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Die Studie ,,Pddagogik der Vielfalt - Verschiedenheit und Gleichberechtigung in
interkultureller, feministischer und integrativer Padagogik“ entstand in den achtziger
Jahren des 20. Jahrhunderts. Eine erste Fassunglag 1989 vor, sie wurde an der Tech-
nischen Universitét Berlin als Habilitationsschrift angenommen. Gutachter waren
Ulf Preuss-Lausitz und Barbara Schaeffer-Hegel. Die anfinglichen Schwierigkeiten
einen Verlag zu finden, wurden damals noch damit begriindet, dass das Thema be-
fremdlich wirke. Aber 1993 entschloss sich der Verleger Edmund Budrich eine fiir die
Veréffentlichung tiberarbeitete Fassung in seinem Verlag erscheinen zu lassen'. Eine
noch einmal leicht iiberarbeitete zweite Auflage folgte 1995. Gut zehn Jahre spiter,
nachdem der Budrich-Verlag in den Besitz des VS-Verlags gewechselt war, kam es
2006 zu einer inhaltlich unveranderten mit neuem Cover versehenen Publikation
in diesem Verlag. Der 1995 abgeschlossene Text wird nun unter dem Lektorat von
Stefanie Laux — versehen mit diesem aktuellen Vorwort — wieder aufgelegt.

Zur Lektiire der ,Padagogik der Vielfalt” aus heutiger Sicht

Zunichst wird deutlich, dass der Text selbstverstandlich ein Kind seiner Zeit
ist: Er ist geprdgt durch die Emphase fiir Pluralitat, die im letzten Viertel des
20. Jahrhunderts in Teilen internationaler geistes- und sozialwissenschaftlicher
Stromungen und padagogischer Innovationen aufkam und sie befliigelte. Der Text
war in seiner Entstehungszeit angetrieben vom Versuch damals meist getrennt ver-
handelte Gedankenwelten aufeinander zu beziehen: Einsichten der franzésischen

1 Das Buch erschien als Band 2 in der Reihe ,,Schule und Gesellschaft®, die von Franz
Hamburger, Marianne Horstkemper, Wolfgang Melzer und Klaus-Jiirgen Tillmann
herausgegeben wurde.

Vil
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»postmodernen® Philosophie und der Kritischen Theorie der Frankfurter Schule,
padagogische Praxis und erziehungswissenschaftliche Empirie und Theorie sowie
die drei padagogischen Konzeptionen interkulturelle Pidagogik, feministische
Piadagogik und integrative Padagogik. Selbstverstandlich sind gelegentlich auch
Formulierungen zu finden, die so sehr Begrenzungen ihrer Entstehungssituation
und -zeit verhaftet sind, dass ich sie heute nicht mehr in gleicher Weise aufschrei-
ben wiirde. Daher zeugt das vorliegende Buch stellenweise auch vom Zeitgeist und
-kontext am Ende der 1980er und Anfang der 1990er Jahre.

Beim erneuten Lesen fallt andererseits eine erstaunliche Aktualitét der vor mehr
als 20 Jahren ausgefiihrten Argumente auf: eine vehemente Kritik an essentialisti-
schen Identifizierungen aller Art wurde an vielen Stellen begriindet; die Relevanz
sozio-dkonomischer und sozio-kultureller Uber- und Unterordnungen wurde
hervorgehoben; vor menschenfeindlichen politischen Richtungen wurde gewarnt;
die homogen gedachte Jahrgangsklasse wurde kritisiert. Heute hochaktuell sind
weitere zentrale Uberlegungen: Das Plidoyer fiir in sozialen Verhiltnissen iiber
Gruppendifferenzen hinaus zu untersuchende vielschichtige intrapersonelle und
intrakollektive Heterogenitit, die unablédssigen Veranderungen aller Einzelnen und
Gruppierungen in der Zeit sowie die Bedeutung gleichzeitig existierender pluraler
Gruppenzugehorigkeiten. Aus der Einsicht in die soziale Vielschichtigkeit und
Verdnderlichkeit resultiert eine Betonung der Unbestimmbarkeit der Menschen,
die den Begriff der Verschiedenheit, wie er in der ,Pddagogik der Vielfalt“ entwi-
ckelt wird, pragt. Das Erkenntnismotiv der Frage nach Vielfalt halt einen Prozess
in Gang, der gewonnene Einsichten auch immer wieder auf ihre Begrenztheit und
Widerspriichlichkeit hin befragt und damit neue Perspektiven erschlieflen kann
(vgl. Fuinote 7).

Die in allen Kapiteln des Buches entfaltete kritische Auseinandersetzung mit
sozialen Ungleichheiten, also mit vielfaltigen Formen der Hierarchiebildung, fithrte
zu einem Plddoyer fiir die Einsicht in den Zusammenhang von Gleichheit und
Differenz. Dabei waren die gleichheitstheoretischen Arbeiten des Historikers Otto
Dann (1937-2014), der fiir das Buch ,,Padagogik der Vielfalt“ ein Vorwort schrieb,
wegweisend. Sie vermittelten das grundlegende rechtstheoretische Wissen darum,
dass stets Hinsichten zu bestimmen sind, wenn man iiber Gleichheit spricht, was
ebenso fiir die Rede iiber Ungleichheit gilt. Wegweisend waren auch die kritischen
Analysen monistischer Denkfiguren und die Suche nach nicht identifizierenden und
nicht dualistisch polarisierenden Mdglichkeiten des Denkens der Verschiedenheit
in den frithen Arbeiten der Kulturtheoretikerin Luce Irigaray und auch weiterer
franzosischer Denker. Auf dieser Basis konnte unter Riickgriff auf die Kategorie
der ,,Gleichberechtigung® das menschenrechtlich und demokratisch motivierte
Theorem der ,egalitdren Differenz® entwickelt und padagogisch konkretisiert



Vorwort zur Neuauflage 2019 IX

werden. Schliefllich miindeten diese Erkenntnisse in das Plddoyer fiir die Pddago-
gik der heterogenen Lerngruppe mit empirisch begriindeten Vorschldgen fiir ihre
unterrichtliche Gestaltung.

Diese Studien zu realisieren ware unmaoglich gewesen ohne das anregende, frei-
heitliche und unterstiitzende Klima, das in jenen Jahren am Frankfurter Institut
tiir Sonder- und Heilpadagogik durch Helga Deppe-Wolfinger und Helmut Reiser
geschaffen wurde. Ohne die Inspirationen aus den Erziehungs- und Sozialwissen-
schaften an der Goethe-Universitit, ohne eine Beteiligung an der Frauen- und der
Integrationsbewegung und den damals neuen wissenschaftlichen Perspektiven der
Frauenforschung und der Integrationsforschung ist die vorliegende Studie nicht
denkbar?.

Zur Weiterentwicklung und Vertiefung von Einsichten
aus der ,Padagogik der Vielfalt”

In jlingeren Publikationen der Verfasserin wurden zahlreiche in der ,,Pddagogik
der Vielfalt“ angelegte Aspekte ausdifferenziert und weiterentwickelt®. Nachfolgend
wird dazu eine unvollstandige Auswahl knapper Hinweise in zehn stichwortartigen
Punkten essayistisch zusammengestellt.

Die grundlegende Bedeutung der Prinzipien der Menschenrechte, Freiheit, Gleichheit,
Solidaritit wurden - auf menschenrechtsphilosophischer Basis* - noch intensiver

2 Barbara Friebertshéuser, Barbara Rendtorff, Pia Schmid, Margareth Weidner und Doris
Wiesner () stehen fiir Kolleginnen aus kollektiven Lern- und Lebenszusammenhéngen
jener frithen Zeit, denen ich riickblickend besonders danken mochte.

3 Fiir die Quellenangaben siche meine Webseite: https://www.uni-potsdam.de/de/grund-

schulpaedanfangsunterricht/publikationen.html. (Im Rahmen dieses Vorworts kénnen
nur wenige Literaturhinweise gegeben werden.)
Arbeitszusammenhange mit zahlreichen Personen trugen zur Weiterentwicklung bei,
mein Dank gilt: Ulrike Becker, Constanze Berndt, Bettina Blanck, Stefanie Bosse, Rita
Casale, Isabell Diehm, Ute Geiling, Thomas Hécker, Friederike Heinzel, Tina Hehn-
Oldiges, Andreas Hinz, Anke Konig, Jennifer Lambrecht, Katrin Liebers, Anke Lin-
demann, Joachim Ludwig, Dieter Katzenbach, Frank Miiller, Britta Ostermann, Anne
Piezunka, Sandra Reitz, Charlotte Rohner, Christin Tellisch, Christiane Thompson,
Maik Walm, Patrick Widmer, Ursula Winklhofer, Vivien Wysujack, Antje Zapf.

4  Menschenrechte werden im Einklang mit aktuellen globalhistorischen Studien nicht etwa
als ,westlich“ angesehen, sondern mit den weltweit in allen Kontinenten zu findenden
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fir die ,Padagogik der Vielfalt“ herausgearbeitet. Wahrend die Prinzipien der
Gleichheit und Freiheit und ihr Zusammenhang als gleiche Freiheit schon begriindet
worden waren, konnte inzwischen noch klarer verdeutlicht werden, dass das men-
schenrechtliche Prinzip der Freiheit aufs engste mit dem Wunsch vielfiltig leben
zu koénnen zusammenhangt. Wenn Freiheit moéglich wird, entstehen Freirdume
tiir vielfaltige individuelle Selbstbilder, Lebenswiinsche und Lebensentwiirfe sowie
fiir kollektiven Erfahrungsaustausch und kollektive Aktivitaten gegen Diskrimi-
nierung. Vielfalt geht aus Freiheit hervor®. Diese Einsicht kommt auch darin zum
Ausdruck, dass die gruppenbezogenen Menschenrechtsdeklarationen vielfaltige
Lebensformen bertiicksichtigen und die Rechte von Menschen in verschiedenen
Lebenslagen ausbuchstabieren.

Der Begriff Inklusion kommt in der ,Pidagogik der Vielfalt“ explizit noch nicht
vor. Wihrend der Entstehungszeit des Buches war in Erziehungswissenschaft und
péadagogischer Praxis noch durchgehend von ,Integrativer Padagogik“ die Rede,
wenn es um die Aufhebung von Segregation und den gemeinsamen Unterricht in
heterogenen Lerngruppen ging. Zugleich wird deutlich, dass mit der Analyse von
Gemeinsamkeiten zwischen Interkultureller, Feministischer und Integrativer Pa-
dagogik wesentliche Aspekte der ,, Inklusiven Padagogik “ herausgearbeitet werden
konnten. Daraus folgt, dass ,,Padagogik der Vielfalt“ und ,Inklusive Padagogik“
als Synonyme zu verstehen sind.

.

Der Ausdruck ,, Integrative Padagogik“ changiert im Buch ,,Pddagogik der Vielfalt*
zwischen zwei Bedeutungen: Einerseits ist damit die Integration von Kindern und
Jugendlichen mit Behinderungen in die integrative Regelschule oder Kita gemeint.
Andererseits wird diese dualistische Perspektive stellenweise schon iiberschritten

Spuren ihrer Vorgeschichte und in ihrer globalen Bedeutung geachtet (vgl. Berndt,
Constanze (2015): Erziehung zur Demokratie und Gewaltfreiheit — Schule als Ort des
Demokratielernens? Ein Essay. In: Frieters-Reermann, Norbert / Lang-Wojtasik, Gregor
(Hg.): Friedenspadagogik und Gewaltfreiheit. Denkanstofie fiir eine differenzsensible
Kommunikations- und Konfliktkultur. Opladen u.a.: Barbara Budrich. S. 177-191).
Heinzel, Friederike & Geiling, Ute (2004): Demokratische Perspektiven in der Pada-
gogik. Wiesbaden: VS.

5 Vgl Prengel, Annedore (2014): Heterogenitat oder Lesarten von Freiheit und Gleich-
heit in der Bildung. In: Koller, Hans-Christoph / Casale, Rita / Ricken, Norbert (Hg.):

Heterogenitit: Zur Konjunktur eines pddagogischen Konzepts, Schoningh: Paderborn,
S.45-68.
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und es geht explizit um eine Padagogik, die sich der vielfiltigen individuellen und
kollektiven Pluralitét aller Kinder und Jugendlichen in heterogenen Lerngruppen
widmet. Daraus folgt, dass ,,Integrative Pddagogik“ verschiedene Bedeutungen
aufweisen kann, die aus heutiger Sicht jeweils prazise zu kldren sind. Dabei ist zu
beachten, dass Forschungen und Erfahrungen, auf denen Inklusion beruht, schon
seit den siebziger Jahren des 20. Jahrhunderts unter dem Label ,,Integrative Pad-
agogik® gesammelt wurden. Es wire fatal, wenn sich ,,Inklusive Pddagogik“ von
dieser wichtigen Tradition, die zu ihr gehort, abschneiden wiirde.

V.

Wihrend der vielen Jahre nach der Entstehung des Textes der ,,Padagogik der
Vielfalt“ hat eine Ausweitung des Spektrums der thematisierten Differenzlinien® in
zivilgesellschaftlicher Praxis, Pidagogik, Politik und wissenschaftlichen Diskursen
stattgefunden. Damals war es ein ungew6hnliches Unterfangen, drei verschiedene
padagogische Konzeptionen anhand von interkulturellen, geschlechtlichen und
auf Behinderung/Nichtbehinderung bezogenen Zugehorigkeiten einschliefllich
ihrer intrakategorialen Vielfalt und interkategorialen Verschrinkung in den
Blick zu nehmen. Inzwischen wurden in angloamerikanisch beeinflussten De-
batten Heterogentitidtsdimensionen wie ,race®, ,class®, ,,gender®, ,dis/ability*
und ,LGBTIQ® immer mehr, auch in ihrer Intersektionalitat beachtet. Anhand
einer weiter wachsenden Zahl an Kategorien wurden und werden durch soziale
Bewegungen und professionelle Akteure sowohl haufig als auch selten zu findende
Diskriminierungsformen erforscht und bewusst gemacht. Weitere pidagogische
Konzeptionen entstanden, wie zum Beispiel antirassistische Pddagogik, anti-
homophobe Pddagogik, vielfiltig-genderbewusste Pidagogik, Palliativpadagogik,
interreligiose Padagogik, Traumapddagogik und andere.

In Auseinandersetzung mit der Differenzlinie ,, Alter” und der entsprechenden
Diskriminierungsform des ,,Adultismus® erfuhr die Kinderrechtebewegung eine
Starkung, die sich auf hierarchische Strukturen und Praktiken im Generationen-
verhaltnis bezieht’. Aufinternationaler Ebene kommt der ,,Postkolonialen Padago-

6 Vgl. Isolde Charim (2018): Ich und die anderen. Wie die neue Pluralisierung uns alle
verdndert. Wien: Zsolnay. Die Begriffe , Differenzlinie, ,Heterogenitatsdimension®,
»Kategorie®, ,,kollektive Zugehorigkeit” werden synonym verwendet zur Kennzeichnung
einer Perspektive, in der eine Gruppierung von Menschen benannt und untersucht wird.

7  DasBuch der Verfasserin ,,Vielfalt durch gute Ordnung im Anfangsunterricht®, das 1999
unter Mitarbeit von Ute Geiling und Friederike Heinzel ebenfalls in der Reihe ,,Schule
und Gesellschaft“ (Bd. 15) im Verlag Leske + Budrich erschien, macht - heterogenitats-
theoretisch, ritualtheoretisch, erziehungshistorisch und empirisch begriindet - konkrete
Vorschlége fiir einen Anfangsunterricht im Interesse der Kinder. Der Gedankengang
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gik“ mit ihren kritischen Analysen des bis heute folgenreichen Kolonialismus und
mit ihrem kosmopolitisch vielstimmigen Eintreten fiir das Ziel ,Weltbiirgertum®
besondere Bedeutung zu.

Injeder der anhand der Differenzlinien eréffneten padagogischen Perspektiven
geht es um den Abbau von Uber- und Unterordnungen. Dabei werden in jeder
Differenzperspektive spezifische Erkenntnisse und Handlungsentwiirfe moglich
und jede weist eigene Limitierungen auf. Wichtige Erkenntnisgewinne bringen
intersektionale Perspektivenverschrainkungen mit sich, allerdings spielen selbst
dabei wiederum perspektivische Begrenzungen eine Rolle; es wire ein vergebliches
Unterfangen, alle verschiedenen Perspektiven gleichzeitig und gleichgewichtig
einnehmen zu wollen®.

V.

International ist eine breite Stromung der ,,Diversity-Education® entstanden, in
der die auf einzelne Differenzlinien bezogenen padagogischen Ansitze auf einer
allgemein-universalistischen Ebene gebiindelt werden. ,,Diversity-Education®,
»Padagogik der Vielfalt“ und ,,Inklusive Pidagogik“ werden synonym verwendet’.

von der ,Kritik der Ausgrenzung® zum Vorschlag ,Vielfalt durch gute Ordnung” an-
zustreben, miindet in eine Reflexion der ,,Illusionen der Vielfalt“ und fithrt zur Suche
nach demokratischen Strukturen, die Regelhaftigkeit und Offenheit ausbalancieren und
zugleich eigene Begrenztheit nicht verleugnen.

8 Prengel, Annedore (2017): Zur Relationalitdt und Verdnderlichkeit von Differenzen -
Intersektionale Forschungsperspektiven auf inklusive Pddagogik. In: Budde, Jiirgen;
Dlugosch, Andrea; Sturm, Tanja (2017): (Re)Konstruktive Inklusionsforschung. Diffe-
renzlinien - Handlungsfelder — Empirische Zugénge. Opladen u.a.: Barbara Budrich,
S.145-162.

9 ,Vielfalt®, ,Heterogenitit®, ,Diversity“, ,Diversitat, , Differenz“ und das franzdsische
Kunstwort ,,Différance” werden in diesen Zusammenhéngen als Grundbegriffe verwendet,
die Verschiedenes bezeichnen, das in seiner Komplexitit und Dynamik wahrgenommen
und nicht in Hierarchien tiberfithrt wird. (Quellen dazu finden sich in der in FufSnote 19
genannten Publikation, die im Internet zur Verfiigung steht.) Aktuell ist er Beitrag des
US-Amerikaners Te Nahisi Coates, er schreibt: ,,Es lohnt sich aufzudréseln, was genau
unter die Rubrick ,Diversitat’ fallt“ - Widerstand gegen die massenhafte Inhaftierung
schwarzer Méanner, Widerstand gegen die Zerstérung von medizinischen Angeboten fiir
arme Frauen, Widerstand gegen die Versuche, Eltern auszuweisen, Widerstand gegen
eine Polizeiarbeit, deren einzige Legitimierung in brutaler Gewalt besteht, Widerstand
gegen eine Pddagogik, die Kindern brauner und schwarzer Hautfarbe predigt ,keine
Ausfliichte’ zu machen, selbst wenn Ausfliichte denen angeboten werden, die zu michtig
sind ins Gefdngnis zu wandern, too big to jail“ (Coates 2018, S. 410). Diese antirassisti-
sche Perspektive sieht der Autor als zugehorig zu einer universell-menschenrechtlichen
Perspektive: ,In meinen Augen bilden die Kdmpfe gegen Seximus, Rassismus, Armut
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Sie stimmen wegen ihrer universellen menschenrechtlichen Ausrichtung tiberein
und unterscheiden sich begriftlich vor allem darin, dass sie aus unterschiedlichen
Entstehungskontexten hervorgegangen sind. Unter anderen Namen wurden weitere
gruppeniibergreifende padagogische Konzeptionen entwickelt, die den gleichen
Grundsatzen verpflichtet sind und diese allenfalls unterschiedlich akzentuieren.
Dazu gehoren die ,,Anti-Bias-Education®, die ,,Social Justice Education®, die ,,De-
mokratiepadagogik® und die ,,Menschenrechtsbildung®.

In dieser universellen Perspektive treten gruppenspezifische Besonderheiten in
den Hintergrund, wihrend humane Gemeinsamkeiten pragnant werden. Ausschlief3-
lich auf die eigene Gruppe beschrankte Partialinteressen werden fragwiirdig. Damit
sind klare Kriterien der Unterscheidung gegeben zwischen menschenrechtlichen
sozialen Bestrebungen auf der einen Seite und menschenfeindlichen, hegemonialen
Weltanschauungen, die Entwertung, Ausgrenzung und Ausbeutung von als ,,anders®
etikettierten Menschen propagieren, auf der anderen Seite.

VL.

»Padagogik der Vielfalt“ beruhte von Anfang an im Sinne einer kritisch-konstruk-
tiven Erziehungswissenschaft auf theoretischen Analysen, empirischen Befunden
und pddagogischen Erfahrungen im ganzen System lebenslangen Lernens, mit
Schwerpunkten im Elementar- und Primarbereich. Seither hat sich das Wissen
um Inklusive Piddagogik in jeder Hinsicht vervielfaltigt'®. Zahlreiche Kindergirten,
Schulen und Einrichtungen auf allen Bildungsstufen haben sich der Inklusiven
Padagogik verpflichtet und verwirklichen sie zwar nicht perfekt, aber gentigend gut,
das belegen immer wieder wissenschaftliche Studien und das veranschaulichen zum
Beispiel die Dokumentationen des Jakob Muth Preises'. Zugleich sind Probleme,
die mit einer ungeniigend konzipierten und schlecht ausgestatteten Einfiihrung
von Inklusion verbunden sind, schon sehr lange bekannt. So kénnen nach wie vor

und sogar Krieg eine Einheit, nicht weil die Begriffe dasselbe bezeichnen. Sondern weil
sie letztlich das selbe Ziel haben - eine humanere Welt“ (Coates 2018, S.414).

10 Vgl. z.B. die Sammelbédnde der seit 1986 regelméflig stattfindenden Jahrestagungen der
Integrations-/Inklusionsforscher und -forscherinnen.
Vgl. auch: Miiller, Frank J. / Prengel, Annedore (2013): ,,Empirische Zugénge zu Inklusion
in der Frith- und Grundschulpadagogik.“ In: Zeitschrift fiir Grundschulforschung 7.
Jg., Heft 1.
Rendtorff, Barbara / Prengel, Annedore (2008): Kinder und ihr Geschlecht. Jahrbuch
Frauen und Geschlechterforschung in der Erziehungswissenschaft. Band 4. Barbara
Budrich: Opladen.

11 BertelsmannStiftung: Jakob Muth-Preis fiir inklusive Schule. https://www.jakobmuth-
preis.de/ (1.7.2018)
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zum Beispiel auf der professionellen Ebene eine knappe Personalausstattung, un-
zulangliche Kooperation und Teamarbeit, fehlende Kompetenzen im Hinblick auf
eine Didaktik der Individualisierung und Differenzierung, mangelnde Bereitschaft
und Fahigkeit sich auf sozial-emotionale und kognitive Heterogenitit der Lernen-
den einzulassen und interaktive Anerkennungsmangel die Qualitdt von Inklusion
schmilern. Dann besteht die Gefahr, dass Erfahrungen des Scheiterns gemacht
werden und der Widerstand gegen Inklusion Nahrung erhilt. Angesichts der grofien
Fiille an Forschungsergebnissen, Erfahrungsberichten und Filmdokumentationen
ist zu betonen, dass Inklusion umso besser gelingt, je intensiver Entwicklungen auf
der politisch-finanziellen, der institutionellen, der professionellen, der didaktischen
und der relationalen Ebene zusammenwirken.

VIL.

Als eine ihrer zentralen theoretischen Grundlagen wurde in der ,,Pddagogik der
Vielfalt“ intersubjektive Anerkennung in pddagogischen Beziehungen ausgewiesen.
Dafiir wurden damals die ersten sozialphilosophischen Schriften zu diesem Thema
von Jessica Benjamin und Axel Honneth rezipiert.

Viele Jahre spater, dann schon im 21. Jahrhundert, kam es dazu, dass die Per-
spektive der Anerkennung empirisch und theoretisch vertieft wurde. Im Lichte
theoretischer Studien zur Relevanz von Relationalitit wurde anerkennenden
bzw. verletzenden piadagogischen Beziehungen und Peerbeziehungen eine noch
stirkere Bedeutung fiir Entwicklung, Lernen und demokratische Sozialisation
zugemessen'?. Im Kontext des Forschungsteams INTAKT (Soziale Interaktionen
in padagogischen Arbeitsfeldern) wurden in Lehr-Forschung-Projekten und in
wissenschaftlichen Projekten anhand von Teilnehmenden Beobachtungen in ca.100
verschiedenen Schulen und Einrichtungen mehr als 12 000 Feldvignetten erhoben
und computergestiitzt inhaltsanalytisch ausgewertet. Die wichtigsten Befunde
lassen begriindet vermuten, dass durchschnittlich ein Viertel aller Interaktionen
zwischen Lehr- und piadagogischen Fachkriften und Kindern und Jugendlichen
mit Verletzungen durch die Erwachsenen einhergehen, davon muss wiederum ein
Viertel als eindeutig und stark verletzend kategorisiert werden. Demgegentiber
wurden durchschnittlich ca. drei Viertel aller Adressierungen durch die Erwach-
senen als anerkennend oder neutral kategorisiert. Die Ergebnisse belegen, dass
einzelne Padagoginnen und Padagogen unter den gleichen Rahmenbedingungen
sehr unterschiedliche Handlungsweisen praktizieren. Haufig anerkennende und

12 Vgl.: A. Prengel (2013): Pddagogische Beziehungen zwischen Anerkennung, Verletzung
und Ambivalenz. Opladen u.a.: Barbara Budrich.
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héufig verletzende Personen arbeiten Tiir an Tiir. Die qualitative Analyse einzelner
Feldvignetten verdeutlicht, dass es — auch angesichts struktureller Widerspriiche
und Machtverhiltnisse — moglich ist, ausreichend liebevoll, geduldig und fair zu
handeln, wiahrend gleichzeitig unbegreiflich destruktive, entwertende und ent-
mutigende Praktiken in der Frith- und Schulpddagogik mit duflerst schadlichen
Folgen fiir die Lernenden ihren Platz haben.

Eine Diskriminierungsform, die bisher wenig Beachtung gefunden hat, wird so
aufgedeckt: Die performative Konstruktion und Diskriminierung als ,,schlechter
Schiiler” und ,schlechte Schiilerin® oder ,,auffalliges Kind“. Diese Diskriminie-
rungsform wird weniger durch Merkmale und Verhalten der negativ Adressierten
provoziert, als dass sie von gewohnheitsmafig iitberkommenen Praktiken, Haltungen
und Tagesformen von Lehr- und Fachkréften ausgeht. Die destruktiv angesprochenen
Kinder und Jugendlichen haben im meritokratisch legitimierten Bildungskontext
kaum Moglichkeiten, sich der negativen Zuschreibungen als ,,schlecht” Lernende zu
erwehren. Stattdessen bleibt ihnen kaum etwas anderes tibrig, als sie zu erdulden,
in ihr Selbstbild zu iibernehmen und darum beim Lernen erfolgloser zu werden.

Wihrend korperliche und sexualisierte Gewalt gegen Kinder 6ffentlich debattiert
und rechtlich geahndet werden, wird seelische Gewalt bisher kaum thematisiert.
Machen wir uns bewusst: Seelische Gewalt ist im Alltag padagogischer Einrichtungen
so verbreitet, dass sie als hdufigste Gewaltform bezeichnet werden muss, die Kinder
und Jugendliche erleiden. Gerade weil seelische Gewalt so tief in alltagliche Prak-
tiken eingelassen ist, ist es recht schwierig, diese Gewaltform juristisch zu fassen.

Die personliche Tragik und gesellschaftliche Brisanz der dargestellten Befunde
wird angesichts interdisziplinarer Forschungsrichtungen wie der Bindungsforschung,
der Bediirfnisforschung, der Schulleistungsforschung, der sonderpadagogischen
Forschung zu Verhaltensproblemen sowie relationentheoretischer Erkenntnisse
tiberdeutlich. Solche auch international, z.B. in den USA und Stdafrika, proble-
matisierten Forschungsergebnisse fordern dazu heraus, der Ethik padagogischer
Beziehungen Aufmerksamkeit zu schenken.

VL.

Es wurde moglich, ein Manifest, die ,,Reckahner Reflexionen zur Ethik pddagogi-
scher Beziehungen® zu initiieren, um zur Verbesserung pidagogischer Beziehungen
beizutragen und Demokratisierung im Bildungswesen zu starken'. Wahrend der

13 Umfassende Informationen sind zu finden auf der Webseite der Reckahner Reflexionen
unter: www.paedagogische-beziehungen.eu (1.8.2018).
Die Leitlinien werden in verschiedenen gedruckten Versionen und Netzdateien ange-
boten. Ubersetzungen in mehrere Sprachen tragen zur internationalen Verbreitung bei.
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Entwicklung des Projekts' stellte sich heraus, dass es, ausgehend von der Maxime
»Kinder und Jugendliche werden wertschitzend angesprochen und behandelt®
tiberraschenderweise moglich ist, Leitlinien zur Beziehungsethik zu formulieren,
die im Hinblick auf alle heterogenen Einzelnen und im Hinblick auf alle Gruppen
giiltig sind. Grundlegende humane Bediirfnisse und Rechte aller an Bildung teil-
nehmender Menschen fiihren zu universell geltenden ethischen Anforderungen
an alle professionell im Bildungswesen T4dtigen. Zu dieser egalitiren Ausrichtung
gehort es, dass die heterogenen Belange der Lernenden beriicksichtigt werden.
Damit wird das in der ,,Pddagogik der Vielfalt“ angelegte gemeinsame ethische
Fundament fiir alle Zielgruppen, alle pidagogischen Arbeitsfelder und alle pa-
dagogischen Professionen weiter entfaltet und entscheidend gestiarkt. Auch fiir
noch segregierend arbeitende Institutionen sind die ethischen Anforderungen
maf3geblich, sie konnen so auf der Beziehungsebene Schritte hin zur Inklusiven
Padagogik anregen.

Die zehn Leitlinien der ,,Reckahner Reflexionen zur Ethik padagogischer Be-
ziehungen® lauten:

»Was ethisch begriindet ist

1. Kinder und Jugendliche werden wertschéitzend angesprochen und be-
handelt.

2. Lehrpersonen und padagogische Fachkrifte horen Kindern und Jugend-
lichen zu.

3. BeiRiickmeldungen zum Lernen wird das Erreichte benannt. Auf dieser
Basis werden neue Lernschritte und férderliche Unterstiitzung besprochen.

14 Insgesamt wirkten an der Entwicklung der Reckahner Reflexionen in einem fiinfjahrigen
Prozess ca. 150 Fachleute aus Bildungsforschung, -praxis, -verwaltung und -politik mit.
Herausgeber der Reckahner Reflexionen sind: Deutsches Institut fiir Menschenrechte
Berlin; Deutsches Jugendinstitut e.V. Miinchen; MenschenRechtsZentrum der Uni-
versitdt Potsdam, Rochow-Museum und Akademie fiir bildungsgeschichtliche und
zeitdiagnostische Forschung e.V. an der Universitit Potsdam.

Die Endredaktion wurde verantwortet von Friederike Heinzel (Universitiat Kassel),
Annedore Prengel (Universititen Potsdam und Frankfurt/Main), Sandra Reitz (Deutsches
Institut fir Menschenrechte) sowie Ursula Winklhofer (Deutsches Jugendinstitut).
Das Projekt wird umfassend geférdert von der Robert Bosch Stiftung.

Zum Projekt-Team gehoren: Jorg Link, Anne Piezunka, Annedore Prengel, Silke
Siebrecht-Grabig.

Das Projekt ist Griitndungsmitglied im von der Deutschen Gesellschaft fiir Demokratie-
padagogik initiierten ,,Biindnis Bildung fiir eine demokratische Gesellschaft (https:/
buendnis.degede.de/ 1.8.2018)
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4. Bei Riickmeldungen zum Verhalten werden bereits gelingende Ver-
haltensweisen benannt. Schritte zur guten Weiterentwicklung werden
vereinbart. Die dauerhafte Zugehdorigkeit aller zur Gemeinschaft wird
gestarkt.

5. Lehrpersonen und padagogische Fachkrifte achten auf Interessen,
Freuden, Bediirfnisse, Note, Schmerzen und Kummer von Kindern und
Jugendlichen. Sie berticksichtigen ihre Belange und den subjektiven Sinn
ihres Verhaltens.

6. Kinder und Jugendliche werden zu Selbstachtung und Anerkennung der
Anderen angeleitet.

Was ethisch unzulissig ist

7. Es ist nicht zuléssig, dass Lehrpersonen und padagogische Fachkrifte
Kinder und Jugendliche diskriminierend, respektlos, demiitigend, iiber-
griffig oder unhoéflich behandeln.

8. Es ist nicht zuléssig, dass Lehrpersonen und piadagogische Fachkrifte
Produkte und Leistungen von Kindern und Jugendlichen entwertend
und entmutigend kommentieren.

9. Es ist nicht zuldssig, dass Lehrpersonen und padagogische Fachkrifte
auf das Verhalten von Kindern und Jugendlichen herabsetzend, tiber-
wiltigend oder ausgrenzend reagieren.

10. Es ist nicht zuldssig, dass Lehrpersonen und padagogische Fachkrifte
verbale, titliche oder mediale Verletzungen zwischen Kindern und
Jugendlichen ignorieren.”

Diese Leitlinien enthalten Postulate fiir die Gestaltung padagogischer Beziehun-
gen. Zugleich wird die Bedeutung des Relationalen fiir weitere Handlungsebenen
angesprochen und in der ausfithrlichen Informationsbroschiire der Reckahner
Reflexionen begriindet, so fiir die institutionelle, die professionelle, die finanziell-
politischen sowie fiir die didaktische und didaktisch-diagnostische'® Ebene.

15 Vgl. auch Geiling, Ute / Liebers, Katrin / Prengel, Annedore (Hrsg.) (2012): Handbuch ILEA
T. Individuelle Lernentwicklungsanalyse im Ubergang. Universitit Halle-Wittenberg,
Halle. http://ilea-t.reha.uni-halle.de (13.03.2018).

Prengel, Annedore (2015b): Inklusive Bildung: Grundlagen, Praxis, offene Fragen. In:
Hicker, Thomas / Walm, Maik (Hg.): Inklusion als Entwicklung. Konsequenzen fiir
Schule und LehrerbildungKlinkhardt: Bad Heilbrunn, S.27-46.
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IX.

Von Anfang an wurde in der ,,Pddagogik der Vielfalt“ mit dem Ausdruck ,,Selbst-
achtung und Anerkennung der Anderen® ein Bildungsziel, das sich hier vor allem
auf die Beziehungen der Kinder und Jugendlichen untereinander bezieht, formu-
liert. An dieser Stelle lasst sich illustrieren, dass anhand einzelner Differenzlinien
gewonnene Einsichten in die verallgemeinernden Formulierungen der Reckahner
Reflexionen eingewandert sind. Je weitgehender partiell gruppenbezogene Lebens-
zusammenhénge bekannt sind, umso gehaltvoller kénnen allgemeine Bediirfnisse
und Rechte sowie allgemeine Bildungsziele begriindet werden. So geht zum Beispiel
die Betonung des fiir alle bedeutsamen Bildungsziels ,,Selbstachtung® im Ausdruck
»Selbstachtung und Anerkennung der Anderen® auf Impulse aus der padagogischen
Frauen- und Geschlechterforschung zuriick.

Die ,Reckahner Reflexionen zur Ethik padagogischer Beziehungen® greifen die
Formulierung ,,Selbstachtung und Anerkennung der Anderen auf (siche Leitlinien
6. und 10.) und stellen klar, dass es zur Verantwortung von Erwachsenen gehort,
humane und demokratische Errungenschaften des Zusammenlebens auch an die
junge Generation weiterzugeben. Eine Vertiefung dieses Vorhabens steht noch am
Anfang: Musterbeispiele fiir menschenrechtlich fundierte, demokratische Schul-
und Kindergartenordnungen werden gegenwartig im Kontext des Projekts der
Reckahner Reflexionen entwickelt und sollen im Bildungswesen zur Verfiigung
gestellt werden. Dabei stehen nicht wie oft iblich Verbote im Mittelpunkt, sondern
die schwierige sozial-moralische Entwicklungsaufgabe, dass Kinder und Jugend-
liche eigene Rechte ebenso wie die Rechte von Anderen kennen und achten lernen
und dass sie an entsprechenden Arbeitsbiindnissen in ihrer konkreten sozialen
Umgebung mitwirken konnen.

X.

Die Rezeption der Theorie des kulturellen Geddchtnisses hat in den letzten Jahren
dazu beigetragen, die in der Pddagogik der Vielfalt von Anfang an ausgeprégte
historische Perspektive weiter zu stirken. Fiir die Entwicklung der Reckahner Re-
flexionen zur Ethik padagogischer Beziehungen wurde mit dem Rochow-Museum
der Ort der Entstehung der ersten philanthropischen Musterschule im damals
preufSischen, heute brandenburgischen Dorf Reckahn gewihlt. Die Rochow’schen
Schriften und mehrfach bestitigte historische Hospitationsberichte belegen, dass
im egalitdren diskriminierungskritischen Geiste der Aufklarung Méadchen und
Jungen sténdeiibergreifend diese Schule besuchten, dass die Lehrer-Schiiler-Bezie-
hung kinderfreundlich gestaltet wurde und dass alle Kinder als vernunftbegabte
Wesen angesprochen wurden. Im Sinne der Theorie des kulturellen Gedéchtnisses
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nach Aleida und Jan Assmann'® wird an historische Spuren angekniipft, um im
unabschliefSbaren und widerspriichlichen Prozess der Demokratisierung gegen-
warts- und zukunftsbezogene padagogische Perspektiven zu entwickeln.

Fiir das kulturelle Gedéchtnis der ,,Pddagogik der Vielfalt ist es bezeichnend,
dass in einer ,chronoferenten® Sichtachse® pluralititssensible spitmoderne'® und
aufklérerische Einsichten aufeinander bezogen werden konnen. Mit der Maxime
»Jedem zu gewihren seinen ureigensten Beitrag zur Gemeinschaft zu leisten®, be-
griinden Julia Kristeva und Charles Gardou die Partizipation eines jeden Menschen
als wesentlich fiir Inklusion®. Die franzosische poststrukturalistische Philosophin
beruft sich dafiir auf menschenrechtliche Prinzipien® und fordert gemeinsam mit
dem franzoésischen Sonderpiadagogen eine ,,neue Aufklarung®. Die Autoren heben
hervor, wie sehr Verletzlichkeit fiir die Existenz aller Menschen bestimmend ist
und wie sehr alle Kinder und Jugendlichen einer fiirsorglichen Padagogik bediirfen.

—_

6 Die beiden Kulturwissenschaftler erhalten 2018 dafiir gemeinsam den Friedenspreis
des Deutschen Buchhandels.
Assmann, Aleida (2008): Kollektives Gedachtnis. In: Bundeszentrale fiir Politische Bil-
dung http://www.bpb.de/geschichte/zeitgeschichte/geschichte-und-erinnerung/39802/
kollektives-gedaechtnis?p=all (20.8.2016)
Assmann, Jan (2002): Das kulturelle Gedéchtnis. In: Erwédgen Wissen Ethik, Heft 2/2002,
S.239-247

17 Prengel, Annedore (2011a): ,,Zwischen Heterogenitdt und Hierarchie in der Bildung - Stu-
dien zur Unvollendbarkeit der Demokratie.“ In: Ludwig, L. / Luckas, H. / Hamburger, F.
/ Aufenanger, S. (Hg.): Bildung in der Demokratie II. Tendenzen - Diskurse - Praktiken.
Barbara Budrich: Opladen / Farmington Hills, S.83-94.

18 Vgl. Landwehr, Achim (2016): Die anwesende Abwesenheit der Vergangenheit. Essay
zur Geschichtstheorie. Frankfurt/M.: Fischer

19 Prengel, Annedore (2015): Pddagogik der Vielfalt: Inklusive Stromungen in der Sphare spat-
moderner Bildung (Hauptartikel). In: Erwagen Wissen Ethik. Forum fiir Erwdgungskultur,
herausgegeben von Frank Benseler, Bettina Blanck, Reinhard Keil, Werner Loh, Jg. 26/2015,
Heft2, S.157-168. https://www.uni-potsdam.de/fileadmin01/projects/grundschulpaedan-
fangsunterricht/Literatur_zum_Herunterladen/Prengel_EWE_Hauptartikel.pdf(1.7.2018)
Kritiken von ca. 50 Autoren am Hauptartikel ebd., S.168-273. Replik von A. Prengel:
Segregierende und Inklusive Padagogik als normative Ordnungen im Bildungswesen,
ebd. S.274-286. https://www.uni-potsdam.de/fileadmin01/projects/grundschulpaed-
anfangsunterricht/Literatur_zum_Herunterladen/Prengel EWE_Replik.pdf (1.7.2018)

20 Kristeva, Julia / Gardou, Charles (2012) : Behinderung und Vulnerabilitat. In: Liidtke,
U. / Braun, O. (Hg.): Sprache und Kommunikation. Enzyklopéddisches Handbuch der
Behindertenpiadagogik “Behinderung, Bildung und Partizipation”. Hg.: W. Jantzen, I.
Beck, G. Feuser, P. Wachtel. Kohlhammer: Stuttgart, S.39-48

21 Kristeva, Julia (2005): Liberté, égalité, fraternité et .... Vulnérabilité. In: dies. : La haine
et le Pardon. Paris: Fayard, S.95-118
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Noch immer behindern stindische Relikte und neue Refeudalisierungen die
Realisierung einer fairen meritokratischen Chancengleichheit im Bildungswesen.
In der Spatmoderne werden die destruktiven Folgen meritokratischer Konkurrenz,
die fiir die Verlierer im Wettbewerb keine ausreichende Quelle von Anerkennung
vorsehen, uniibersehbar. Pddagogik der Vielfalt versteht sich als Teil jener zukunfts-
weisenden Stromungen, die dem Prinzip der Fiirsorge, im Sinne einer ,,Caring
Democracy“ verpflichtet sind und Bildungseinrichtungen als ,,Caring Communi-
ties“?? konzipieren, die jedem und jeder gewéhren, ihren personlichen Beitrag in
sozialen Lebenswelten zu leisten und darin anerkannt zu werden.

Annedore Prengel, im September 2018

22 Vgl. Tronto, Joan (2013): Caring Democracy. Markets, Equality, and Justice. University
Press: New York
Noddings, Nel (2005): The Challenge to care in Schools. Teachers College Press: New
York
Brumlik, Micha (2010): Ethische Gefiihle: Liebe Sorge Achtung. In: Moser, Vera / Pinhard,
Inga (Hg.): Care - Wer sorgt fiir wen? Jahrbuch Frauen- und Geschlechterforschung in
der Erziehungswissenschaft. 6/2010. Opladen/Farmington Hills: Budrich, S.29-46
Baader, Meike Sophia / Ef8er, Florian / Schréer, Wolfgang (2014): Kindheiten in der
Moderne. Eine Geschichte der Sorge. In: dies. (Hg.): Kindheiten in der Moderne. Eine
Geschichte der Sorge. Frankfurt am Main, S.7-20.



Gleichheiten und Unterschiede erkennen und formulieren zu konnen, dieses
Grundvermégen menschlichen Denkens prigt auch gesellschaftliches Verhalten
starker als uns bewufit ist. Fiir die Identitdt unserer Gemeinschaftsformen - von der
Gruppe bis zur Nation - spielen gleiche geschichtliche Erfahrungen, gemeinsame
Interessen und Ziele, aber auch Abgrenzungen von anderen eine konstitutive Rolle.
Sie werden programmatisch formuliert, wenn es darum geht, den sozialpolitischen
Grundkonsens, die fundamentalen Rechtsvorstellungen oder die Erziehungsziele
einer Gemeinschaft zu benennen. Auch wenn Gesellschaften, Klassen, Nationen sich
ihrer Identitdt bewuflt werden und gegeniiber den bestehenden sich durchsetzen
wollen, berufen sie sich auf Gleichheiten neuer Art. In dieser emanzipatorischen
Funktion hat der Gleichheitsbegriff seine bisher grofite Wirkung gehabt.

Mit der naturrechtlich fundierten Theorie der Menschenrechte und dem Konzept
der Staatsbiirgernation wurden in der europaischen Neuzeit zwei fundamental neue
Dimensionen gleichheitlichen Denkens erschlossen: die Idee einer universalen
Gleichheit aller Menschen in ihrem Recht auf Leben und ihrer Wiirde als Mensch
und die Konzeption der modernen Demokratie, die auf der menschenrechtlich
fundierten Gleichberechtigung aller Mitglieder der Nation beruht. So konnte
,Gleichheit® zu einem obersten Wertbegriff in den Katalogen der Menschen- und
Biirgerrechte werden, die den modernen Staatsverfassungen zugrunde gelegt wur-
den. Eine jede gesellschaftliche Gruppe, die um ihre Gleichberechtigung kdmpfte,
konnte sich darauf berufen. Kein anderer Leitbegriftf war wie der der Gleichheit
dazu geeignet, traditionale Gesellschaftsstrukturen aufzubrechen, Privilegien in
Frage zu stellen und emanzipatorische Bewegungen zu legitimieren.

Der grof3e Erfolg dieser Bewegungen, der bis heute anhilt, hat auch unser Bild
von der Gleichheitsidee und ihrer Wirkung weitgehend gepragt. In Rousseaus
beriihmtem zweiten Discours werden die Verschiedenheiten innerhalb der Gesell-
schaft nicht mehr als Teil eines legitimen Ordnungssystems gesehen, sondern in
zugespitzter Form als ,Ungleichheit’ benannt, als negative Abweichung von einer

XXI
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guten, gleichheitlichen Ordnung. Die Geschichte menschlicher Gesellschaften
konnte nun als eine Geschichte zunehmender sozialer Ungleichheit neu geschrie-
ben werden, und der Kampf gegen Ungleichheiten wurde zum Programm einer
jeden emanzipatorischen Bewegung und Reformpolitik. Alexis de Tocqueville
war wohl der erste, der eine irreversible egalitire Tendenz zum Charakteristikum
der modernen, im Zeichen der Demokratie stehenden Gesellschaften erklért hat.

Mit der Ubernahme von Tocquevilles suggestiver These von der egalitiren
Tendenz ist die gesellschaftspolitische Diskussion jedoch mehr und mehr in eine
prekare Falle entwicklungsgeschichtlicher Argumentation und eine Aporie der
sozialphilosophischen Wertorientierung hineingeraten. Denn unsere Gesellschaften
sind in den vergangenen zwei Jahrhunderten offensichtlich nicht gleichheitlicher
geworden. Trotz des Aufstiegs sich emanzipierender Bevolkerungsgruppen blie-
ben grofie Unterschiede zwischen den gesellschaftlichen Schichten bestehen, bzw.
setzten sich wieder durch, wenn sie — wie im Nachkriegsdeutschland - durchein-
andergeraten waren. Und das grofite, dem Egalitarismus zugeordnete Experiment,
das des kommunistischen Sozialismus - so das jiingste Erfahrungsbeispiel dieser
Reihe - ist in sich zusammengebrochen. Im Gefolge dieser Erfahrungen sind auch
die Hoffnungen auf eine gerechtere Welt und einen gesellschaftlichen Frieden, die
sich stets mit dem Kampf gegen Ungleichheiten verbanden, nicht in Erfiillung
gegangen. Eine jede Gleichstellung weckte Unzufriedenheit bei anderen und rief
neue Rechtsanspriiche hervor. So hat die Rechtsprechung im Zeichen des Gleich-
heitsprinzips nicht zu einer egalitiren Gesellschaft gefiihrt, sondern in scheinbar
paradoxer Weise dazu, dafy den Verschiedenheiten individueller Verhéltnisse starker
Rechnung getragen wurde.

Das moderne Gleichheitsprinzip steht damit auch zweihundert Jahre nach seiner
Durchsetzung noch immer in einem ambivalenten Licht, und die Auseinander-
setzungen um seine Legitimitdt und seinen Erfolg dauern an. Fiir sich emanzipie-
rende Bevolkerungsschichten und Gesellschaften sowie fiir eine reformorientierte
Rechtspolitik ist es nach wie vor die unverzichtbare Leitidee und dariiber hinaus
das Herzstiick einer jeden sich modern verstehenden Gesellschaftstheorie. Daher
ist es andererseits auch das bevorzugte Angriffsziel konservativer Positionen, die
sich auf ihren Realismus berufen. Auf eine plakative Alternative zugespitzt, steht
die progressive Utopie im Sinne des ,Tagtraums’ gegen den ,Realismus‘ der Kon-
servativen. Ist damit ein Grunddilemma des ,Projekts der Moderne® bezeichnet,
vielleicht sogar dessen Scheitern?

Wenn die Alternativen der Gleichheitsdiskussion so ins Grundsitzliche ext-
rapoliert werden, wie das im Zeitalter der Emanzipations- und Klassenkdmpfe
und in der Epoche des ideologisch versteinerten Ost-West-Gegensatzes von Su-
permichten sich eingespielt hatte, scheint es in der Tat kaum einen Ausweg aus
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jenem Dilemma der Moderne zu geben. Oder war hier im Zuge der Konfrontationen
nur zu hoch gereizt worden? Im praktischen Umgang mit den Gleichheitsgeboten
demokratischer Verfassungen hat sich in den vergangenen Jahrzehnten in vielen
Bereichen des gesellschaftlichen Lebens bereits eine Einsicht durchgesetzt, die
in der philosophisch-logischen Reflexion des Gleichheitsproblems seit lingerem
geldufig war: Gleichheit und Verschiedenheit diirfen nicht als Alternativen, nicht
als reale Gegensitze gedacht werden.

Der Begriff der Gleichheit bezeichnet nicht eine konkrete Realitét, sondern ein
bestimmtes Verhéltnis zwischen Personen oder Gegenstianden, die grundsétzlich
verschieden voneinander sind: sie sollen in einer bestimmten Hinsicht als gleich
betrachtet oder behandelt werden. Bei der Durchsetzung und Verwirklichung von
Gleichheit geht es also nicht um die Herstellung eines Zustandes, sondern um eine
bestimmte Sichtweise und Behandlung der Wirklichkeit. Deren Erfolg wird davon
abhéngen, in welchem Mafe auf die grundsitzliche Verschiedenheit der gleich zu
Behandelnden Riicksicht genommen wird. Daf} Gleiches gleich und Verschiedenes
verschieden zu behandeln sei, hat sich daher in der Rechtsprechung als allgemeine
Formel bei der Anwendung des Gleichheitssatzes herausgebildet. Das bedeutet je-
doch: nur im konkreten Fall kann entschieden werden, wo eine Gleichbehandlung
stattfinden soll und wo der Verschiedenheit Rechnung zu tragen ist.

Mit zunehmender Erfahrung in der Anwendung und Ausgestaltung der ver-
fassungsrechtlichen Gleichheitsregeln ist die Einsicht gewachsen, daf3 Gleichheit
und Verschiedenheit innerhalb einer jeden Gesellschaft nebeneinander bestehen.
Konservative Abwehrhaltungen gegen einen vermeintlichen Egalitarismus greifen
daher ebenso zu kurz wie Emanzipations- und Reformstrategien, die sich dem Kampf
gegen Ungleichheiten verschreiben und den Blick fiir die sozialen und humanen
Verschiedenheiten verlieren. Wesentlich sensibler und ungeschiitzter gegeniiber
einem solchen ideologiegeleiteten Verhalten gegeniiber dem Prinzip der Gleichbe-
handlung sind heute gesellschaftliche Bereiche wie der der Bildung, der weniger
durch Normierungs- und Kontrollinstanzen geregelt ist als z. B. das Rechtsleben.
Die Nationsbildung, dieser umfassendste Bildungsprozef3 einer Gesellschaft, der
in Deutschland erneut als Aufgabe ansteht, bietet in seiner bisherigen Geschichte
viele Beispiele fiir die Problematik politischer Gleichstellung und Homogenisierung,
die zerstorend in individuelle Lebenswelten und regionale Kulturen eingreifen. Wo
sich jedoch eine Nation von unten her aufbaut, geht es um das Zusammenfinden
einer Gesellschaft zu einer Solidargemeinschaft, die ihren Individuen und Gruppen
beides gewahrt: Gleichberechtigung wie auch Anerkennung ihrer Verschiedenheit.
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,Gleichheit ist ein Verhdltnis, worin
Verschiedenes zueinander steht.”

(Wilhelm Windelband, 1910)

1 Problemstellung

Maidchen und Jungen, behinderte und nichtbehinderte Menschen, Angehérige
verschiedener Kulturen, Subkulturen und Gesellschaftsschichten: Ihnen allen steht
Bildung zu. All den verschiedenen Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen in ih-
ren je unterschiedlichen Lebenslagen sollen die Einrichtungen des Bildungswesens
gerecht werden. Im breiten Spektrum schulischer und auflerschulischer Bildungs-
institutionen? fallen Grundschulen auf, weil sie seit ihrer Enstehung in der Weimarer
Republik nahezu alle diese verschiedenen Kinder einer jeden zur Einschulung
anstehenden Generation aufnehmen. Lehrerinnen und Lehrer der Grundschulen’
haben darum wohl mehr als jede andere padagogische Berufsgruppe Erfahrungen

1 Die erste Fassung dieser Studie wurde im Herbst 1989 abgeschlossen, berufliche und
personliche Griinde fithrten dazu, dafl die erste Auflage erst 1993 publiziert wurde. Der
Text wurde vor dem Erscheinen aktualisiert. Von der in der Zwischenzeit erschienenen
einschldgigen Literatur wurden, um den Rahmen des Buches nicht zu sprengen, nur
solche aktuellen Werke aufgenommen, die sich zur Einfithrung eignen oder die fiir die
Fragestellung der Arbeit besonders interessant sind. Die zweite Auflage erscheint, von
geringfiigigen Anderungen abgesehen, unverindert.

2 Vgl. Annedore Prengel: Verschiedenheit und Gleichberechtigung in der Sozial- und
Sonderpadagogik, in: Sozialmagazin 10/1992, 34-41.

3 Vgl. Annedore Prengel: Verschiedenheit und Gleichberechtigung in der Grundschul-
padagogik, Ms. Paderborn 1989a.

© Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH, Wiesbaden 2019
A. Prengel, Pddagogik der Vielfalt,
https://doi.org/10.1007/978-3-658-21947-5_1
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mit einer Pddagogik der vielfaltig zusammengesetzten Lerngruppen gemacht und
die verschiedensten Unterrichtskonzepte dafiir entwickelt. Sie praktizieren immerzu
gleichzeitig ihre je besonderen Formen der Geschlechtererziehung, der Interkul-
turellen Padagogik, der Regel- und Sonderpéadagogik. Im Sekundarbereich 1af3t
sich das gleiche sagen, fiir jene Gesamtschulen, die binnendifferenziert-integrativ
arbeiten. Diese in der alltdglichen Schulpddagogik realisierte Vielschichtigkeit
findet kaum eine Entsprechung in der padagogischen Theoriebildung und den
damit einhergehenden erziehungswissenschaftlichen Diskursen.

In der gegenwirtigen bildungspolitischen Situation waren es demgegeniiber vor
allem drei unabhéngig voneinander arbeitende ,padagogische Bewegungen', die die
Verschiedenheit von Kindern und Jugendlichen auf neue Weise thematisiert haben:

1. die Interkulturelle Pidagogik,* als padagogischer Beitrag zur ,multikulturellen
Gesellschaft',

2. die Feministische Pddagogik,® als padagogischer Beitrag zur Neugestaltung des
Geschlechterverhiltnisses,

3. die Integrative Pddagogik,’ als padagogischer Beitrag zur Nichtaussonderung
von Menschen mit Behinderungen.

4 ZurEinfithrung: Georg Auernheimer (Hg.): Einfithrung in die Interkulturelle Erziehung,
Darmstadt 1990; ders.: Handworterbuch zur Auslinderarbeit, Weinheim und Basel
1984a; Ernst Karger/Helga Thomas: Auslindische Schiilerinnen und Schiiler, in: Recht
der Jugend und des Bildungswesens 2/1986, 103-116. Literaturiibersicht in: Marianne
Kriiger-Potratz: Interkulturelle Erziehung, Auslinderpiddagogik und Vergleichende Er-
ziehungswissenschaft - Anmerkungen zu einer neuen Sicht auf ein altes Forschungsfeld,
in: Vergleichende Erziehungswissenschaft, 17/1987b, 116-127.

5 Zur Einfithrung: Marianne Horstkemper/Luise Wagner-Winterhager (Hg.): Maddchen
und Jungen - Ménner und Frauen in der Schule, in: Die Deutsche Schule, 1. Beiheft
1990; Elke Nyssen/Birbel Schon: Traditionen, Ergebnisse, Perspektiven feministischer
Schulforschung, in: Zeitschrift fiir Padagogik 6/1992, 855-871; Dale Spender: Frauen
kommen nicht vor. Sexismus im Bildungswesen, Frankfurt 1985; Annedore Prengel/Pia
Schmid/Gisela Sitals/Corinna Willfithr (Hg.): Schulbildung und Gleichberechtigung,
Frankfurt 1987c; detaillierte Literatur in: Brigitte Schultz/Christina Weber/Christiana
Klose/Pia Schmid: Frauen im padagogischen Diskurs. Eine interdisziplindre Bibliographie
1984-1988, Frankfurt 1989; Sabine Emmert/Christiana Klose/Kirsten Langmaack/Pia
Schmid/Brigitte Schulz (Hg.): Frauen im interdisziplindren Diskurs. Eine interdiszi-
plinére Bibliographie 1988-1993, Frankfurt 1993.

6  Zur Einfithrung: Hans Eberwein (Hg.): Behinderte und Nichtbehinderte lernen gemein-
sam. Handbuch der Integrationspiadagogik, Weinheim und Basel 1993, zuerst 1988.
Helga Deppe-Wolfinger/Annedore Prengel/Helmut Reiser: Integrative Padagogik in
der Grundschule, Bilanz und Perspektiven der Integration behinderter Kinder in der
Bundesrepublik Deutschland 1976-1988, Miinchen 1990. Einen aktuellen Uberblick
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Ich spreche von ,padagogischen Bewegungen', weil alle drei padagogischen Rich-
tungen im Kontext sozialer Bewegungen stehen und jeweils einen komplexen
Arbeitszusammenhang bildungspolitischer, wissenschaftlicher und padagogisch-
praktischer Aktivititen hergestellt haben. Daf diese drei Konzepte vergleichsweise
wenige Berithrungspunkte haben, ist nicht erstaunlich, denn sie sind unabhingig
voneinander an unterschiedlichen gesellschaftlichen Orten entstanden: in der
Frauenbewegung, in Gruppen von Eltern mit behinderten Kindern und bei Gruppen
und Einzelpersonen gegen Auslinderfeindlichkeit.

Die drei padagogischen Bewegungen thematisieren jeweils spezifische padagogi-
sche Fragestellungen, jede widmet sich einer besonderen Problematik; zugleich haben
sie wesentliche strukturelle Gemeinsamkeiten. Das ist eine zentrale These dieser
Arbeit. Einen erziehungswissenschaftlichen Diskurs iiber diese These gibt es nach
meiner (notwendig beschrankten) Kenntnis nicht. Das ist das Wagnis dieser Arbeit.
Dennoch gewinnt diese Frage in der padagogischen Praxis und bildungspolitischen
Programmatik - weit iiber die Grundschule hinaus - ganz augenscheinlich an
Bedeutung.” Darauf deutet schon der Umstand hin, daf} in bildungspolitischen
Programmen, Reden und Schriften in letzter Zeit die drei genannten padagogischen
Arbeitsfelder hiufig in einem Atemzug als aktuelle Aufgaben benannt werden oder
auf den gleichen Tagungen in getrennten Vortragen behandelt werden.?

Diese Arbeit macht es sich zur Aufgabe, an einem Bildungsverstindnis mitzuwir-
ken, das der Entwicklung einer Padagogik der Vielfalt® verpflichtet ist. Sie mochte

geben die verschiedenen Beitridge zum Thema ,wohnortnahe Integration‘in: Die Grund-
schulzeitschrift 58/1992, 6-31

7  Eine Anndherung an diese Fragestellung stellt zum Beispiel der Aufsatz von Astrid
Albrecht-Heide: ,Ménnliche Helden - weibliche Trinen“ dar, in welchem die Bedeutung
der ,Kolonisation® fiir die psychische Befindlichkeit sowohl der Frauen als auch der
Angehoérigen unterdriickter Kulturen angesprochen wird (in: Christian Biittner/Aurel
Ende: Die Rebellion der Middchen, Weinheim und Basel 1986, 51-64). Eine Studie zur
dreifachen, geschlechts-, kultur- und behinderungsspezifischen Ausgrenzung legte
Birgit Warzecha vor: Auslandische verhaltensgestorte Madchen im Grundschulalter.
Eine Prozef3studie tiber heilpadagogische Unterrichtsarbeit, Frankfurt 1990.

8  Vgl.z.B. Dieter Wunder: Politik der Bildungsreform - Uberlegungen zu den Méglichkei-
ten einer linken Volkspartei, in: Braun/Wunder 1987, 246f. Diese Tendenz spiegelt z. B.
das Programm der Jahrestagung 1989 der Gemeinniitzigen Gesellschaft Gesamtschule,
vgl. Gesamtschulkontakte: Tagungsprogramm, in: Zeitschrift der gemeinniitzigen
Gesellschaft Gesamtschulkontakte 1/1989, 12.

9 Vgl Ulf Preuss-Lausitz: Die vielfaltige Schule fiir alle Kinder, in: Behinderte in Fa-
milie, Schule und Gesellschaft, 2/1982b, 14-20; ders.: Auf dem Weg zu einem neuen
Bildungsbegriff in: Otto Hansmann/Winfried Marotzki (Hg.): Diskurs Bildungstheorie
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damit einen Beitrag leisten zur Demokratisierung des Geschlechterverhiltnisses'’,
zur Entfaltung kulturellen Reichtums und zum Respekt vor Individualitit in der
Erziehung. Ulf Preuss-Lausitz hat zentrale Werte solcher Erziehung zur demo-
kratischen Vielféltigkeit umrissen: ,,Verantwortungsgefiihl fiir die Natur [...]; die
Anerkennung des Abweichenden als bereichernd; die Intoleranz gegeniiber der
Intoleranz und die Toleranz gegeniiber dem Fremden; die Friedensfahigkeit als
personliche Haltung in Konflikten und als politische Orientierung; das Aushalten
der Spannung von Individualitét (der eigenen Freiheit nach Wahl) und der sozialen
Verantwortung.“"

Folgende fiir ein neues Bildungsverstindnis maf3geblichen Zusammenhinge
werden nach meiner Uberzeugung in der vorliegenden Studie belegt und in ihrer
padagogischen Relevanz erschlossen: Gemeinsam ist den Frauen, den Behinderten
und den Angehorigen marginalisierter Kulturen in der biirgerlichen Gesellschaft
die historische Erfahrung von Etikettierung und Diskriminierung, mit der sie
dem biirgerlichen Subjekt als das ganz ,Andere’ gegeniibergestellt wurden. Mit den
Fragen nach dem Verhiltnis zwischen Behinderten und Nichtbehinderten, dem
Verhiltnis zwischen den Geschlechtern und dem Verhiltnis zwischen verschiede-
nen Kulturen werden aus drei unterschiedlichen Interessenlagen und Perspektiven
der Erkenntnis aber auch drei existentielle Dimensionen jeder Lebensgeschichte
thematisiert. Allen drei Erkenntnisperspektiven ist gemeinsam, daf3 sie sich darum
bemtiihen, bestehende hierarchische Verhéltnisse nicht zu reproduzieren, sondern
in der Erziehung am Abbau von Hierarchien zu arbeiten. Indem sie sich gegen Be-
hindertendiskriminierung, Frauenfeindlichkeit und Ausldnderfeindlichkeit, auch
Rassismus, wenden, sind sie einer emanzipatorischen Pddagogik verpflichtet. Sie
stellen neue Antworten auf die alte Frage nach der Herstellung des ,Anderen‘ und
nach der Emanzipation von in herrschenden Aussagesystemen der biirgerlichen
Gesellschaft ,Anderen’ zur Diskussion.

,Anders‘ leben miissen oder wollen ist mit schmerzlichen Erfahrungen verbunden,
mit ,unten sein’, ,schlecht sein’, ,weniger wert sein‘. ,Anderssein‘ heifit manchmal
auch idealisiert, das heifit die schlechte Wirklichkeit verdeckend iiberh6ht werden.
Welche Wege gibt es aus den leidvollen Situationen der unterlegenen ,Anderen’

I: Systematische Markierungen, Weinheim 1988a, 401-418 und ders.: Die Kinder des
Jahrhunderts. Zur Padagogik der Vielfalt im Jahr 2000, Weinheim und Basel 1993.

10 Barbara Schaeffer-Hegel: Die verborgene Bildung der Frauen - Plddoyer fiir ein offensives
Bildungskonzept, in: Argument Sonderband 148, 1988b, 19; Barbara Schaeffer-Hegel
hat in diesem Artikel die grundsatzliche gesellschaftliche Bedeutung der ,Wiederent-
deckung des ,Weiblichen, der in den kulturellen Traditionen der Frauen praktizierten
Lebensweisen fiir die Entwicklung eines neuen Bildungsverstdndnisses aufgezeigt.

11 Preuss-Lausitz 1988a, 415.
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herauszufinden? Der sich zunichst anbietende und deshalb am meisten versuchte
Weg, den Einschrinkungen des Unten-Seins zu entrinnen, kommt aus der Uber-
legung: wenn ich so werde, wie die, denen es besser geht, dann wird es auch mir
besser gehen; ich mufl meine Andersheiten abstreifen, um aus der schlechten Lage
herauszukommen.

,Anders® oder ,gleich’, ausgeschlossen oder emporgekommen sein - padago-
gisches Denken ist zutiefst in dieses Dilemma verstrickt und hat im Laufe seiner
Geschichte viele unterschiedliche Losungsversuche entwickelt.!?

Es hat Menschen zum ,Anderssein‘ erzogen und zum Annehmen ihres ,Anders-
seins’ und zum Sichfiigen in die unteren und randstindigen Positionen gedrangt
und sie mit Hilfe von Idealisierungen getrdstet und versohnt. Padagogik hat auch
alle Anstrengungen unternommen, Menschen all das beizubringen, was das Ver-
lassen der unteren Positionen und die Teilhabe an gesellschaftlichen Privilegien
ermoglichen sollte.”

Rahel Varnhagen (1771-1833) und ihre Biographin Hannah Arendt gaben die-
sem Dilemma einen treffenden Namen: ,Paria oder Parvenu? " Die Paria-Position
nehmen Menschen ein, die ihre alte Zugehorigkeit nicht aufgeben und damit zu-
gleich in untergeordneten, entwerteten und randstdndigen Stellungen verharren.
Die Parvenu-Haltung hingegen versucht sich daraus zu befreien und vom Ort der
Unterdriickung aufzusteigen durch Abstreifen alles dessen, was an das ,Anderssein’
erinnert und Aneignung alles dessen, was den Bessergestellten vorbehalten ist.

12 Vgl. als erziehungsgeschichtlich auerordentlich iiberzeugende Darstellung: Heinz-
Joachim Heydorn: Ungleichheit fiir alle. Zur Neufassung des Bildungsbegriffs. Bil-
dungstheoretische Schriften, Frankfurt 1980.

13 Etwas vereinfachend kann man behaupten, dafl die traditionelle Erziehungsgeschichts-
schreibung, wenn auch zum Teil nur unausgesprochen, einer solchen Auffassung
von Erziehung unkritisch verhaftet ist. Zur kritischen Forschungsperspektive der
Erziehungsgeschichte vgl. jetzt: Ulrich Herrmann: Historische Bildungsforschung und
Sozialgeschichte der Bildung. Programme - Analysen — Ergebnisse, Weinheim 1991.

14 Hannah Arendt fithrt uns dieses Dilemma am Beispiel der Judenassimilation in ihrer
Rahel-Varnhagen-Biographie sehr scharf vor Augen: ,,In einer im groflen ganzen
judenfeindlichen Gesellschaft — und das waren bis in unser Jahrhundert hinein alle
Linder, in denen Juden lebten - kann man sich nur assimilieren, wenn man sich an
den Antisemitismus assimiliert. Will man ein normaler Mensch werden, akkurat so
wie alle anderen, so bleibt kaum etwas anders tibrig, als alte Vorurteile mit neuen zu
vertauschen. Tut man dies nicht, so wird man unversehens ein Rebell - ,ich bin doch
ein Rebell und bleibt ein Jude. Assimiliert man sich aber wirklich mit allen Konsequen-
zen der Verleugnung des eigenen Ursprungs, des Solidarititsbruchs mit denen, die es
nicht oder noch nicht geschafft haben, so wird man ein Lump.“ Hannah Arendt: Rahel
Varnhagen. Lebensgeschichte einer deutschen Jiidin aus der Romantik, Miinchen und
Zirich 1981, 208.
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Beide Moglichkeiten sind auf unterschiedliche Weise mit Verzicht verbunden. Von
den im Bildungswesen Arbeitenden kommt niemand an diesem Dilemma vorbei,
alle haben sich gewollt oder ungewollt mit der Frage auseinanderzusetzen, welcher
Verlust und welcher Gewinn mit dem Verharren in alten Lebenswelten oder den
Anstrengungen der Befreiung daraus verbunden sind. Ebenso wie die Padagogik
steckt die Mehrheit der Kinder und Jugendlichen selbst in diesem Dilemma. Wie
reagiere ich als Pddagogin zum Beispiel auf Wiinsche von Médchen, sich fiir ein
gliickliches Familienleben, fiir’s Kinderkriegen und Liebe zum Lebenspartner zu
entscheiden oder wie ein Junge leben zu wollen; auf Wiinsche von Kindern auslan-
discher oder minoritarer Herkunft, mit Menschen ihrer Nationalitit oder Gemein-
schaft zu leben oder so schnell wie moglich von Angehoérigen der herrschenden
Kultur nicht mehr unterscheidbar zu sein; auf Wiinsche behinderter Kinder nach
Integration oder auf Lernen und Leben mit ihresgleichen und wie reagiere ich auf
die komplexen Mischungen aus beiden Tendenzen?

Eine Hauptfragestellung dieser Arbeit zielt darauf, welche Alternativen zum
Dilemma ,Paria oder Parvenu' entwickelt werden konnen. Kann padagogisches
Handeln der geschlechtlichen, kulturellen und individuellen Verschiedenheit der
Menschen gerecht werden? Wie kann Piddagogik dabei das demokratische Prinzip
der Gleichberechtigung verwirklichen?

Diese Studie ist in insgesamt sechs Kapitel gegliedert:

Nach dem unmittelbar anschlielenden bildungspolitischen Teil der Einleitung
geht es im zweiten - interdisziplindren — Schritt darum, theoretische Entwiirfe
(u.a. Theorie und Geschichte des Gleichheits- und Differenzbegriffs, Philosophie
der Pluralitat, Intersubjektivititstheorie), die das Dilemma von Heterogenitit
und Angleichung thematisieren, auf ihren Erkenntniswert fiir das hier umrissene
padagogische Problem und Funktionen des Bildungssystems hin zu analysieren
(Kapitel II).

In den néchsten drei Kapiteln sollen die drei aktuellen padagogischen Bewegun-
gen, die Interkulturelle Pddagogik, die Feministische Pddagogik und die Integra-
tionspadagogik darauthin untersucht werden, welche Vorschlage zum Durchkreuzen
des ,Paria oder Parvenu’ - Dilemmas sie machen kénnen (Kapitel ITI-V).

Das letzte, VI. Kapitel soll den Ertrag der interdisziplindren Analysen und der
Durchgiange durch drei padagogische Arbeitsfelder biindeln. Dafiir sollen die
spezifischen Stirken und Schwichen jeder der drei Bewegungen sowie ihre struk-
turellen Gemeinsamkeiten herausgearbeitet werden, um zuletzt Elemente einer
Allgemeinen Padagogik der Vielfalt entwerfen zu kénnen.

In Bezug auf die Argumentationsweise und Darstellungsform dieser Arbeit ist
mir noch folgender Zusammenhang wichtig: Die Methode dieser Studie entspricht
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der Aufgabenstellung und theoretischen Zuordnung. Wahrend des Durchgangs
durch die Reihe der verschiedenen Vorschlédge, die Antworten auf die Frage nach
der Gestaltung des Spannungsverhiltnisses von Gleichheit und Differenz enthalten,
wurde uniibersehbar, dafd auch die jeweiligen Losungsvorschlage sich nicht auf die
Alternativen ,richtig’ oder ,falsch® reduzieren lassen oder gar in eine Hierarchie
der mangelhaften bis sehr guten Losungen einordnen lassen. In der Auseinan-
dersetzung mit den einzelnen padagogischen Entwiirfen und historischen und
philosophischen Uberlegungen wird jeweils herausgearbeitet, was diese leisten
und was sie nicht leisten, um damit die spezifischen Moglichkeiten und Grenzen
jedes Vorschlags sichtbar zu machen. Méglichkeiten und Grenzen bedingen sich
gegenseitig. Gerade weil ein Begriff, eine Kategorie, eine Theorie die ihr geméafien
Aussagen ermoglicht, ist sie fiir anderes verschlossen; darum kann sie immer nur
Baustein, Fragment, nicht die Losung als ein ideales Ganzes sein.

Die Frankfurter Schule hat Denk- und Schreibweisen hervorgebracht, die sich
auch bei der Arbeit an der hier zur Diskussion stehenden Fragestellung als den zu
analysierenden Texten angemessen herauskristallisiert haben. Diese Studie stellt
sich darum in den Kontext der Kritischen Theorie. Diese Zuordnung ist gemeint als
Ankniipfen an die Tradition vor allem einiger Theoreme Adornos und Horkheimers
und gegenwirtiger Vertreterinnen der Kritischen Theorie, so Jessica Benjamins,
Ute Guzzonis und Axel Honneths (vgl. Kapitel II), sowie der erziehungswissen-
schaftlichen kritisch-konstruktiven Theorie Wolfgang Klafkis.

In seiner Bilanz der erziehungswissenschaftlichen Theorieentwicklung seit
den siebziger Jahren konstatiert Eckard Konig ,.eine deutliche Anndherung un-
terschiedlicher theoretischer Konzepte* - eine Feststellung, die auch fiir diese
Untersuchung gilt. Padagogik der Vielfalt ist zuallererst der Demokratie und dem
emanzipatorischen Bildungsideal der Miindigkeit verpflichtet, sie ordnet sich der
Kritischen Theorie zu und bezieht empirische und geisteswissenschaftliche Tra-
ditionen mit ein - eine theoretische Orientierung, die Wolfgang Klafki'® bereits
1971 begriindet hat. Fiir die Frage nach Heterogenitit in der Bildung ist heute die
Verbindung demokratischer Prinzipien der Moderne mit pluralititstheoretischen
Einsichten des Postmodernismus unerldfilich - ist doch Pluralitit eines der zen-
tralen Themen der Postmoderne.”

15 Eckard Konig: Bilanz der Theorieentwicklung in der Erziehungswissenschaft, in: Zeit-
schrift fiir Pddagogik 6/1990, 931.

16 Wolfgang Klafki: Erziehungswissenschaft als kritisch-konstruktive Theorie: Herme-
neutik - Empirie - Ideologiekritik, in: Zeitschrift fiir Padagogik 3/1971, 351-385.

17 Eine dhnliche Form der Verkniipfung wird - fuflend auf der amerikanischen ,Critical
Pedagogy‘ nach Aronowitz und Giroux - vorgeschlagen von Gita Steiner-Khamsi:
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Fiir eine Reihe der demokratischen Bildungsprinzipien verpflichteten Padago-
ginnen und Padagogen wird das Ergebnis der Postmodernerezeption erstaunlich
sein: ermoglicht sie doch Antworten auf die hier anstehenden Fragen, die véllig
im Gegensatz stehen zu den tiblichen Vorurteilen, fiir die ,postmodern’ vor allem
synonym ist mit ,modisch’, ,beliebig’ und ,irrational‘, Antworten, die ethisch,
radikaldemokratisch und als verniinftig transparent sind!

Werden Positionen der Kritischen Theorie mit solchen der Postmoderne ver-
kntipft'8, so vertieft sich demokratisches Denken in der Dimension der Pluralitit.
Freilich kann es keineswegs Aufgabe dieser Studie sein, eine Auseinandersetzung
mit der Postmoderne insgesamt leisten zu wollen - ich ziehe lediglich einige Dif-
ferenz- und Heterogenititstheoreme heran und iiberpriife und modifiziere sie im
Hinblick auf das demokratietheoretische Problem egalitdrer Differenz.

Albrecht Wellmer sagt tiber Adornos Dialektik, und in der Denkweise dieser
Aussage sollen in dieser Studie Erkenntnisse erarbeitet werden, sie sei ,,nicht eine
Dialektik des Ja oder Nein, sondern eine Dialektik des Ja und Nein, eine verstehende
Dialektik. Auch hier ist die Wahrheit das Resultat einer Destruktion von Unwahr-
heiten, aber kaum eine Gegenstimme gibt es, der nicht ein partielles Recht, ein
Moment der Wahrheit zugestanden wird, nicht als eine zum Schweigen gebrachte
Stimme, sondern als Baustein einer Wahrheit, die als in sich dialektisch gedacht
ist.“" Im Hinblick auf die (im ersten Absatz dieser Einleitung eingenommene)
Ausgangsperspektive einer Lehrerin und einer Gruppe von Kindern, wie sie zum
Beispiel an einem ersten Schultag aufeinandertreffen, laf3t sich dieser Gedanke mit
Eckard Konig noch einmal zuspitzen: Fiir die verschiedenen theoretischen und
padagogisch-praktischen Ansitze, die in dieser Arbeit auf ihren Beitrag zu einer

Postmodernismus kann nur unter der Voraussetzung zum Verstandnis von Schule als
kulturpolitischer Sphére beitragen, daf die Erzieherinnen und Erzieher die grundle-
genden theoretischen Einsichten des Postmodernismus verkniipfen mit strategischen
modernistischen Elementen, welche zur Herstellung einer radikalen Demokratie in der
Schule gebraucht werden. ,,Die ,Critical Pedagogy‘ nimmt gegeniiber postmodernisti-
schen Theorien eine ahnliche Position ein, wie der feministische Postmodernismus. Sie
verfolgt eine politisierte Form des Postmodernismus, das heifit, sie geht zunichst von
einer postmodernistischen Forschungsperspektive aus; danach stellt sie diese in den
Rahmen eines modernistischen Projekts nach mehr Gerechtigkeit und Demokratie®
(Gita Steiner-Khamsi: Multikulturelle Bildungspolitik in der Postmoderne, Opladen
1992, 204f).

18 Eine solche Verkniipfung leistet zum Beispiel auch Nancy Fraser in ihrem Artikel mit
dem bezeichnenden Titel: Falsche Gegensitze, in: Seyla Benhabib u.a. (Hg.): Der Streit
um Differenz, Frankfurt 1993, 64-84; weitere Beispiele in Kapitel II.

19 Albrecht Wellmer: Sperrgut. Ludwig Wittgenstein/Theodor W. Adorno: Schwierigkeiten
der Rezeption samt Néhe und Ferne, in: Frankfurter Rundschau 5.8.1989, ZB 3.
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Pidagogik der Vielfalt hin untersucht werden gilt, ,,daf$ (darauf hat bereits Kuhn
hingewiesen) im Grunde jede in einer wissenschaftlichen Konzeption formulierte
alternative Konstruktion der Wirklichkeit bestimmte Probleme lésen kann, be-
stimmte Probleme aber ungelost 143t oder aber tiberhaupt nicht in den Blick riickt.
Vergleich von Theorien kann damit nicht im Hinblick auf Kriterien wie ,wahr‘ und
J[falsch® erfolgen, sondern letztlich nur im Blick auf praktisches Handeln: wie weit
eine Theorie (und das gilt gerade fiir die Erziehungswissenschaft) padagogisches
Handeln nicht nur verldfllich, sondern auch im Blick auf ethische Maximen wie
die Forderung nach Miindigkeit zu leiten vermag*“*.

2 Bildungspolitische Aktualitat des Themas

Die Herausbildung der neuen Impulse zur Gestaltung des Verhiltnisses von Gleich-
heit und Differenz wird erst im Zusammenhang der Geschichte des Bildungswesens*
der Bundesrepublik verstidndlich. Die neuen padagogischen Bewegungen, Femi-
nistische Padagogik, Interkulturelle Padagogik und Integration der Behinderten,
kommen deutlich nach der Bliitezeit der Bildungsreform auf und sind ohne diese
nicht denkbar.” Die vorliegende Arbeit ist hervorgegangen aus padagogischer

20 Konig 1990, 931.

21 Eine zusammenfassende Geschichte des Bildungswesens der Bundesrepublik gibt es
bisher noch nicht. Ein Uberblick mit Strukturdaten und weiterfithrender Literatur findet
sich in: Christoph Fithr: Schulen und Hochschulen in der Bundesrepublik Deutschland
(Studien und Dokumentationen zur deutschen Bildungsgeschichte, Bd. 39), Kéln und
Wien 1989; vgl. auch Arbeitsgruppe am Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung: Das
Bildungswesen in der Bundesrepublik Deutschland. Ein Uberblick fiir Eltern, Lehrer,
Schiiler (aktualisierte und erweiterte Neuausgabe) Reinbek 1984; Horst Weishaupt/
Manfred Weif8/Hasso von Reccum/Riidiger Hang: Perspektiven des Bildungswesens der
Bundesrepublik Deutschland. Rahmenbedingungen, Problemlagen, Losungsstrategien
(Gesellschaft und Bildung Bd. 12), Baden-Baden 1988; Klaus Rodax (Hg.): Strukturwandel
der Bildungsbeteiligung 1950-1989. Eine Bestandsaufnahme im Spiegel der amtlichen
Bildungsstatistik (Wege der Forschung Bd. 645), Darmstadt 1989; Ludwig von Friede-
burg: Bildungsreform in Deutschland. Geschichte und gesellschaftlicher Widerspruch,
Frankfurt 1989.

22 Wiejeweils zu Anfang der Kapitel III - VI ausfiihrlich belegt, zeigen sich erste Ansétze
der neuen pidagogischen Bewegungen jeweils Ende der siebziger Jahre, ihre groflere
Verbreitung geschieht, wie gesagt vollig unabhiangig voneinander, aber doch relativ
zeitgleich im Lauf der achtziger Jahre. Wie etwa die Publikationen des Deutschen
Bildungsrates dokumentieren, waren die in den neuen piddagogischen Bewegungen
zur Debatte stehenden Fragen und Probleme in diesem wichtigsten Reformgremium
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Theorie und Praxis der alten Bundesrepublik, ihre Aussagen kommen aus west-
deutscher Perspektive. Die Analyse der Gestaltung des Spannungsverhéltnisses von
Heterogenitat und Egalitit in der Pddagogik der DDR bzw. der neuen Bundeslander
in der Wende und danach muf3 in einer eigenen Untersuchung geleistet werden.

In der Geschichte des Bildungswesens der Bundesrepublik lassen sich riickblik-
kend und vereinfachend drei grofle Phasen der Gestaltung des Verhiltnisses von
Gleichheit und Differenz ausmachen.

(1) Nach Kriegsende wurde das sogenannte dreigliedrige Schulsystem mit 4-jahriger
Grundschule und darauffolgend Volksschule, Realschule und, in einigen Bundes-
landern nach Geschlechtern getrennt, Gymnasium sowie einem daneben existie-
renden in sich hochdifferenzierten Sonderschulsystem entgegen weitergehenden
Reformansitzen errichtet.* So setzte sich relativ ungebrochen jene schulische und
gesellschaftliche Hierarchien rechtfertigende Auffassung durch, nach welcher die
zwischen Menschen angenommenen Unterschiede eine Rangordnung zwischen

tiberhaupt noch nicht prasent. Vgl. auch Fithr 1989, 144. Immerhin hat der deutsche
Bildungsrat in seinem Gutachten ,,Zur Férderung Behinderter und von Behinderung
bedrohter Kinder und Jugendlicher” von 1973 bereits ein Votum fiir die Integration
behinderter Kinder abgegeben, mit zunichst auflerordentlich geringer Resonanz,
bedenkt man, dafd erst 1976 die erste integrative Klasse an einer Regelschule eroffnet
wurde und daf} zehn Jahre spiter in der ganzen Bundesrepublik insgesamt 50 integrative
Klassen an Regelschulen eingerichtet waren. Vgl. Annedore Prengel: Statistische Daten
aus Integrationsprojekten 1976-1986, in: Deppe-Wolfinger/ Prengel/Reiser: 1990, 35f.
Zur Bedeutung des Bildungsratsgutachtens von 1973 vgl. Jakob Muth: Integration von
Behinderten. Uber die Gemeinsamkeit im Bildungswesen, Essen 1986, besonders 31ff.

23 Vgl. dazu Marianne Kriiger-Potratz: Anderssein gab es nicht - Ausldnder und Min-
derheiten in der DDR, Miinster 1991. Vgl. auch Fufinote 1 und den letzten Absatz der
Einleitung.

24 Vgl. als Uberblick auch iiber die unterschiedliche Besatzungspolitik mit weiterfithrender
Literatur: Manfred Heinemann (Hg.): Umerziehung und Wiederaufbau. Die Bildungs-
politik der Besatzungsmichte in Deutschland und Osterreich (Veréffentlichungen der
Historischen Kommission der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft, Bd. 5),
Stuttgart 1981. Als Einzelstudie: Maria Halbritter: Schulreformpolitik in der britischen
Zone von 1945-1949 (Studien und Dokumentationen zur deutschen Bildungsgeschichte,
Bd. 13), Weinheim und Basel 1979. Wolfgang Klafki: Restaurative Schulpolitik 1945-1950
in Westdeutschland. Das Beispiel Bayern, in: ders.: Aspekte Kritisch Konstruktiver
Erziehungswissenschaft: Ges. Beitrdge zur Theorie-Praxis-Diskussion, Weinheim und
Basel 1976, 253-299. Klaus-Peter Eich: Schulpolitik in Nordrhein-Westfalen 1945-1954
(Disseldorfer Schriften zur neueren Landesgeschichte und zur Geschichte Nord-
rhein-Westfalens, Bd. 20), Disseldorf 1987. Hans-Werner Fuchs/Klaus-Peter Poschl:
Reform oder Restauration? Eine vergleichende Analyse der schulpolitischen Konzepte
und Mafinahmen der Besatzungsméchte 1945-1949, Miinchen 1986.
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ihnen legitimieren. Intelligenz und Leistungsfahigkeit wurden gesellschaftlichen
Schichten und Gruppen mehr oder weniger direkt zugeordnet. Dadurch wurden
unterschiedlicher Schulbesuch, unterschiedliche Abschliisse, Ausbildungen und
Berufspositionen erklirt und gerechtfertigt. ,Das deutsche Schulsystem [der Nach-
kriegszeit — A.P.] kann als Uberbleibsel einer stindisch organisierten Gesellschaft
gedeutet werden.“”

Zusitzlich gab es bis in die siebziger Jahre und zum Teil bis heute an vielen
Orten noch weitere Formen separierender Schulen: so etwa getrennte Schulen fiir
Midchen und Jungen, fiir katholische und evangelische Kinder. Wahrend diese
Formen der Separierung nach und nach bis auf Ausnahmen aufgelost wurden, wurde
gleichzeitig eine andere Form der Separierung ausgebaut: das Sonderschulwesen,
das in sich wiederum mehrfach gegliedert ist und dessen Schiilerzahlen bis weit
in die achtziger Jahre noch angewachsen sind.?

Obwohl von Anfang an Realschulen und Gymnasien stetig wachsenden Zulauf
hatten, gab es doch ungebrochen Tendenzen, nach denen vor allem Arbeiterkinder,
aber auch Landkinder, katholische Kinder und Madchen wesentlich seltener die
hoheren Bildungsgdnge absolvierten.”

(2) Die Bildungsreform der sechziger und siebziger Jahre stellte die Selbstver-
standlichkeit schulischer und gesellschaftlicher Hierarchien mit dem Postulat der
Chancengleichheit radikal in Frage.”® Fiir die Reformer war es ein zutiefst unde-
mokratischer Zustand, dafy nur ganz wenige Abiturienten Arbeiterkinder waren
und noch weniger studieren konnten. Das zentrale Interesse der Bildungsreform

25 Gertrud Nunner-Winkler: Chancengleichheit und individuelle Férderung, Stuttgart
1971, 56.

26 Vgl. Ulf Preuss-Lausitz: Sonderschule — Schule in der Krise?, in: Hans-Giinther Rolff
u.a. (Hg.): Jahrbuch der Schulentwicklung, Bd. 4, Weinheim 1986, 102-124.

27 Aus heutiger Sicht ist es wieder lohnend, die fundamentale Kritik von Georg Picht im
Original zur Kenntnis zu nehmen. Vgl. Georg Picht: Die deutsche Bildungskatastrophe,
Analyse und Dokumentation, Olten und Freiburg i. Br. 1964.

28 Zum zeitlichen Ablauf der Bildungsreform: ,Wir meinen, dafl die Schulreform 1964
ihren Aufschwung nahm, dafl sie um 1970 einen Héhepunkt erreichte und daf sie
seit 1972 mehr und mehr gegeniiber restaurativen Tendenzen in die Defensive geriet.”,
Klaus Klemm/ Hans-Giinther Rolff/Klaus-Jiirgen Tillmann: Bildung fiir das Jahr
2000, Frankfurt 1985, 15. Vgl. auch die Zeittafel ebd., 16f. Vgl. auch Klaus Hiifner/Jens
Naumann: Konjunkturen der Bildungspolitik in der Bundesrepublik Deutschland, Bd.
I: Der Aufschwung (1960-1967), Stuttgart 1977. Klaus Hiifner/Jens Naumann/Helmut
Kohler/Gottfried Pfeffer: Bd. II: Hochkonjunktur und Flaute: Bildungspolitik in der
Bundesrepublik Deutschland 1967-1980, Stuttgart 1986.
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bestand darin, das Bildungswesen fiir Arbeiterkinder gerechter zu machen und das
hiefd vor allem, sie in grof8erer Zahl an der hoheren Bildung teilnehmen zu lassen.”

Dieses bildungspolitische Interesse traf sich mit dem 6konomischen Interesse
an einer grofleren Zahl gut ausgebildeter Fachkrifte.’® Aufgrund dieser beiden
unterschiedlichen Triebfedern, der demokratischen und der 6konomischen, konnte
sich ein - bei aller politischen Gegensitzlichkeit zwischen fortschrittlichen und
konservativen Kriften erstaunlich breiter — gesellschaftlicher Konsens® heraus-
bilden, der erst die ganze Schubkraft der Bildungsreform mit ihrer Bliitezeit um
1970 ermoglicht hat.

Ausbau der Vorschulerziehung, Grundschulreform, kontinuierliche Steigerung
des Schiileranteils eines Jahrgangs in Realschulen und Gymnasien, Einrichtung von
Gesamtschulen, Ausbau des Sonderschulwesens, Ausbau der Aus- und Weiterbil-
dungsmoglichkeiten, Verlegung der Volksschullehrerausbildung an die Universititen
- all dies sind Mafinahmen, die vom diagnostizierten ,,Bildungsnotstand“ durch
»Ausschopfung der Begabungsreserven® zur ,,Bildungsexpansion® gefiihrt haben.

»In gut dreiflig Jahren (1952-1983) ist der Schiileranteil in der Volks- bzw.
Hauptschule um mehr als 40 Prozentpunkte gefallen, in den ,weiterfithrenden’
Schulen ist er spiegelbildlich um den gleichen Anteil gestiegen.“*> Dabei steigerte sich
allerdings der Anteil der Arbeiterkinder an den Abiturienten insgesamt nur wenig,

29 Vgl. mit den entsprechenden empirischen Daten: Hans-Giinther Rolff unter Mitarbeit von
Elke Nyssen: Sozialisation und Auslese durch die Schule, 5. {iberarbeitete und erweiterte
Auflage, Heidelberg 1972. Fiir die nachfolgende Entwicklung: Luitgard Trommer-Krug
unter Mitarbeit von Lothar Krappmann: Soziale Herkunft und Schulbesuch. Eine
Zusammenstellung von Daten aus der amtlichen Statistik und aus empirischen Unter-
suchungen iiber die soziale Herkunft von Schiilern an Allgemeinbildenden Schulen, in:
Max-Plank-Institut fiir Bildungsforschung, Projektgruppe Bildungsbericht: Bildung in
der Bundesrepublik Deutschland. Daten und Analysen, Bd. 1: Entwicklung seit 1950,
Stuttgart 1980, 216-281.

30 Mit weiterfithrender Literatur: Jens Naumann: Entwicklungstendenzen des Bildungswe-
sens der Bundesrepublik Deutschland im Rahmen wirtschaftlicher und demographischer
Veranderungen, in: ebd., 21-102.

31 Die CDU/CSU hielt zwar an der traditionellen Gliederung des Schulsystems fest, be-
fiirwortete aber eine zweijdhrige Eingangsstufe an weiterbildenden allgemeinbildenden
Schulen. Im Gegensatz zur SPD lehnte sie zwar die Einfithrung integrierter Gesamtschu-
len als Regelschulen ab, entsprach aber dem Vorschlag des deutschen Bildungsrates, die
Vorziige und Miangel in einem Versuchsprogramm erproben zu lassen. Vgl. die knappe
Darstellung in Hiifner u.a. Bd. II, 1986, 63ft.

32 Klemm/Rolff/Tillmannn 1985, 83.



2 Bildungspolitische Aktualitat des Themas 13

in Gesamtschulen immerhin iiberdurchschnittlich.® Die Bildungsbenachteiligung
von Middchen,* von katholischen Kindern und Landkindern ging stark zuriick.
Dennoch spielen regionale Unterschiede auch heute noch eine uniibersehbare Rolle.

(3) Fiir das Verstindnis der in den achtziger Jahren aufkommenden neuen bil-
dungspolitischen Vorstellungen ist es hilfreich, das Leitmotiv der Bildungsreform,
das im Begriff der ,,Chancengleichheit” am deutlichsten zum Ausdruck kommt,
in seinen bildungspolitischen und padagogischen Konsequenzen einer niheren
Betrachtung zu unterziehen.

»Chancengleichheit fiir alle” und ,,Férderung des einzelnen gemif3 Neigung
und Fahigkeit“*® waren die globalen Ziele, tiber die ein breiter gesellschaftlicher
Konsens herrschte.’® Drei verschiedene Auffassungen von Chancengleichheit
lassen sich entsprechend der politischen Positionen erkennen: ,,In konservativer
Sicht bedeutet Chancengleicheit, daf$ Bildung und beruflicher Status aufgrund der
Fahigkeiten von Individuen zugewiesen werden sollen, wobei diese Fahigkeiten als
relativ unveranderlich betrachtet werden.“*” Bildungspolitische Konsequenz ist ein
institutionell stark differenziertes Bildungssystem, in dem es fiir einige ,natiirliche‘
Begabungen aus unteren und mittleren Schichten Hochbegabtenforderung gibt.*
In liberaler Sicht kann Chancengleichheit erreicht werden, wenn 6konomische,
geographische und institutionelle Barrieren der Leistungsfahigkeit beseitigt wer-
den, Maf3stab sind dabei universalistisch gedachte Kriterien, wie der als mefbar
angenommene Intelligenzquotient.*® Daraus folgt die Forderung der Angleichung
ortlicher und regionaler Versorgung mit Bildungseinrichtungen und die gleichma-
Bige Ausstattung aller Bildungseinrichtungen mit Lehrpersonal und Sachmitteln.*’
Das radikal-demokratische Verstindnis der Chancengleichheit hebt sich von
dieser Position ab; es soll im folgenden genauer betrachtet werden, da es fiir den

33 Alsallgemeinen Uberblick: Fritz Joachim Weiss: Schulabginger aus der Sekundarstufe
II mit Hochschulreife 1970 bis 1984, in: Rodax 1989, 142-165. Zu Arbeiterkindern 307
und 315.

34 Als Uberblick: Geschlechtsspezifische Entwicklung und Analyse der Bildungsbeteiligung,
in: ebd., 169-218.

35 Deutscher Bildungsrat Nr. 42, 1969, 9.
36 Nunner-Winkler 1971, 1.

37 Walter Miiller/Karl-Ulrich Mayer: Chancengleichheit durch Bildung, in: Deutscher
Bildungsrat Bd. 42, Stuttgart 1976, 25.

38 Ebd., 25.
39 Ebd, 25.

40 Hans-Giinther Rolff: Chancengleichheit, in: Dieter Lenzen (Hg.): Enzyklopédie Erzie-
hungswissenschaft Bd.1, Stuttgart 1983, 362.
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die Konzeption der die Bildungsreform bestimmenden Kreise sozialdemokratisch
und gewerkschaftlich orientierter Pddagogen trotz aller Unterschiede zentral war.

Diese Reformer begriffen sich als Teil der seit der Aufklarung und der Franzo-
sischen Revolution gefithrten Auseinandersetzungen um gesellschaftliche Gleich-
heit.* Sie beriefen sich auf die Menschenrechte und verwiesen auf das Grundgesetz
der Bundesrepublik, vor allem Art. 3,2, der in Wirklichkeit nicht eingeldst sei. Sie
gewannen ihre Uberzeugungskraft aus dem Skandalon des Ausschlusses der Ar-
beiterkinder aus den privilegierten Bildungsgéngen. Denkt man ihre Analysen und
Forderungen konsequent weiter, so wire ein demokratisches Bildungssystem, das im
Sinne des Grundgesetzes niemanden benachteiligen wiirde, erst verwirklicht, ,wenn
alle Klassen, Stainde und Gruppen genauso in den Einrichtungen weiterfiithrender
Bildung, wie in der Gesamtbevolkerung vertreten waren“?. Chancengleichheit ent-
spricht also dem Modell der perfekten Mobilitat.** ,,Bejaht man das politische Ziel,
Kinder sollen nicht aufgrund ihrer Herkunft von vornherein ungleiche Chancen
haben, so bedeutet dies, daf§ Chancengleichheit erreicht wire, wenn Unterschiede
zwischen grofSen sozialen Gruppen sich nicht mehr in den Bildungs- und Beruf-
schancen von Kindern auswirken wiirden. Empirisch entspricht diese Definition
der Chancengleichheit dem Modell statistischer Unabhéngigkeit nach Herkunft
(bzw. Geschlecht, Rasse, Religion).** Bildung und Status sind gesellschaftlich
knappe Giiter, auf die aber alle Kinder dasselbe Anrecht haben sollen, daraus folgt
die Konsequenz, daf} fiir unterprivilegierte Kinder hohere Aufwendungen gemacht
werden miissen. Diese Definition von Chancengleichheit wird der Erfiillung von
Artikel 3 des Grundgesetzes gleichgesetzt.*

Das so verstandene Ziel der demokratischen Chancengleichheit konnte also
nur erreicht werden durch Férdermafinahmen in allen genannten Zweigen des
Bildungswesens. Kompensatorische Erziehung sollte die ungiinstigen soziokul-

41 Rang bezieht sich auf den Entwurf von Lepeletier von 1790; vgl. Adalbert Rang: Histo-
rische und Gesellschaftliche Aspekte der Gesamtschule, in: Zeitschrift fiir Paddagogik
14/1968, 1-20; Stiibig diskutiert die Bedeutung der Entwiirfe von Condorcet und
Lepeletier fiir die Bildungsreform, vgl. Frauke Stiibig: Erziehung zur Gleichheit. Die
Konzepte der ,education commune® in der Franzgsischen Revolution, Miinchen 1978;
dies. 1989). Auch Nunner-Winkler bezieht sich in ihrer Einleitung auf Kant und die
Franzosische Revolution (1971, 1). Rolff stellt in seinem Handbuchartikel zum Begriff der
Chancengleichheit die amerikanische und die franzosische Menschenrechtserkldrung
als Ausgangspunkt des Kampfes um Chancengleichheit dar (Rolff 1983, 361).

42 Klemm/Rolff/Tillmann 1985, 29.

43 Miller/Mayer, 1976, 25.

44 Miller/Mayer, 1976, 27.

45 Miller/Mayer, 1976, 27.
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turellen Sozialisationsbedingungen in unteren Bevoélkerungsschichten, die als
Bildungsbarrieren erkannt worden waren, ausgleichen und den benachteiligten
Kindern zur Entfaltung ihres Begabungspotentials verhelfen. ,Chancengleichheit
verwirklichen heifit, jedem Individuum die Chance geben, daf3 seine genetisch ver-
ankerte Potentialitit sich durch geeignete Umweltherausforderungen aktualisieren
kann. Aktualisierte Leistungsfahigkeit (unter der Voraussetzung entsprechender
Leistungsbereitschaft) ist dann Basis fiir Ausbildungserfolg, damit fiir Berufserfolg,
Einkommenschancen und Sozialprestige.“®

Das Leitmotiv der Bildungsreform und seine weitestgehende institutionelle Kon-
sequenz, die Gesamtschule, formulierte sich als Gegenbehauptung zu konservativ-
stindischen Bildungslegitimationen, die zugleich biologistisch argumentierten.
Konservativ-biologistisch bedeutete in diesem Zusammenhang: Unterschichtkinder
sind von Natur aus minderbegabt, darum konnen sie nur die Volksschule besu-
chen; und darum ist es gerecht, ja konsequent, wenn sie nur Berufe mit geringem
Einkommen und Prestige ausiiben. Gegen diese Denkfigur setzte die Majoritét der
Reformer ihr in der Tradition der Aufklirung liegendes Denken und das Postulat
der Chancengleichheit. Demnach sind Unterschichtkinder genauso begabt wie
alle anderen, aber durch das Milieu benachteiligt. Darum konnen sie bei guter
Forderung genauso erfolgreich weiterfithrende Schulen besuchen wie die Kinder
der Mittel- und Oberschicht. Sie kdnnen also genauso intelligent und leistungsfahig
sein und haben damit berechtigte Anspriiche auf privilegierte Positionen. Nunner-
Winkler hat darum letztendlich recht, wenn sie feststellt: ,, Als letzter Bezugspunkt
fiir Chancengleichheit erweist sich also die genetische Anlage des Individuums.”
Sie bleibt im Grunde die ,einzig als legitim erachtete(n) Basis fiir Statuserwerb“’.

Diese Beobachtung gilt fiir die konservative, die liberale und die radikal-
demokratische Interpretation der Chancengleichheit, sie unterscheiden sich darin,
daf3 sie unterschiedliche Haufigkeit, Streuung und Entwicklungsbedingungen der
Begabung annehmen. Die konservative Position nimmt an, Begabung ist, einmal
angeboren, unverandert vorhanden. Die radikal-demokratische Position nimmt an,
das angeborene Begabungspotential kdnne sich nur durch optimale Umweltbedin-
gungen entfalten, die den Unterschichtkindern durch kompensatorische Erziehung
erst geboten werden miissen. Die liberale Position steht dazwischen, wenn sie eher
allen die gleichen Ressourcen zur Verfiigung stellen will.

Pointiert formuliert 1d3t sich sagen: die auf Begabung und ihrer Entfaltung durch
Forderung beruhende Leistungsfahigkeit ist die bildungspolitisch konsensfahigste
Formel im Hauptstrom des fortschrittlichen Spektrums. Nach wie vor wird die Stei-

46 Nunner-Winkler 1971, 122.
47 Nunner-Winkler 1971, 122.
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gerung der Abiturientenquote als wichtigster Erfolgsmafistab der Bildungsreform
angesehen.*® Das gleiche gilt bei der Beurteilung von einzelnen Gesamtschulen.*

Fortschrittliche Bildungspolitik war von der Einheitsschule® bis zur Bildungs-
reform insofern indirekt an biologistisch-konservative Denkweisen gebunden, als
sie sich unter den Zwang stellt, deren zentrale Legitimationsstrategie zu widerlegen,
s0, als ob es darum ginge zu beweisen, daf} Arbeiterkinder genauso intelligent sind
wie die Kinder privilegierter Schichten.

Fiir die Analyse der Entstehungsbedingungen der neuen padagogischen Be-
wegungen nach der Bliitezeit der Bildungsreform wurde die Tatsache wichtig, daf3
bereits auf der Hohe der Bildungsreform das der Chancengleichheit zugrunde
liegende Konkurrenzprinzip deutlich gesehen worden ist. Aus der internationalen
Diskussion wurden durch Ubersetzungen wichtige franzdsische und amerikani-
sche Analysen zur Chancengleichheit bekannt. Bourdieu und Passeron verwiesen
in der Bundesrepublik schon 1971 darauf, wie sehr die soziale Herkunft trotz aller
formaler Gleichheit ausschlaggebend fiir alle Bildungsgdnge sei. Zwischen den
kulturellen Gewohnheiten der privilegierten Schichten und den Anforderungen des
Bildungswesens bestehe eine Affinitét, aus der die Autoren schliefSen: ,,Fiir Kinder
von Arbeitern, Bauern, Angestellten und Einzelhdndlern bedeutet Schulbildung
immer zugleich Akkulturation.“*! Jencks pladiert aus amerikanischer Sicht dafiir, auf
dem Arbeitsmarkt die Einkommensunterschiede zu verringern, da selbst die beste
Bildung fiir alle keine Gleichheit der Lebensbedingungen herstellen konne, solange
grofe Teile der Bevolkerung keine oder nur schlecht bezahlte Arbeitsplitze finden
koénnen. Er machte hierzulande 1973 bereits deutlich, dafl Bildungsreformen die
Benachteiligungen des Lebens der unteren Schichten unter den Bedingungen von
Armut nicht autheben kénnen.*? Beide Analysen bezeichneten Chancengleichheit
als ,Illusion’. Die hier vorgestellte Kritik der Chancengleichheit ist vor allem Gesell-
schaftskritik, sie ist selbstverstdndlich auch hoch bedeutsam fiir das Bildungswesen.

Die Forderung nach Chancengleichheit kann nach diesen Analysen bezeichnet
werden als die Forderung, alle Kinder miteinander in den Wettbewerb um die knap-

48 So z.B. bei Wolfgang Klafki: Zur padagogischen Bilanz der Bildungsreform in: Die
deutsche Schule 74/1982, 339-352; Klemm/Rolff/Tillmann 1985.

49 Jorg Schlomerkemper: Integration der Versager. Zur sozialen Interaktion zwischen
Versagern und Erfolgreichen, in: Vierteljahresschrift fiir Heilpddagogik und ihre
Nachbargebiete 1988, 322-326.

50 Vgl.als Uberblick Helmut Sienknecht: Die Einheitsschule. Geschichtliche Entwicklung
und gegenwirtige Problematik, Weinheim/Berlin/Basel, 1968.

51 Pierre Bourdieu/Jean-Claude Passeron: Die Illusion der Chancengleichheit, Stuttgart
1971, 40.

52 Christopher Jencks: Chancengleichheit, Reinbek 1973.
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pen privilegierten Positionen treten zu lassen. Demokratisch-fortschrittlich daran
ist erstens, daf8 iiberhaupt erst einmal der formal gleiche Zugang fiir die meisten®
maoglich ist und zweitens, dafl mit kompensierenden Férdermafinahmen die (sub-)
kulturellen Benachteiligungen vermindert werden. Aber sie lassen sich damit nicht
autheben. Schule ist nach wie vor eine ,monokulturelle‘ Mittelschichteinrichtung,
in der die Mehrheit der Kinder ihre (sub-)kulturellen Erfahrungen und Haltungen
verlernen miissen, wenn sie erfolgreich sein wollen.

Der Kritik von Bourdieu/Passeron und Jencks folgte selbstverstidndlich eine
entsprechende Rezeption im erziehungswissenschaftlichen Diskurs,** ohne dafl
diese entsprechende bildungspolitische Konsequenzen zur Folge gehabt hatte. In-
nerhalb dieser Kritik von Chancengleichheit scheint mir die Position von Andreas
Flitner® ziemlich einmalig und fiir das Verstindnis der neuen piddagogischen
Bewegungen aufschluflreich. Flitner kommt in seiner Analyse zu dem Schluf;,
daf3 das reformierte Bildungswesen die gleichsetzende Gerechtigkeit tiberbetont,
die unterscheidende Gerechtigkeit hingegen vernachlissigt habe. In dieser zen-
tralen Aussage trifft sich Flitners Analyse mit denjenigen der neuen padagogischen
Bewegungen. Fiir die neuen padagogischen Bewegungen lafit sich sagen dafi sie,
jede auf ihre besondere Weise, wie Andreas Flitner davon ausgehen, daf} die un-
terscheidende Gerechtigkeit in den Mittelpunkt bildungspolitischer Forderungen
gestellt werden muf3. Die Bedeutung der Integrationspadagogik, der Feministischen
Pidagogik und der Interkulturellen Pddagogik fiir ein Bildungskonzept, das neben
der gleichsetzenden auch die unterscheidende Gerechtigkeit beachtet und damit
die Prinzipien der Bildungsreform einen Schritt weiterentwickelt, mochte ich nun
zundchst als Abschlufl dieses einfiithrenden Kapitels in aller Kiirze (vgl. ausfithrlich
Kap. II1, IV, V) skizzieren.

Die Integrationspadagogik kritisiert die Bildungsreform, weil sie behinderte
Kinder nicht berticksichtigte, im Gegenteil: wiahrend der Bliitezeit der Bildungs-
reform wurden das separierende Sonderschulwesen ausgebaut und mehr Kinder
als je zuvor in Sonderschulen eingewiesen, ohne daf3 sich nennenswerte Zweifel
geregt hitten.*® Die Bildungsreform férderte nur solche Schiilerinnen und Schiiler,
deren Schulversagen durch kompensatorische Erziehung als behebbar angesehen

53 Ich spreche von den ,,meisten” und nicht von ,allen“ Kindern, weil, wie bereits gesagt,
die Sonderschiilerinnen und Sonderschiiler ausgegrenzt blieben.

54 Vgl. die entsprechenden Rezeptionen in der Zeitschrift fiir Padagogik. Die Nachweise
im Gesamtregister Jg. 1-30, (1955-1984), 264.

55 Andreas Flitner: Gerechtigkeit als Problem der Schule und als Thema der Bildungsreform,
in: Zeitschrift fiir Padagogik 1/1985, 1-26.

56 Preuss-Lausitz 1986; Muth 1986; Fiihr 1989, 141-144.
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wurde, alle anderen Behinderten hitten diesem Ziel im Wege gestanden, da sie
nicht in die leistungshomogene Jahrgangsklasse hitten eingefiigt werden konnen.
Sie hatten auch die zentrale Legitimationsfigur der Bildungsreform durchkreuzt,
in der es darum ging zu beweisen, dafl die Kinder der unteren Schichten, wenn
man sie nicht hindert, ebenso leistungsfihig sind, wie Kinder des Biirgertums.
Genauso verhielt es sich bereits in der Einheitsschulbewegung in der ersten Hilfte
des 20. Jahrhunderts.””

Die Feministische Padagogik kritisiert die Bildungsreform, obwohl die Mddchen
als die eigentlichen Gewinner dieser Phase bezeichnet worden sind.® Thre Beteili-
gung an den allermeisten Bildungsgédngen erhohte sich erheblich. Madchen weisen
mit Ausnahme des naturwissenschaftlichen Bereichs ebensogute, haufig wesentlich
bessere Schulnoten auf als Jungen. Die feministische Kritik der Bildungsreform
beinhaltet im wesentlichen folgende Aspekte:*® Die guten Schulleistungen der
Midchen haben keinen entsprechenden Berufserfolg zur Folge, die untergeord-
nete schlechtbezahlte Stellung der Frauen im Beruf bleibt nach wie vor bestehen.
Die bereits vor der Bildungsreform einsetzende Koedukation von Madchen und
Jungen hat in wesentlicher Hinsicht nicht zu mehr Gleichheit der Geschlechter
gefiihrt, denn unter der Oberflache der gemeinsamen Erziehung halt sich mit
grofler Hartndckigkeit teils bewuflt teils unbewuf3t ein heimlicher Lehrplan der
Geschlechtererziehung, der die koedukativ unterrichteten Madchen sogar gegen-
tiber ihren Mitschiilerinnen in Madchenschulen benachteiligt. Dieser heimliche
Lehrplan foérdert die Dominanz der Jungen durch die Interaktionen der Lehrkrifte,
die Auswahl der unterrichtsrelevanten Themen, die Gestaltung der Medien und
Materialien und die Struktur der Institution Schule. Die padagogischen Analysen
und Konzepte der Bildungsreform waren nicht geeignet, den Beitrag der Bildungs-
institutionen zur geschlechtsspezifischen Sozialisation zu erfassen.

Aus der Sicht der Interkulturellen Padagogik wird deutlich, dafl der Bildungs-
reform Fragen der Kulturdifferenz noch nicht zum Problem geworden waren, al-

57 Esistin diesem Zusammenhang sicher kein Zufall, dafl die aktuellste und bemerkens-
werteste historisch-systematische Aufarbeitung der Bildungsreform durch den fiir die
Bildungsreform mitverantwortlichen ehemaligen Hessischen Kultusminister (Ludwig
von Friedeburg: Bildungsreform in Deutschland, Frankfurt 1989) trotz einer iiberaus
differenzierten Sichtweise kein Kapitel iiber Sonderschulen enthélt. Den héheren Mid-
chenschulen ist immerhin ein Abschnitt gewidmet.

58 Rodax 1989, 171; Klemm/Rolff/Tillmann 1985.

59 Fiir die folgende Darstellung zusammenfassend: Sigrid Metz-Gockel: Licht und Schat-
ten der Koedukation. Eine alte Debatte neu gewendet, in: Zeitschrift fiir Paddagogik
4/1987, 455-474; Rita Siissmuth: Abgedrangt in die Subkultur? Junge Frauen zwischen
Arbeitslosigkeit und Selbsthilfe, in: Mitter/Swift 1985; vgl. auch Spender 1985.
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lerdings wurde der monokulturelle Charakter der Schule mit seinen Auswirkungen
auf die subkulturellen Abweichungen bereits deutlich gesehen. Vereinzelt kam es zu
Forderungen nach Anerkennung solcher subkulktureller Differenzen, etwa durch
Aufgreifen der Dialektsprache im Deutschunterricht der Gesamtschulen. Solche
Versuche scheiterten aber. Die Interkuturelle Padagogik machte inzwischen mit
Nachdruck bewufit, dafl Paddagogik mit Angehorigen verschiedener Kulturen zu
tun hat und daf8 bisher unreflektiert die Normen und Werte der dominierenden
Kultur einschliefllich der zugehoérigen Hoherwertigkeitsvorstellungen weiterge-
geben wurden.®

Diese Kritik der neuen padagogischen Bewegungen an der Bildungsreform steht
in Zusammenhang mit dem im ersten Teil dieser Einleitung dargestellten Dilemma
von ,Paria und Parvenu’. Auch die Bildungsreform hat im Sinne dieses Dilemmas fiir
diejenigen, die nicht der vorhandenen Schulkultur entsprachen, keine Alternative
zur Paria-Position entwickeln kénnen. Aber auch die Parvenu-Position wurde in
ihrer Widerspriichlichkeit realisiert: Unter der Oberflache einer duflerlichen An-
passung an die vorherrschende Schulkultur mufiten die abweichenden Momente
verdriangt werden. Wie bereits oben abgedeutet, leitet sich das Erkenntnisinteresse
dieser Arbeit aus dem Wunsch her, Alternativen zur Logik des ,Paria oder Parvenu’
aufzuzeigen. Es geht um die Entwicklung eines erweiterten Bildungsbegrifts, der
den historisch und biographisch gewordenen individuellen, geschlechtlichen und
kulturellen Verschiedenheiten der Menschen gerechter werden kann und gleichzeitig
dem politischen Ziel der Gleichberechtigung verpflichtet ist. Die Verkniipfung einer
solchen Padagogik der Vielfalt mit einer Paddagogik der Gleichberechtigung ist ein
Versuch, fiir die mit der Padagogik der Chancengleichheit verbundenen Konkur-
renz- und Ausgrenzungsprobleme neue Losungsperspektiven zu durchdenken.

Seit der Wiedervereinigung gewinnt die Padagogik der Vielfalt als Alternative
sowohl zu Hegemonie-, als auch zu Paria- oder Parvenupositionen eine zuvor gar
nicht absehbare Aktualitit und Dringlichkeit: West- und Ostdeutsche miissen lernen,
sichin ihren je besonderen historisch-kulturellen Gewordenheiten kennenzulernen
und zu respektieren. Gemeinsam miissen beide Seiten dartiberhinaus daran arbei-
ten, auch in globaler Hinsicht® eine Kultur der Akzeptanz von Heterogenitit, der
demokratischen Gleichberechtigung von Menschen in verschiedenen Lebenslagen

60 Vgl. Volker Nitzschke (Hg.): Multikulturelle Gesellschaft — multikulturelle Erziehung,
Stuttgart 1982; Renate Nestvogel: Kann die Aufrechterhaltung einer unreflektierten
Mebhrheitskultur eine Aufgabe 6ffentlicher Erziehung sein?, in: Zeitschrift fiir Pddagogik,
23. Beiheft 1988, 39-49.

61 Vgl. dazu sowie zum Problem des Rechtsradikalismus in Deutschland auch Kapitel II,
2.u.5.
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und mit verschiedenen Lebensweisen zu entwickeln und zu pflegen. Die vorliegende
Arbeit versteht sich als eine Beitrag dazu.



®

Check for
updates

Gleichheit und Verschiedenheit sind interdisziplinare Begriffe, die in unterschied-
lichsten gesellschaftlichen und wissenschaftlichen Feldern Anwendung finden. Als
solche sind sie, auch wenn sie in dieser Arbeit als genuin bildungstheoretische Begriffe
verwendet werden, nur im Kontext ihrer Wechselbeziehungen mit allgemeinen
gesellschaftlichen Entwicklungen zu verstehen. Die Rollen, die solche Begriffe in
einzelnen wissenschaftlichen Disziplinen und gesellschaftlichen Bereichen spielen,
waren selbstverstindlich immer auch historischer Verdnderlichkeit unterworfen.
Deshalb werden in diesem Kapitel, nach einer einleitenden begrifflichen Selbstver-
stindigung, im zweiten Abschnitt historische Aspekte von Gleichheit und Differenz
untersucht. Uber die begriffsgeschichtliche Bestimmung hinausweisend, werden
im darauffolgenden Abschnitt aktuelle philosophische Diskussionen zur Dialektik
von Gleichheit und Differenz darauthin befragt, welche Impulse sie einer Padago-
gik der Vielfalt geben konnen. Anschlieflend stehen Intersubjektivititstheorien
im Mittelpunkt, da sie zum Verstindnis der Bedingungen von Beziehungen zwi-
schen verschiedenen Subjekten beitragen kénnen. SchliefSlich wird im letzten Teil
die Theorie intersubjektiver Anerkennung im Hinblick auf die Funktionen des
Bildungssystems, vor allem auf die Probleme der Selektionsfunktion, diskutiert.

1 Zur Semantik von Gleichheit und Verschiedenheit

Die nachfolgende Selbstverstindigung iiber die inhaltliche Bedeutung von ,Gleich-
heit® und ,Verschiedenheit’ mochte das Bedeutungsfeld und damit die Aussa-
gemoglichkeiten und Aussagegrenzen beider Begriffe abstecken. Dabei mochte
ich auf der grundlegenden Bestimmung beider Begriffe aufbauen, wie sie von
Wilhelm Windelband im ersten Jahrzehnt dieses Jahrhunderts formuliert wurde:

21
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»Gleichheit ist ein Verhaltnis worin Verschiedenes zueinander steht.! An dieser
Formulierung fallt auf, dafl beide fiir unser Thema zentralen Begriffe in einem
Definitionssatz vorkommen; jeder Begriff kann ohne den anderen nicht definiert
werden. Beide Begriffe sind in einem Abhidngigkeitsverhaltnis aufeinander bezogen:
Gleichheit kann nicht bestimmt werden ohne Verschiedenheit. Die Existenz von
Verschiedenheit ist Voraussetzung fiir das Feststellen von Gleichheit. Umgekehrt
verhilt es sich auf den ersten Blick nicht so: Der Begriff Verschiedenheit spricht
die gegebene Mannigfaltigkeit der Welt, der Personen und Sachen, sowie deren
unaufhorliche Veranderlichkeit an; er beschreibt eine Welt, in der sich jedes Blatt
vom anderen unterscheidet. Solche umfassende Verschiedenheit entzieht sich der
definierenden Bestimmbarkeit. Unter welchen Bedingungen es dennoch moéglich
ist, Verschiedenheit prizise zu fassen, soll zur Sprache kommen, nachdem zunéchst
der Gleichheitsbegrift weiter prézisiert worden ist.

(1) Immer wenn Aussagen iiber Gleichheit gemacht werden, kann nicht von einzelnen
Personen oder Sachen die Rede sein. Gleichheit bezeichnet keinen Sachverhalt an
einzelnen Gegenstidnden, sondern Beziehungen zwischen mehreren Gegenstanden,
die sich auf irgendeine Weise voneinander unterscheiden.? ,,Gleichheit ist immer
nur Abstraktion von gegebener Ungleichheit.“?

Eine Gleichheitsaussage gilt stets nur partiell und in einer bestimmten Hin-
sicht. Die verglichenen Dinge sind in einigen Merkmalen gleich und in anderen
verschieden. ,,Es kann also schon vom Begriff und seinem Gehalt her keine ,v6llige*
Gleichheit geben. Die Rede davon wire in sich widerspriichlich, ,v6llige* Gleichheit
wiirde nicht mehr Gleichheit, sondern Identitit bedeuten. Gleichheit kann auch
nie ,absolut’ sein, denn sie ist eine Gleichheit von Verschiedenen.

Gleichheit bezeichnet also eine Form der Ubereinstimmung zwischen Ver-
schiedenen. Sie steht in Beziehung zu anderen Formen der Ubereinstimmung,
wie beispielsweise Identitdt und Ahnlichkeit. In Abgrenzung zur Gleichheit meint
Identitit die Ubereinstimmung eines Gegenstandes mit sich selbst in allen seinen

1 Wilhelm Windelband: Uber Gleichheit und Identitit, Heidelberg 1910, 8. Windelbands
grundlegende philosophische Erkenntnisse sind in die historischen und rechtstheore-
tischen Arbeiten von Dann, Gerhard, Menne, Radbruch eingegangen.

2 Vgl. die fiir diese Studie zentrale Arbeit von Otto Dann: Gleichheit und Gleichberech-
tigung. Das Gleichheitspostulat in der alteuropaischen Tradition und in Deutschland
bis zum ausgehenden 19. Jahrhundert, Berlin 1980.

3 Gustav Radbruch: Rechtsphilosophie, Stuttgart 1950, 126. Vgl. auch Ute Gerhard: Men-
schenrechte auch fiir Frauen - der Entwurf der Justiz Olympe de Gouges, in: Kritische
Justiz 2/1987, 127-140 und dies.: Gleichheit ohne Angleichung, Miinchen 1990.

4 Dann 1980, 18.
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Merkmalen. Im Identititsbegriff kommt die weitestgehende Form der Uberein-
stimmung zum Ausdruck, sie kann in der Formel a=a gefafit werde. Diese in der
Logik entwickelte Vorstellung von reiner Identitét gibt es in der Wirklichkeit
nicht, da alle realen Dinge in stindiger Verdnderung begriffen sind.>* Wenn wir
dennoch von Identitdt sprechen, so tun wir dies aufgrund der Annahme einer als
wesentlich erachteten Konstanz, z. B. einer Person, die sich in anderen, fiir wesent-
lich erachteten, Momenten unterscheidet, in diesem Sinne sprechen wir von einer
identischen Person, deren Identitét alle Lebensphasen vom Neugeborenen bis zum
Greisenalter umfafit.® Ahnlichkeit betrifft wie Gleichheit verschiedene Gegenstinde,
die anndhernd iibereinstimmen.

(2) Wenn wir in alltdglichen und wissenschaftlichen Zusammenhéngen von Ver-
schiedenheit sprechen, stellen wir ebenfalls eine Beziehung zwischen Personen,
Gegenstanden, Sachverhalten usw. her. Da wir, wie gesagt, die real existierende
umfassende Verschiedenheit, die Mannigfaltigkeit, nicht mit unserer Wahrnehmung
zu fassen, geschweige denn auf den Begriff zu bringen vermégen, nehmen wir Ver-
schiedenheit immer auf eingeschrinkte Weise zur Kenntnis. Auch die Feststellung
von Verschiedenheit geschieht in eingegrenzter Hinsicht, sie unterliegt der Auswahl
eines Merkmals und ist Folge eines impliziten Vorgangs des Vergleichens. Wenn
wir z. B. feststellen, dafl die Sprachen verschiedener Ethnien sich unterscheiden, so
geht in diese Aussage die Feststellung ein, dafi es sich bei dem, wovon die Rede ist,
jedesmal um Sprachen handelt. Wir haben Verschiedenheit festgestellt im Hinblick
auf das gleiche Merkmal. Ohne die Gleichheit eines Kriteriums, auf das wir uns
beziehen, sind genaue Aussagen iiber Verschiedenheit nicht méglich.

Der Begriff der Verschiedenheit spricht qualitative Differenzen’ an, er ist ab-
zugrenzen von quantitativen Differenzen, die mit dem Begriff der Ungleichheit
konnotiert sind.

Eine Hilfe, Verschiedenheit im Sinne qualitativer Differenz genau zu bestimmen,
gibt der Begriff der Inkommensurabilitit. Dieser ist urspriinglich ein mathemati-
scher Begriff. Die mathematische Herleitung kann verstandlich machen, was den
Begrift fiir die Beschreibung menschlicher Verhiltnisse produktiv macht. ,,Als

5 Albert Menne: Identitit, Gleichheit, Ahnlichkeit, in: Ratio 4/1962, 48.

6 Windelband 1910, 21.

7  Zum Gebrauch der Begriffe Gleichheit - Differenz; Gleichberechtigung - Verschiedenheit
vgl. auch: Historisches Worterbuch der Philosophie, Bd. 2, Darmstadt 1972, Sp. 235f:
»Im Zusammenhang mit dem deutschen Idealismus erhielt das Wort Differenz die Be-
deutung von ,Nicht-Identitit’ und wird [...] verwendet teils im Sinne von Distinktion,
vor allem aber auch im Sinne von Vielheit begriindender Verschiedenheit.”
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inkommensurabel bezeichnet man Strecken, die nicht ganzzahlige Vielfache einer
gemeinsamen Grundstrecke darstellen, anders ausgedriickt: deren Verhiltnis keine
rationale, sondern eine irrationale Zahl ergibt. Der klassische Fall ist die Diagonale
des Quadrats im Verhiltnis zur Seite, ein anderer das Verhéltnis von Umfang und
Radius des Kreises.“® Das mathematische Modell des Inkommensurablen veran-
schaulicht, daf$ es méglich ist, auf klare Weise von Verschiedenheit zu sprechen.
»Inkommensurabilitat besagt keineswegs, dafi toto coelo Verschiedenes vorldge.
In den genannten Beispielen handelt es sich ja jedesmal um Strecken. Nur unter
Maf3- bzw. Erzeugungsgesichtspunkten sind sie grundverschiedenen Typs. Und
diese Verschiedenheit ist ihrerseits prizis darstellbar — was sie freilich keineswegs
aufhebt, sondern eindringlich zur Erscheinung bringt. Die Entdeckung von Wurzel
2 macht Diagonale und Seite nicht kommensurabel, und die Entdeckung von PI
fithrt nicht zur Quadratur des Kreises, wohl aber geben sie dem Bwufitsein der
Inkommensurabilitdt Klarheit und Stabilitdt. Die Inkommensurabilitat betrifft
immer nur ein bestimmtes Prinzip der jeweiligen Phanomengruppen - jenseits
davon mogen sie etliches gemeinsam haben. Nur in diesem einen Punkt haben
sie nichts gemeinsam, und dies zu verkennen ist gerade so falsch wie nur noch
dies zu sehen und die sonstigen Ubereinstimmungen zu ignorieren.”” Es wire
falsch zu sagen, ,zwischen Diagonale und Seite des Quadrats bestehe keinerlei
Vergleichbarkeit. Was immer auf Geraden zutrifft, trifft auf diese beiden ja gewif3
zu. Unvergleichbarkeit (Uniibersetzbarkeit bzw. Inkommensurabilitit in diesem
Sinn) besteht nur in einer Hinsicht: beziiglich der Lange. Darin aber besteht sie

nicht vorlaufig und scheinbar, sondern in der Tat vollstindig“'’.

(3) Der Begrift der Verschiedenheit benennt also nach unserer Definition qualitative
Differenzen im Sinne von Inkommensurabilitat. Er steht im Gegensatz zu all jenen
anderen Moglichkeiten, angesichts der Mannigfaltigkeit der Welt Unterschei-
dungen zu treffen, die diese Mannigfaltigkeit als Hierarchien zu systematisieren,
als Dualitdten zu polarisieren bzw. von einem Prinzip abzuleiten versuchen. Die
Kategorie der Verschiedenheit markiert damit eine Distanz zum monistischen
Denken. Dualistische Welterkldrungen neigen dazu, sich monistisch aufzuldsen,
indem sie Polaritat in Hierarchie tiberfithren.

8 Wolfgang Welsch: Unsere postmoderne Moderne, Weinheim 1987, 267. (Zur grundle-
genden Bedeutung dieses Buches s. u.).

9 Ebd, 268.
10 Ebd., 269.
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Der Monismus', die Einheitslehre, fiir die alles einheitlich und von einer
Grundbeschaffenheit ist, zeigt sich in jenen typischen Denkfiguren,'? mit denen
die Einheitlichkeit von zu beschreibenden unterschiedlichen Phinomenen her-
gestellt werden kann: Mit Komparativbildungen werden Unterschiede als gradu-
elle Steigerungsformen, als quantitatives Mehr oder Weniger vom Selben gefafit.
Komplementbildungen polarisieren Differenzen als sich wechselseitig ergdnzende.
Analogiebildungen sprechen iiber ein Phdnomen nach dem Muster der Aussagen zu
einem anderen Phianomen. Durch Negation konnen Differenzen zum Verschwinden
gebracht werden, zu ihren vielfaltigen Aussagemoglichkeiten gehoren die Behaup-
tungen von Leere, Nichts, Negativitit und Rétselhaftigkeit sowie das Verdrangen,
Verleugnen, Ignorieren und Totschweigen von Differenzen.” Die logischen Mittel
des Monismus sind verkniipft mit emotionalen Vorgingen des Bewertens in Ho-
herwertigkeitsvorstellungen einerseits und Diskriminierungen andererseits.

Die fiir die Padagogik der Vielfalt wesentliche Einsicht aus dieser Begriffskla-
rung ist, dafl sowohl Gleichheit als auch Verschiedenheit ausschlief3lich in der Lage
sind, Aussagen {iber ein partielles Verhiltnis, nie die generelle Beziehung mit allen
Aspekten zu machen. Darum ist es erforderlich, einen Mafistab des Vergleichens,
die Hinsicht, in welcher etwas gleich oder verschieden sei, zu bestimmen. Es mufd
ein ,tertium comparationis’ klar definiert werden."

Die Festlegung des vergleichsentscheidenden Merkmals obliegt dem Urteil
der Menschen, es existiert nicht etwa unabhéngig schon vor einem menschlichen
Urteil. Nur urteilende Subjekte konnen dariiber entscheiden, welches Kriterium
als tertium comparationis bei einem Vergleich Giiltigkeit haben soll. Damit hangt

11 Vgl.: W. Holsten/R. Lorenz: Monismus, in: Kurt Galling (Hg.): Die Religion in Geschichte
und Gegenwart. Handworterbuch fiir Theologie und Religionswissenschaft, Tiibingen
1960, 1099-1102; H. Hillermann/A. Hiigli: Monismus, in: Joachim Ritter/Karlfried
Griinder (Hg.): Historisches Worterbuch der Philosophie, Darmstadt 1976, 132-136.

12 Diese Denkmuster bilden zugleich Hierarchien, indem jeweils der eine Aspekt eines
Komparativs oder einer Analogie als der primire, wertvollere iibergeordnete behauptet
wird. In solchen Hierarchisierungen, in welche Hoherwertigkeitsvorstellungen und
Diskriminierungen eingehen, zeigt sich der monistische Charakter von dualistischen
Welterklarungen, auch wenn sich der Monismus ausdriicklich im Gegensatz zum Dua-
lismus artikuliert hat (vgl. die beiden soeben genannten Artikel zum Monismus).

13 Vgl. Prengel: Gleichheit und Differenz der Geschlechter. Zur Kritik des falschen Uni-
versalismus der Allgemeinbildung, in: Zeitschrift fir Padagogik, Beiheft 21, Weinheim
und Basel 1987a, 221-230. Vgl. die grundlegende Auseinandersetzung Luce Irigarays mit
den ,iiberkommenen Verfahren“ des Monismus als des ,, Apriori des Selben® ,, Analogie,
Vergleich, Symmetrie, dichotomische Opposition etc.“ Luce Irigaray: Speculum. Spiegel
des anderen Geschlechts, Frankfurt 1980, 32.

14 Windelband 1910, 8f.; Dann 1980, 17f.
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es von Standpunkten und Gesichtspunkten von Personen ab, wie sie vergleichs-
entscheidende Kriterien auswéhlen, ihre Giiltigkeit hat keinen objektiv wahren
Grund, sondern kann immer auch umstritten sein, da unterschiedliche Personen
ganz unterschiedliche Aspekte als wesentlich erkennen.”

2 Zu Geschichte der Bedeutung von Gleichheit
und Verschiedenheit

Gleichheit und Differenz waren und sind in der européischen politischen Geschichte
zentrale Begriffe, wenn es um die Legitimation gesellschaftlicher Ungleichheit ging
und geht; sie waren und sind aber auch zentral fiir die Legitimationsstrategien von
Emanzipationsbewegungen.

So wurden in den Entwiirfen konservativer politischer Theorien Frauen, An-
gehorige der unteren Gesellschaftsschichten und stigmatisierter (Sub) Kulturen
und Ethnien sowie marginalisierte Gruppen wie Behinderte und Kranke von
Macht, Besitz, Bildungsprivilegien und weiteren Rechten ausgeschlossen.'® Diese
ungleiche Verteilung von Rechten, Vermogen und Bildung wurde ontologisierend
gerechtfertigt mit dem ,natiirlichen® Wesen der Menschen. In den Begriindungen
konservativer europdischer Theorien - das zeigt wider Erwarten die historische
Analyse" - ist unverzichtbar: nur diejenigen Menschen, die sich gleichen, kdnnen
auch dem gleichen Stand angehéren.

Die bedeutsame Rolle, die Ungleichheit im undemokratischen Denken spielt,
ist allgemein bekannt. Unterschiede zwischen Menschen bedeuten zugleich Uber-
und Unterordnung; Menschen, die sich unterscheiden, miissen unterschiedliche
gesellschaftliche Rangpositionen einnehmen. Entscheidend fiir undemokratische
Denkstrukturen in all ihren Variationen ist, daf$ aus Unterschieden Rangordnungen
gebildet werden. Undemokratisches Denken vollzieht Hierarchisierung's, wenn es
von Gleichheit und Differenz spricht.

15 Dann 1980, 18.

16 Vgl. Seyla Benhabib/Linda Nicholson: Politische Philosophie und die Frauenfrage, in:
Pipers Handbuch der politischen Ideen, Ziirich 1987, 513-562.

17 Ich stiitze mich bei derartigen generalisierenden Feststellungen immer auf die in ihrer
Art einzigartigen Arbeiten von Otto Dann: Gleichheit, in: Otto Brunner/Werner Conze/
Reinhart Koselleck (Hg.): Geschichtliche Grundbegrifte, Historisches Lexikon zur poli-
tisch-sozialen Sprache in Deutschland Bd. 2, Stuttgart 1975, 997-1046 und Dann, 1980.

18 Als Beispiele fiir solch undemokratische Thematisierung sei hier verwiesen auf die Schrift
von Georg Weippert: Das Prinzip der Hierarchie, Hamburg 1932. In der Gegenwart
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Demokratisches Denken vor allem seit der Franzoésischen Revolution setzt
dagegen: Die Menschen sind von Natur aus gleich geboren, also stehen ihnen auch
gleiche Rechte zu. Unterschiede zwischen Menschen sind in diesem Denken an
die zu iiberwindende gesellschaftliche Hierarchie gekoppelt. Zahlreiche Eman-
zipationsbewegungen fordern bisher universelle Gleichheit als herzustellenden
gesellschaftlichen Zustand und in dieser Zukunftsvorstellung ist fiir Unterschied-
lichkeit kein Platz, da sie als zu eng an die zu tiberwindende Ungleichheit gebunden
empfunden wird. Der Gedanke an menschliche Unterschiede findet lediglich
Raum in den Begriffen der Freiheit und des Pluralismus, denen zwar eine grofie
Bedeutung zukommt, die aber in ihrer liberalistischen Verkiirzung sofort wieder
problematisch und angreifbar werden.

Ein grundsitzliches Problem, auf das wir mit der Fragestellung dieser Arbeit
stofen, ist die Tatsache, dafl der Gedanke der Differenzen zwischen Menschen im
konservativen Denken an zentraler Stelle explizit betont wird, wihrend im Haupt-
strom européischer demokratischer Denktradition kein eigenes emanzipatorisches
Konzept von Verschiedenheit ausgebildet wurde.

Der historische Riickblick zeigt, daf$ sich Emanzipationsbewegungen nicht in
der soeben zum Zweck der Klarung hergestellten Deutlichkeit von konservativen
Tendenzen trennen lassen. Emanzipationsbewegungen stellen typischerweise uni-
verselle Gleichheitsforderungen auf, politisch konkrete Gleichheitsrechte verlangen
sie aber hdufig nur fiir die eigene Gruppe oder einen abgetrennten Geltungsbereich.”
Hinter der universalistischen Forderung verbirgt sich dann nur ein partikulares
Interesse an politischer Realisierung, das sich anscheinend nur als universelles
legitimieren 1d3t. Andere Gruppen werden ausgeschlossen, sei es unausgesprochen,
sei es ausgesprochen mit den oben genannten konservativen Argumentationsweisen.
So schleicht sich in demokratische Politik die konservativ-standische Legitima-
tion von benachteiligender Ungleichheit ein. Genau das passierte ja der weiflen

hat zum Beispiel Marieluise Christadler die hierarchisierende Funktionalisierung von
Unterschieden bei der ,,Nouvelle Droite“ in Frankreich nachgewiesen. Vgl. dies.: Die
»Nouvelle Droite® in Frankreich, in: Iring Fetscher (Hg.): Neokonservative und ,,Neue
Rechte“. Der Angriff gegen Sozialstaat und liberale Demokratie in den Vereinigten
Staaten, Westeuropa und der Bundesrepublik, Frankfurt 1983, 163-215. Vgl. auch die
umfassende Konservativismusanalyse von Martin Greiffenhagen: Das Dilemma des
Konservatismus in Deutschland, Frankfurt 1986.

19 Diesen Riickschluf lassen die Forschungen von Otto Dann zu, vgl. die weiter unten
dazu gemachten Ausfithrungen.
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Mittelschicht-Frauenbewegung auch: Sie spricht universell von Frauen, bezieht
sich aber in Wirklichkeit auf die Frauen der eigenen kulturellen Lebensweise.?

Zur Vermeidung von Fehlurteilen und zur inhaltlichen Prazisierung wird es im
Rahmen dieser Arbeit deshalb notwendig, von verschiedenen Gleichheitsbegriffen
zu sprechen: einem konservativen, hierarchielegitimierenden, gruppeninternen
Gleichheitsbegrift und einem demokratischen, von seiner Absicht her hierarchie-
auflosenden, universellen Gleichheitsbegriff. Hinzu kommen die Mischungen aus
diesen beiden Begriffen, wenn eine gesellschaftliche Gruppe sich einer tiber ihr
stehenden angleichen und sich von einer unter ihr stehenden absetzen will.

Wie bereits angedeutet, findet sich ein demokratischer Begrift der Differenz oder
Verschiedenheit nicht in den begriffsgeschichtlich erschlossenen, europdischen
historischen Hauptstromungen, wie sie von Dann analysiert wurden. Eine solche
demokratische Auffassung von Verschiedenheit zu entwickeln, ist eine Aufgabe,
die sich zur Zeit immer dréngender stellt. Diese Problemstellung konnte eine neue
Auffassung von Gleichheit hervorbringen. Der Begriff der Gleichberechtigung
bringt diese Variante der Gleichheit, die sich als Bedingung der Méglichkeit von
Vielfalt versteht, genau auf den Begriff.”!

Im Zentrum dieser Arbeit steht die Auseinandersetzung mit modernen euro-
péischen Vorstellungen von Gleichheit und Differenz und ihre Weiterentwicklung
in der aktuellen gesellschaftlichen Situation. Ein ausfiihrlicher Riickblick in vor-
moderne Epochen wiirde den Rahmen dieser Arbeit sprengen. Dennoch sollen
(in 9 Punkten zusammengefafit) kiirzere Hinweise auf antike und mittelalterliche
Hintergriinde moderne Entwicklungen verstehen helfen.

20 Katharina Oguntoye/May Opitz/Dagmar Schultz (Hg.): Farbe bekennen. Afro-deutsche
Frauen auf den Spuren ihrer Geschichte, Frankfurt 1992.

21 Die spezifischen Formen der Transformation, die der biirgerliche Gleichheitsbegriff durch
die Arbeiterbewegung und die Frauenbewegung erfahren hatte und die sich in beiden
Bewegungen durch die Verwendung des Begrifts ,,Gleichberechtigung manifestierten,
analysiert Otto Dann folgendermafen: ,Der Charakter des modernen Gleichheitsprinzips
als einer Universalie modernisierender Entwicklungen beruht demnach darauf, daf§
,Gleichheit* hier erstmals nicht nur eine Formel fiir die Erlangung von neuen Rechtspri-
vilegien einer aufsteigenden Schicht war, sondern tendenziell auf alle Schichten bezogen
wurde und sich damit gegen alle Privilegierungen richtete. Von der Gleichheitsparole
im Dienste des sozialen Aufstiegs biirgerlicher Eliten zur Gleichberechtigung aller - so
kann diese universale Tendenz des Gleichheitsprinzips als Modernisierungsformel
zusammengefaf$t werden. Diese Tendenz wire jedoch nur halb erfafit, wenn sie allein
im Sinne einer quantitativen Erweiterung verstanden wiirde; entscheidend ist ebenso
deren qualitative Ausdehnung iiber das Rechtsleben hinaus auf alle Basisbereiche des
gesellschaftlichen Lebens.“ Dann 1980, 252f.
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(1) Antike Traditionen bilden die Grundlage spaterer Fassungen des Gleichheits- und
Differenzverstindnisses in der europiischen politischen Geschichte.?? Auf sie wurde
sich bis heute immer wieder berufen. Fiir das antike Griechenland fafit Dann sie
wie folgt zusammen: ,,In einem Zeitraum von 200 Jahren lassen sich von einem
stindischen iiber einen demokratischen bis hin zu einem sozialistisch anmutenden
Begriff die wichtigsten Stufen einer Demokratisierungsbewegung im Spiegel von
Gleichheitsbegriffen verfolgen.“*

Grundlage dieser Entwicklung ist eine seit dem 7. Jahrhundert sich durchsetzende
Theoriebildung, in welcher von der Vielfalt der Einzelerscheinungen abstrahiert
und ein allgemeines Prinzip der Gleichheit konstruiert wurde. Dieser Abstrak-
tionsprozefd kam in einzelnen Bereichen auf dhnliche Weise zum Ausdruck: ,in
der Philosophie durch die Erhebung der Gleichheit zum obersten Prinzip des
Kosmos, seiner Ordnung und Gerechtigkeit; in der Medizin durch die Vorstellung
vom Gleichgewicht der Kérperkrafte; schliefSlich in der Mathematik, wo Euklid am
Ende des 4. Jahrhunderts als Ertrag der bisherigen Entwicklung seinen ,Elementen’
eine Reihe von Gleichheits-Axiomen voranstellte .

Die Herausbildung des Identitatsbegriffs®, also die Bedeutung des Mit-Sich-
Selbst-Gleich-Bleibens, der Konstanz eines Gegenstandes unter Vernachldssigung
seiner Veranderlichkeit in der Zeit, ist Voraussetzung des Gleichheitsbegriffes, der
die Ubereinstimmung mehrerer Gegenstinde postuliert.

Im 5. Jahrhundert erreichte in der griechischen Polis die Entwicklung der
Demokratie einen solchen Hoéhepunkt, dafl Dann die Bedeutung des politischen
Prinzips der Gleichheit als ebenso grundlegend einschétzt wie im Frankreich des
18. Jahrhunderts. ,,Diese Entwicklung wurde von einer Grundanschauung getragen,

22 Die folgenden Ausfithrungen schliefen sich eng an an die oben bereits gewiirdigten
Arbeiten von Dann, die fiir die padagogische Diskussion bisher noch nicht erschlossen
wurden. Nachweise werden dabei nur bei Zitaten geliefert.

23 Dann 1980, 32.

24 Ebd, 32.

25 Die Problematik des frithen Identitéts- und Gleichheitsprinzips in der griechischen
Polis ist verschiedentlich herausgestellt worden: So zum Beispiel in der Dialektik der
Aufklarung von Horkheimer und Adorno in ihrer Gewaltférmigkeit, von Sohn-Rethel
und Miiller in ihrer Verkniipfung mit der 6konomischen Funktion des Geldes und
Warentauschs, von Heinrich in ihrer Abwehrfunktion gegen Veranderlichkeit, End-
lichkeit und die zweigeschlechtliche Begrenztheit des Lebens. Vgl. Alfred Sohn-Rethel:
Warenform und Denkform, Frankfurt 1978; Rudolf Wolfgang Miiller: Geld und Geist.
Zur Entstehungsgeschichte von Identitidtsbewufitsein und Rationalitat seit der Antike,
Frankfurt/New York 1981; Klaus Heinrich: Dahlemer Vorlesungen, tertium datur. Eine
religionsgeschichtliche Einfithrung in die Logik, Frankfurt 1981; Max Horkheimer/
Theodor W. Adorno: Dialektik der Aufklarung, Frankfurt 1979.



30 Il Zur Theorie und Geschichte von Gleichheit und Verschiedenheit

die bis heute fiir unser Rechtsdenken konstitutiv geblieben ist: der Uberzeugung,
dafl allein das Verhiltnis der Gleichheit den Inbegriff eines gerechten Verhiltnisses
zwischen rechtsfahigen Menschen darstellt, daf$ somit ,Gleichheit* als das Kriterium
von Recht und Gerechtigkeit zu gelten hat. In der Gleichheit der Waagschalen als
Symbol der Gerechtigkeit kommt diese Grundanschaung zum Ausdruck [...].“%

Bemerkenswert ist, dafl um 400 v. Chr. durch Chaleas von Chalkedon, zusammen
mit dem Versuch, Gleichheitsforderungen auch auf sozio6konomische Verhiltnisse
auszudehnen, Forderungen nach gleicher Erziehung fiir alle Biirger aufgestellt
wurden. Bemerkenswert ist auch, dafl durch die Sophisten, die ja Auslinder waren,
eine Vorform der naturrechtlichen Gleichheit konzipiert wurde. Sie stellten erstmals
die These auf, ,daf} die Menschen trotz ihrer uniibersehbaren individuellen und
sozialen Unterschiede unter dem Gesichtspunkt einer tibergreifenden Naturbe-
trachtung untereinander gleich sind“*.

Gleichheit ist in der griechischen Polis also keineswegs universell gemeint, son-
dern gilt nur fiir die Vollbiirger. Der weitaus grofite Teil der Bevolkerung ist von
den Gleichheitsrechten ausgeschlossen, so die Sklaven, die zugewanderten Freien
und damit auch die Ausldnder und alle Frauen. Fiir Frauen hatte die Entwicklung
zur Demokratie in der griechischen Polis eine ganz andere Bedeutung als fiir
Minner: Die Rechte der Frauen, tiber Eigentum zu verfiigen und u.a. durch ihre
Fortpflanzungskraft hohes Ansehen zu geniefien, wurden schrittweise abgebaut.

Die Problematik des Zusammenhangs von Gleichheit und Differenz kommt
in den Widerspriichen der Aussagen von Plato und Aristoteles bereits voll zum
Tragen, ihre Demokratiekritik wurde {iber Jahrhunderte bis weit in die Moderne
einfluflreich. Sie entwickelten die Lehre von der naturgegebenen Ungleichheit der
Menschen, hier geht es (im Sinne der nach Aristoteles ,geometrisch® genannten
Gleichheit) darum, daf} ein ungleiches Verhiltnis in einem Bereich auch in wei-
teren Geltungsbereichen durch Analogieschliisse gewahrt wird. ,,Es war nun®, so
falt Dann zusammen, ,,mit Hilfe des Begriffs von der geometrischen Gleichheit
moglich, auch ungleiche und hierarchische Verhiltnisse als gleich und gerecht zu
bezeichnen*®.

Die genannten antiken Denker formulierten als erste die Dichotomien, die zur
Legitimation von Herrschaft aller Art in der europdischen Neuzeit als ein Grund-
muster mafigeblich wurden. Die eine Seite ist rational, stark und vorausschauend,

26 Dann 1980, 32.
27 Ebd,, 38.
28 Ebd,, 41.
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die andere Seite irrational angstlich, nicht vorausplanend und der Sphire der
sinnlichen Vielfalt, des Werdens und Vergehens verhaftet.””

Dieses Grundmuster der Rechtfertigung von Hierarchie und Herrschaft kehrt
in Variationen in konservativen Argumentationen bis in die Gegenwart wieder. Es
gewann seit Ende des 18. Jahrhunderts im Zuge der Konstituierung der biirgerli-
chen Gesellschaft u.a. in der Lehre vom Wesen der ,Geschlechtscharaktere’ und im
Sozialdarwinismus neue Gestaltung und so durchschlagenden Einfluf3, dafi es erst
im 20. Jahrhundert an Uberzeugungskraft eingebiifit hat. In diesem Grundmuster
werden hierarchische Beziehungen zwischen ganz unterschiedlichen Teilen der
Bevolkerung mit dem Mittel der Komplementbildung beschrieben und begriin-
det. Diese Komplementbildungen zentrieren sich um Begriffe von Rationalitat
und Aktivitat auf der herrschenden ,starken® Seite und spiegelbildlich dazu, um
Irrationalitdt und Passivitdt auf der unterlegenen ausgebeuteten ,schwachen’ Seite.

Gleichheit und Differenz sind hier Elemente eines binér gefafiten Monismus.
Gleichheit begriindet die interne Zusammengehorigkeit auf jeder Seite. Gleichheit
fundiert auch die Herrschaft der einen Seite tiber die andere, indem sich die eine
Seite als die bestimmmende setzt und die andere als in ihrer Beschaffenheit von
diesen Setzungen abgeleitete unterstellt. Die Komplementbildungen antiker Tradition
gehoren zur Struktur des hierarchiebildenden Monismus. Gleichheit und Differenz
dienen dieser Einheitslehre. Die Auseinandersetzungen um Gleichheit in der anti-
ken Demokratie sind Auseinandersetzungen zwischen Méanner-Eliten, sie dienen
auch der Festigung ihrer Herrschaft tiber die ,Anderen’, die Frauen und Sklaven.

Die zunéchst demokratisch erscheinenden Momente bei Plato und Aristoteles
konnen bei naherem Hinsehen diese Behauptungen nicht entkréften. Thre klassi-
schen Formulierungen iiber Gleichheit, Gerechtigkeit und Freiheit beziehen sich
nur auf den kleinen Kreis einer Oberschicht von Gleichen.

Die Emphase des Aristoteles fiir Vielfalt und Pluralitdt der Vernunftformen*
hindert ihn nicht daran, zwischen Herren und Sklaven, zwischen Mannern und
Frauen streng zu hierarchisieren. Frauen sind eben keine véllig rationalen Lebewesen,

29 Vgl. Benhabib/Nicholson 1987, 526; Barbara Schaeffer-Hegel: Vater Staat und seine
Frauen tiber den Beitrag der politischen Philosophie zum Ausschluf3 der Frauen aus der
Politik, in: Aus Politik und Zeitgeschichte, Beilage zur Wochenzeitung ,Das Parlament,
B42/1988,20-42. In diesem Aufsatz findet sich ein Uberblick zur Ausgrenzung der Frauen
aus dem ,,Allgemeinen der okzidentalen politischen Philosophie mit weiterfithrenden
Literaturangaben, u.a. auch zu den Differenzen zwischen Platon und Aristoteles sowie
eine Auseinandersetzung mit in Platons Werk vorfindlichen egalitiren Vorstellungen,
die nicht etwa die Gleichstellung der Frauen intendieren (vor allem 21f).

30 Lyotard und Welsch brachten diese Aspekte des Werks des Aristoteles in jiingster Zeit
wieder in die Diskussion, vgl. dazu den folgenden 3. Abschnitt in diesem Kapitel.
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es mangelt ihnen an Logos.” Die Vielfalt der Vernunftformen ist ausschliefilich einer
kleinen Gruppe angesehener machtvoller Manner zu eigen. Sie bezieht sich nicht
etwa auf die Anerkennung unterschiedlicher Fahigkeiten, die von jeweils anderen
gesellschaftlichen Gruppen entwickelt wurden. Den anderen gesellschaftlichen
Gruppen wurde vielmehr ausdriicklich die Beherrschung des Logos abgesprochen.

(2) Eine weitere grof3e europédische Epoche mit hierarchiebildender Verwendung
des Gleichheitsgedankens war das Mittelalter. Im Mittelalter war Gleichheit ein
,gruppeninterner Identifizierungsbegrift”. ,,Gleich bedeutete standesgleich.“ Bei
diesem Verstdndnis von Gleichheit ,wurde die gegebene Sozialordnung vorausge-
setzt, ihre Abgrenzung nicht iiberschritten, sondern bestéitigend festgehalten [...].
Als das Natiirliche und Verniinftige galt eine Ordnung der gestuften Rechte und
Vollkommenheiten“2. Der Adel war von der iibrigen Bevélkerung als ein Stand
von ,Gleichen’ getrennt. In der Mittelalterlichen Stidndelehre wurde gegeniiber
Adel und Klerus die gesamte iibrige Bevolkerung ,,als laboratores abgegrenzt und
als personae minores gewertet.?> Die Feststellung sowohl von Gleichheit als auch
von Differenz dient ausschliefSlich dem streng hierarchischen Ordo-Gedanken.**
,Diversitas’ gliedert die festgefiigte Rangordnung.

Trotz der iiberwiltigenden Dominanz der Hierarchien im antiken und mittel-
alterlichen und frithneuzeitlichen Denken gab es immer wieder auch bedeutende
Gegenstromungen, z. B. in den friihchristlichen Gemeinden, in den mittelalterlichen
Protestbewegungen, in der Reformation und den Bauernkriegen. Diese Kampfe
gegen Unterwerfung haben ihre historisch je besonderen Bedingungen und un-
wiederholbaren Eigencharaktere, die keinesfalls {ibersehen werden diirfen. Fiir
alle Kdémpfe laf3t sich aber dennoch sagen, daf8 es ihnen - auf epochenspezifisch
unterschiedliche Weise - auch um Gleichheitspostulate, deren Realisierung sowie
deren Einschrankung und Zuriicknahme ging. In einigen dieser Gegenstromungen
kommt Gleichheit so sehr allen, den verschiedenen Individuen und Gruppen, zu,
daf3 bereits die heute aktuelle Pluralitdt anklingt. Beispielsweise bildete in friith-
christlichen Gemeinden der Glaube an die Gleichheit aller Menschen vor Gott,
seien es Frauen oder Manner, Arme oder Reiche, Juden oder Romer, Kinder oder
Erwachsene, Gesunde oder Kranke die Grundlage der Gleichberechtigung der
Gemeindemitglieder im Leben der Gemeinschaft. So einflufireich der Gedanke der
unterschiedslosen Stellung aller Menschen vor Gott, auch in spéteren historischen

31 Benhabib/Nicholson 1987, 526; Dann 1980, 39.
32 Alle Zitate Dann 1975, 1004.

33 Dann 1980, 60.

34 Dann 1980, 64.
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Phasen war, er wirkte sich im frithen Christentum ausschliellich im Gemeinde-
leben aus, im weltlichen Leben blieben die sozialen Ungleichheiten entsprechend
der biblischen Vorgaben unangetastet. In spatantiken und frithmittelalterlichen
Gesellschaften kam eine bestimmte Losung fiir diesen Widerspruch zum Tragen:
In Verkniipfung mit platonischen Vorstellungen des Dualismus von Kérper und
Geist und des hierarchisch abgestuften Kosmos gewann das Hierarchie- und Ordo-
denken, dem Differenz-Begriffe wie ,diversitas’ und ,disparitas‘ eingefiigt waren,
die Oberhand. ,,Das Christentum trat nicht mehr als Kritiker dieser Gesellschaft
auf, sondern konstruktiv als deren Theoretiker.“**

Christliche Gleichheits- und Differenzvorstellungen beinhalten eine grundsatz-
liche Problematik: Das Christentum ermdglicht den gleichen Zugang zu Gott fiir
alle Menschen, wie unterschiedlich sie auch seien, und eréftnet damit eine wahrhaft
universelle Gemeinsamkeit, an der neben Frauen und Sklaven auch Kinder und
Kranke, also im gesellschaftlichen Leben nicht rechtsfahige Personen teilhaben.
Solche Gleichheit der Verschiedenen geht tiber die Gleichheits- und Gerechtigkeits-
vorstellungen der Griechen und Rémer hinaus.*® Allerdings hatte der universelle
Charakter der Gleichheitsvorstellungen im frithchristlichen Menschenbild, wie
bereits angedeutet, keinen Einfluf} auf die Gesellschaft auflerhalb der Gemeinde.
Er verlor zudem langfristig auch in der herrschenden kirchlichen Lehre dermafien
an Bedeutung, daf$ bereits Ernst Troeltsch resiimieren konnte: ,,Das Christentum
wird immer instinktiv sich ablehnend verhalten gegen alle Gleichheitsideen trotz
seiner nahen Verwandtschaft mit ihnen.“?”

(3) Fiir die Frage nach Konzepten der Verschiedenheit, die die Gleichheit der
Verschiedenen anerkennen, ohne sie in eine hierarchische Ordnung zu bringen
und ohne bestimmte Gruppen von Menschen auszuschlie8en, ist das Gedanken-
gut des frithen Christentums dennoch hoch bedeutsam: Findet sich hier doch
in der europdischen Tradition in einem eingegrenzten sozialen Terrain ein sehr
weitgehendes Bild gleichberechtigten, gemeinschaftlichen Zusammenseins aller
verschiedener Menschen.

Der Einfluf3 dieser urchristlichen Gleichheitsvorstellungen war wiahrend des
Mittelalters immer prasent. Dieses zeigt etwa die kirchengeschichtliche Tradition
und blutige Verfolgung héretischer Gruppen in der Tradition des Urchristentums
(u.a. Waldenser, Albigenser, Katharer).

35 Dann 1980, 58.
36 Dann 1980, 58.

37 Ernst Troeltsch: Die Soziallehren der christlichen Kirchen und Gruppen, Tiibingen
1912, 65; zitiert nach Dann 1980, 59.
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Nach Dann hatten derartige Riickgriffe auf frithchristliche Gleichheitstraditionen
keine realistische Politik fiir eine gerechtere Gesellschaftsordnung zur Konsequenz,
da sie zu sehr in radikal-utopischen Gleichheitsvorstellungen verfangen waren.*

Trotz dieser skeptischen Einschitzung von Dann scheint es mir kein Zufall,
dafl in der aktuellen Literatur und Philosophie im Spatmittelalter, wie in einem
fernen Spiegel, Bilder des Bunten, Vielartigen, Zufélligen und Unerkldrlichen
gesucht werden, ,denn damals erbliithte die zuvor mithsam errungene Einheit
zunehmend in Vielfalt“?.

(4) Auch in der Phase der Reformation und der Bauernkriege wurden Gleichheits-
forderungen, gepaart mit dem Ruf nach gleichem Recht und Anerkennung fiir
Verschiedenheit, mit grofler Dringlichkeit erhoben. In ihnen artikulierten sich vor
allem antihierarchische kirchliche und doérflich-genossenschaftliche Bewegungen
mit frithchristlichen Argumenten der Gleichhheit vor Gott. In der Theorie der
Reformatoren wurden allerdings auch diese Traditionen schlieSlich durch die
Reduktion ihres Geltungsbereichs auf das ,geistliche Reich Christi‘ eingeschrankt.
»Damit haben sie das in eine Krise geratene stindisch-feudale Gesellschaftssystem
theologisch wieder legitimert und zu dessen Stiitzung beigetragen. Der bleibende
Ertrag aus der Gleichheitsdiskussion der 1520er Jahre kam allein den adligen und
biirgerlichen Herrschaftsschichten zugute, die mit Hilfe der reformatorischen
Gleichheitsthese sich von der Bevormundung durch die romische Kirche freimachen
und den priviligierten Status des Klerus beseitigen konnten.“

Im Kontext der Bauernkriege taucht die Artikulation eines Verschiedenheits-
Postulats auf, in welchem die Gleichwertigkeit verschiedener Berufe gefordert wird.
Im ,Dialogus zwischen Petrus und einem Bauern (1523)“ wird die ,,Gleichwertigkeit
der bauerlichen Arbeit mit der aller anderen Berufe hervorgehoben und zu einem
Konzil der Bauern aufgerufen!.

Diese historischen Beispiele lassen deutlich werden, wie gerade die Welt religi6ser
Vorstellungen, Empfindungen und Symbolik dazu geeignet gewesen ist, Wiinsche
aller Menschen mitteilbar zu machen.*? Die historischen Beispiele belegen aber
andererseits auch die historische Tatsache, daf} radikale und universell gemeinte

38 Dann 1980, 72.

39 Welsch 1987, 59; vgl. den Abschnitt ,, Anwendungsfall: Plaisierspiegel Mittelalter®, 57-59.

40 Dann 1980, 84.

41 Arnold Berger: Die Sturmtruppen der Reformation, Leipzig 1931, 205ff, zitiert nach
Dann 1980, 77.

42 Weitere Literatur z.B. Alfred Lorenzer: Das Konzil der Buchhalter. Die Zerstérung der
Sinnlichkeit, Frankfurt 1981.
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Gleichheit gleichsam hinter dem Riicken der Beteiligten in nur partiell und parti-
kular giiltige Gleichheit verdreht und verkiirzt wurde.

(5) Dieser Prozef8 wird in der vom Biirgertum bestimmten neuzeitlichen Epoche
besonders augenfillig. Dabei wurde zunichst die naturwissenschaftliche Grund-
legung, die vor allem durch Descartes mit seiner ,Mathesis universalis® ausfor-
muliert wurde, mafigeblich. Die Vorstellung, daf} alles natiirliche Geschehen in
gleichférmig-gesetzmafligen Bewegungsabldufen geschidhe und dafd diese sich
regelhaft wiederholenden Ereignisse systematisch erforschbar seien, wurde auf
alle Wissensgebiete iibertragen.*?

Der Einfluf$ des unbegrenzt universalisierenden naturwissenschaftlichen Denkens
lie3 alle einmaligen, individuellen, regionalen oder epochalen Besonderheiten zu
Teilen vereinheitlichender universalisierender Denksysteme werden.

Universalistisches Einheits- und AusschliefSlichkeitsdenken in den Natur- und
Sozialwissenschaften bestimmt den Hauptstrom der neuzeitlichen Moderne. Dieser
miindet in die Moderne des 20. Jahrhunderts — mit einem paradigmatischen Wan-
del in den Naturwissenschaften: mit Relativitatstheorie und Unschérferelation.**

Gegen die Reduzierungen einer allem zugrundeliegenden instrumentell-
naturwissenschaftlichen Rationalitdt gab es im neuzeitlichen Denken spitestens
um die Mitte des 18. Jahrhunderts aufkldrerische Gegenbewegungen (vor allem
in moralischen und dsthetischen Theorien, bei Rousseau als berithmtes Beispiel).
Diese stellten ihrerseits aber allesamt ebenfalls universalistische Anspriiche auf
und initiierten Auseinandersetzungen, die insgesamt zur permanenten Steigerung
neuzeitlicher Erkenntnismoglichkeiten fiithrten.*®

(6) Der Skandal neuzeitlichen Denkens zeigt sich klar im Gleichheitsbegrift der
Vertragstheorien, denen bei aller innerer Differenzierung und Unterschiedlichkeit
gemeinsam ist, daf3 sie von universeller Gleichheit sprechen und dennoch letztend-
lich nur die kleine Gruppe besitzender mannlicher Biirger meinen.*® Die im Sinne
des Naturrechts als Menschenrecht konzipierte Gleichheit diente kaum dem Ziel
einer allgemeinen menschlichen Emanzipation, sondern mit der Abschaffung der

43 Dann 1980, 89.
44 Vgl. Welsch 1987.
45 Vgl. Welsch 1987.

46 Vgl. den Uberblick bei Barbara Schaeffer-Hegel: Die Freiheit und Gleichheit der Briider.
Weiblichkeitsmythos und Menschenrechte im politischen Diskurs um 1789, in: Astrid
Dauber-Mankowski/Ulrike Ramminger/Valesca Thielsch (Hg.): 1789-1989. Die Revo-
lution hat nicht stattgefunden, Tiibingen 1989.
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Adelsprivilegien und der Herstellung der formalen Gleichheit vor dem Gesetz vor
allem den partikularen Interessen des Biirgertums.*’

Die Legitimation fiir die Gleichstellung der Biirger wurde ganz wesentlich her-
geleitet aus dem Vernunftbegriff. Die durch Bildung vervollkommnete Vernunft
des Biirgers befahigte diesen zur Kontrolle der innneren und dufleren Natur. Sein
Geist war das Medium, sich aus dem Verhaftetsein ans Materielle, Kreatiirliche,
aus den Tatsachen des Lebens, dem Geborenwerden, dem leiblich Existieren, dem
Sterbenmiissen zu erheben.*® Dieser Geist wurde als médnnlich imaginiert und
gehorte zum Bild des besitzenden biirgerlichen Subjekts.

Der monistische Einheitszwang universalistischen Denkens fithrte, wo dies sich
tiberhaupt auf andere als die genannte biirgerliche Mannergemeinschaft bezog, zu
ihrer Beschreibung in — den antiken Texten entlehnten - polarisierenden Begriffen.
Foucault® nennt diese monistische Polarisierung eine zwischen Normalitit und
Pathologitit, mit deren Hilfe die gesellschaftliche Existenz der unterschiedlichen
Menschen, der Blick auf andere, aber auch auf sich selbst strukturiert wird. Er hat
die Wirkungen dieser Spaltung am Beispiel des Wahnsinns konkretisiert. Karin
Hausen hat, indem sie das Konzept der ,Polarisierung der Geschlechtscharaktere’
aufdeckte, die Wirkungsweise monistisch-universalisierenden Denkens fiir die
Deutung des Geschlechterverhiltnisses herausgearbeitet. Die Zuschreibungen,
die fir das Judentum gelten sollten, stammten ebenfalls aus den Polarisierungen
monistisch-universalisierenden Denkens.* Die Angehérigen der nicht-okzidentalen
Gesellschaften wurden als ,Wilde‘ dem normalen Européer entgegengestellt.*!

(7) Die verstehenden, mit begriffsgeschichtlichen Forschungen gestiitzten Uber-
legungen mochte ich trotz der Gefahr allzu grofier Vereinfachungen in folgende
These einmiinden lassen: die abendlandische politische Philosophie von der Antike
bis zu den biirgerlichen Revolutionen entwirft Modelle der Einigung zwischen
Gleichen - zwischen mannlichen Einzelnen, die als isolierte, autonome Person-

47 Dann 1980, 225f.

48 Heinrich 1981; Evelyn Fox-Keller: Liebe, Macht und Erkenntnis, Miinchen 1986; Hartmut
Zinser: Der Mythos des Mutterrechts. Verhandlungen von drei aktuellen Theorien des
Geschlechterkampfes, Frankfurt 1981.

49 Michel Foucault: Uberwachen und Strafen. Die Geburt des Gefingnisses, Frankfurt
1976, 387, 395 und ders.: Wahnsinn und Gesellschaft. Eine Geschichte des Wahns im
Zeitalter der Vernunft, Frankfurt 1969.

50 Vgl. Reinhard Riirup: Emanzipation und Antisemitismus. Studien zur ,,Judenfrage® der
biirgerlichen Gesellschaft, Frankfurt 1987.

51 Vgl. Urs Bitterli: Die ,Wilden“ und die ,,Zivilisierten“. Grundziige einer Geistes- und
Kulturgeschichte der europdisch tiberseeischen Begegnung, Miinchen 1976.
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lichkeiten miteinander in Beziehung treten. Die neuzeitlichen Vertragstheorien
schlagen die Regulierung ihrer Beziehungen vor allem vor, um wechselseitigen
Schidigungen vorzubeugen.® Alle anderen gesellschaftlichen Gruppen hatten
keinen Anteil an dieser Gleichheit. Die politisch erfolgreichen Gleichheitsvorstel-
lungen in den sich entwickelnden modernen Demokratien stellen in Wirklichkeit
zundchst Mischungen aus demokratischer und standischer Gleichheit dar. Von den
universell formulierten Gleichheitsrechten sind iiber lange Zeit grofie Gruppen der
Bevolkerung ausgeschlossen, so z.B. in den USA die indianischen Ureinwohner,
die schwarzen Sklaven, die Frauen, im revolutiondren Frankreich die unteren
Stande und die Frauen.

Im Verlaufe des 19. Jahrhunderts wurden einerseits diese monistisch-univer-
salistischen Traditionen in Bezug auf weitere gesellschaftliche Fragestellungen
erweitert. Andererseits reklamierten mehr und mehr gesellschaftliche Gruppen
die biirgerlichen Gleichheitsforderungen auch fiir sich, u. a. die Juden, die Arbeiter,
die Frauen. Sie formten sich, wenn auch gegen Widerstdnde, u.a. durch Bildung zu
auch im Sinne des herrschenden Vernunftbegriffs vernunftfahigen Mitgliedern der
Gesellschaft. Bei den Behinderten, der neben den Frauen und den Angehérigen von
anderen Kulturen im Rahmen dieser Arbeit wichtigen Gruppe, ist zu differenzieren.
Einige Gruppierungen kampften um ihre biirgerliche Emanzipation durch Bildung,
wie zum Beispiel die Gehorlosen, und das gilt natiirlich auch fiir viele Einzelne.*
Fiir geistig Behinderte lag diese Form der Emanzipation nicht im Bereich des
Denkbaren, sie galten darum auch bis in die sechziger Jahre dieses Jahrhunderts
als nicht bildbar und schulunfihig.

Marx hatte als einer der ersten den partikularen Charakter des universell for-
mulierten biirgerlichen Gleichheitsideals erkannt. Sein Einfluf} trug mit dazu bei,
daflin der Arbeiterbewegung die Bedeutung des Gleichheitspostulats zuriickging.**

Dennoch war die Emanzipation der Arbeiter und der Frauen bis zur endlichen
Durchsetzung der gleichen Biirgerrechte von der Gleichheitsforderung, die sich im-
mer mehr in Richtung der Forderung nach Gleichberechtigung entwickelte, gepragt.

Die politischen Gegner einer Emanzipation der Frauen, der Arbeiterklasse,
der Juden und anderer Kulturen und Ethnien bedienten sich der konservativen
Argumentationsmuster, in welchen sie immer auf’s Neue die Erhaltung von Man-

52 Gerhard 1987.

53 Hier istzu erinnern an den blinden Dichter und Pddagogen Gottlieb Konrad Pfeffel, vgl.:
Badische Landesbibliothek (Hg.): Gottlieb Konrad Pfeffel. Satiriker und Philanthrop
(1736-1809), Karlsruhe 1986.

54 Karl Marx: Das Kapital, Marx Engels Werke, Berlin 1961, Bd. 23, vgl. auch Dann 1980,
225f.
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nigfaltigkeit und Vielfalt als Elemente gesellschaftlicher Hierarchie beschworen.>
Im 19. Jahrhundert wurden diese Argumente durch die sozialdarwinistische
Konkurrenzkampfideologie noch zusitzlich gestiitzt.

Demgegeniiber findet sich zur gleichen Zeit, wenn auch relativ vereinzelt, der
Gedanke der Gleichheit von Verschiedenen. So wurde bereits in der Paulskirche
gefordert: ,,Alle Volksstimme des deutschen Bundesstaates haben das gleiche Recht
auf vollig freie volkstiimliche Entwicklung, auf den Gebrauch und Anwendung
ihrer Sprache.“”

Die alte Frauenbewegung war in ihren unterschiedlichen Fraktionen von un-
terschiedlichen Gleichheits- und Differenzvorstellungen geprigt.®

Am Ende dieser hier selbstverstidndlich nur in Hauptstadien und pauschal skiz-
zierten Entwicklung tritt der Begriff der Gleichheit immer mehr zuriick und geht
in den neuen Gedanken der Gleichberechtigung iiber. Fiir die politisch-sozialen
Auseinandersetzungen hat diese Veranderung zur Folge, dafl nicht mehr relativ
allgemein eine Anerkennung von Gleichheit postuliert, sondern der Kampf um die
Realisierung konkreter Rechte in den Mittelpunkt gestellt wurde.®

In der Griindungsphase der Bundesrepublik hat Elisabeth Selbert erfolgreich
um die grundgesetzliche Verankerung von Gleichberechtigung genau in diesem
Sinne gekdmpft.®® In der heutigen feministischen Theoriebildung findet eine fun-
dierte Auseinandersetzung um die Gleichberechtigung der Frauen statt, in welcher
es — in den Worten von Ute Gerhard — um ,Gleichheit ohne Angleichung’ geht.*

55 Dann 1980, 217, 215, 206. Dann weist auf die Rolle, die Ernst Moritz Arndt in der Pauls-
kirche in diesem Zusammenhang spielt, hin.

56 Dann 1980, 215ff.

57 Dann 1980, 209. Die Aussage stammt von dem Polen Bocek, vgl. Franz Wigard (Hg.):
Stenographischer Bericht iiber die Verhandlungen der deutschen Konstituierenden
Nationalversammlung, Frankfurt 1848-49, 207 (zitiert nach Dann).

58 Vgl. Margit Twellmann: Die deutsche Frauenbewegung. Thre Anfinge und erste Ent-
wicklung (Bd.I), Quellen 1843-1889 (Bd. 2). Marburger Abhandlungen zur politischen
Wissenschaft Bd. 17/I-11, Meisenheim am Glan 1972; Barbara Greven-Aschhoff: Die
biirgerliche Frauenbewegung in Deutschland 1894-1933, Géttingen 1981; Elke Fre-
deriksen (Hg.): Die Frauenfrage in Deutschland. 1865-1915. Texte und Dokumente,
Stuttgart 1981.

59 Vgl. das Kapitel ,,Gleichheit und Gleichberechtigung® in Dann 1980, 248-255.

60 Vgl. Barbara Bottger: Das Recht auf Gleichheit und Differenz. Elisabeth Selbert und der
Kampf der Frauen um Art. 311 Grundgesetz, Miinster 1990.

61 Vgl. Ute Gerhard: Gleichheit ohne Angleichung. Frauen im Recht, Miinchen 1990; Ute
Gerhard/Mechtild Jansen/Andrea Maihofer/Pia Schmid/Irmgard Schultz (Hg.): Differenz
und Gleichheit. Menschenrechte haben (k)ein Geschlecht, Frankfurt 1990; Hessische



2 Zu Geschichte der Bedeutung von Gleichheit und Verschiedenheit 39

(8) Die neuen padagogischen Bewegungen, in denen es u.a. um die gleichberech-
tigte Entfaltung vielfiltiger Potentiale geht, geben sich, wenn wir den Blick auf
andere Felder des Wissens und gesellschaftlicher Realitét erweitern, als zugehorig
zu einem breiten Spektrum kultureller Entwicklungen des 20. Jahrhunderts zu
erkennen. Theorien der Vielfalt sind Theorien des 20. Jahrhunderts, gegeniiber
den einflufireichen neuzeitlichen Theorien der Einheit vollzogen sich in ihnen
grundlegende Veranderungen.

Ausgangspunkte dieser Verdnderungen sind neue Erkenntnisse in den Naturwis-
senschaften, wie z. B. die Relativitatstheorie.®” Selbst in den Naturwissenschaften gilt
nun die Relativitat der Erkenntnis und die Veranderbarkeit des Erkenntnisobjekts
selbst durch den ErkenntnisprozefS.

Das Prinzip der Vielfalt ist wirksam in der modernen Literatur und Malerei und
in der postmodernen Architektur. Vielstimmigkeit findet sich schon in den spaten
Werken von Joyce und strukturiert die Romane von Faulkner oder Virginia Woolf.

Die in der postmodernen Architektur fiir die Lebenspraxis und ihre Asthetik
Realitdt gewordene Vielfalt findet in der Architekturtheorie derart pragnant und
grundsitzlich giiltige Formulierungen, daf sie fiir andere Konzepte der Vielfalt
aussagekriftig werden konnen.®

Landeszentrale fiir politische Bildung (Hg.): Freiheit — Gleichheit — Schwesterlichkeit.
Minner und Frauen zur Zeit der Franzdsischen Revolution, Wiesbaden 1989.

62 ,,So besteht eine grundlegende Ubereinstimmung des postmodernen Denkens mit
Basisinnovationen der szientifischen Moderne dieses Jahrhunderts®, Welsch 1987, 187;
siehe auch die grundlegende philosophische und naturwissenschaftliche Literatur zu
diesem Zusammenhang ebd; vgl. auch Douglas R. Hofstaedter: Godel, Escher, Bach -
ein Endloses Geflochtenes Band, Stuttgart 1985.

63 Beispiele fiir solche Formulierungen aus der Architekturtheorie sind: ,,Eine Architektur
wirklicher Pluralitit [...] ist freilich nicht allein dadurch schon gelungen, daf} sie Vielheit
aufrechterhalt. Sie muf} dariiber hinaus das Problem bewiltigen, wie ohne Negation
der Vielheit gleichwohl auch Einheit erreicht werden kann. Mit der Zusammenstellung
beliebiger Vielheiten ist es nicht getan. Das Differente muf3 auch zueinander passen oder
aufeinander bezogen sein.“ (Welsch 1987, 119)

Zur Kennzeichnung architektonischer Elemente wird der Begriff der ,,Sprache” als
Metapher verwendet: ,,Stirling [Architekt der 1984 fertiggestellten Staatsgalerie Stutt-
gart — A.P] gelingt es, die Unterschiedlichkeit zu wahren und doch Zusammenhang
zu schaffen, indem er die diversen Sprachen so einsetzt, daf§ sie nicht neutral und
,sprachlos nebeneinander verharren, sondern in Austausch und Auseinanderset-
zung eintreten, miteinander kommunizieren. Stirling inszeniert das konfliktvolle
Zusammentreffen verschiedener Sprachen, die einander kommentieren, bestreiten,
umdeuten, ergénzen, ohne daf3 eine einzige den Sieg davontriige oder fiir das Ganze
pertinent wire. Es entsteht ein Dialog der Sprachen - ohne Metasprache.“ (ebd., 119)

Neben der Mehrsprachigkeit gilt als zweite Bedingung architektonischer Pluralitit, ,,dafl
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Wenn Vielfalt ein in vielen Lebensbereichen und Wissensgebieten sich aus-
breitendes Prinzip der Kultur unserer Gegenwart ist, so ist die Phase der Jahrhun-
dertwende®* mit ihrer pessimistischen Stimmung eine Phase der Trauer um die
verlorene Einheit im Weltbild der vorherrschenden Kultur Europas.

Insofern die Vorldufer des aktuellen Vielfaltsdenkens den Verlust der sinnstif-
tenden Einheit beklagten, waren sie noch an sie gebunden.®

(9) Das Resumee aus der historischen Analyse laf}t erkennen, dafy demokratische
Traditionen {iberwiegend mit dem Leitbild eingeschrankter Gleichheit verbunden
waren. Sie tradieren damit unfreiwillig oder auch gewollt die Einschrankung
demokratischer Rechte gegeniiber den in der gesellschaftlichen Hierarchie weit
unten angesiedelten Gruppen.

Demgegentiber finden sich universelle, das heift ohne Ausgrenzung bestimmter
gesellschaftlicher Gruppen konzipierte Gleichheitsvorstellungen, relativ selten.

die Sprachen miteinander in Kontakt treten, daf§ eine Auseinandersetzung zwischen
ihnen entsteht, die von Erlduterung, Ubersetzung und Steigerung bis zu Kollision, Kritik
und Negation reichen kann®. (ebd., 120) Verschiedenheit ist hier also ,weder Systemabfall
noch blofles Beiwerk, sondern fiir die entstehenden Gebilde konstitutiv und fiir deren
Erfassung essentiell“ (ebd., 121); vgl. zur theoretischen Entfaltung dieses Gedankens
als soziale Vielfalt den folgenden Abschnitt 3 in diesem Kapitel.

64 Dieser scheinbar in der Tradition des Kulturpessimimus stehende Befund hat in den
letzten Jahren eine sehr kontroverse Interpretation erfahren. Vgl. beispielsweise zu den
Deutungen und Reaktionen auf die verdnderte Welt in der bildenden Kunst: Bernd
Witte: Walter Benjamin - Der Intellektuelle als Kritiker: Untersuchungen zu seinem
Frithwerk, Stuttgart 1976 oder jiingst: Christoph Asendorf: Strome und Strahlen. Das
langsame verschwinden der Materie um 1900, GiefSen 1989. Einen relativ kurzen, aber
informativen Uberblick der differenzierten historischen Strémungen bietet Carona Hepp:
Avantgarde. Moderne Kunst, Kulturkritik und Reformbewegungen nach der Jahrhun-
dertwende, Miinchen 1987. Die Reformpéddagogik gehort in den Zusammenhang dieser
kulturellen Veranderungen um die Jahrhundertwende. Ulf Preuss-Lausitz hat auf die
widerspriichlichen Aussagen der Autorin des einflufireichen Buches ,Das Jahrhundert
des Kindes“ (zuerst 1900), Ellen Key, hingewiesen, die einerseits die Individualitit von
als ,,befreit gedachten Kindern idealisiert, andererseits ,,Kriippel“ rigoros ausgrenzt
(Preuss-Lausitz 1986, 107). Um den Rahmen dieser Arbeit nicht zu sprengen, muf3 dieser
kurze Hinweis auf ein hochbrisantes Problem der Geschichte der Reformpadagogik ge-
niigen. Die Widerspriiche der Reformpadagogik machen einmal mehr die Notwendigkeit
deutlich, Individualitidt und Vielfalt als demokratische Kategorien zu entwickeln, die
sich nicht hierarchisch elitir in Dienst nehmen lassen.

65 Vgl. Welsch 1987, 50.
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Auffallig ist bei ihnen, dafi sie nur in einem eingeschriankten Bereich, Handlungs-
oder Lebensraum Geltung hatten oder haben sollten.®

Gleichheitsvorstellungen ohne Ausgrenzungen implizieren die Akzeptanz
gleichwertiger Differenzen und gehen damit tiber die Gleichheitsvorstellungen,
die nur fiir Gleichartiges gelten und Abweichendes ausgrenzen, qualitativ hinaus.
Gleichheit als Gleichwertigkeit des Differierenden stellt damit erst die Einlosung der
mit dem universell formulierten, aber nur reduziert gemeinten Gleichheitsbegrift
verbundenen Versprechungen dar.

Historisch stellen jene seltenen Gleichheitsentwiirfe, die die Gleichwertigkeit des
Verschiedenen beabsichtigen,” die wenigen Ansitze dar, in denen Verschiedenheit
demokratisch gedacht wurde. Sie bilden eine Gegenbewegung zum historisch in
Europa und mittlerweile immer mehr auch weltweit iberméchtigen Hauptstrom
der Einfiigung und Verschmelzung des Vielféltigen mit hierarchischen Stufen und
Réngen in monistischen Ordnungssystemen.

Die Macht dieser gedanklichen Legierung von Differenzvorstellungen mit den
Elementen hierarchischer Systeme ist aus historischen Griinden nach wie vor so
iiberwiltigend, dafl demokratische Differenztheorien selten sind und daf3 die wenigen
existierenden Theorien dieser Art starken Anfeindungen und Anschuldigungen als
undemokratisch, irrational und dergleichen ausgesetzt sind. Zugleich aber beginnt
in der Gegenwart das Phdnomen der Verschiedenheit eine Schliisselrolle zu spielen,
dieser Prozef3 ist Gegenstand des folgenden Abschnitts.

66 Wiean mehreren Stellen dieser Arbeit, so wird auch hier deutlich, daf} die von mir bewuf3t
nicht ausgeklammerten historischen Aspekte meines Untersuchungsgegenstandes oft
leider nur ganz allgemein und z. T. nicht ins Detail gehend untersucht werden kénnen.
So wire an dieser Stelle beispielsweise eine eingehende Analyse literarischer Utopien
sicherlich sehr erhellend. Vgl. zum Beispiel die umfangreichen Vorarbeiten von Michael
Winter: Compendium Utopiarum. Typologie und Bibliographie literarischer Utopien,
1. Teilband: Von der Antike bis zur deutschen Frithaufkldrung, Stuttgart 1978. Diese
Arbeit hat fiir den genannten Untersuchungszeitraum allein 153 klassische Utopien
erschlossen. Vgl. auch Rolf Schwendters internationalen Uberblick iiber Versuche der
Gestaltung anderer Lebensformen: Rolf Schwendter: Theorie der Subkultur, Frankfurt
1978.

67 Vgl. Nr. 2. dieses Abschnitts.
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3 Aktuelle Pramissen zu Fragen radikaler Pluralitat

Der Zusammenhang von Verschiedenheit und Gleichberechtigung findet ge-
genwirtig im Konzept radikaler Pluralitdt zu seiner Gestalt.® ,,Dabei ist Phi-

68 Verschiedenheit wurde ein Schliisselbegriff erst in der zweiten Halfte des 20. Jahrhun-

derts. In den letzten Jahrzehnten wuchs seine Bedeutung an vielen gesellschaftlichen
Orten unabhingig voneinander. Theoreme der Verschiedenheit spielen selbstverstiandlich
auch in fritheren Epochen eine grofie Rolle, stehen aber nicht im Mittelpunkt. Fiir die
Gegenwart liegen inzwischen einige Titel zur Verschiedenheit, darunter die grundle-
gende, bereits vielfach erwdhnte Monographie von Wolfgang Welsch ,,Unsere postmo-
derne Moderne®, vor. Mit diesem Buch ist es Wolfgang Welsch gelungen, jenseits aller
diffusen feuilletonistischen Postmoderne-Diskussionen, den Charakter der aktuellen
Phase der Moderne, die mit ,,Postmoderne“ bezeichnet wird, préizise herauszuarbeiten
und ihn philosophisch und kunsttheoretisch zu belegen: die Option fiir Pluralitit (zur
Kritik an Welsch vgl. das Ende dieses Abschnitts). Vgl. auch den von Heinz Kimmerle
herausgegebenen Sammelband: Das Andere und das Denken der Verschiedenheit, Akten
eines internationalen Kolloquiums, Amsterdam 1987. Bezeichnenderweise trafen im
Amsterdamer Kolloquium Vertreterinnen und Vertreter der Kritischen Theorie und
des Poststrukturalismus aus der Bundesrepublik und aus Frankreich zusammen, um
ihre jeweiligen Ansétze einer Philosophie der Differenz zur Diskussion zu stellen.
An dieser Stelle ist noch hinzuweisen auf die Post-Moderne-Diskussion in der Erzie-
hungswissenschaft, wie sie zum Beispiel in der Zeitschrift fiir Pidagogik 1/1987 oder
auf der Jahrestagung der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft 1988 in
Saarbriicken gefithrt wurde. In diesen Diskussionen spielt die in dieser Arbeit im An-
schlufl an Welsch vorgestellte Pluralitatskonzeption keine vergleichbare Rolle, obwohl
sich vielerlei andere Bezugspunkte finden, so z.B. in den Einschitzungen von Jiirgen
Oelkers zu den kulturellen Entwicklungen seit der Jahrhundertwende. Vgl. ders.: Die
Wiederkehr der Postmoderne, in Zeitschrift fiir Padagogik, 1/1987, 21-40. Ansonsten ist
Dieter Lenzen nur zuzustimmen, wenn er gegen die tibliche erziehungswissenschaftliche
Ablehnung ,postmoderner® Gedanken sagt: ,,Solcherart Befiirchtungen speisen sich
aus der Auffassung, die ,Postmodernen‘ planten gwissermaflen die Abschaffung der
Aufkdrungsverpflichtung zugunsten von von Indifferenz.“ Im Gegensatz dazu geht es
Lenzen ,indessen nicht um eine Liquidations-Programmatik fiir die Padagogik, sondern
um ein Ernstnehmen poststrukturalistischer Analyseergebnisse®, ders., in: Zeitschrift
fiir Padagogik, 1/1987, 41-60. Als Uberblicksartikel interessant ist auch Dietrich
Benner/Karl-Franz Gortemeyer: Postmoderne Padagogik: Analyse oder Affirmation
eines gesellschaftlichen Wandels, in: Zeitschrift fiir Padagogik 1/1987, 61-82; vgl. auch
Heinz Hermann Kriiger (Hg.): Abschied von der Aufkldrung. Perspektiven der Erzie-
hungswissenschaft, Opladen 1990. Diese Hinweise auf die erziehungswissenschaftliche
Postmoderne-Diskussion miissen im Rahmen dieser Arbeit geniigen, da es hier nicht
um die Auseinandersetzung mit dem Phdnomen der Postmoderne insgesamt, sondern
lediglich um eine Rezeption ihrer m. E. einzigartigen Erkenntnisse zur Frage der Pluralitat
geht. (Vgl. dazu auch die theoretische Zuordnung in der Einleitung.)
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losophie der begriffs-paradigmatische Ort einer Umstellung, die allenthalben
geschieht.®

Pluralitdt in der Padagogik ist, wie die in der Einleitung dargestellte Entwicklung
von der Bildungsreform zu den neuen padagogischen Bewegungen zeigte, eine
gegenwirtig bewuflt gewordene genuin padagogische Herausforderung. Wie in
der Pddagogik haben sich an vielen Orten der Gesellschaft Fragen der Pluralitit als
zentral herausgestellt. Bevor die Formen der Pluralitit der Padagogik — der Interkul-
turellen Padagogik, der Feministischen Padagogik, der Integrationspadagogik - in
den Kapiteln III. - V. dieser Arbeit behandelt werden, sollen in diesem Kapitel nun
philosophische Uberlegungen, die zur Arbeit an den Fragen der Pluralitit kldrend
beitragen konnen, vorgestellt werden.

Radikale Pluralitdt bildet sich aus der unhintergehbaren Eigenart differenter
Lebensweisen und Wissens- und Denkformen, diese genieflen jede in ihrer Ei-
genart hohe Wertschitzung. Indem aber jedem dieser Entwiirfe das gleiche Recht
auf Eigenart zukommt, wird das Gleichheitspostulat durch die Anerkennung von
Verschiedenheit eingelost. Die aus der Entfaltung des Verschiedenen auf der Basis
gleicher Rechte, also aus egalitirer Differenz sich bildende Pluralitit realisiert auf
radikale Weise Demokratie. Sie ist der Vision der Gerechtigkeit verpflichtet und
ihre Anstrengungen sind ethisch motiviert. Von der Position radikaler Pluralitat
aus, ist nicht etwa alles beliebig méglich und gleichgiiltig betrachtbar, sondern sie
stellt klare Kriterien der Urteilsbildung zur Verfiigung: Alle jene Tendenzen, die
monistisch, hegemonial, totalitir die Gleichberechtigung der Differenzen zu zersto-
ren trachten, konnen aus pluraler Sicht nur bekdmpft werden. Insofern ist Vielfalt
nicht verwechselbar mit positionsloser Beliebigkeit, sie realisiert sich vielmehr erst
in klarer Stellungnahme gegen herrscherliche Ubergriffe. Die Wertschitzung von
Pluralitit bedeutet nicht eine Haltung der Indifferenz sondern der Wertschitzung
von Differenz!

Pluralitét kristallisierte sich in Absetzung vom Einheits-Denken heraus. Die
Unmoglichkeit, das Ganze zu Denken, war uniibersehbar geworden. Ist diese
Einsicht einmal gewonnen, so ist es nicht schwer, die reale Partikularitit jedes sich
als universalistisch behauptenden Ganzheitskonzepts aufzudecken.

Die Plausibilitit von Vielfalt und die Mangel des Einheits-Denkens werden
verstiandlich in einer Schliisselerfahrung der Pluralitat (die von Welsch ganz in
aufkldrerischer Tradition mit Hilfe der Licht-Metapher veranschaulicht wird): ,,daf}
ein und derselbe Sachverhalt in einer anderen Sichtweise sich vollig anders dar-
stellen kann und daf diese andere Sichtweise doch ihrerseits keineswegs weniger
,Licht’ besitzt als die erstere — nur ein anderes. Licht, so erfahrt man dabei, ist

69 Welsch 1987, 320.
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immer Eigenlicht. Das alte Sonnen-Modell - die eine Sonne fiir alles und tiber
allem - gilt nicht mehr, es hat sich als unzutreffend erwiesen [...]. Fortan stehen
Wabhrheit, Gerechtigkeit, Menschlichkeit im Plural“°.

Diese Schliisselerfahrung machen, heiflt Abschied nehmen vom Glauben an
die Moglichkeit der Welterklarung in einem Gesamtsystem, heifit die lange Reihe
Totalitdt beanspruchender Gedankengebdude nicht fortsetzen zu wollen. Dieser
Abschied kann zugleich eine begliickende Befreiung hin zur Anerkennung des
Eigenlebens und Eigenwertes der einzelnen Bereiche und der Tatsache, daf3 diese
niemals vollstindig erfafit werden konnen, sein.

»Daher vermag man zwar Komplexionen in einzelnen Sachverhalten aufzudecken
und auch ganze Bereiche transparent zu machen, aber ein Gesamtsystem kommt
nicht in Sicht, sondern wird, je genauer man die Verhéltnisse untersucht, desto
unwahrscheinlicher. Licht wird nicht im Ganzen, sondern nur in einzelnen Zonen.
Und dabei sind die Lichtsorten von Zone zu Zone verschieden. Das eine grofSe Licht
gibt es nicht. Und die vielen Lichter sind von vielen Schatten begleitet.“”

Jean Francois Lyotard”, einer der Begriinder der Philosophie der Differenz, postuliert
radikale Pluralitdt im Sinne absoluter Heterogenitit.”? Zwischen den heterogenen
Bereichen, die wie Inseln voneinander getrennt sind kann es nach Lyotard keine
Gemeinsamkeit geben. Es geht vielmehr darum, daf3 sich die Philosophie zum
Anwalt des Heterogenen macht, das nicht einfach da ist, sondern immerzu neu
zu entdecken und zu seiner Sprache und zu seinem Recht zuzulassen ist. Dieser
Prozef3 ist immer unvollendet und wir miissen uns dieser Begrenztheit bewuf3t sein.

Welsch, der sich in wesentlichen Punkten seiner Pluralitdtsphilosophie auf
Lyotard stiitzt, kritisiert ihn in seinen Isolation verabsolutierenden Heterogeni-
tatsbehauptungen: ,, Die Pointe liegt ja in der These, dafl die Anpriiche des Hetero-
genen absolut gleiche Legitimitat hatten. Damit nimmt aber der (vorgeblich) reine
Heterogonist in seinem Telos eine Identitat massivster Art in Anspruch, wie er sie
sonst allenthalben dementiert.“™

70 Ebd., 5.

71 Ebd., 309f.

72 Jean Frangois Lyotard ist der exponierte Vertreter der Postmoderne in Frankreich,
der in all seinen Schriften dafiir eintritt, dem Heterogenen Gerechtigkeit widerfahren
zu lassen, also eine fiir ihn eigenartige Verbindung zwischen linker demokratischer
Tradition und postmoderner Theorie begriindet. Vgl. Walter Reese-Schifer: Lyotard zur
Einfithrung, Hamburg 1980.

73 Jean Francois Lyotard: Der Widerstreit, Miinchen 1987.

74 Welsch 1987, 312.
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Der Diskurs zwischen Welsch und Lyotard ld{3t die allem demokratischen Diffe-
renzdenken immanente Giltigkeit des Gleichheitsprinzips klar hervortreten. Erst
in Verbindung mit der Wertschitzung fiir Heterogenitit wird Gleichheit wirklich
uneingeschriankt giiltig. Erst so kann sie ihre befreiende Wirkung entfalten. Die
starke Stellung der Gleichheitsbehauptung in Lyotards Denken, die hier zum Vor-
schein kommt, zeigt, dafl in umfassender Gleichberechtigung eine Annaherungan
den Anpruch des universellen Gleichheitspostulats geschieht.

Die égalité der Franzosischen Revolution, zur Zeit ihrer politischen Propagierung
verstiimmelt und reduziert und doch die Hoffnungen aller weckend, wird hier wie
nie zuvor in ihr Recht eingesetzt.”

Die Anerkennung der Verschiedenheit auf der Basis gleicher Rechte kann nie
abgeschlossen, nie vollstandig sein - eine solche Vorstellung kime der Behauptung
der Erfafibarkeit von Totalitat gleich. Das Wissen um diese Unvollstandigkeit und
Begrenztheit setzt vielmehr einen Prozef} in Gang, in dem die Aufmerksamkeit
fiir Unbekanntes auch immer anderes Verschiedenes bewufit werden lassen kann.

Aufgrund dieser Offenheit ist das Vielheitskonzept strukturell dem Einheits-
Denken iiberlegen. ,,Es ist das Ganzheitskonzept.“”® Das ,Ganze’ ist eine Idee,
»die regulativ die Begrenztheit aller Diskurse, Konzeptionen, Lebensformen
wahrzunehmen und die Existenz unterschiedlicher Erfiillungsmoglichkeiten zu
beachten gebietet. Nicht ein substanzielles Absolutes, sondern die Moglichkeit und
Wirklichkeit anderer Diskurse depotenziert die unsrigen. Die Idee des Ganzen
ist allein prohibitiv und regulativ ausmiinzbar. Sie besagt: Achte auf die Vielheit
anderer wirklicher und méglicher Diskurse; schlie8e diese nicht aus, denn genau
dadurch wiirdest Du das Ganze, das Du so zu erreichen meinst, definitiv verfehlen;
es ist aber auch gar nicht zu erreichen, denn es ist von anderer Art; es kann nur
in der Struktur offener Ganzheit gewahrt und gedacht werden; jedes geschlossene
Ganze wire ja notwendigerweise gegen anderes geschlossen und damit schon nicht
mehr das Ganze”’.

Bewuftheit der Unvollstdndigkeit und Vorlaufigkeit, ja Neugierde fiir das Un-
bekannte sind die bewegenden Griinde fiir die Prozef3haftigkeit der Pluralitat, die
um ihre stindige Veranderung weif3, ohne ein festes Ziel angeben zu wollen. Eine

75 Aus meiner Sicht ist dies die unvermeidliche Konsequenz, die aus dem Postulat gleich-
berechtigter Heterogenitat zu ziehen ist, auch wenn sich poststrukturalistische Autoren
teilweise ausschliefllich auf den gewaltformigen Einheitszwang des Gleichheitsprinzips
in kritischer Absicht beziehen. (Vgl. dazu auch Kapitel IV, Abschnitt 8.)

76 Welsch 1987, 63.

77 Ebd., 62f.
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andere Form der Verbindung bei gleichzeitiger prinzipieller Unerreichbarkeit der
Ganzheit, liegt im Gedanken solcher Uberginge, die nicht Differenzen nivellieren.

Wolfgang Welsch geht {iber den Gedanken der atomistisch isoliert vonein-
ander existierenden Diskurse mit seinem Konzept der transversalen Vernunft,
das Uberginge zwischen den heterogenen Zonen erlaubt, hinaus. Transversale
Vernuntft stellt das Vermogen dar, zwischen verschiedenen Sinnsystemen und
Realitatskonstellationen wechseln zu kénnen. Die Subjekte des Paradigmas der
Pluralitét sollen nicht herrscherlich und vielheitsscheu, sondern tibergangsfahig
und vielheitsfahig sein.”

Beim Versuch, das Konzept der transversalen Vernunft auf die lebensweltliche
Praxis hin zu durchdenken, wird meines Erachtens allerdings offenbar, dafi es in
Welschs Entwurfimmer noch zu allméichtig gedacht wird. Sicher ist es hochaktuell
und bereichernd, sich in verschiedenen Sinnsystemen bewegen zu kénnen. Aber
die Akzeptanz von Heterogenitit beinhaltet ja gerade die Erkenntnis, daf} diese
Moglichkeiten einer freien Bewegung zwischen ihnen begrenzt sind. Hier, meine
ich, zeigen sich die Folgen eines Mangels an kritischer Auseinandersetzung mit den
Konzeptionen pluraler Vernunft vor allem nach Aristoteles und Kant bei Welsch,
die von ihm (neben anderen) als Vorlaufer heutiger Pluralitat vorgestellt werden. Die
Philosophen der europaischen Tradition, das lehren die fiir implizite Ausgrenzungen
hochsensiblen feministischen Analysen, entwerfen verschiedene Vernunfttypen,
die aber allesamt gedacht werden als Kompetenzen eines Menschentypus: des
Philosophen. Unkritisiert bleibt, daf§ die Mehrheit der anderen Menschen, Frauen,
Sklaven, Besitzlose etc. ohnehin von diesem verniinftigen Vermogen ausgeschlossen
sind. Welsch vernachléssigt die Frage nach den moéglichen Beziehungen zwischen
verschiedenen Subjekten, die — und in dieser Erkenntnis liegt die Fruchtbarkeit
des Heterogenitits-Theorems — gerade nicht ohne weiteres wechselseitig in andere
Sinnsysteme einsteigen konnen, eben weil sie verschieden, inkommensurabel sind.

Das Konzept der Pluralitat bei Wolfgang Welsch wird mit seiner ,transversalen
Vernunft’ vor allem als abstrakt philosophische Theorie durchgefiihrt. Der Zu-
sammenhang zur gesellschaftlichen Realitdt wird immer wieder behauptet und
ausfiithrlich vorgestellt und analysiert auf dem Hintergrund dsthetischer Theorien
im Bereich der Architektur sowie der Literatur und Malerei. Die Herausforderung,
die das Miteinander verschiedener Individuen und Gruppen darstellt, all die unge-
16sten Fragen des Geschlechterverhiltnisses, der multikulturellen Gesellschaft, des
Zusammenlebens von Behinderten und Nichtbehinderten, bleiben unerwéhnt.”

78 Ebd., 2951t

79 Bei Welsch wird lediglich oberflichlich und in schlechter Beliebigkeit, die an anderen
Stellen scharf zuriickgewiesen wird, mal erwahnt, dafl heute viele Formen ehelichen
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So ist es denn auch nicht verwunderlich, dafl die Psychoanalyse, die Ethnopsy-
choanalyse, Dialog-Theorien und andere Theorien, die sich um die Verhiltnisse
zwischen Menschen bemiihen, in Welschs Ansatz keine Rolle spielen. Die immer
wieder von ihm geforderte und eingeloste Genauigkeit, die ,Zuscharfung‘ der Ana-
lysen, z. B. in der Architekturtheorie®’, wo verschiedene Typen der Pluralitit exakt
ausdifferenziert werden, kann im Gegensatz zu solcher Lapidaritit im Umgang mit
der Heterogenitét zwischen Menschen nur Ansporn sein, auch hier Verhiltnisse
sorgfiltig begrifflich zu klédren.

Dennoch regt Wolfgang Welsch, und hierin liegt seine bereichernde Wirkung
fiir die Pddagogik der Vielfalt, die Wertschatzung radikaler Pluralitit an. Der
Bezug zum Beispiel zur Integrationspddagogik mit ihrer Emphase fiir heterogene
Lerngruppen, die auch schwermehrfach, also geistig und koérperlich behinderte,
Kinder nicht ausschliefit, liegt auf der Hand.

Esist die Aufgabe des folgenden Abschnitts, die Theorie der Pluralitét als Theo-
rie der gleichberechtigten Beziehungen zwischen verschiedenen Menschen, als
Intersubjektivitatstheorie oder Dialog-Theorie zu entwickeln. Im weiteren Verlauf
dieser Studie geht es damit um die Suche nach Theorien, die die Heterogenitét von
Menschen in ihren individuellen und kollektiven Lebensweisen nicht harmoni-
stisch glitten, aber zugleich fragen, wie Uberginge, Beziehungen, Kommunikation
zwischen den Verschiedenen gestaltet sein konnte. In der Einleitung war ja die
Schulklasse als Ausgangssituation unserer Fragestellung vorgestellt worden, in
welcher die Verschiedenen zusammen sind und ohnehin kommunizieren. Welche
Erkenntnisse kann eine Theorie bereitstellen fiir eine nicht totalitare, Heterogenitt
respektierende Kommunikation? — Dieser Frage gilt die Suche.*!

und nicht-ehelichen Zusammenlebens der Geschlechter selbstverstandlich seien (ebd.,
194). Vgl. auch die berechtigte Kritik von Kriiger an der mangelnden Beriicksichtigung
6konomischer Aspekte bei Welsch, die allerdings den produktiven Seiten dieser Theo-
rie nicht gerecht wird und die Kontinuitétslinien, die Welsch zwischen Moderne und
Postmoderne zieht, unterbewertet. Heinz Herrmann Kriiger: Erziehungswissenschaft
im Spannungsfeld von Kontinuititen und Zasuren der Moderne, in: Kriiger 1990, 10f.

80 Ebd., 871, 194.

81 Theorien, die Heterogenitit als uniiberschreitbar ansehen, werden darum hier nicht
weiter diskutiert (das Problem fand lediglich Erwahnung als Teil der Auseinandersetzung
zwischen Lyotard und Welsch). Fiir die interessante Diskussion der Autopoiesis-Theorie
muf an dieser Stelle ein weiterfithrender Literaturhinweis geniigen: Regine Reichwein:
Die Funktionalisierung des Verdringten im Konzept der Autopoiese, in: Gestalt-Therapie,
1/1989, 30-46.



48 Il Zur Theorie und Geschichte von Gleichheit und Verschiedenheit

4 Zur Frage gleichberechtigter Beziehungen:
Differenz, Intersubjektivitat und Dialog

Eine Theorie der Heterogenitit, die der Fragestellung dieser Arbeit unverzichtbare
Impulse gegeben hat, findet sich in den schon in den siebziger Jahren entstande-
nen Schriften von Luce Irigaray®, in welchen sie wesentliche Elemente des im
vorangehenden Abschnitt vorgestellten Modells radikaler Pluralitdt vorwegnahm.
Im Unterschied zu den letztgenannten Theorien, die sich schwerpunktmaflig auf

82 Luce Irigaray ist franzdsische, urspriinglich aus der Lacan-Schule hervorgegangenen
Psychoanalytikerin und Philosophin. IThr Werk muf3 unterteilt werden in eine erste
Phase, die ich mit ,Kritik des Identitdtsprinzips‘ umschreiben méchte und eine zweite
Phase, die mir als Versuch der ,Identifizierung von Weiblichkeit® erscheint. Sie ist in
ihrer ersten Phase die feministische Vertreterin der poststrukturalistischen Theorie.
Thr Hauptwerk aus dieser Zeit ist das 1974 in Paris erschienene Buch ,,Speculum de
lautre femme*, deutsch 1980 in der Ubersetzung von Xenia Rajewski, Gabriele Ricke,
Gerburg Treusch-Dieter und Regine Othmer unter dem Titel ,,Speculum. Spiegel des
anderen Geschlechts“. In diesem Buch zeigt sie auf die ihr eigene Weise in ,spielerischer
Wiederholung' und zugleich mit hoher theoretischer Prizision wie das ,phallozentrische
Gesetz des Selben‘ die abendlandischen Diskurse der Philosophie und der Psychoanalyse
durchzieht. Frithere kleinere Texte erschienen auf deutsch vor allem im Merververlag,
zu Einfithrung eigenet sich das Bandchen ,,Das Geschlecht, das nicht eins ist®, Berlin
1979. Neuere Interviews und Vortrége finden sich in dem ebenfalls von Xenia Rajewski
tibersetzten Sammelband ,,Zur Geschlechterdifferenz®, Wien 1987. Angesichts der Be-
deutung des Werkes von Luce Irigaray innerhalb des Spektrums der zeitgenossischen
franzdsischen Philosophie ist es immer wieder auflerordentlich irritierend zu bemerken,
wie wenig sie in hiesigen Rezeptionen dieser Denkrichtung wahrgenommen wird. So
findet sie z. B. keine Erwdhnung bei Welsch (1987). In den neueren Publikationen, die
nach dem ,,Speculum® erschienen, sowie in Irigarays Vortrigen in jiingster Zeit 1af3t sich
eine meines Erachtens verhidngnisvolle Entwicklung zur Idealisierung von Weiblichkeit,
der Hierarchisierung der Beziehungen zwischen Frauen und der unreflektierten Ent-
wertung verschiedener weiblicher Lebensweisen feststellen, die in krassem Gegensatz
zur Favorisierung von Heterogenitit und Nicht-Identifizierbarkeit des Weiblichen,
wie sie im ,,Speculum® und den frithen Interviews vertreten wurden, feststellen. Diese
Arbeit stiitzt sich darum auf Luce Irigarays frithe Texte, die sich dadurch auszeichnen,
daf sie gegen biologistische und ontologisierende Weiblichkeitsvorstellungen vehement
Stellung beziehen. Die Verweise auf weibliche Korpererfahrungen sind in den frithen
Schriften immer zu verstehen als Verweise auf kulturell bedingte und verdnderliche
Korpererfahrungen! Die hochproblematischen Tendenzen in Luce Irigarays jiingeren
Texten konnen allerdings der Bedeutung ihrer fritheren Werke keinen Abbruch tun.
Wir sind hier vielmehr damit konfrontiert, daf§ auch die Lebenswerke feministischer
Wissenschaftlerinnen nicht zu glittende Briiche, Widerspriiche und Unvereinbarkeiten
aufweisen. Sie entziehen sich damit jeder Idealisierungsmoglichkeit.
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Vernunfttypen beziehen, befaf3t sich Irigaray mit Heterogenitidt menschlicher Le-
bensweisen. In ihrer Argumentation, geschérft durch den anderen Blick derer, die
in monistischen Systemen sich stets nur als abgeleitet-unterstellte Partikularitat
wiederfinden und auf die Universalismen auf krainkende Weise immer irgendwie
nicht passen, schreibt Luce Irigay {iber die Heterogenitat der Geschlechter. We-
sentliche Erkenntnisse dieser Schriften lassen sich auf die anderen in dieser Studie
behandelten Formen von Heterogenitit tibertragen.

Ausgangspunkt ihrer Theorie ist die Erkenntnis, daf jede Theorie des Subjekts
einem Geschlecht, dem Mainnlichen, entsprochen hat. Die menschliche Zwei-
geschlechtlichkeit wurde im Patriarchat theoretisch aufgehoben, indem alle Fragen
der Geschlechterdifferenz dem ,Gesetz des Selben” unterworfen wurden.

Irigaray macht diese Struktur u.a. am Beispiel von Platons Hohlengleichnis und
der Freudschen Theorie der Weiblichkeit sichtbar. Sie deckt die vereinheitlichen-
den Wirkungen des Gleichheitsprinzips in all jenen dualistischen Komparativen,
Komplementen, Symmetrien und Analogien auf, die ins Spiel kommen, sobald von
Weiblichkeit die Rede ist. Die Philosophin und Psychoanalytikerin hat damit den
unterdriickerischen, letztlich totalitiren Charakter des Einheitsdenkens und seine
verheerenden Auswirkungen auf das Verhiltnis der Geschlechter aufgedeckt, und
in immer neuen Facetten durchgearbeitet.

Aus diesen Analysen folgten auch Konsequenzen fiir feministische Theorie und
Politik, ndmlich die Ablehnung des Versuchs, zu sagen, was Weiblichkeit sei. Jede
Definition des Weiblichen wire unweigerlich von den herrschenden ménnlichen
Standards abhéingig und sei es, indem das Gegenteil zu ihnen behauptet wiirde, in
der Negation. Thre Moglichkeiten, heterogene Weiblichkeit zu denken, lagen darum
in der ,Riickkehr an den Ort der Unterdriickung ohne sich darauf reduzieren zu
lassen“®* und im freien Experiment mit neuen Entwiirfen, ohne dabei Leitbilder
aufstellen und Ziele angeben zu kénnen.

In neueren Texten hat Irigaray hingegen begonnen, tiber Weiblichkeit zu spre-
chen, die Scheu zu sagen, was Weiblichkeit sein konnte, ist verschwunden. Die
Rede von Weiblichkeit darf m.E. aber nicht, wie dies jetzt durchaus bei Irigaray
vorkommt, hinter die Kritik teleologischer Leitbilder und verabsolutierender De-
finitionen ziiriickfallen. Es mufl immer klar bleiben, daf8 die Existenzweisen der
Geschlechter, wie alle menschlichen Existenzweisen, kulturell bedingt und histo-
risch veranderlich sind, es gilt ihre kulturell sich wandelnden Eigenarten bewufit
zu machen und mitzuteilen. Geschlechterdifferenz ist, wie alle in dieser Arbeit zur
Diskussion stehenden Differenzen kulturelle Differenz.

83 Vgl. Irigaray 1980, 169f.
84 Vgl. Irigaray 1979.
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Das was Frauen praktizieren, wenn sie von der Erlebnisweise der Frauen sprechen,
entspricht dem, was Lyotard mit ,Widerstreit* meint, dem Differenten Gerechtigkeit
widerfahren zu lassen, indem es zur Sprache kommen darf und damit Existenzbe-
rechtigung erhilt.®> (Selbst-verstandlich wire es aus der Sicht der Pluralitéitstheorie
darum vollig falsch, damit den Anspruch zu erheben, Giiltiges fiir alle Erfahrungen
der Frauen oder gar fiir ihre Zukunft festzuschreiben.)

Es gibt Tendenzen im ,Speculum’, die andeuten, daf3 so zwischen Frauen und
Minnern Beziehungen zwischen Verschiedenen moglich werden®, ansonsten bleibt
Luce Irigaray bei der Entfaltung der Differenzen, ohne an Uberginge zu denken.

Zusammenfassend und verallgemeinernd 1af3t sich sagen, daf} die Theorie von
Luce Irigaray (in ihrer frithen Phase) fiir die in dieser Studie zur Diskussion stehen-
den Fragen grundlegend war, weil sie als eine der ersten Aufmerksamkeit weckte
tiir die Bedeutung der vereinheitlichenden Wirkungen des Gleichheitsprinzips, der
zwischenmenschlichen Heterogenitit, der Symbolisierung verdrangter Lebensweisen,
der Nicht-Definierbarkeit des ,Anderen‘ — Aspekte, die fiir alle in dieser Arbeit zur
Diskussion stehenden Differenzen zwischen Menschen zentral sind.

Eine Philosophin, die fiir die hier zur Diskussion stehenden Fragen andere
Akzente setzt, da sie sich in zentralen Teilen ihres Werkes mit den Bedingungen
menschlicher Beziehungen befafit - in der Tradition der Kritischen Theorie ste-
hend - ist Ute Guzzoni.”” Sie gibt fiir die theoretische Fundierung einer Piddago-
gik der Vielfalt entscheidende Hinweise, weil sie, indem sie die Strukturen von
Beziehungen zwischen Menschen, die verschieden sind, theoretisch durchdenkt,
tiber die Beitrdge von Welsch und Irigaray hinausgeht. In Anlehnung an Adorno
formuliert Ute Guzzoni ihren Begriff der Nicht-Identitdt. Diese steht ,.fiir das
wesentliche Anderssein, das jedes einzelne als ein unverwechselbares Dieses in
all seinem Hier und Jetzt, in seinen mannigfachen Beziigen und Verhiltnissen
von jedem Anderen unterscheidet und es allem Anderen gegeniiber ein Fremdes
sein 1af3t“®®, Das Anderssein ist nicht identifizierbar, sondern nur aspekthaft und
perspektivisch erfaibar.®

Die Anerkennung der Verschiedenheit, die sogar den Charakter des Fremden hat,
meint aber nicht Getrenntheit. Im Gegenteil, bei Ute Guzzoni finden wir Aussagen
zu den Beziehungen, die die wechselseitig fiireinander Anderen miteinander haben.

85 Vgl. z.B. Lyotard 1987.
86 Irigaray 1980, 63.

87 Das fiir diese Arbeit wichtigste Buch von Ute Guzzoni ist ,,Identitit oder nicht. Zur
Kritischen Theorie der Ontologie®, Freiburg/Miinchen 1981.

88 Guzzoni 1981, 21.
89 Guzzoni 1981, 267, 269f.
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Verschiedenheit findet statt in einem ,,Raum moglicher Gemeinsamkeit®, in einer
»gemeinsamen Welt®. Zu dieser kontextuellen Gemeinsamkeit kommt die ,,Einheit
des Wechselbezugs®, die kommunikative Gemeinsamkeit hinzu.”® Anderssein ist
nicht bedrohlich, sondern weckt den Wunsch nach Kommunikation. Gerade weil
die oder der Andere anders ist, brauchen wir Kommunikation.”

In der Wechselbeziehung zwischen Verschiedenen wird das Anderssein belassen,
der andere wird nicht unter die Wiinsche und Bilder des einen subsumiert,” es
werden nicht die gleichen Handlungserwartungen unterstellt. Beide Seiten treten in
einen offenen Prozef ein, dessen Ausgang ungewif3 ist, dessen Ziele unbestimmbar
sind. In diesem prozef8haften Wechselbezug aber dndert sich Jedes in der Kommu-
nikation mit dem Anderen. Bei Ute Guzzoni findet sich in ihrer Beschreibung des
,Wir‘ wie bei Welsch der Gedanke radikaler Pluralitit, die aus der Anerkennung
der Differenz entsteht. Es ist die Moglichkeit der Ganzheit, derer wir dennoch nie
total habhaft werden konnen, die nur offen fiir Erweiterung und Veridnderung ge-
dacht werden kann. ,,Die Differenz zwischen Ich-Du-Beziehung einerseits und Wir
andererseits ist schwer zu fassen, weil ja keineswegs ein phanomenaler Unterschied
zwischen beiden bestehen muf. In einer und derselben Interaktion kann ich mich
als Ich und Du, oder aber Uns als Wir erfahren, wobei diese letztere Erfahrung
die erstere voraussetzt. Denn das Wir ist keine Identitit, kein Allgemeines jenseits
der Einzelnen. Vielmehr kann es als konkrete Allgemeinheit verstanden werden,
und d.h. als eine Allgemeinheit, die nicht iiber, sondern aus den Einzelnen ist.
Die abstrakte Allgemeinheit des allgemeinen Subjekts ist die einer repréasentativen
Identitdt des in jedem Einzelnen identischen Subjektcharakters. Das allgemeine
Subjekt ist das Identische in jedem einzelnen Subjekt. Das Wir dagegen ist kein
Identisches, sondern ein Gemeinsames aus untereinander Nicht-Identischen, die
sich aufeinander einstellen und miteinander etwas anfangen.“*

Die bisher in den voranstehenden Abschnitten dieser Arbeit philosophisch
durchdachten Moglichkeiten der wechselseitigen Bedingtheit von Verschiedenheit
und Gleichberechtigung kénnen nun noch einmal konkreter auf menschliche
Beziehungen bezogen werden. Radikale Pluralitét erlaubt es, die existentiellen
Beziehungen zwischen Frauen und Mannern, Miittern und Kindern, Vitern und
Kindern, Beeintrichtigten und Gesunden und zwischen Angehdrigen verschiedener
Kulturen zu analysieren und als nichthierarchische Beziehungen zu denken und
auszugestalten.

90 Guzzoni 1981, 21.
91 Guzzoni 1981, 343.
92 Guzzoni 1981, 58.
93 Guzzoni 1981, 358.
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Der Dialog zwischen Mutter oder Vater und kleinem Kind ist existentiell bestim-
mender Ausgangspunkt jeder Lebensgeschichte. Dieser Dialog findet statt zwischen
in vielen entscheidenden Hinsichten verschiedenen Menschen, da Erwachsene und
sehr kleine Kinder auf vollig verschiedene Weise ihren Part im Dialog artikulieren.
Dennoch kann dieser Dialog ohne Anerkennung des Menschseins und der Befrie-
digungs- und Gliicksanspriiche beider Seiten nicht gut gelingen.

Es ist kaum noch méglich, die Beziehung zwischen Mutter oder Vater und Kind
in Begriffen der Gleichheit zu charakterisieren und das noch nicht einmal wegen
der tiefen Abhingigkeit des Kindes, sondern wegen der Differenz der Situationen
und Bediirfnisse beider Seiten. Es ist kaum eine grof8ere Differenz zwischen Men-
schen denkbar, als die zwischen Mutter bzw. Vater und sehr kleinem Kind, zugleich
aber kann die Beziehung einer erwachsenen Person zu einem Siugling eine der
intensivsten und nahesten Beziehungen im menschlichen Leben {iberhaupt sein.

Der italienische Padiater Milani-Comparetti®* hat die Kommunikation zwischen
Eltern und Kind als einen Dialog analysiert und erforscht, der gleichermaflen von
zwei Seiten gefithrt wird. Milani-Comparettis Forschungen bedeuten nach meiner
Uberzeugung gewissermafien eine empirische Bestitigung der oben angefiihrten
allgemeinen Dialogtheorien. In seinen pédiatrischen und piddagogischen Hand-
lungsvorschldgen waren Ausgangspunkte immer die Eigenaktivitit des Kindes und
der Dialog zwischen Kind und Erwachsenen.

Im Sinne einer solchen Auffassung der frithkindlichen Situation sind mit den
oben dargestellten theoretischen Konzepten radikaler Pluralitat und Interaktion
zwischen wechselseitig Anderen philosophische Zugéinge geschaffen worden, die

94 Vgl.: Adreano Milani-Comparetti: Grundlagen der Integration behinderter Kin-
der und Jugendlicher in Italien, bearbeitet von Helmut Reiser, in: Behindertenpad-
agogik 3/1987, 227-234; Jutta Scholer: Die Arbeit von Milani-Comparetti und ihre
Bedeutung fiir die Nicht-Aussonderung behinderter Kinder in Italien und in der
Bundesrepublik Deutschland, in: Behindertenpadagogik 1/1987, 2-16.

Adreano Milani-Comparetti war iiber viele Jahre der Leiter eines italienischen kinder-
neurologischen Zentrums, wo er die frithen, auch pranatalen Interaktionen erforschte.
Seine bedeutsamen Leistungen liegen in der Entwicklung eines Beratungskonzepts fir
Eltern behinderter Kinder, in dessen Zentrum die Akzeptanz der Behinderung durch
Trauerarbeit stand, so daf} schlieSlich das Bekimpfen des ,Ubels* Behinderung durch
Ubungsprogramme und Sondermafinahmen aufgegeben werden konnte und dem Kind
ein Aufwachsen in Normalitat und ohne Aussonderung erlaubt wurde. Milani-Compa-
retti war ein psychoanalytisch orientierter Pédiater, der begonnen hatte, internationalen
Einfluf auf die Pidiatrie, auch in der Bundesrepublik zu gewinnen. 1984 konnte ich an
einem mehrtigigen Workshop, den er in der Frankfurter Universitit leitete, teilnehmen,
was eine besonders wertvolle Erfahrung war, da seine Auffassungen nur in einigen
Aufsitzen mit eher fragmentarischem Charakter erschienen sind. Leider kam es wegen
seines iiberraschenden Todes nicht mehr zu seiner in Frankfurt geplanten Gastprofessur.
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tiberhaupt erst an die Struktur dieser bestimmendsten aller menschlichen Bezie-
hungen heranreichen kénnen.

Adreano Milani-Comparetti betont auf neue Weise die unhintergehbare Eigen-
aktivitat kleiner Kinder vom prénatalen Stadium an. Die Motorik kleiner Kinder
in der Zeit vor und nach der Geburt ist eine Aulerungs- und Einwirkungsform,
mit der sie wie mit einer Sprache ihre ureigensten Impulse der Umwelt mitteilen.
Zentral ist dabei die Bewertung der motorischen Mitteilungen als Aktivititen im
Gegensatz zu ihrer Erkldrung als Reaktionen auf Reize aus der Umwelt im Stimilus-
Response-Modell. Im letztgenannten, das medizinische Denken bestimmenden
Modell werden Kinder nur in ihrer Reaktionsweise auf Einwirkungen von aufen,
also in volliger Abhéngigkeit wahrgenommen. Um sich von diesem Erklarungs-
ansatz abzusetzen und die schépferische Qualitit der kindlichen Auflerungen
zu betonen, nennt Milani diese ,Vorschldge® und die Fahigkeit zu solch kreativer
Aktion ,proponetische Kompetenz'.*®

Im Zusammensein mit behinderten und nichtbehinderten Kindern geht es dar-
um, diese Vorschlage wahrzunehmen und darauf zu reagieren. Solche Reaktionen
konnen bestitigende Widerspiegelungen und Antworten sein, Milani nennt sie
,Gegen-Vorschliage’. Natiirlich enthalten die Gegenvorschlage auch die schopfe-
rischen aktiven Impulse des Gegeniibers des Kindes, sind nicht nur Reaktionen.
Wesentlich ist aber, daf3 sie auf dem Wahr- und Ernstnehmen der Vorschlage des
Kindes beruhen und auf diese eingehen und nicht etwa auf das Kind im Sinne eines
bestimmten beabsichtigten Ziels einwirken sollen.

Aus Vorschlag und Gegenvorschlag entwickelt sich ein Kommunikationsprozef,
den Milani im Bild seiner ,Dialog-Spirale® veranschaulicht. Darin bringt er zum
Ausdruck, dafl Dialoge sich stidndig verandern und so eine schopferische Entwick-
lung zwischen beiden in Gang kommt, deren Verlauf zuvor nicht abzusehen ist, da
von beiden Kreativitdt ausgehen kann.

Milani-Comparetti bringt die Bedeutung des kreativ - eigenaktiven Einwirkens
des Kindes auf seine Umgebung, seine Mitteilungsversuche an seine Umgebung,
in die Diskussion. Seine Dialog-Spirale aus Vorschlag und Gegenvorschlag aber ist
aus der Sicht einer feministisch akzentuierten Pluralitdtstheorie um die Betonung
zweier Momente zu ergdnzen: erstens das Wohlbefinden der Mutter, ihre Fahigkeit
und ihr Recht fiir ihr Wohlergehen zu sorgen. Dieses Moment kann zwar als im Bild
der Dialog-Spirale enthalten angenommen werden, wird aber nicht eigens betont.

95 Adreano Milani-Comparetti/Ludwig O. Roser: Forderung der Gesundheit und der
Normalitat in der Rehabilitation — Voraussetzungen fiir die reale Anpassung behin-
derter Menschen, in: M. Wunder/U. Sierck (Hg.): Sie nennen es Fiirsorge — Behinderte
zwischen Vernichtung und Widerstand, Berlin 1982a, 80.
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Das Eigenrecht der Mutter, um ihrer selbst willen zu leben und zu handeln, ist
kaum je zum Bestandteil idealer Miitterlichkeit erklart worden.’® Die Mutter-Kind
Beziehung wird iiblicherweise ganz im Sinne des Einheitsparadigmas aufgefafit, sei
es, dafl sie einem auflerhalb der Beziehung festgelegten Erziehungsziel zu dienen
hat, sei es, daf8 die Symbiose, die Einheit zwischen beiden betont wird, sei es, daf§
das Wohl nur des Kindes von Belang ist und das Wohlergehen der Mutter, sofern
daran iiberhaupt gedacht wird, nur diesem Ziele dienen darf.

Eine Frau, die sich ihr ureigenes Existenzrecht zugestehen kann, ist natiirlich
auch in der Lage, sich abzugrenzen dem Kind gegeniiber sowie dem Kind Grenzen
zu setzen. Solche Fihigkeiten der Abgrenzung miissen als das zweite unerldflliche
Moment der Dialog-Spirale gelten, obwohl es von Milani selbst nicht explizit
betont wurde.

»Um Menschen zu werden, miissen wir von denen anerkannt werden, die uns
als Kleinkinder versorgen.“”” Mit diesem Satz bringt Jessica Benjamin eine zentrale
Erkenntnis der psychoanalytischen Entwicklungstheorie®® zusammenfassend auf
den Begriff. Solche Anerkennung ist Anerkennung der Einzigartigkeit eines jeden
Kindes sowie seiner Abgegrenztheit und Besonderheit als Kind, durch die es sich
von den Erwachsenen, die es versorgen, ganz und gar unterscheidet. Auch wenn
wir am Lebensanfang die Anerkennung so sehr brauchen, wie nie mehr spéter, ist
unser Lebensgliick in allen Altersstufen von Anerkennung abhiangig.*

96 Vgl. Jessica Benjamin: Die Fesseln der Liebe: Zur Bedeutung der Unterwerfung in ero-
tischen Beziehungen, in: Feministische Studien 2/1985, 29 und dies.: Die Fesseln der
Liebe, Psychoanalyse, Feminismus und das Problem der Macht, Frankfurt 1990.

97 Ebd, 10.

98 Sowohl Milani-Comparetti als auch Benjamin berufen sich vor allem auf Arbeiten von
Donald W. Winnicott. Vgl. ders.: Von der Kinderheilkunde zur Psychoanalyse, Frankfurt
1983 und ders.: Familie und individuelle Entwicklung, Frankfurt 1984. Fiir die Thesen
dieses Abschnitts sind u. a. noch folgende psychoanalytische Arbeiten von Bedeutung:
Daniel Stern: Mutter und Kind, Stuttgart 1979 und Francoise Dolto: Zwiesprache von
Mutter und Kind, Miinchen 1988.

99 Vgl. Benjamin 1990.
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5 Anerkennungstheorie und Funktionen
des Bildungssystems

Fiir den Entwurf einer Pddagogik der Vielfalt ist aus dem Spektrum der Kritischen
Theorie noch Axel Honneths' sozialphilosophische Theorie der Anerkennung hilf-
reich. Aus der Sicht dieser Theorie kann das Verhaltnis der Pddagogik der Vielfalt zu
den Funktionen des Bildungssystems geklart werden. Im Rekurs auf Ernst Bloch'”!
unterscheidet Honneth zwischen Sozialutopien, die sich vor allem auf Abschaffung
des menschlichen Elends und Naturrecht, das sich vor allem auf Abschaffung der
menschlichen Erniedrigung richtet. In der letztgenannten — normativen — Theorie
der wechselseitigen Anerkennung wird die Integritit menschlicher Subjekte in
Abhingigkeit von der Zustimmung und Achtung durch andere Personen gesehen,
weil sie durch Beleidigung und Miflachtung verletzt werden kann.'* ,Handlungs-
tahige Subjekte®, so Honneth im Anschluf$ an Hegel, Mead und Jessica Benjamin,
yverdanken der Erfahrung der wechselseitigen Anerkennung die Méglichkeit, eine
positive Selbst-beziehung auszubilden: ihr praktisches Ich ist, weil es nur aus der
Perspektive der zustimmenden Reaktionen von Interaktionspartnern sich selber
zu vertrauen und zu achten lernt, auf intersubjektive Beziehungen angewiesen, in
denen es Anerkennung zu erfahren vermag“®. Um zu einer gegliickten Selbst-
beziehung gelangen zu kénnen, sind menschliche Wesen auf die intersubjektive
Anerkennung ihrer Fahigkeiten und Leistungen angewiesen, ,bleibt eine solche
Form der sozialen Zustimmung aufirgendeiner Stufe der Entwicklung aus, so reif3t
das in der Personlichkeit gleichsam eine psychische Liicke auf, die in den negativen
Gefiihlsreaktionen der Scham oder der Wut, der Krankung oder der Verachtung
nach Ausdruck sucht“®,

Honneth unterscheidet drei Formen der Anerkennung: emotionale Achtung
(Liebe), rechtliche Anerkennung sich selbst und anderen gegeniiber (gleiche Rech-
te) und wechselseitige Anerkennung zwischen soziokulturell unterschiedlich
individuierten Personen (Solidaritit bzw. egalitire Differenz). Diese These kann
nun noch einmal pluralitdtstheoretisch zugespitzt werden, so dafl explizit wird,
dafl Anerkennung auch inkommensurabler Erlebnisweisen, die in ihrer Wahrheit

100 Axel Honneth: Integritdt und Miflachtung. Grundmotive einer Moral der Anerkennung,
in: Merkur 501/1990, 1043-1054 und ders.: Kampf um Anerkennung. Zur moralischen
Grammatik sozialer Konflikte, Frankfurt 1992.

101 Ernst Bloch: Naturrecht und menschliche Wiirde, Frankfurt 1961.
102 Vgl. Honneth 1990, 1044.

103 Honneth 1990, 1048.

104 Honneth 1990, 1052.
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nicht ineinander aufgehen, gemeint ist. Die anzuerkennenden Menschen sollen
hier nicht mehr als ,Menschen iiberhaupt?®, sondern in ihrer historisch konkreten
Einzigartigkeit und Besonderheit anerkannt werden.'*

Pidagogische Institutionen haben beschrinkte gesellschaftliche EinfluSimog-
lichkeiten, so kénnen sie 6konomisches Elend nicht beseitigen. Die Moglichkeit,
eine eigene ,Sphére der Gerechtigkeit??” zu schaffen aber liegt in ihrer Verantwor-
tung. Das gesellschaftlich wertvolle Gut, das Schulen und andere pddagogische
Einrichtungen aus eigener Machtbefugnis und eigenen Ressourcen zu verteilen
haben, heif3t ,intersubjektive Anerkennung’ jeder einzelnen Person in ihrer je
einmaligen Lebenslage.

Aus der Sicht einer funktionalen Interpretation des Schulsystems hat die Domi-
nanz der Selektionsfunktion im Schulsystem selbst systematisch und regelmaf3ig
zur Miflachtung eines Teils der Kinder und Jugendlichen (im Sinne Honneths)
gefithrt und so lingst grofle personliche und gesellschaftliche ,Liicken aufgerissen:
die homogen konzipierte Jahrgangsklasse'®® der Regelschule produziert vorherseh-
bar, ja gezielt geplant, Erfahrungen der Miflachtung und Entwertung fiir all jene
Schiilerinnen und Schiiler, die in ihren Leistungen unter der gedachten Mitte des
Durchschnittsniveaus liegen. So deutet Klaus Hurrelmann die zunehmende Gewalt
von Jugendlichen gegen Ausldnder als Resultat von Statuséngsten vor allem bei jenen
- deklassierten - Jugendlichen, die Schwierigkeiten mit der Schule haben.!” Schule
ist in der gegenwirtigen gesellschaftspolitischen Situation dazu herausgefordert,
die vorherrschende Pddagogik der Miflachtung dem leistungsschwiacheren Drittel
ihrer Klientel gegeniiber aufzugeben und eine anerkennende Padagogik fiir alle zu
entwickeln. Um die Aufgaben der Qualifikation und Sozialisation angemessener
erfiillen zu konnen, ist die Selektionsfunktion viel stirker nach aufSen zu verlagern.
Schulorganisatorisch entsprechen dieser Forderung eher die sechsjahrige Grund-
schule und die integrierten Gesamtschulen, aber in jeder Schulform sind Annéhe-

105 Andrea Maihofer: Rekonstruktion von Gilligans Thesen zu einer ,weiblichen’ Moral-
auffassung als Kritik herrschender Moral, in: Kulke/Scheich 1992, 136.

106 Die Unterscheidung zwischen unterschiedlichen Formen der Anerkennung ist, wie der
Abschnitt ,Elemente einer Pddagogik der Vielfalt’ im Schluflkapitel konkretisiert, im
Hinblick auf ihre alltdgliche Gestaltung aufschlufireich.

107 Michael Walzer: Sphiren der Gerechtigkeit: Ein Plidoyer fiir Pluralitit und Gleichheit,
Frankfurt 1992.

108 Schon 1969 stellte Karlheinz Ingenkamp in seiner Habilitationsschrift das Versagen
der Jahrgangsklasse fest! Karlheinz Ingenkamp: Zur Problematik der Jahrgangsklasse,
Weinheim/Berlin/Basel 1969.

109 Klaus Hurrelmann: Der politische Protest des ,unteren Drittels. Gedanken tiber die
Ursachen der Gewalt gegen Ausldnder, in: Pidagogik 2/1993, 39-44.
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rungen an eine Padagogik der Anerkennung méglich! Sozialpolitisch kénnen die
verheerenden Statusdngste u.a. nur durch die Schaffung von Ausbildungsplitzen,
durch existentielle Grundsicherung (Mindesteinkommen)"® und gerechtere Ver-
teilung der vorhandenen Erwerbsarbeit vermindert werden. Schulpiadagogisch sind
aber padagogische Interventionen nétig und hoch wirksam!

Eine solche Pddagogik steht nicht im Gegensatz zur qualifikatorischen Mo-
dernisierung. Das hat Helmut Reiser eindrucksvoll fiir die Integrationspadagogik
beschrieben, und das gilt meines Erachtens dhnlich fiir die Feministische und die
Interkulturelle Padagogik: ,,Fiir die Qualifikationsfunktion entwirft die integrative
Erziehung Qualifikationen, die zur Zukunftssicherung der Gesellschaft beitragen,
und die jene Qualifikationen, die im herkémmlichen Schulsystem erworben wer-
den, in ihrer Fihigkeit zur Zukunftssicherung tibertreffen; durch das didaktische
Konzept des handlungsorientierten binnendifferenzierenden Unterrichts in hetero-
genen Lerngruppen werden tendenziell folgende Fahigkeiten starker entwickelt: die
eigenen Fahigkeiten und Fertigkeiten realistisch einschitzen und positiv besetzen
(Selbstwert), sich in wechselnden Arbeitssituationen mit unterschiedlichen Personen
zurechtfinden und einsetzen (Flexibilitit), Gesamtabldufe, die tiber lingere Zeit-
raume und mit mehreren Teilnehmern konzipert sind iiberblicken (Ubersicht), die
eigenen Interessen und Entwicklungen wahrnehmen und gestalten (Selbstandigkeit),
fiir andere Personen mit unterschiedlichen Eigenheiten und fiir gemeinsame Vor-
haben Aufgaben iibernehmen (Verantwortung), sich abgrenzen und durchsetzen
innerhalb eines kooperativen Rahmens (Durchsetzungsfahigkeit). Die Liste der
in Klammern gestellten Begriffe liest sich wie eine Zielvorgabe eines Trainings
fiir Fihrungskréfte der Wirtschaft. Es handelt sich um persénlichkeitsorientierte
basale Arbeitsfahigkeiten, die in wachsendem Maf3e fiir immer mehr abhingig
Beschiftige benotigt werden.“!! Nach Reiser findet hier eine Modernisierung der
Grundausbildung statt, die die Schule anbietet.

Zusammenfassend 1463t sich sagen, Padagogik der Vielfalt versteht sich als
Piadagogik der intersubjektiven Anerkennung zwischen gleichberechtigten Ver-
schiedenen. Indem sie Miflachtung im Bildungswesen zu vermeiden sucht, fordert
sie personliche Bildungsprozesse, sowie Qualifikations- und Sozialisationsprozesse
und wirkt den schéadlichen Folgen des im Bildungssystem vorherrschenden Selek-
tionsprinzips entgegen.

110 Vgl. Ulrich Miickenberger/Claus Offe/Ilona Ostner: Das staatlich garantierte Grundein-
kommen - ein sozialpolitisches Gebot der Stunde, in: Kramer/Leggewie 1989, 247-278.

111 Vgl.: Helmut Reiser: Uberlegungen zur Bedeutung des Integrationsgedankens fiir die
Zukunft der Sonderpidagogik, in: Deppe-Wolfinger/Prengel/Reiser 1990, 303.
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Zum Verstandnis der Aufgaben der Padagogik der Vielfalt stellen die in diesem
Kapitel vorgestellten Differenz-, Pluralitits- und Intersubjektivitatstheorien die
theoretischen Grundlagen bereit. Die im Mittelpunkt der folgenden drei Kapitel
stehenden padagogischen Vorschldge der Interkulturellen Péddagogik, der Femi-
nistischen Pddagogik und der Integrationspddagogik konnen gedeutet werden als
Versuche intersubjektiver Anerkennung im Bildungswesen, dabei stellt sich die
Frage, wie intersubjektive Anerkennung durch Bildung gestaltet sein konnte. Der
Arbeit an dieser Frage ist dann das letzte, V1. Kapitel gewidmet.
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1 Vorbemerkungen

Interkulturelle Pddagogik versucht der Tatsache Rechnung zu tragen, dafl unser
Bildungswesen von Angehérigen verschiedener Kulturen und Ethnien besucht wird.
Sie thematisiert damit das Verhaltnis zwischen der deutschen Mehrheitskultur
und den Angehoérigen so unterschiedlicher Gruppen wie den Arbeitsemigranten
aus Mittelmeerldndern, den asylsuchenden Fliichtlingen aus vorwiegend iiber-
seeischen Landern, den osteuropdischen Aussiedlern sowie den alteingesessenen
Ethnien der Sinti und Roma und der im Faschismus verfolgten und vernichteten
jiidischen Gemeinde.

Im Bildungswesen der Bundesrepublik wurden Fragen der Multikulturalitat
zunéchst im Kontext der Arbeitsmigration wichtig, seit in den sechziger Jahren
zahlreiche Menschen aus dem siideuropéischen Ausland als Arbeiterinnen und
Arbeiter in die Bundesrepublik kamen. Zu Anfang der neunziger Jahre' haben die
kulturellen Differenzen zwischen den politisch wiedervereinigten Ost- und West-
deutschen, die Zuflucht suchenden Fliichtlinge und die Ausbriiche rechtsradikaler
Gewalt Fragen der Multikulturalitit zu einem zentralen gesellschaftlichen Problem
in Deutschland werden lassen, das neue padagogische Antworten erfordert.

Die Diskussion um Auslinderpadagogik bzw. Interkulturelle Erziehung schlug
sich seit Anfang der siebziger Jahre in einer mittlerweile kaum mehr zu tiberblicken-
den Menge an Literatur nieder.” Leider erscheinen eine Reihe, auch programmatisch

1 Vgl. Daniel Cohn-Bendit/Thomas Schmid: Heimat Babylon. Das Wagnis der multikul-
turellen Demokratie, Hamburg 1992.

2 Hervorragende Einfiihrungen liefert, wie in der Einleitung bereits bemerkt, die Ar-
beiten von Georg Auernheimer 1992 und 1984a. Sein Handworterbuch von 1984 gibt
unter etwa 120 Stichwortern tiber Daten und Fakten sowie theoretische und politische
Zusammenhinge, versehen mit einschldgigen Literaturangaben, Auskunft. Angesichts
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wichtiger Titel nur in ,grauen Publikationen® und sind deshalb schwer erhaltlich.?
Unerlafllich fiir zentrale Einsichten zu dieser Thematik sind aber auch andere,
tiber die Ausldnderpddagogik hinausreichende wissenschaftliche Disziplinen, u.a.
Rassismusanalyse, einschliefllich des deutschen Faschismus®, Analysen zum Ver-
hiltnis der Lander der Dritten Welt zu den reichen Industrienationen®, vergleichende
Sozialisationsforschung®, Kulturanthropologie’. Hinzu kommt die Geschichte des
Umgangs unseres Bildungswesens mit der Verschiedenheit der Kulturen® und die
weit fortgeschrittenen Erfahrungen mit interkultureller Erziehung in Lindern wie
z.B. Neuseeland, Grof3britannien und den USA.°

der Fiille der Einzelstudien und -materialien zur Ausldnderpddagogik und Interkul-
turellen Pddagogik wird in dieser Studie eine Auswahl an Texten herangezogen, die
dazu beitragen kénnen, das Verhiltnis dieser Ansétze zur Frage der Gleichheit und
Differenz zu erhellen. Auferordentlich hilfreich ist der Uberblick von Kriiger-Potratz
tiber Bibliographien, EDV-gestiitzte Informationssysteme, Reihen und Zeitschriften.
Vgl. Marianne Kriiger-Potratz: Interkulturelle Studien - Interkulturelle Erziehung: ein
Uberblick iiber wichtige Informationsquellen, in: Vergleichende Erziehungswissenschaft
17/1987, 250-282. Eine theoretisch differenzierte und hinsichtlich der internationalen
Entwicklung versierte Arbeit legte Gita Steiner-Khamsi vor: Multikulturelle Bildungs-
politik in der Postmoderne, Opladen 1992.

3 Soz.B.die Materialien der Forschungsgruppe Alfa, ,, Ausbildung von Lehrern fiir Aus-
linderkinder®, die gemeinsam von der Erziehungswissenschaftlichen Hochschule Landau
und der Universitat-Gesamthochschule Essen herausgegeben werden. Hinzu kommen
die zahlreichen Materialien der Bildungsforschungs- u. Lehrerfortbildungsinstitute der
Linder. Vgl. z.B. auch Astrid Albrecht-Heide: Grundziige der Migrantenkinderforschung
in der Bundesrepublik Deutschland, Berlin 1979.

4 Immanuel Geiss: Geschichte des Rassismus, Frankfurt 1988; Micha Brumlick: Aus-
landerfeindlichkeit und Rassismus — Zur Geschichte eines menschenfeindlichen Deu-
tungsmusters, in: Franz Hamburger: Sozialarbeit und Ausldnderpolitik, Darmstadt/
Neuwied 1983; Johann Wolfgang Landsberg: Rassenwahn gestern und heute, in: betrifft:
erziehung 1/1985, 22-29.

5 Dieter Borris u.a. (Hg.): Schuldenkrise und Dritte Welt, Kéln 1987; Nestvogel 1988.

6 LudwigLiegle: Kulturvergleichende Ansétze in der Sozialisationsforschung, in: Hurrel-
mann/Ulich (Hg.): Neues Handbuch der Sozialisationsforschung, Weinheim und Basel
1991, 215-230.

7  InaMaria Greverus: Kultur und Alltagswelt. Eine Einfithrung in Fragen der Kulturan-
thropologie, Miinchen 1978.

8 Manfred Heinemann: Die Assimilation fremdsprachiger Schulkinder durch die Volks-
schule in Preuflen um 1800, in: Bildung und Erziehung 1/1975, 53-69; Georg Hansen:
Uber den Umgang der Schule mit Minderheiten, Weinheim und Basel 1986.

9 Ingrid Haller: Integration und Probleme kultureller und sozialer Identitatsfindung
auslandischer Kinder/Jugendlicher, in: Scheron/Scheron: Politisches Lernen mit Aus-
linderkindern, Diisseldorf 1984, 47-63.
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Den Anfang der Auslinderpadagogik markiert das informelle Engagement
von Initiativgruppen, die unter anderem Hausaufgabenhilfe organisierten. Von
solchen politisch und humanistisch motivierten Initiativen herkommend, ent-
wickelten sich einzelne staatlich finanzierte Bildungs- und Forschungsprojekte
in der Schulpiddagogik und in der auflerschulischen Kinder- und Jugendarbeit.”
Nach und nach kam es zur Institutionalisierung von Auslanderpiadagogik an fast
allen Hochschulen."! Demgegeniiber erfolgt die praktisch-padagogische Arbeit
an Schulen oder auch in der Jugendarbeit bis heute zumeist in zeitlich begrenzten
Projekten und mit ungeniigender Personalausstattung.'> Vor allem die berufliche
Situation der auslandischen Lehrkrifte (Bezahlung, Status, Fortbildung, Arbeits-
platzsicherheit) ist mangelhaft.”®

Die Schulverwaltung regelte in den Anfangsjahren der Ausldnderbeschiftigung
lediglich die Schulpflicht. 1964 kam es zu den ersten Vereinbarungen der stindigen
Kultusministerkonferenz der Lander, diese sahen schulorganisatorische Mafinah-
men zur Vorbereitung auf den Regelunterricht und zur sprachlichen Forderung
ausldndischer Schiiler vor."* ,Wahrend die zweiten KMK-Empfehlungen von 1971
der Eingliederung der ausldndischen Schiiler in Regelklassen den Vorrang gaben,
stellen die bis heute giiltigen KMK-Beschliisse fiir den ,Unterricht fiir Kinder
ausldndischer Arbeitnehmer‘ von 1976 verschiedene Formen der Segregation zur
Verfligung, namlich Klassen mit Muttersprache und deutscher Sprache als Un-
terrichtssprache sowie Auslinderklassen mit Unterricht nach dem Lehrplan der
Regelklassen. Auch auslandische Privatschulen wurden von den Vereinbarungen
nicht ausgeschlossen.“”® Die KMK-Empfehlungen tragen selbstverstandlich immer
der Unterschiedlichkeit der Bildungspolitik der Lainder Rechnung, sie stimmen
aber auch weitgehend tiberein mit den Richtlinien des Rates der européischen
Gemeinschaften ,,Uber die schulische Betreuung der Kinder von Wanderarbeit-
nehmern® von 1977.¢

Die Bildungssituation der ausldndischen Kinder und Jugendlichen ist in hohem
Mafle bestimmt vom Arbeitsmarkt, vom Wohnungsmarkt und von der Finanz-

10 Unal Akpinar/Andrés Lopez-Blasco/Jan Vink: Pidagogische Arbeit mit auslindischen
Kindern und Jugendlichen. Bestandsaufnahmen und Praxishilfen, Miinchen 1974.

11 Franz Hamburger: Erziehung in der Einwanderungsgesellschaft, in: Michele Borelli
(Hg.): Interkulturelle Erziehung, Baltmannsweiler 1986, 142-157.

12 Klaus Klemm: Bildungsplanung, in: Auernheimer 1984a, 92-95.

13 Ursula Boos-Niinning: Auslindische Lehrer, in: Auernheimer 1984a, 229-230.
14 Auernheimer 1984a, 278.

15 Ebd., 278.

16 Ebd.,278.



62 Il Interkulturelle Padagogik

politik.”” Existentielle Entscheidungen im Leben der ausldndischen Kinder wie
Zeitpunkt und Dauer des Aufenthalts im Heimatland und in der Bundesrepublik
sind durch vielfaltige gesellschaftliche Bedingungen bestimmt.

Die Zielsetzungen der Bildungskonzepte, die in der Ausldnderpadagogik entwik-
kelt wurden, lassen sich umschreiben mit ,Rotation’, ,Integration‘ und ,Option fiir
Integration oder Riickkehr""® Das Rotationsprinzip geht davon aus, dafl auslédndi-
sche Arbeiter nach einigen Jahren in ihre Heimatlander zuriickkehren und bereitet
vor allem durch segregierenden Unterricht in Nationalklassen die Kinder auf eine
solche Riickkehr vor. Das Integrationskonzept geht vom faktischen dauerhaften
Sef8haftwerden der Arbeitsmigranten aus und strebt die schnelle Einschulung in
Regelklassen an. Aus dem Optionskonzept entspringt eine Doppelstrategie, die
sowohl die Moglichkeit der Riickkehr als auch die der Integration offen lafit. Sie
will sowohl die kulturelle Identitat stiitzen, als auch die Eingliederungsfahigkeit
entwickeln. Die dies bewirkenden Mittel der Schulpolitik sind zeitlich begrenzte
Vorbereitungsklassen, muttersprachlicher Unterricht auch nach der Uberweisung
in deutsche Regelklassen sowie dauernde Unterrichtung tiber die Geschichte, tiber
die Kultur und die gegenwirtige Entwicklung des Herkunftslandes."

Rotations-, Integrations- und Optionsprinzip beschrianken sich auf das Entwe-
der-Oder zweier Kulturen, sie vernachldssigen damit allesamt die in den letzten
Jahren immer stirker ins padagogische Blickfeld geratene kulturelle Realitét der
Arbeitsmigration. Migration hat die Bildung von Migrantenkulturen zur Folge,
das zeigt sich z. B. daran, wie sich kulturelle Symbole unter den Bedingungen der
minoritaren kulturellen Situation in ihrer Bedeutung fiir die Betroffenen verdndern
konnen, aber auch daran, dafi bei einer Riickkehr nach langjahrigem Auslandsauf-
enthalt, die Zuriickkommenden nicht mehr ohne weiteres in das kulturelle Gefiige
passen, weil sie sich selbst verandert haben und weil auch die Herkunftskultur sich
weiterentwickelt hat.

Ausldnderpidagogik hat immer zu tun mit einer duflerst heterogenen Menschen-
gruppe. Die ausldndischen Schiilerinnen und Schiiler stammen aus verschiedenen
Herkunftsldndern, vor allem Portugal, Spanien, Italien, Jugoslawien, Tiirkei und
innerhalb dieser Lander aus ganz verschiedenen Regionen und Subkulturen.” Hinzu

17 Klemm 1984, 95.

18 Ebd., 1984; Ernst Karger/Helga Thomas: Ausldndische Schiilerinnen und Schiiler, in:
Recht der Jugend und des Bildungswesens 2/1986, 106f.

19 Klemm 1984, Astrid Albrecht-Heide 1979.

20 Vgl. zum Beispiel fiir die groflen Unterschiede der Lebensweisen in den verschiedenen
tiirkischen Regionen die in Sellach dargestellten Forschungsergebnisse. Vgl. Brigitte
Sellach (Hg.): Das Vertraute im Spiegel des Fremden, Frankfurt 1985.
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kommt, daf sie sich hinsichtlich ihrer Migrationserfahrungen und -perspektiven
sehr unterscheiden.

Bisher wurden einige Rahmenbedingungen der Auslinderpddagogik aufgezeigt.
Auslanderpdadagogik ist der am umfangreichsten thematisierte und an Erfahrungen
reichste Bereich der Interkulturellen Erziehung. Aber Interkulturelle Erziehung ist
mehr und anderes als Ausldnderpadagogik: Anfang der achtziger Jahre kam es in
der Erziehungswissenschaft zur Revision der herrschenden Konzeption der Aus-
linderpidagogik, die sich im weitgehenden Ubergang zum Begriff , Interkulturelle
Erziehung’ niederschlug.?’ Threm Anspruch nach thematisiert sie das Verhéltnis
zwischen den verschiedenen Kulturen, also auch den Kultur- und Subkulturdifferen-
zen innerhalb der Bundesrepublik, die nicht erst durch Arbeitsmigration zustande
kamen, wie etwa das Verhiltnis zwischen Mehrheitskultur und der Minoritét der
Sinti und Roma.?

Fragen des Unterrichts mit Angehorigen aus verschiedenen Kulturen werden,
wie skizziert, in der Bundesrepublik, seit es hier Kinder aus Gastarbeiterfamilien
gibt, erortert. Der neue Zweig der Padagogik entwickelte sich quasi aus dem Stand,
so als sei er voraussetzungslos. Daf3 das Bildungswesen seit der allméhlichen
Durchsetzung der allgemeinen Schulpflicht eine lange Geschichte unterschiedlichen
Umgangs mit Kulturen und Subkulturen hat, bleibt, von Ausnahmen? abgesehen,
in den einschldgigen Diskussionen wenig beriicksichtigt. Ein kurzer historischer
Hinweis soll hier die geschichtliche Dimension des Themas konkretisieren.

In den deutschen Territorialstaaten des 18. und 19. Jahrhunderts und danach im
Kaiserreich wurden auch die Kinder all jener zahlreichen Bevélkerungsgruppen,
die sich als Arbeitsemigranten, Fliichtlinge oder auch alteingesessene oder noma-
disierende ethnische Minderheiten von der dominierenden Kultur unterschieden,
unterrichtet. Dabei lassen sich schon im historischen Riickblick drei verschiedene
Konzeptionen erkennen, die als ausgrenzend-repressiv, assimilatorisch und kul-
turpflegerisch umschrieben werden kénnen.?*

21 Vgl. dazu Jorg Ruhloff: Zur Diskussion ,,Auslinderpadagogik“ als padagogische Spezial-
disziplin, in: Zeitschrift fiir Padagogik, 18. Beiheft 1983, 295-296; sowie die Diskussion
in diesem Heft.

22 Zum Kultur- und Subkulturbegriff siehe III, 6.

23 Am ehesten finden sich noch (seltene) Hinweise auf die ,Ruhrpolen® oder auch mal auf
die Hugenotten als bekannte historische Beispiele fiir Arbeitsmigration, z. B. in Wolfgang
Mitter/James Swift (Hg.): Erziehung und die Vielfalt der Kulturen, K6ln/Wien 1985.

24 Vgl. zum Beispiel die Mitteilungen und Materialien der Arbeitsgruppe Padagogisches
Museum der Berliner Hochschule der Kiinste Nr. 24 und Nr. 25, 1987, darin die Auf-
sitze von Norbert Franck: ,,...dem Kaiser kein ,Zins geben, 5-39; Ilona Zeuch-Wiese:
Bericht iiber die bohmischen Schulen in Berlin und Rixdorf 1753-1909, 47-98; Eckart
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Die subkulturellen Differenzierungen innerhalb der herrschenden Kultur wurden
durch das stindisch gegliederte Schulwesen aufrechterhalten.

Der Tatsache, dafl im Bildungswesen des Nationalsozialismus Interkulturalitét
systematisch zerstort wurde (durch strenge Hierarchisierung ,deutscher® Subkul-
turen und durch die Ermordung der als Juden, Zigeuner oder auch Asoziale aus-
gegrenzten Menschen), wird in der Interkulturellen Padagogik selten gedacht. Der
Nationalsozialismus beendete auch eine fortschrittliche Tradition, die als Vorlaufer
der Ideen interkultureller Erziehung verstanden werden kann. Stichworte dazu sind
u.a. Internationalismus, Egalitit der Ethnien, Gleichwertigkeit der Kulturen und
Pluralismus, die auch in der Reformpadagogik® wirksam waren.

Schulpolitik war und ist ein Mittel der Einflufinahme des Staates auf die in ihm
existierenden Subkulturen, auf die jeweils heranwachsende Generation von Sténden,
Schichten, Klassen, religiésen und ethnischen Gruppierungen.

Der Untergang ,interkulturell® zu nennender Ansétze der Weimarer Republik
durch faschistische Gewalt hat seinen Ursprung in der michtigen Tradition ras-
sistischen Denkens in der okzidentalen Anthropologie und den politischen All-
tagstheorien.”® Die rassistische Denkweise, die in den Faschismus einging, gehort
ebenso zum Kern des Kolonialismus, dessen Auswirkungen heute die globalen
Beziehungen bestimmen. Die politische Bedeutung Interkultureller Erziehung
kommt erst auf diesem historischen Hintergrund voll zum Bewuf3tsein, er muf3
darum mitreflektiert werden.

Fiir die Analyse Interkultureller Pddagogik in den folgenden Abschnitten dieser
Studie ist von Bedeutung, dafl sie seit ihrer Entstehung aus der Ausldnderpadago-
gik? intensive Auseinandersetzungen fiihrt; diese sollen hier im Hinblick auf die
ihnen innewohnenden Auffassungen zum Problem der Dialektik von Gleichheit

Birnstiel: Zwischen zwei Kulturen — Die Schule der Berliner Hugenotten, 100-142; Tat-
jana Chahoud: Zur Bildungs- und Schulsituation der Polnischen Minderheit in Berlin/
Preuflen, 143-190. Vgl. auflerdem die entsprechenden Kapitel in Hansen 1986 und das
Buch von Chaim Schatzker: Jiidische Jugend im zweiten Kaiserreich, Frankfurt 1988.

25 Hermann Rohrs: Die Schulen der Reformpédagogik - Glieder einer kontinuierlichen
Internationalen Bewegung, in: ders. (Hg.): Die Schulen der Reformpédagogik heute:
Handbuch Reformpidagogischer Schulideen und Schulwirklichkeit, Diisseldorf 1986,
13-64.

26 Als ideologiekritische Arbeit z. B. Georg Lukécs: Die Zerstérung der Vernunft, Berlin
1954.

27 Eine Einfithrung zum Begriff der Interkulturellen Erziehung gibt Michael Hohmann:
Interkulturelle Erziehung - Versuch einer Bestandsaufnahme, in: Auslanderkinder in
Schule und Kindergarten 4/1983, 4-8.
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und Differenz in der Bildung untersucht werden. Auseinandersetzungen® verliefen
teilweise sehr kontrovers, sie spiegeln ein Spektrum politischer und anthropologi-
scher Auffassungen von assimilativen, integrativen, universalistischen bis hin zu
kulturrelativistischen Positionen wider. Diesen stehen hegemoniale, rassistische
und separatistische Bestrebungen gegeniiber. Sowohl hierarchisch-konservative als
auch egalitdr-demokratische (bildungs-)politische Bestrebungen artikulieren sich in
diesen Diskussionen. Innerhalb des im weitesten Sinne demokratischen Spektrums
aber werden die im Rahmen dieser Arbeit relevanten Kontroversen ausgetragen:
Geht es um Hilfe zur Assimilation auf der Basis universeller Gleichheit oder um
das Zusammenleben der Verschiedenen in der multikulturellen Demokratie??

Um diese Diskussion kldrend weiterzufiihren und fiir eine Allgemeine Padagogik
der Vielfalt fruchtbar werden zu lassen, werden in den néchsten Abschnitten dieses
Kapitels folgende Aspekte behandelt:

Zunichst werden Aspekte der im Zusammenleben von Kulturen historisch
dominierenden rassistischen Traditionen in ihren piddagogischen Konsequenzen
erortert. Sodann werden Konzepte der Ausldnderpadagogik als Assimilationspad-
agogik und Konzepte der Interkulturellen Pddagogik in ihrer universalistischen
und relativistischen Variante gegeniibergestellt, um danach aus der Diskussion um
diese Topoi die Kriterien einer antirassistischen Padagogik der kulturellen Vielfalt
herausarbeiten zu kénnen.

2 Hierarchisierung von Differenzen:
biologischer und kultureller Rassismus

Die Hierarchisierung kultureller Differenzen findet sich sowohl im Gewand
biologischer als auch kultureller Rechtfertigungen, die sich in der Entwertung
der ,anderen’ Menschen artikulieren. Alle diese Formen der Hierarchiebildung
zwischen Kulturen sind in der Pddagogik offen oder latent wirksam. Wenn wir die
Potentiale, die Interkulturelle Erziehung fiir die Pidagogik der Vielfalt freisetzen
kann, herausarbeiten wollen, so kann dies um so deutlicher geschehen, je klarer

28 Vgl. Marianne Kriiger-Potratz: Interkulturelle Erziehung, Ausldnderpadagogik und
Vergleichende Erziehungswissenschaft - Anmerkungen zu einer neuen Sicht auf ein
altes Forschungsfeld, in: Vergleichende Erziehungswissenschaft 17/1987, 119-122. Die
Autorin belegt, dafl viele Schwierigkeiten der Ausldnderpadagogik, die ihr z.B. von
Griese (1984) massiv vorgeworfen werden, Schwierigkeiten von Piddagogik iiberhaupt
sind, so die Unmoglichkeit gesellschaftliche Probleme padagogisch l6sen zu konnen.

29 Vgl. Cohn-Bendit/Schmid 1992.
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wir uns ihren historischen Hintergrund vergegenwiartigen: Wagen wir den Blick
iber den Horizont interkultureller, aber auch assimilatorischer Vorstellungen, so
tut sich die historisch und global iiberdimensionale Landschaft rassistischer und
fremdenfeindlicher Mentalititen und zugehoriger Ideologien auf. Fiir eine sinn-
volle Analyse interkultureller Padagogik, fiir eine realistische Einschédtzung ihrer
Moglichkeiten und ihrer Grenzen sowie die angemessene Bewertung ihrer Erfolge
und Miferfolge, ist es unerldfllich, sich dieses Hintergrunds bewuf3t zu sein. Denn
»Rassismus in all seinen Formen ist ein Kerniibel der Menschheit und noch heute
Ursache vieler Konflikte in und zwischen Vé6lkern und Staaten®®.

Die Vorgeschichte des Rassismus kennzeichnet Geiss zusammenfassend so:
»Proto-rassistische Dispositionen - Xenophobie, Ethonzentrik, Verachtung Ho-
herentwickelter gegeniiber Niedrigstehenden in der universalistischen ,Rang- und
Hackordnung’ der Menschheit oder aus religiosen Griinden gegeniiber Ungldubigen,
Verweigerung des Konnubiums und des gleichen Zugangs zu den entscheidenden
Produktionsmitteln, Standes- und Kastenunterschiede, ,Blut-Mystik, Ausbeutung
permanent Unterworfener durch abhdngige Arbeit — gingen dem euroamerikani-
schen Rassismus voraus, iberall und zu allen Zeiten. Erst der Rassismus der Neuzeit
jedoch biindelte und verarbeitete sie zu einem Gedankensystem.“*!

Der Formierung und dem Aufstieg des Rassismus seit Ende des 18. Jahrhunderts,
also im Zuge der industriellen Revolution, ging eine lange Vorgeschichte des Proto-
Rassismus® voraus, zu der als herausragende Beispiele das indische Kastenwesen,
der Anti-Judaismus, die Sklaverei und die Kolonialherrschaft seit dem Beginn der
europdischen Invasion in Amerika 1492 gehoren. Im Laufe des 19. Jahrhunderts
wurde der Rassismus in seiner modernen Version argumentativ entwickelt. Er ent-
stand als Erklarungs- und Rechtfertigungsideologie der welthistorischen materiellen,
militirischen und technischen Uberlegenheit der Europier seit ihrer Expansion in
Ubersee: Hannah Arendt hat die Schritte zur Konstituierung des Rassismus der
biirgerlichen Gesellschaft, der u.a. als Reaktion des Adels auf die Franzdsische
Revolution formuliert und spéter mit den wissenschaftlichen Entdeckungen der

30 Immanuel Geiss in seinem universalhistorischen ,Grof3-Essay* zum Rassismus 1988, 9.
31 Geiss 1988, 49.

32 Unter Proto-Rassismus versteht Geiss alle dem Rassismus dhnlichen Erscheinungen
vor dem Prignantwerden des Rassismus im engeren Sinne in Europa gegen Ende des
18. Jahrhunderts: ,,Gilt Rassismus als systematisiertes Gedankengebéude, als Ideolo-
gie euramerikanischer Uberlegenheit seit dem spiten 18. Jahrhundert, so sind seine
Voraussetzungen, der Protorassismus, tiberall zu finden, wo sich Uberlegenheit real
manifestiert.“ (Geiss 1988, 14)
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Evolutionstheorie und der Vererbungslehre verbunden wurde, herausgearbeitet.*
Er gelangte im 20. Jahrhundert zu seinen extremsten Manifestationen, die sich
mehrheitlich gegen jiidische und schwarze Menschen richteten: im Rassenhafl
von Auschwitz in Deutschland und in der Rassendiskriminierung der Apartheid
in Siidafrika.** Wahrend im 18. Jahrhundert phasenweise auch eine gewisse Offen-
heit gegentiber Angehdrigen anderer Kulturen und Hautfarben anzutreffen ist,*
und die Faszination des Fremden auch zu Idealisierungen der ,Wilden®® fiihrte,
verbreitete und verfestigte sich im Laufe des 19. Jahrhunderts eine hermetische
Hierarchisierung der ,Rassen’ in anthropologischen Theoremen.

Im Rassismus verbinden sich ausbeuterische bzw. benachteiligende soziale
Strukturen und Gefiihle der Verachtung mit rationalistischen Legitimierungen, in
welchen die eigene Gruppe als hoherwertig behauptet und damit die Unterdriickung
legitimiert wird.?”” Der Historiker Immanuel Geiss schliefit seinen Gang durch die
Weltgeschichte des Rassismus mit der Erkenntnis: ,Rassismus ist {iberwiegend ein
Ergebnis soziookonomischer Konflikte in und zwischen Gesellschaften*®.

In der deutschen Schulgeschichte hat es mehrere Manifestationen des Rassis-
mus gegeben. Sie richteten sich vor allem gegen die Kinder aus jiidischen Familien
und aus Familien der Sinti und Roma.* Diese Kinder mufiten — mit rassistischer
Begriindung - in bestimmten Phasen Sonderklassen besuchen, in Sonderbanken
sitzen oder wurden vom Schulbesuch ausgeschlossen.

Als kulturhegemoniale Bestrebungen mit biologistischen Legimitationstenden-
zen lassen sich aber auch Phasen der Volksschulpolitik analysieren, die sich gegen
die Kinder mit bauerlicher und proletarischer Herkunft richteten. Ein markantes
Beispiel hierfiir ist die restriktive Schulpolitik in der Phase der Restauration nach
1848, als angehende Volksschullehrer systematisch vom Zugang zur biirgerlichen

33 Hannah Arendt: Elemente und Urspriinge totaler Herrschaft, Miinchen 1986; vgl. auch
Brumlick 1983.

34 Geiss 1988, 15.

35 Wolfram Schifer: Die Situation der Sinti zur Zeit der franzésischen Revolution. Ma-
nuskript, Marburg 1989; vgl. auch die Schritte zur Judenemanzipation im ausgehenden
und beginnenden 19. Jahrhundert. Vgl.: Heinz Knobloch: Herr Moses in Berlin. Ein
Menschenfreund in Preuflen. Das Leben des Moses Mendelssohn, Berlin 1987.

36 Vgl.: Urs Bitterli: Die ,Wilden® und die ,Zivilisierten’. Grundziige einer Geistes- und
Kulturgeschichte der européisch-iiberseeischen Begegnung, Miinchen 1976.

37 Vgl. Brumlick 1983, 96.

38 Geiss 1988, 323.

39 Vgl. Schatzker 1988; Jorg Fehrs: Jildische Erziehung und Jiidisches Schulwesen in Ber-
lin 1671 bis 1942, in: Mitteilungen und Materialien der Arbeitsgruppe Padagogisches
Museum, Berlin 1988, 145-188; Franck 1987.
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Kultur ausgeschlossen wurden, z. B. durch Lektiireverbote und -vorschriften.*’ Der
,ungebildete® Zustand der ,unteren’ Volksschichten wurde also als naturgegeben
behauptet und zugleich durch Abschneiden der Bildungsmoglichkeiten hergestellt.*
Per Ausschlufiverfahren wurden kulturelle Trennungen geschaffen. Die sich unter
den Bedingungen der erzwungenen Segregation entwickelnden Subkulturen sind
unter anderem auch Produkt solchen Zwanges. Sie stellen Formen der Verarbeitung
des Ausschlusses durch die betroffenen Menschen dar.

Gegenwirtig kommen im aktuellen Rechtsradikalismus rassistische Ideologien
zu neuer gesellschaftlicher Geltung. Die ,Neue Rechte’ bringt dabei nicht immer
Elemente des traditionellen und faschistischen Rassismus ins Spiel, so werden
manchmal auch allzu offene Reminiszenzen an den Faschismus unterlassen. Im
Gegenteil, auf den ersten Blick scheint die rechtsradikale Ideologie gelegentlich
sogar Ankldnge an linke Kapitalismus- und Eurozentrismuskritik aufzuweisen,
wenn sie vorgibt, fiir Vielfalt der Kulturen zu pladieren. Auch die 6kologischen
Ankldnge wirken pseudo-fortschrittlich. Hier miissen wir uns klar machen:
Aktueller Rassismus ist Rassismus der neunziger Jahre des 20. Jahrhunderts und
bedient sich aktueller Themen, zu denen auch Aspekte der Multikulturalitit und
Okologie gehoren. In der Verachtung, die diese Ideologien aber gegeniiber demo-
kratischer Gleichheit und gegen Menschenrechte zum Ausdruck bringen, zeigt
sich ihr rassistischer Charakter in aller Deutlichkeit. Sie behaupten und legiti-
mieren die Hoherwertigkeit der eigenen Gruppe und leiten daraus das Recht auf
Herrschaft, Privilegien und Expansion ab. Diese Haltung findet sich zum Beispiel
in der bei Auernheimer** wiedergegebenen Titelzeile eines rassistischen Textes:
»Ausldnder-Integration ist Volkermord. Das Verbrechen an den ausldndischen
Volksgruppen und am deutschen Volk® In einer perfiden verbalen Verdrehung
wird das Zusammenleben von Menschen verschiedener Herkunft mit dem fa-
schistischen Verbrechen des Volkermordes gleichgesetzt. Dabei wird scheinbar
eine faschismuskritische Haltung eingenommen, denn man kritisiert ja den zuvor

40 Vgl. Renate Riemeck: Lehrer und Schule - Randprobleme des demokratischen Staates?,
in: Die Deutsche Schule 48 (1956), 344-353, wieder in: Herrlitz (Hg.): Von der wilhelmi-
nischen Nationalerziehung zur demokratischen Bildungsreform. 90 Jahre Die Deutsche
Schule. Frankfurt 1987, 195-205.

41 Vgl. fiir die preuflische Entwicklung 1872-1900: Christa Berg: Die Okkupation der
Schule. Eine Studie zur Aufhellung gegenwirtiger Schulprobleme an der Volksschule
Preuflens (1872-1900), Heidelberg 1973.

42 Vgl. Auernheimer 1984a, 53-57. Hierarchie- und Herrschaftsanspruch des neuen Rassi-
mus werden meines Erachtens von Auernheimer unterschitzt, da er nur ihre rhetorische
Betonung der ,,Eigenart“ beachtet (siehe 55). Christadler (1983) gibt eingehend Einblick
in das Denken der franzosischen ,Nouvelle Droite®.
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behaupteten Vélkermord. Nur aus der erschreckenden Gleichsetzung des ersten
Satzes (selbst die erzwungendsten Formen von Assimilation wiaren immer noch
etwas ganz anderes als Volkermord) und der Diktion des 2. Satzes l1af3t sich der
rassistische Gehalt der Aussage erschlieflen, die sich auf der Oberflache so gibt, als
wolle sie eine Gewalttat verhindern.

Seit nun nach der Wiedervereinigung Jugendliche zu Mérdern an eingewander-
ten, obdachlosen und behinderten Menschen werden und pubertérer Protest und
Zukunftsiangste mit einer ungeheuerlichen Ausweitung rechtsradikaler Bestrebungen
einhergehen, ist Pidagogik gezwungen, sich ganz neu mit dem Thema Rassismus
auseinanderzusetzen. Auch in den Haltungen von einzelnen Lehrkréften und nicht
wenigen Eltern finden sich solche rassistischen Momente, sie sind darum auch im
Bildungswesen sehr stark prasent und die Kinder aus Minderheiten bekommen
sie bedrohlich zu spiiren.

Im Hauptstrom der gegenwirtigen Bildungsdiskussion spielt explizit biolo-
gistischer Rassismus keine Rolle mehr, er hat als Plausibilitit beanspruchende
und ernstzunehmende Argumentationsstrategie spétestens seit ,Begabung und
Lernen® abgedankt. Dennoch finden sich immer wieder rassistische Anklénge in
wissenschaftlich sich gerierenden Darstellungen.**

,Kultur-Rassismus’ nennt Alain Finkielkraut® all jene Formen von Zuschrei-
bungen, die sich nicht mehr biologistischer Argumente bedienen, sondern die
Minderwertigkeit anderer Kulturen mit eher soziokulturell gefarbten Motiven
behaupten. Solche Hoherwertigkeitsvorstellungen sind tief verankert im Selbstbild
der okzidentalen dominierenden Kulturen und wir miissen davon ausgehen, dafl
sie die Strukturen von Personlichkeiten und Institutionen mitbestimmen und sich
auswirken auf Handlungsweisen und Mafinahmen. Die Entwertung anderer Kul-
turen ist so sehr Bestandteil der Geschichte der Gesellschaften, dafl in Verbindung
mit aktuellen gesellschaftlichen Faktoren wie Arbeitsmarkt, Wohnungsmarkt,
Auslanderrecht und Auslanderpolitik*® neben der manifesten Gewalt mit einer
permanenten und latent wirksamen kulturellen Arroganz zu rechnen ist, die wissen-
schaftliche, biirokratische und alltagliche Denk- und Verhaltensmuster bestimmt.

43 Heinrich Roth (Hg.): Begabung und Lernen. Gutachten und Studien der Bildungskom-
mission, Stuttgart 1968.

44 So zum Beispiel in den Argumenten von Jensen und Eysenck, beides aus der sozialdar-
winistischen Schule kommende Autoren, vgl. Brumlik 1983.

45 Alain Finkielkraut: Die Niederlage des Denkens, Reinbek 1989.

46 Klemm 1984; vgl. zur Begrenztheit padagogischer Strategien: Hartmut M. Griese: Der
gliserne Fremde, Opladen 1984.
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Es gibt viele Faktoren im Bildungswesen der Bundesrepublik iiberhaupt sowie im
engeren Rahmen der Ausldnderpadagogik, die Gefahr laufen, zur Verfestigung des
ganz alltdglichen kulturellen Rassismus beizutragen, zumindest aber der Entwer-
tung der Minorititen nichts entgegenzusetzen. Solche Faktoren konnen vor allen
Dingen in schulischer Segregation wirksam werden. Die negativen Auswirkungen
von Segregation konnen durch ,Vorbereitungsklassen’, in welchen auslédndische
Kinder auf den Schulbesuch in Regelklassen vorbereitet werden sollen, reproduziert
werden. Der Schulalltag ist hier hdufig deprimierend, auch aufgrund personeller
und sachlicher Ausstattungsmingel.”” Noch stidrker kommen die Nachteile der
Segregation zur Geltung, wenn duflere Differenzierung in langfristigen Sonderklas-
sen fiir ausldndische Kinder und Jugendliche praktiziert wird, so dafl Angehorige
verschiedener Kulturen keine Chance haben, sich wechselseitig kennenzulernen.
Sprachbarrieren, Vorurteile und Fremdenfeindlichkeit konnen so geférdert werden.

Die Homogenitit der Jahrgangsklassen tragt erheblich zur kulturellen Hierar-
chisierung bei. Sie ist verkniipft mit dem fiir schwache Schiilerinnen und Schiiler
besonders nachteiligen Verteilen von Ziffernnoten nach den Kriterien des Vergleichs
mit anderen und des Sach-Leistungsstandes, nicht aber nach dem padagogisch
sinnvollen Kriterium des individuellen Fortschritts. Hohere Anteile bei Schulver-
sagen, Sitzenbleiben und Sonderschuleinweisungen bei auslandischen Kindern
sind die Folgen solcher Arbeitsbedingungen der Regelschule. Schlechterstellung
ausldndischer Lehrkrifte, die Hierarchie zwischen diesen und ihren deutschen
Kollegen wirkt sich als Modell auf die sich bildenden Werthaltungen der Kinder aus.
Neben den schulorganisatorischen und personellen Aspekten spielen curriculare
Probleme fiir die Tradierung von Kulturarroganz und Kulturdiskriminierung eine
entscheidende Rolle: Statt zu weltoffener Gesellschafts- und Geschichtsbetrachtung
tendieren Lehrpldne und Unterrichtsmaterialien zur Vermittlung enger nationaler
bzw. eurozentrischer Orientierungen. ,,Ziel ist — weitgehend unausgesprochen,
aber aus der Konzeption der Lehrpldne ablesbar - eine positive eindimensionale
Identifizierung des Schiilers mit der ,eigenen‘ Geschichte und Kultur.*® Die Zer-
storungen, die ausgehend von der westlichen Zivilisation in vielen Teilen der Welt
stattfanden, bleiben weitgehend ungenannt, die Eigenart und Leistungen anderer
Kulturen werden nicht gewiirdigt.

47 Boos-Niinning 1984, 281.

48 Hans Gopfert: Auslanderfeindlichkeit durch Unterricht. Konzeptionen und Alternativen
fiir Geschichte, Sozialkunde und Religion, Diisseldorf 1985, 105; vgl. die aufschlufireichen
fachdidaktischen Ausfithrungen dazu in diesem Buch.
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3 Assimilationspdadagogik

Gesellschafts- und Bildungspolitik, die die Gleichstellung von unterprivilegierten
bzw. marginalisierten Gruppierungen zuldfit oder fordert, steht im scharfen Gegen-
satz zu allen biologistisch kulturalistisch legitimierten Formen der Festschreibung
und Aufrechterhaltung von die Menschen trennenden Hierarchien.

Gleichstellung kultureller Minorititen kann aber ihrerseits politisch ganz entge-
gengesetzte Richtungen bezeichnen: Gleichberechtigung im Sinne von Emanzipa-
tion meint den selbst-gewollten, selbst-bestimmten oft gegen Widerstand von oben
hart erkimpften Weg zur Gleichheit; Angleichung im Sinne von aufoktroyierter
Assimilation meint den durch offene Gewalt oder mehr oder weniger indirekte
okonomische Zwange und sozialen Druck aufgenétigten Weg zur Gleichheit, einer
erzwungenen Gleichheit allerdings, die doch Bindung an untere Positionen in der
gesellschaftlichen Hierarchie bedeutet.

Fiir beide Formen, selbstgewollte Gleichberechtigung und erzwungene An-
gleichung, ist pddagogisches Handeln bestimmend: Emanzipation ist auch ein
Bildungsweg, aufgenotigte Assimilation geschieht durch ,Erziehung’ als Einbindung
in die dominante Kultur. Als Hintergrund dieser These, das zeigt auch die histori-
sche Funktionsbestimmung des Bildungswesens, wird der Widerspruch zwischen
Bildung und Herrschaft offenbar.*’

Bildung bedeutet einerseits Alphabetisierung, Zugang zur dominanten Kultur,
Kenntnis der eigenen Geschichte, Verfiigbarmachen von Wissen, Erwerben von
Kompetenzen, Eroffnen gesellschaftlicher Teilhabe mit der Moglichkeit, Einflufl
zu nehmen. Aber zugleich gilt auch: ,,Die Geschichte des modernen, 6ffentlichen,
staatlich kontrollierten Bildungswesens in Deutschland ist als Geschichte der Schule
in einer immer schon multikulturellen Gesellschaft im wesentlichen die Geschichte
einer Unterdriickung von Minderheiten-Kulturen im Namen einer weitgehend
unbefragten, zumeist aber padagogisch zugleich noch legitimierten, herrschenden
Kultur. [...] Volksschulpolitik ist [in Preuflen — A.P.] Preussifizierungspolitik, wie
es besonders die grof3e polnischsprachige Minderheit der Ostprovinzen immer
wieder erfahren muf3te.>

Die gegenwirtige Padagogik ist tiefverstrickt in diese, in ihrer historischen Di-
mension sichtbar werdenden Widerspriiche der Gleichheit. All jene Bemithungen
der ersten Phase der Ausldnderpéadagogik, die sich nicht auf Remigration richteten,

49 Vgl. Heydorn 1980.

50 Heinz-Elmar Tenorth: Kulturbegriff und schulische Bildungspraxis - Uber einige Wider-
spriiche zwischen ,interkulturellem‘ Anspruch und pidagogischer Praxis, Frankfurt/M.
1989, 17.
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sind als ,Assimilationspadagogik* analysiert worden.”* Mit den Mitteln der kom-
pensatorischen Erziehung sollten die Kinder und Jugendlichen auslandischer Her-
kunft befahigt werden, im hiesigen Schulsystem mitzulernen und méglichst einen
Abschlufl zu erwerben. Wichtigster Inhalt der kompensatorischen Bemithungen
war hier der Deutschunterricht, um die Schiilerinnen und Schiiler in den Stand
zu setzen, dem Unterricht der Regelschule folgen zu konnen. Ausldnderpidagogik
richtet sich also ausschliefSlich an ausldndische Schiilerinnen und Schiiler und
wurde darum als ,Ausldndersonderpddagogik® kritisiert.

Riickblickend stellt Wolfgang Nieke fest, ,,daf diese erste Phase der Ausldn-
derpéadagogik den Ausgleich von Defiziten im Auge hatte und den Maf3stab dafiir
ganz selbstverstandlich aus dem deutschen Schulsystem bezog [...]. Die selbstver-
standliche Orientierung an den Anforderungen des deutschen Schulsystems fiihrte
dazu, daf mit diesen padagogischen Bemiihungen faktisch eine Assimilation - eine
Anpassung an die selbstverstindlichen Deutungsmuster, Werte und Normen der
deutschen Majoritdt — betrieben wurde — auch wenn das den engagierten Padagogen
nicht immer klar war und verbal sogar abgestritten wurde“?2.

Solche assimilierend-kompensatorischen Bemithungen um einwandernde Kin-
der sind keineswegs Vergangenheit, sondern dauern an, sie sind meines Erachtens
bis zu einem gewissen Grade auch unerldfllich fiir die Lebensbewdltigung in der
hiesigen Gesellschaft. Die Mddchen und Jungen mit ausldndischer Herkunft haben
ein Recht, im Hinblick auf bestmogliche Schulabschliisse und Berufsausbildung
gefordert zu werden. Das heifit, sie miissen die Chance haben, diese Kultur ken-
nenzulernen und sich die Kompetenzen anzueignen, die zu ihr gehoren. Das heift
auch, daf3 Schulpiddagogik alles zu tun hat, um ihnen den Zugang zu dieser Kultur
nicht zu verwehren, sondern zu er6ffnen und sie darin sicher und heimisch werden
zu lassen, wenn sie dies mitmachen.

Das Dilemma dieser Assimilationspddagogik besteht darin, dafi sie einerseits im
Interesse der Uberlebenschancen der Eingewanderten unverzichtbar ist, dafs sie aber
zugleich auf einem monokulturellen Weltbild basiert, welches die Heimatkulturen,
aus denen die Kinder kommen und die Migrantenkulturen, in denen sie inzwischen
leben, ausblendet, ignoriert und damit auch entwertet. Wenn Padagogik mit Kin-
dern anderer Kulturen zu tun hat und diese nur als Hindernis fiirs Fortkommen

51 Einen besonders aufschluflreichen Uberblick zu diesem Problem gibt Wolfgang Nieke:
Multikulturelle Gesellschaft und interkulturelle Erziehung. Zur Theoriebildung in der
Auslidnderpidagogik, in: Die deutsche Schule 4/1986, 462-473.

52 Ebd., 463.



3 Assimilationspadagogik 73

im hiesigen Bildungssystem ansieht,*® so macht sie sich zu einer Vertreterin der
monistisch ausgerichteten Hierarchie der Kulturen.

Wihrend in den siebziger Jahren solche monistisch orientierten Konzepte der
Ausléanderpéadagogik vorherrschten, kam es in den achtziger Jahren zur heftigen
Kritik** an dieser Arbeit, die ihre Argumente nicht zuletzt aus der internationalen
Diskussion erhielt. So aus England, den USA, Kanada, Skandinavien und anderen
Landern, in denen Angehorige verschiedener Kulturen leben und in denen die
Diskussion iiber den Umgang der Padagogik mit Minderheiten langst auf anderem
Niveau und mit anderen Inhalten gefithrt wurde.” ,,In diesen Landern wird auf
jeden Versuch einer schnellen und endgiiltigen Assimilation der Minoritidten an
die Kultur der Majoritit verzichtet; Ziel ist vielmehr die Erhaltung der kulturellen,
ethnischen Identitét bei gleichzeitiger Handlungsfihigkeit im durch die Majoritat
dominierten und definierten o6ffentlichen Alltagsleben.“*

Im Zuge dieser Auseinandersetzung mit den Problemen der Auslanderpadagogik
entstand ein breiter Konsens fiir jene Neukonzeptualisierung, die mit dem Begriff
der Interkulturellen’ Erziehung gefafit wurde und deren wesentliche Merkmale sind,
dafd ihr Adressatenkreis aus allen Schiilerinnen und Schiilern besteht, sie wendet
sich an die Angehorigen kultureller Minderheiten und dominierenden Mehrheiten
und thematisiert die Beziehungen zwischen ihnen. Sie stellt Uberlegungen an, die
auch fiir das Verhaltnis zwischen kultureller Mehrheit und alteingesessenen Min-
derheiten wie Sinti und Roma gelten und die sich auch auf das Verhaltnis zwischen
Subkulturen tibertragen lassen.

Aus der Kritik an den beiden Richtungen der Ausldnderpadagogik, an der seg-
regierenden und assimilierenden Padagogik, ging die ,Interkulturelle Erziehung®’
hervor, die ebenfalls - vereinfachend - in zwei Strémungen unterteilt werden kann:
Unter dem Oberbegriff der ,Interkulturellen Erziehung’ hat sich eine universalistisch
und eine mehr kulturrelativistisch orientierte Richtung herausgebildet.

53 Vgl. z.B. die Diskussion um defizitorientierte Auslanderforschung: Dorothea Ben-
der-Szymanski/Herrmann G. Hesse: Migrantenforschung. Eine kritische Analyse
deutschsprachiger empirischer Untersuchungen aus psychologischer Sicht, K6ln 1987.

54 Vgl. vor allem Griese 1984 und Franz Hamburger u.a. (Hg.): Sozialarbeit und Auslén-
derpolitik (Neue Praxis — Sonderheft 7), Darmstadt/Neuwied 1983.

55 Vgl. fiir die Bedeutung der internationalen Diskussionen und Prozesse Hohmann 1983;
Kriiger-Potratz 1987; Steiner-Khamsi 1992.

56 Nieke 1986, 463.

57 ,Multikulturelle Erziehung’ ist eine Variante, die seltener verwendet wurde, weil dieser
Begriff kulturelle Segregation im Sinne von Apartheid nicht deutlich genug ausschliefit,
wihrend ,inter-kulturell* den Kontakt zwischen den Kulturen betont.



74 Il Interkulturelle Padagogik

4 Padagogischer Universalismus:
heimlicher Eurozentrismus?

Aus der Kritik an Monokulturalitit und Ethnozentrismus entwickelten sich die
Versuche, demokratischere Bildungskonzepte mit Angehdrigen verschiedener Kultu-
ren theoretisch zu fundieren und praktisch zu entwickeln. Eine solche Konsequenz
aus der Kritik besteht im Versuch der ,,Befreiung aus kulturellen Befangenheiten“*
mit Hilfe universeller Werte, die {iber die partikularen Kulturen hinaus Giiltigkeit
haben. Begriindungen dafiir finden sich z. B. in der Universalitdt von identischen
Momenten aller Kulturen, von Humanitét, von psychischen Entwicklungsprozessen
und von Menschenrechtskonventionen.

Die Frage, worin die ,identischen Momente unterschiedlicher Kulturen, die fiir
die schulische Integration bedeutsam sind“, bestehen, beantworten die Angehorigen
der Wissenschaftlichen Begleitung des Berliner Schulversuchs ,,Integration aus-
landischer Schiiler in Gesamtschulen® dahingehend, ,,daf die einzelnen Kulturen
nur historische und regionale Besonderungen der allgemeinen Méglichkeiten der
Menschen sind, durch gesellschaftlich produktive Naturaneignung ihr Leben zu
erhalten und zu entwickeln“®. Ein anderer Vertreter der Interkulturellen Padago-
gik, Michele Borrelli, formuliert die Ziele einer von der Vorstellung universeller
Menschlichkeit ausgehenden Padagogik so: ,,Die zentrale Aufgabe interkultureller
Erziehung besteht darin, sich aus der verallgemeinerten Form ontologischer Befan-
genheit, das trifft fiir alle Schiiler und alle Menschen in allen Landern zu, aus der
Befangenheit gesellschaftlichen Seins in etablierter Historizitdt, d. h. in etablierter
Macht und Herrschaft, in dem Sein und Bewuf3tsein involviert sind, zu befreien
im Sinne des Bewufltwerdens dieses in Historizitdt befangenen Denkens und
gesellschaftlichens Tuns. Die padagogische Hoffnung laf3t sich so konkretisieren:
moge diese Befreiung Menschen zur Selbstentscheidung, zur Mitentscheidung im
kritischen Prozefl von Denken und Tun, verhelfen.“® Humanitit ist die zentrale
Kategorie dieses Ansatzes, an der sich alle fachdidaktischen Entscheidungen und

58 Georg Auernheimer: Der sogenannte Kulturkonflikt. Orientierungsprobleme auslan-
discher Jugendlicher, Frankfurt/New York 1988, 20.

59 Joachim Ebert/Jiirgen Hester/Helga Thomas: Uberlegungen zur interkulturellen Bildung
und Erziehung. Schluflfolgerungen aus einem Berliner Schulversuch zur Integration
tiirkischer Schiiler, in: Bildung und Erziehung 3/1987, 277. Unter Riickgriff auf Leon-
tiew ist in diesem Ansatz Anpassung ein lebenserhaltender Vorgang, der universell
Transformationsprozesse von alten in neue Kulturen erméglicht. Entscheidend fiir die
Diskussion Interkultureller Pddagogik ist dabei die Annahme identischer Momente in
allen Kulturen (ebd., 276).

60 Borrelli, 1986.
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sozialen Beziehungen zu orientieren haben. In Humanitit verdichten sich alle ihre
Lernziele: ,Befdhigung zur Selbst- und Mitbestimmung wie zur Sensibilitdts- und
Solidaritatsbereitschaft, und in ihnen wird interkulturelle Paddagogik aufgehoben
in allgemeiner Menschenbildung.

Aus internationaler Perspektive wird nach den Moéglichkeiten des Abbaus
von Herrschaft von Menschen iiber Menschen gefragt. Rationales Begreifen und
Durchdenken® der Unterdriickung, Ausbeutung, Sklaverei, Klassenherrschaft
und Randgruppendiskriminierung soll zu Bewuf3tseinsanderungen im Sinne von
Solidaritat, Selbst- und Mitbestimmungsfahigkeit fithren. Die Schiilerinnen und
Schiiler sollen universelle kulturiibergreifende Gemeinsamkeiten erreichen, dazu
sollen sie sich aus den partikularen Befangenheiten ihrer kulturellen Traditionen
herauslosen. Solche irrationale Befangenheit manifestiere sich besonders in Reli-
giositdt®, Folklore und Exotik.®

Im Hinblick auf die individuelle Entwicklung wurde interkulturelle Bildung als
universelle Bildung vom Leiter des Interkulturellen Projekts ,Krefelder Modell’,
Karl-Heinz Dickopp, konzipiert. Dickopps Ausgangspunkt ist die Kritik an Ab-
grenzungsfunktion von Kulturzugehorigkeit. Kultur konstituiert Gemeinschaften,
die die Distanzierung vom Fremden forcieren. ,Hier ist der Mensch nicht nur Mit-
mensch und Partner aller Menschen, sondern vorrangig nur derjenigen, die sich
mit ihm in einer Kulturgemeinschaft befinden.“® Durch kulturell unterschiedlich
geprigte Erziehungssysteme in einer Gesellschaft kann der Nachteil entstehen, dafl
zwischen den Kulturen Gemeinsamkeiten, ,interkulturelle Spielraume’, fehlen und
dafl es eher zu Trennungen als zu Annéherungen zwischen den Menschen kommt.

Um dieser Gefahr der hierarchisierenden Differenzierung zu begegnen, betont
Dickopp die Freiheit, Selbstbestimmung und Selbstverwirklichung der einzelnen
Personlichkeit. Diese Persénlichkeit wird nun aber bei Dickopp nicht etwa vorrangig
inihrer Einzigartigkeit gesehen, sondern in ein Entwicklungskonzept eingefiigt, fiir
das tiberkulturelle Giiltigkeit postuliert wird. Die kulturellen Sitten und Gebrauche

61 Michele Borrelli: Gegen den affirmativen Charakter von Kultur und Bildung. Interkul-
turelle Pddagogik: Theorie und Praxis, in: Borrelli/Hoft (Hg.): Interkulturelle Padagogik
im internationalen Vergleich, Baltmannsweiler 1988a, 35.

62 Borrelli 1986, 9.

63 Borrelli 1986, 13-15.

64 Michele Borrelli: Interkulturelle Pidagogik - ,,Exotik“-Pddagogik?, in: Auslanderkinder
18/1984, 5-50.

65 Karl-Heinz Dickopp: Begriindungen und Ziele einer multikulturellen Erziehung - Zur
Konzeption einer transkulturellen Erziehung, in: Michele Borelli (Hg.): Interkulturelle
Pidagogik, Baltmannsweiler 1986, 41; vgl. auch ders.: Erziehung ausldndischer Kinder
als padagogische Herausforderung. Das Krefelder Modell, Diisseldorf 1982.
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beruhen nach diesem, in der Tradition Piagets und Kohlbergs stehenden Ansatz ,,auf
universalen fiir alle Menschen geltenden und quasi natiirlichen Grundwerten, uni-
versalen und moralischen Prinzipien®. Der individuelle menschliche Werdeprozefl
ist hier durch eine allgemeine, quasi-natiirliche Entwicklungsstruktur bestimmt.
Menschliche Entwicklung fiithrt von der Abhédngigkeit zur Selbstandigkeit, von
der Heteronomie zur Autonomie. ,,Dieser Entwicklungsprozef3 vollzieht sich in
Stufen, von denen er jede einzelne erst mithsam erklimmen und einnehmen muf,
um zur jeweils ndchsten Stufe voranschreiten zu konnen. Um auf die letzte Stufe
einer souverdnen, selbstmachtigen und prinzipienorientierten Personlichkeit zu
gelangen, miissen notwendigerweise alle vorausgehenden durchschritten und in
ihrer Struktur ausgeprégt sein.“”

Dem ,Krefelder Modell‘, neben dem ,Bayerischen Modell‘ wohl das bekannteste
Konzept aus den Anfingen der Interkulturellen Erziehung, lag diese Theorie zu-
grunde. Es wurde 1975-1979 in Grundschulen der Stadt Krefeld durchgefithrt und
von seinem wissenschaftlichen Leiter, Karl-Heinz Dickopp, auch dokumentiert.®

Die Diskussion von Bildungszielen mit iiber-kulturellem Giiltigkeitsanspruch
ist fiir die Interkulturelle Padagogik unerlafllich, denn die Lehrkréfte einer Klasse,
auch einer Schule mit Kindern verschiedener kultureller Herkunft, bewegen sich in
einem Handlungsfeld, in dem Spielregeln gebraucht werden, die fiir alle Giiltigkeit
haben sollen. Zugleich setzen sich universelle Normen immer dem Vorwurf aus,
dafl sie ihren Anspruch, fiir alle gleichermaflen sinnvoll und gerecht zu sein, nicht
einlosen konnen.

Zusammenfassend lassen sich darum universalistisch orientierte Konzepte der
Interkulturellen Erziehung nur ambivalent, sowohl in ihren produktiven, als auch
in ihren begrenzten und fragwiirdigen Folgen bewerten.

Die Diskussion um die Giiltigkeit des Universalismus ist interdisziplindr und
international gefithrt worden.® Die universalistischen Theorien der kognitiven

66 Dickopp 1986, 46.
67 Dickopp 1986, 45.

68 Zur Kritik am Univeralismus bei Dickopp vgl. Helmut Richter: Subkulturelle Segrega-
tion zwischen Assimilation und Remigration - Identitdtstheoretische Grundlegungen
fiir einen dritten Weg in der Ausldnderpadagogik, in: Hamburger 1983, 106-125; auch
Georg Auernheimer: Kulturelle Identitit — ein gegenaufklarerischer Mythos?, in: Das
Argument 3/1989, 381-394. Als weitere universalistische Position vgl. Jorg Ruhloff: Bil-
dung und nationalkulturelle Orientierung, in: Aufwachsen im fremden Land. Probleme
und Perspektiven der ,,Auslanderpidagogik, Frankfurt 1982.

69 Bei Schofthaler findet sich ein Uberblick iiber die sozialwissenschaftliche Diskussion
dieser Fragen, vor allem in den USA und in der BRD, als Vertreter von Universalis-
mus-Theorien sind bei Schéfthaler zum Beispiel Piaget, Kohlberg, Parsons und Habermas
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(Piaget) und moralischen (Kohlberg) Entwicklung wurden als normativ-ethno-
zentrisch und hierarchisch kritisiert, gerade auch in ihren Emanzipationsvorstel-
lungen, die jeweils die hochstmogliche Stufe charakterisieren. Schofthaler faf3t
diese Piaget-Kritik so zusammen: ,,So ist Piagets gesamter Entwurf der geistigen
Entwicklung von der frithen Stufe vorsprachlicher Intelligenz des Sduglings zur
frei beweglichen formalen Intelligenz des Erwachsenen, der sich von der Bindung
an die Gegebenheiten seiner Umwelt 16st (durch Bildung von Hypothesen tiber
gedanklich vorweggenommene Alternativen), ein einziges Pladoyer fiir Befreiung
vom Zwang sozialer Verhidltnisse.“”® Sichtbar wird hier das Ideal des autonomen
Subjekts der biirgerlichen Gesellschaft, das seine Abhédngigkeit nicht denken, nicht
in sein Selbstideal integrieren kann. Solche ethnozentrische (und androzentrische,
vgl. Kap. IV) Gebundenheit manifestiert sich in der Unmoglichkeit aus der Per-
spektive dieser Theorie die Eigenart und den Eigenwert anderer soziokultureller
Entwicklungen wahrnehmen zu kénnen, diese kénnen vielmehr nur den unteren
Stufen der hierarchischen Konstruktion zugeordnet werden. ,,[...] so interpretiert
Piaget die Sozialisation in ,primitiven‘ Gesellschaften als fortschreitende Entwicklung
von Zwang, wihrend er in ,zivilisierten’ Gesellschaften fortschreitende Autonomie
zu erkennen glaubt.“”!

Daf3 Angehorige anderer Kulturen andere Entwicklungsprozesse durchlaufen,
die unléslicher Bestandteil der Lebenszusammenhédnge und Sozialstrukturen
in diesen Gesellschaften sind,’”* kann nur im Sinne der monistischen Hierarchie
wahrgenommen werden. Die Vielfalt tatsachlicher Verhaltensweisen wird mit der
Konstitution des Ideals kontrastiert. Das Modell der individuellen Entwicklungs-
hierarchie im Sozialisationsprozefl wird so tiberfiihrt in ein Modell der kulturellen
Evolutionshierarchie. Die euroamerikanische Moderne wird hier nach wie vor im
Sinne des ihr eigenen Fortschrittsglaubens als Spitze der Menschheitsentwicklung
angesehen.

Solche ethnozentrische Idealisierung der Moderne iibersieht ihre verhingnisvollen
Kehrseiten: die N6tigung zur uniformierenden Industrialisierung und Biirokrati-

zusammenfassend aufgefiihrt. Ich schliefle mich im folgenden den Darstellungen Schoft-
halers an. Vgl. Traugott Schofthaler: Kultur in der Zwickmiihle zwischen Relativismus
und Universalismus, in: Das Argument 139/1983, 333-347 und ders.: Multikulturelle
Erziehung und Transkulturelle Erziehung - zwei Wege zu kosmopolitischen kulturellen
Identitdten, in: Internationale Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft 3/1984, 11-24.
70 Schofthaler, 1983, 338.
71 Schofthaler 1983, 341.

72 Hildegard Simon-Hohm: Afrikanische Sozialisation im Widerspruch zwischen mo-
dernen und traditionellen Gesellschaftsformen. Bedeutung und Konsequenz fiir den
Schulerfolg, in: Mitter/Swift 1985, 601-614.
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sierung durch neokoloniale Expansion und die damit verbundene Verarmung in
der Dritten Welt, die industriell verursachte Umweltzerstorung, die militarische
Aufriistung und Profitmaximierung als oberstes Ziel. Aus der Analyse dieser
zerstorerischen Wirkungen, die von den Gesellschaften der euroamerikanischen
Moderne mit ihrem militarisch-industriellen Komplex ausgehen, bezieht die Kritik
an universalistischen Postulaten ihre Starke.

Demgegeniiber bezieht das Behaupten universeller Maximen in der interkultu-
rellen Padagogik seine Starke aus der bedeutsamen Rolle, die die Menschenrechte,
die zuerst in Europa und Nordamerika Bedeutung gewannen, in zunehmenden
Mafle weltweit spielen.”

Zunichst ist zu bedenken, dafl die Menschenrechte nicht ohne weiteres iiber-
zeitliche globale Giiltigkeit beanspruchen kénnen. Sind sie doch, wie alle anderen
von Menschen gemachten Manifestationen in konkreten historischen Situationen
entstanden, waren Ausdruck konkreter historischer Auseinandersetzungen. Ob-
wohl allgemeingiiltig formuliert, galten Menschenrechte immer nur partikular.
Dieses Problem lafit sich anhand der Wirkungen der Franzosischen Revolution
von 1789 veranschaulichen. Die demokratischen Rechte galten keineswegs fiir alle
Menschen und keineswegs wurden alle als vernunftbegabt begriffen. Gleiche Rechte
und Vernunft wurden grofSen Teilen der Bevolkerung abgesprochen und mufiten
von jeder einzelnen Gruppierung mithsam erkampft werden. Von aufklérerischen
Menschenrechts- und Vernunftpostulaten profitierte zuallererst das Biirgertum.
Minderheitenkulturen, wie etwa die Sinti und Roma, hatten, u.a. durch die mit der
Revolution forcierte Zentralisierung, erhebliche Nachteile in Kauf zu nehmen.”

Die einzelnen inhaltlichen Bestimmungen demokratischer Rechte und auf Ver-
nunft sich berufender Urteile miissen darum sorgfaltig im Hinblick auf méglichen
Mif3brauch fiir lediglich partikulare Interessen untersucht werden.” Universalismus
lauft immer Gefahr, falscher Universalismus zu sein, es gibt keine Personen und
keine Instanzen, die in der Lage wiren, wirklich fiir alle zu sprechen. Es ist also
nicht moglich, von irgendeinem Standpunkt aus legitime, universell giiltige Aus-
sagen zu machen. Vielmehr sind die historische Bedingtheit und die Perspektive,

73 Detlev Glowka/Bernd Kriiger/Marianne Kriiger-Potratz: Uber einige Schwierigkeiten
mit der ,,multikulturellen Erziehung®, in: Vergleichende Erziehungswissenschaft 17/1987,
13.

74 Vgl. Schifer 1989.

75 Vgl. z.B. die Auseinandersetzung mit der Begrenztheit des biirgerlichen Freiheitsbe-
griffs bei: Gerhard 1987; Barbara Schaeffer-Hegel: Die Freiheit der Briider, in: Deuber-
Mankowski u.a.: 1789-1989. Die Revolution hat nicht stattgefunden, Tiibingen 1989.
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aus der heraus die Aussage getroffen wird, mit anderen Worten Historizitat und
Kontextualitdt, stets mit zu beriicksichtigen.

Alle universalistischen Positionen der hier zur Diskussion stehenden Inter-
kulturellen Padagogik gewinnen ihre Mafistdbe aus der Geistestradition, der sie
selbst angehoren, aus der modernen abendldndischen Tradition. Sie sind darum
Versuche, aus der europiischen Sicht fiir alle hier lebenden Kulturen oder sogar
tiir alle global existierenden Kulturen, giiltige Aussagen zu treffen. Sie sind nicht
davor gefeit, unter dem Deckmantel allgemeiner Interessenvertretung bewuf3t oder
unbewuf3t ihre eigenen Interessen durchzusetzen.”®

Universalistisches Denken befindet sich darum im Konflikt mit den Maximen
des Kulturrelativismus, wie er in der Interkulturellen Pddagogik im engeren Sinne
einflufireich ist. Zunachst soll diese Position dargestellt und dann die Auseinan-
dersetzung mit dem Universalismus und mit der Frage nach der Bedeutung der
Menschenrechte noch einmal aufgegriffen werden. (Vgl. die letzten Abschnitte
dieses Kapitels.)

5 Padagogischer Kulturrelativismus:
Die unmogliche Anerkennung der Anderen?

Interkulturelle Erziehung in ihrer tendenziell kulturrelativistischen Variante bemiiht
sich darum, die Verschiedenheit und Gleichwertigkeit der Kulturen anzuerkennen.
Mit dieser Option fiir kulturelle Pluralitit unterscheidet sie sich von allen zur Her-
stellung von Einheitlichkeit tendierenden, segregierenden, assimilatorischen und
universalistischen pddagogischen Tendenzen, von denen in den vorangehenden
Abschnitten die Rede war.

Interkulturelle Pddagogik entstand aus der Einsicht, daf} die Bundesrepublik ein
Einwanderungsland geworden ist,”” aus der Auseinandersetzung mit den Méngeln
der Ausldnderpiddagogik’ und durch Rezeption der internationalen Diskussion. Die
in den siebziger Jahren vorherrschende Ausldnderpadagogik war vor allem eine aus

76 Vgl. Schofthaler 1984, 18.

77 Vgl. Peter Kithne: Bedingungen und Ziele der schulischen Sozialisation von Arbeiter-
kindern auslindischer Nationalitét, in: Die deutsche Schule 12/1980, 707-718; Hamburger
1983.

78 Vgl. Griese 1984; Franz Hamburger: Von der Auslinderpddagogik zur interkulturellen
Erziehung. Probleme der Pddagogik im Umgang mit dem Fremden, in: Giinter Eifler/

Otto Saame (Hg.): Das Fremde. Aneignung und Ausgrenzung. Eine interdisziplinére
Erorterung, Wien 1991, 35-58.



80 Il Interkulturelle Padagogik

kurzfristig erforderlichem Handlungsbedarf entstandene Reaktion auf eine nicht
eingeplante Anwesenheit einer gréfleren Zahl von Kindern aus anderen Kulturen.
Thre Mafinahmen stammten im wesentlichen aus dem vorhandenen padagogischen
Repertoire.”” Die in den achtziger Jahren entstehende Interkulturelle Padagogik
hingegen®® bewegt sich im Kontext theoretisch hoch ambitionierter Auseinander-
setzungen und schaffte didaktische Neuerungen.

Undenkbar wire Interkulturelle Erziehung auch ohne die Inspiration durch
neue padagogische Erfahrungen, die in Landern mit (durch Kolonialismus und
Einwanderung) viel starker multikulturell zusammengesetzter Bevolkerung gemacht
worden sind.* Die kulturanthropologische Position des Kulturrelativismus hat dabei
zunehmend an Einflufl gewonnen. Diese Position geht von einer unhintergehbaren
Gleichwertigkeit der Kulturen aus.®

Interkulturelle Erziehung kritisiert abendlandische Hoherwertigkeitsvorstel-
lungen: ,,Das Grundmuster der Hoherwertigkeit manifestiert sich z.B. in der
Vorstellung der Evolution der Gesellschaften von der Natur- zur Kulturstufe
(analog dazu die Einteilung in Natur- und Kulturvoélker) und in einer Linearitat
des Entwicklungsprozesses, mit den Industriegesellschaften (d.h. ,uns‘) als dem
krénenden Hohepunkt. Viele andere Lander sind gemessen an ,unserem Fortschritt’
noch unter- oder unentwickelt oder schlichtweg riickstandig.“®® Die Kritik des
Eurozentrismus des westlichen Uberlegenheits- und Fortschrittsglaubens gewinnt
ihre Uberzeugungskraft aus dem fiir die Menschen und ihre Lebensgrundlagen
zerstorerischen Potential der industriellen und militdrischen Einrichtungen. Die
Einsicht, dafl Kulturen der Welt mit ihrer Vielfalt an Lebens-, Empfindungs-, Pro-
duktions- und Denkweisen® einen durch nichts ersetzbaren Reichtum darstellen,
la3t die kulturzerstorerischen Wirkungen von Kolonialismus und Neokolonialismus
mit den Folgen der Uniformisierung und Biirokratisierung krafl hervortreten.®

Aus diesen Einsichten in globale Verhiltnisse folgt, daf sich Interkulturelle
Piadagogik an Angehorige aller Kulturen, und nicht etwa nur wie die Auslander-

79 So wurde z.B. zu Anfang Deutsch mit den Methoden des Deutschen als Fremdsprache
gelehrt. Vgl. Ursula Boos-Niinning/Michael Hohmann/H.H. Reich/F. Witteck: Aufnah-
meunterricht - Muttersprachlicher Unterricht - Interkultureller Unterricht, Miinchen
1983.

80 Uberblick bieten die Texte von Klemm 1985a, Friesenhahn 1989.
81 Vgl. Haller 1985, Hohmann 1983.

82 Vgl. Greverus 1978.

83 Nestvogel 1988, 42.

84 Vgl. Schoéfthaler 1983, Simon-Hohm 1985, Nadig 1986.

85 Vgl. zur kulturanthropologischen Diskussion: Schéfthaler 1983.
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padagogik an die Angehorigen von Minorititenkulturen, wendet. Fiir die Kinder
und Jugendlichen aus jeder Kultur geht es darum, ihre kulturelle Herkunft, ihre
Geschichte, ihre Normen, Symbole und Werte, ihre Schwichen und Starken sich
bewufit zu machen und diese zu reflektieren.

Zur Interkulturellen Erziehung gehort ein demokratischer Kulturbegrift, der
in unzahligen Fassungen formuliert wurde, Konsens besteht aber bei allem Vari-
antenreichtum darin, daf$ Kultur nicht mehr nur ,Hochkultur® ist und auch nicht
nur kulturelle Produktionen im engeren Sinne, also z. B. Folklore oder Volkskultur
meint, der Begriff der Kultur nimmt eine viel umfassendere, im Hinblick auf die
Lebensweisen aller Menschen giiltige Fassung an. ,,Kultur im weitesten Sinne ist
das, was dich zum Fremden macht, wenn du von daheim fort bist“,* so Ina-Maria
Greverus. Auernheimer fafdt das fiir die Interkulturelle Pddagogik meines Erachtens
maf3gebliche Kulturverstdndnis zusammen: ,,Als Kultur einer Gesellschaft oder
gesellschaftlichen Gruppe konnen wir ihr Repertoire an Kommunikations-und
Reprisentationsmitteln bezeichnen.“”” In Ubereinstimmung mit weiteren Wis-
senschaftlern (z. B. Gramsci, Haug, Metscher, Bourdieu, Clarke, Willis, Claessens,
Greverus) wird dabei klar, welche Implikationen mit diesem Kulturbegriff verbunden
sind:* Kultur wird zwar auf symbolische Bedeutungen begrenzt, aber die Symbol-
systeme des materiellen Lebensprozesses, des Alltagslebens, sind Teile der Kultur.
Kultur steht damit in enger Beziehung zu Produktionsweisen und Klassenlagen.
Sie ermoglicht Verstaindigung, Handlungsorientierung und Selbstvergewisserung.

Kulturen sind in stindiger Verdnderung begriffen, das gilt auch fiir Kulturen,
die auf den ersten Blick tiber lange Zeit unverdandert zu sein scheinen. Die Einsicht
in die Prozef8haftigkeit von Kultur ist im Hinblick auf Migrationen besonders zu
beachten, da bei den abrupten Veranderungen der materiellen Lebensbedingungen
und des Lebenszusammenhangs die Menschen auch die kulturellen Bedeutungs-
systeme und kulturellen Praxen verdndern.®

Die Artikulation von Symbolen und Themen geschieht nicht im herrschaftsfreien
Raum. ,Aufgrund ihres symbolischen Charakters ist jede Kultur und ist jedes

86 Greverus 1978, 11.

87 Auernheimer 1989, 386. Diese Definition hat den Vorzug Kultur nicht einfach, wie oft in
der ethnologischen Forschung, mit Gesellschaft gleichzusetzen und damit zu unprézise
werden zu lassen.

88 Wir folgen hier Auernheimer 1989, 386, der die fiir unseren Zusammenhang wesentlichen
Merkmale von Kultur zusammenstellt. Dabei verzichten wir auf die Darstellung weiterer
Kulturdefinitionen, dazu sei verwiesen auf: Auernheimer 1988 sowie auf Uwe Sandfuchs:
Umrisse einer Interkulturellen Erziehung, in: Die Neue Gesellschaft, Frankfurter Hefte
12/ 1986, 1147-1152.

89 Konkrete Beispiele dazu in Sellach 1985.
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Kulturelement mehrdeutig und fiir Bedeutungsverschiebungen, Verdichtungen
usw. — generell fiir Transformationen und unterschiedliche Artikulationen offen.
Dabher ist Kultur das Feld des Kampfes um Bedeutungen, um kulturelle Hegemonie,
und zwar besonders in Zeiten gesellschaftlicher Umwélzungen, wenn die Trans-
formation kultureller Bedeutungen ansteht.“°

Mit Hilfe dieses Kulturbegriffs ist leicht einzusehen, warum Interkulturelle Pad-
agogik in der Arbeit mit Kindern von Arbeitsimmigrantinnen nicht von zwei starren
Kulturen ausgeht, sondern von Verdnderungsprozessen in der Herkunftskultur
und in der Aufnahmekultur sowie von der Entwicklung von Migrantenkulturen.
Es wire verfehlt, Migrantenkulturen aufgrund von Kulturbruch und Kulturschock
als defizitdre® Kulturen zu begreifen. Sie sind vielmehr kreative Leistungen der
wandernden Menschen, welche die fiir ihr Uberleben notwendigen Verstindigungen
miteinander und mit ihrer Umwelt hervorbringen.

Neben den hier genannten Kulturformen muf8 noch auf den Begriff der Subkultur
verwiesen werden, der fiir unsere Zwecke die Untergruppen einer Kultur bezeich-
net, so etwa entsprechend der Klassenlage die Subkultur des Subproletariats, der
Arbeiter, der Angestellten, der Mittelschicht und der Oberschicht oder Bohéme,
von Alternativen, von Lesben, von Schwulen usw.*

Aus der Anerkennung der Verschiedenheit und Gleichwertigkeit der Kulturen
sowie ihrer Prozef8haftigkeit leitet Interkulturelle Pddagogik die Aufgabe her, das
Bewufitsein eigener kultureller Identitdt zu fordern. Das bedeutet nun nicht etwa
isoliertes Nebeneinanderherleben, sondern mit der Kenntnis der eigenen Kultur soll
die Fihigkeit zur Wahrnehmung auch der anderen Kulturen unter Beibehaltung
des wechselseitigen Respekts entwickelt werden, daher der Name Interkulturelle
Pidagogik.

Die Ziele erfordern institutionell-organisatorische und didaktische Innovatio-
nen. Auf der institutionellen Ebene macht der Unterricht in mehreren Sprachen
innere und duflere Differenzierungen erforderlich. Sie sollen es méglich machen,
zwei Sprachen so weit wie moglich zu beherrschen und Beziehungen zu den Mit-

90 Auernheimer 1989, 886f.; Michele Borrelli: Interkulturelle Pidagogik als Pidagogische
Theoriebildung: Hypothesen zu einem (neuen) Bildungsbegriff, in: Borrelli 1986a.

91 Vgl. die Kritik der defizitorientierten Migrantenforschung bei Bender-Szymanski/Hesse
1987.

92 Auf weitere (durchaus aufschlufireiche und sinnvolle) Differenzierungen kann im Rah-

men dieser Arbeit verzichtet werden. Fiir solche Differenzierungen vgl. Klemm 1985;
John Clarke: Jugendkultur als Widerstand, Frankfurt 1979; Schwendter 1978.
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schiilerinnen und Mitschiilern zu pflegen. Dem Sprachenunterricht, meist mit dem
Ziel der Mehrsprachigkeit, kommt also besondere Bedeutung zu.*?

Auf der personellen Ebene ist die Einstellung von Angehorigen der minoritiren
Kulturen erforderlich, damit Lehrende da sind, die die Schliisselerfahrungen auch
dieser Kulturen von innen kennen, muttersprachlich unterrichten kénnen und iiber
das zugehorige Sachwissen verfiigen, das ja im monokulturellen Ausbildungsgang
der dominanten Kultur kaum vermittelt werden kann. Die Tatsache, daf8 die
ausldndischen Lehrkrifte hierzulande in schlechter bezahlten und ungesicherten
Arbeitsverhiltnissen leben,* ist ein Anhaltspunkt dafiir, dafl Interkulturelle Pad-
agogik auch Streiten gegen Unterprivilegierung einschlieffen muf, um glaubhaft
werden zu konnen.

Neben dem Sprachunterricht ist in den Fachern Geschichte, Politische Bildung,
Religion, Kunst und Musik eine Offnung fiir das Wissen aus vielen Kulturen erfor-
derlich. Daneben wirken sich interkulturelle Bildungsziele aber auch in anderen
Féachern aus, so, um nur zwei Beispiele zu nennen, bei der Gestaltung von Textauf-
gaben in Mathematik, oder im Hinblick auf die globalen Fragen des Umweltschutzes
im Biologie- und Chemieunterricht.

Die Didaktik der Interkulturellen Erziehung muf die homogene Jahrgangsklasse
aufbrechen, denn Interkulturelle Pidagogik ist ohne Differenzierungsmafinahmen
nicht moglich: Die Heterogenitit der Schiilerinnen und Schiiler macht einen flexiblen
Einsatz von Innerer Differenzierung, Auflerer Differenzierung und Plenarunter-
richt notwendig. Dabei ist der Form der ,kooperativen Binnendifferenzierung’ der
Vorzug zu geben,” denn diese erlaubt selbstindiges und eigenverantwortliches
Lernen von Individuen in Kontakt mit anderen. Erfolgreich und den Anforderungen
der Interkulturellen Padagogik angemessen erwies sich auch die Arbeitsform des
,Team-Kleingruppen-Modells“¢.

Nachdem nun einige zentrale Aspekte Interkultureller Padagogik vorgestellt
wurden, ist es unerldfllich, ein Dilemma, das mit der Zielsetzung dieses Ansatzes
zusammenhingt, zu diskutieren. Die Moglichkeiten, einen konsequenten Kultur-
relativismus durchzuhalten, werden immer wieder angezweifelt. Dies geschieht
tiblicherweise mit einem Hinweis auf die patriarchalischen Verhiltnisse in tiir-

93 Vgl. Jochen Rehbein: Perspektive Muttersprache, in: Annita Kalpaka/Nora Réthzel
(Hg.): Die Schwierigkeit nicht rassistisch zu sein, Berlin 1986, 104-119.

94 Vgl. Boos-Niinning 1984.
95 Richard Gobel: Verschiedenheit und gemeinsames Lernen, Konigstein 1981.

96 Helga Thomas: Integration auslandischer Schiiler in Gesamtschulen. Wissenschaftliche
Begleitung zum Modellversuch. Zusammenfassung, in: Gesamtschul-Informationen
3-4/1987, 9-55.
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kischen Familien.”” Wenn mit der Anerkennung der fremden Kultur auch die
Anerkennung von deren Menschenfeindlichkeiten verbunden sei, so sei das eine
nicht mehr haltbare Konsequenz, die Menschenrechte fiir die Méadchen hitten
dann Prioritat vor dem Prinzip kultureller Gleichwertigkeit.”® Kulturrelativismus
bedeute darum Gleichgiiltigkeit gegeniiber den Unmenschlichkeiten fremder
Kulturen; aus kulturrelativistischer Sicht lieflen sich keine verbindlichen Werte
und Gemeinsamkeiten formulieren und legitimieren.

»Kann die Aufrechterhaltung von Minderheitenkulturen eine Aufgabe 6ffent-
licher Erziehung sein?“, so lautete die skeptische Frage des Symposiums ,Multi-
kulturalitdt und Bildung’ auf dem 11. Kongrefs der DGfE 1988 in Saarbriicken.”
Diese Frage wurde von einigen Referenten verneint: ,Das staatliche Schulwesen
der Bundesrepublik ist kein Ort, an dem Minoritatenkulturen gedeihen kénnen.
Die Erhaltung solcher Kulturen sollte nicht als Aufgabe 6ffentlicher Erziehung an-
gesehen werden.“'” Denn, so die Begriindung, ,,Ethnizitét verspricht die Stiitzung
von Identitét. Tatsachlich jedoch bildet die besondere ,Besetzung’ der ethnischen
Identitdt einen Irrweg, auf dem die Personlichkeit reduziert wird“!*

Der Gegensatz Universalismus versus Relativismus bleibt meiner Auffassung
nach in der einschldgigen Diskussion ungelost. Deshalb méchte ich im nachfol-
genden Abschnitt Vorschldge zur Losung dieses Problems aus der Perspektive der
Pidagogik der Vielfalt machen, die aber selbstverstandlich ebenfalls viele Fragen
offen lassen miissen angesichts der hier zur Diskussion stehenden Schwierigkeiten.

97 Vgl. z.B. Nieke 1984.

98 Vgl. fiir die Position den Text von Jorkowski und ihr Interview mit Gabriele Pommerin.
Renate Jorkowski: Spezifische Probleme ausldndischer Mddchen in der deutschen Schule.
Hessisches Institut fiir Bildungsplanung und Schulentwicklung (HIBS), Sonderreihe,
Heft 23, Wiesbaden 1986.

99 Vgl. 23. Beiheft der Zeitschrift fiir Pddagogik, Weinheim und Basel 1988, 35-56.

100 Detlef Glowka/Bernd Kriiger: Die Ambivalenz des Rekurses auf Ethnizitit in der Er-
ziehung, in: Vergleichende Erziehungswissenschaft 19/1988, 37; vgl. auch Glowka 1987.

101 Glowka/Kriiger 1988, 36.
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6 Interkulturelle Pluralitét in der Erziehung oder
Universalismus versus Relativismus -
eine falsche Alternative im interkulturellen Diskurs

Die Kontroverse Universalismus versus Relativismus entsteht meines Erach-
tens, weil aus jeder der beiden Sichtweisen kulturelle Realitdt nur ausschnitthaft
wahrgenommen wird. Européische Kritiker des Kulturrelativismus ziehen zum
Beweis der Richtigkeit ihrer Position die Unmenschlichkeiten anderer Kulturen
und die fortschrittliche Humanitit ihres eigenen Denkens heran. Verfechter des
Kulturrelativismus hingegen betonen die unersetzlichen menschlichen Leistungen
der anderen Kulturen und die Zerstorungen, die von der westlichen Zivilisation
ausgegangen sind und andauernd ausgehen.

Zur Klidrung des Problems ist es erforderlich, zunichst als Realitit anzuerkennen:
Zerstérung, Unmenschlichkeit und Unterdriickung, aber auch Mitmenschlichkeit
und Kreativitdt gibt es in sehr vielen, wohl den allermeisten Kulturen, es ist un-
moglich, diese im Sinne einer Bilanz vergleichend zu quantifizieren! Es ist vielmehr
erforderlich, beides, die negativen und die positiven Aspekte der eigenen und der
fremden Kultur wahrzunehmen in ihrer je spezifischen Qualitit.

In den Diskussionen um Interkulturelle Padagogik aber bleibt viel zu wenig
beriicksichtigt, dafl innerhalb der Kulturen Menschen in Herrschaftsverhaltnis-
sen, Feindschaften und oft existentiellen Interessengegensitzen gegeneinander
ankdmpfen. Um die Konzeption Interkultureller Pidagogik angemessen prézisieren
zu kénnen, kommt man nicht umhin, die Anstrengung auf sich zu nehmen, auch
subkulturelle Differenzen, Klassenantagonismen und das Geschlechterverhiltnis
zu beriicksichtigen.

Fiir die Mehrheitskultur der Bundesrepublik gilt, daf3 sie nichts weniger ist, als
eine geschlossene kulturelle Einheit, gliedert sie sich doch in héchst unterschiedliche
Subkulturen vertikaler und horizontaler Art auf. Soziale Klassen und Schichten'*
stellen dabei nur eine Grobeinteilung auch der Subkulturen dar, die fir die Bil-
dungspolitik von grofiter Relevanz sind, wie z.B. Subproletariat, Arbeiter- und
Angestelltenkulturen, Mittelschichtkulturen und die zahlenmiafig sehr kleine
Oberschicht, die ebenfalls iber ausgepragte eigene kulturelle Muster verfiigt. Zwi-
schen diesen Gruppen, die gemeinhin einer Kultur zugerechnet werden, gibt es, teils
bewufit, teils unbewuf3t praktizierte Systeme von Unterscheidungsmerkmalen und
jede ist gepragt von spezifischen sozialen Praxen und Identitatsbildungsprozessen
und ist bestrebt, sich nach unten abzugrenzen und sich mit Kindern der eigenen

102 D.h. Stammkulturen nach Clarke. John Clarke: Jugendkulturen als Widerstand, Frank-
furt 1979.
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Gruppe zu reproduzieren.'”® Die genannten Gruppen befinden sich hinsichtlich
von Macht, Prestige, Einkommen und Besitz in einer uniibersichtlich komplexen,
aber hierarchischen Ordnung. Trotz formal gleicher Zugénge in demokratischen
Gesellschaften verhindern u.a. ausgepréigte informelle Codes den Aufstieg der
unteren Bevolkerungsgruppen in die privilegierten gesellschaftlichen Schichten.'**

Im Gegensatz zur kulturellen Vielfalt der Gesellschaft kann nach wie vor von
einer Monokultur der Schule gesprochen werden. Schule ist bis heute eine Mittel-
schichtinstitution.%

Die Mehrheit aller Schiilerinnen und Schiiler hat sich mit einer belastenden
Kulturdiskrepanz zwischen Familie und Schule auseinanderzusetzen.'” ,,Die Kinder
aus Mittel- und Oberschicht erleben nicht nur eine gréfiere Ubereinstimmung von
Familien- und Schulkultur als die tibrigen Kinder, sondern sie konnen auch mit
vielfaltigeren und reichhaltigeren materiellen und immateriellen Unterstiitzungs-
leistungen der Herkunftsfamilie rechnen als jene.“!” Die kulturelle Verfaitheit von
Schule und Bevolkerung ist also ein wichtiger Erkldrungsansatz fiir Schulerfolg
und Schulversagen.

Die kulturellen Differenzen innerhalb der deutschen Bevolkerung werden in der
Diskussion um Auslanderpadagogik und Interkulturelle Erziehung kaum nennens-
wert berticksichtigt, da sie sich vorwiegend auf die Gegeniiberstellung zwischen
deutschen Einheimischen und Angehérigen anderer Kulturen beschrinkt.'®

Die Griinde, die Wertschitzung fremder Kulturen abzulehnen, beziehen sich
meist auf Herrschaftsverhdltnisse in solchen Kulturen und die Art, wie Konflikte
ausgetragen werden. Aus ,aufgeklédrter europdischer Sicht sind die folgenden
Aspekte, die sich in unserem Schulwesen storend bemerkbar machen, besonders
wenig akzeptabel:

103 Pierre Bourdieu hat in seinem Buch ,,Die feinen Unterschiede® die subtilen Differenzie-
rungsprozesse zwischen den Subkulturen, die einer Gesamtkultur zugerechnet werden,
aufgezeichnet (Frankfurt 1982).

104 Bourdieu 1982.

105 Uwe Engel/Klaus Hurrelmann: Bildungschancen und soziale Ungleichheit, in: Sebastian
Miiller-Rolli (Hg.): Das Bildungswesen der Zukunft, Stuttgart 1987, 77-97.

106 Ebd., 84f.
107 Ebd., 84f.

108 Ausnahmen von dieser Tendenz finden sich u. a. in den Schriften von Ingrid Haller, die
auf die Notwendigkeit verweist, die Diskussionen der Bildungsreform um die Férderung
von Kindern aus verschiedenen Schichten im Hinblick auf Interkulturelle Erziehung neu
zu reflektieren, z. B. Ingrid Haller: Integration und Probleme kultureller und sozialer
Identitatsfindung ausldndischer Kinder/Jugendlicher, in: Bodo Scheron/Ursula Scheron:
Politisches Lernen mit Ausldnderkindern, Diisseldorf 1984, 47-63.
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Die Herrschaft von Médnnern iiber Frauen, vor allem die Restriktion gegen die
heranwachsenden Tochter'®, der religiose Fundamentalismus, vor allem wenn
er sich mit faschistoider Politik verbindet und Kinder und Jugendliche autoritar
indoktriniert'? und die Funktionalisierung von Ethnizitat."

Unter den Bedingungen von Migration und Diskriminierung verschérfen sich
die drei genannten Aspekte und gewinnen neue Bedeutungen, die sich von der ur-
spriinglichen Bedeutung im Heimatland entfernt. Das gilt z. B. fiir ,Ehre”als Zentrum
der Identitit, fiir den Islam als Zugehorigkeitsmoglichkeit, fiir Faschismus als in
Aussicht gestellte Rache fiir Erniedrigung, fiir ethnisches Identititsmanagement
als Kompensation von sozialer Deklassierung. Insgesamt aber unterliegen westli-
che Beurteilungen des Islam oft enorm pauschalisierenden Vorurteilen. Aus den
Arbeiten der marokkanischen Soziologin Fatema Mernissi''? wird ersichtlich, daf$
in der islamischen Welt die Positionen der Frauen sehr umkampft sind und dafi es
zum Beispiel auch machtvolle Sultaninnen in der Geschichte des Islam gegeben hat.

Wenn man sich das reale Ausmaf der Interessengegensitze und Konflikte, die
innerhalb der Kulturen ausgetragen werden, realistisch vor Augen hilt, so wird
klar, daf3 es kaum insgesamt harmonische humanistische Kulturen geben kann. Das
heifit nicht, dafl es nicht erhebliche Unterschiede hinsichtlich der Gewaltausiibung,
der Umweltschddigung, des Wohlbefindens und so weiter gibt. Aber potentiell hat
jede Kultur ihre - je spezifischen - Schattenseiten.

Das Prinzip der Anerkennung der Verschiedenheit der Kulturen darf nicht in
eins gesetzt werden mit moralischer Anerkennung, mit fiir Gut-und-Richtig-Halten
alles dessen, was geschieht, impliziert also nicht etwa Kritikverbot.

Verschiedenheit der Kulturen anerkennen heif$t grundsitzlich die Tatsache
anerkennen und besser verstehen wollen, dafy und wie Menschen kulturell gepragt

109 Renate Jorkowski (1986) hat herausgefunden, daf Literatur iiber auslandische Madchen
in der Schule wider Erwarten nur sehr sparlich vorhanden ist. Meist werden nur fami-
liale Sozialisation und Probleme der Migration behandelt, nicht aber Schulprobleme
der ausldndischen Madchen in den Mittelpunkt gestellt.

110 Vgl. zum Phanomen der Koranschulen, die angeblich von der Mehrzahl der tiirkischen
Kinder besucht werden und wo sie streng bis brutal behandelt werden und mit faschisti-
schen Ideen indoktriniert werden: Barbara Hoffmann/E. Opperskalski/E. Solmaz: Graue
Wolfe, Koranschulen, Idealistenvereine, Tiirkische Faschisten in der Bundesrepublik,
Koln 1981; Barbara Hoffmann: Korankurse, in: Auernheimer 1984a, 223-224; Saliha
Scheinhardt: Religiose Identitit oder Re-islamisierung? — Koranschulen in der Tiirkei
und in der BRD -, in: Auslanderkinder 3/1980, 48-58.

111 Vgl. Greverus 1981, Auernheimer 1989.

112 Fatema Mernissi: Die Sultanin, Hamburg 1991 und dies.: Der politische Harem. Mo-
hammed und die Frauen, Frankfurt/Basel/Wien 1992. Weitere Literaturangaben zu
diesem Problem in Sommer 1993.
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sind und daf3 solche Priagung spezifische Moglichkeiten und Grenzen - Kreativitat
und Einschrinkung, Entfaltung von Lebensfreude und Leiden unter Ausbeutung
und Unterdriickung, also kulturspezifische Formen von Hierarchiebildung, Herr-
schaft und Gewalt — mit sich bringt.

Auch interkulturell orientierte Pddagoginnen und Pddagogen kommen nicht
umhin, die eigenen Priagungen, das historische Gewordensein in der eigenen Kultur
sich bewuf3ter zu machen und damit auch die Begrenztheit der eigenen Sichtweisen,
also die Tatsache, daf3 ich gar nicht anders kann, als andere Kulturen aus dieser
Pragung heraus, bedingt durch kulturelle Befangenheit, wahrzunehmen und zu
bewerten. Kulturelle Geprégtheit entscheidet dariiber, welche fremden Kulturen
als sympathisch oder unertréglich erlebt werden. Universalitdtsbehauptungen
und Wertvorstellungen aller Art sind immer kulturspezifisch bestimmt (auch und
gerade wenn sie diese Bedingungen leugnen). Die Akzeptanz der historischen und
kulturellen Gepréagtheit und Begrenztheit unserer Normen und Werte heif3t nicht,
daf3 sie nicht legitim wiren, sie haben als so bedingte ihre Berechtigung!

Dieser Einsicht in die kulturelle Begrenztheit entspricht die Einsicht in die
unhintergehbare Heterogenitat, wie sie im vorausgehenden Kapitel im Anschlufl
an Lyotard dargestellt wurde. In Anlehnung an Jouhy und Nestvogel'”® und in
Ubereinstimmung mit dem im Kapitel zur Theorie und Geschichte von Gleichheit
und Verschiedenheit (Kap. II) geforderten Finitdtsbewuf3tsein halte ich in diesem
Zusammenhang die Vermittlung der Einsicht in die ethnozentrische Bestimmtheit
und Bedingtheit des menschlichen Seins, all unseres Denkens und Verhaltens fiir
ein zentrales Bildungsziel. Potentiale und Probleme einer jeden Kultur kénnen dabei
erkannt werden. Ina-Maria Greverus spricht von Kulturenfihigkeit, die bedeutet
»sich als Schopfer und Geschopf einer spezifischen Kultur zu erkennen, erkannt
und anerkannt zu werden*. ,,Einen Standort haben heif3t, mich in meiner ethno-

113 Nestvogel 1988, 48; Ernest Jouhy: Bleiche Herrschaft — dunkle Kulturen. Essays zur
Bildung in Nord und Siid, Frankfurt 1985; Jérg Ruhloft: Zur Diskussion ,,Ausliander-
péadagogik“ als padagogische Spezialdisziplin, in: Zeitschrift fiir Pddagogik, 18. Beiheft
1983, 295-296.

114 Greverus 1978, 279. Diese schone Formulierung erinnert an Marx’ Diktum ,,daf$ die
Menschen ebensosehr die Umstidnde, wie die Umstinde die Menschen machen“ (MEW1,
38). Liegle fuihrt fiir derartiges Durchhalten der dialektischen Perspektive der Beziehung
zwischen Personlichkeit und soziokultureller Umwelt neben Marx auch Pestalozzi und
Thomas/Zuanecki an mit den folgenden Zitaten: Pestalozzi: ,Soviel sahe ich bald, die
Umstinde machen den Menschen, aber ich sahe ebensobald, der Mensch macht die
Umsténde, er hat eine Kraft in sich selbst, selbige vielféltig nach seinem Willen zu
lenken.“ Thomas/Zuaniecki: ,The human personality is both a continnually producing
factor and a continually produced result of social evolution.” (Zitiert nach Liegle 1980,
201.)
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zentrischen Begrenztheit zu erkennen und anzunehmen: Ich bin in eine bestimmte
Gesellschaft hineingeboren, habe in dieser Gesellschaft bestimmte Normen und
Werte, Selbst- und Fremdbilder erworben und verinnerlicht, und diese pragen meine
Einstellungs- und Verhaltensmuster.“"* Daraus folgt die oft schwierige Erkenntnis,
daf Normen und Werte sich unterscheiden. Uber gemeinsame Normen kann nicht
einseitig entschieden werden, sie kdnnen sich immer nur herstellen - und oft stellen
sie sich nicht her. Solcher Dissens ist nicht harmonistisch zu vertuschen, sondern
sichtbar zu machen!

Eine solche Bewuf3theit fiir die kulturelle Begrenztheit mufl nicht moralische
Bewertung ausschlieflen, mufd nicht historische Schuld und Verantwortung ver-
leugnen, sie muf} vielmehr Fragen des Téter- und Opfer-, Sieger- und Verliererseins
kulturbezogen ansprechen. Aufkldrung und Trauer iiber das Leiden, das ja auch
kulturell verursacht wird, ermdglichen die Aneignung kultureller Zugehoérigkeit.
Sie kénnen helfen, Haltungen der Pseudo-Toleranz, die manchmal in der Inter-
kulturellen Padagogik aufkommen, zu vermeiden, so den naiven Folklorismus, die
idealisierende Exotik-Padagogik, die paternalistische, herablassende Zuneigung
und den Gestus moralisierender Selbstanklage.!®

Fiir West- und Ostdeutsche gehort die bewufite Auseinandersetzung mit histori-
scher und gegenwirtiger Schuld unverzichtbar zum Erwerb von Kulturenfahigkeit.
Den Mut, etwas iiber Empfindungen und Situationen der Opfer aber auch der Tater
der Herrschaft der Nationalsozialisten in Deutschland erfahren zu wollen, haben
nur wenige ihrer Kinder und Enkel aufbringen kénnen. Die seltenen Versuche,
solche Trauerarbeit 6ffentlich zu dokumentieren, zeigen die Schwierigkeiten, die
mit der ernsthaften Aneignung des eigenen kulturellen geschichtlichen Hinter-
grundes verbunden sind, sie zeigen aber auch, dafl die Lasten der Vergangenheit
sonst unerkannt fortwirken."”

Aus dieser Sicht schlief8t Anerkennung der Verschiedenheit und Gleichwertigkeit
der Kulturen Parteilichkeit in Konflikten zwischen Angehorigen anderer Kulturen
nicht aus. Denn die Akzeptanz der Tatsache, daf§ die eigene und fremde oder mi-
noritire Kulturen nicht moralisch ,gut‘ sein miissen, um anerkannt zu werden, dafl
sie von Machtstrukturen, Interessenkonflikten und Widerspriichen bestimmt sind,
erlaubt auch Parteinahme in Konflikten. Akzeptanz als grundsétzlich gleichwertig
erfordert nicht Neutralitdt. Parteinahme aber kann sich ihrer eigenen kulturell
bedingten Wurzeln bewuft sein.

115 Nestvogel 1988, 48.

116 Vgl. zu diesen potentiellen Problemen Interkultureller Padagogik: Borrelli 1984; Glowka/
Kriiger 1988; Nestvogel 1988, 48.

117 Vgl. Heimannsberg/Schmidt 1988.



90 Il Interkulturelle Padagogik

Eine solche Begriindung fiir Parteilichkeit konnte lauten: Ich nehme Partei
fiir ein junges Madchen aus einer patriarchalischen Familie, wenn es meine Hilfe
wiinscht. Mir ist klar, daf3 ich das tue, weil es meiner kulturellen Identitdt als Fe-
ministin im ausgehenden 20. Jahrhundert entspricht und weil ich als Angehorige
der Mehrheitskultur Einflufl habe.""® Die Gewinnseiten des Helfens wéren hier
mitzubedenken. Ungebetene Hilfe, Stellvertreterdenken und bevormundende
Fiirsorge sollten darum keinen Platz in der Interkulturellen Pddagogik haben.

In anderen Fillen konnte aber Parteilichkeit auch ganz anders aussehen, z.B.
wenn Jugendliche selbst eine restriktive Padagogik fordern, etwa das Recht, vom
Sportunterricht und von Klassenfahrten fernbleiben zu diirfen, und das mit ihrer
kulturellen Zugehorigkeit begriinden."® In diesem auf den ersten Blick scheinbar
nicht l6sbaren Dilemma darf sich Pddagogik nicht zu frauenfeindlichen Entschei-
dungen treiben lassen, auch nicht, wenn sogar einige Madchen selbst sie einklagen.
Wir miissen vielmehr die Generationen- und Geschlechterkimpfe innerhalb isla-
mischer Kulturen'?® zur Kenntnis nehmen. Wir miissen dariiber hinaus detailliert
untersuchen, welche Bedeutung kérperliche Ausdrucksformen im jeweiligen Kontext
haben, und die Gestaltung z. B. des Sportunterrichts im Interesse der Madchen und
im Dialog mit den Madchen iiberdenken.

Das Urteil des Bundesverwaltungsgerichts in Berlin vom 26.8.93 scheint zunachst
die Freiheit der Médchen zu stirken: Sie diirfen sich auf die Glaubens- und Ge-
wissensfreiheit des Grundgesetzes berufen und dem koedukativen Sportunterricht
fernbleiben. Wahrscheinlich aber ist seine gegenteilige Wirkung: Das Urteil wird
fundamentalistische Eltern ermutigen, die Freiheit ihrer Tochter zu vermindern
und sie fester an sich zu binden. Denn je weniger die Madchen die Moglichkeit
haben, auch andere Lebensweisen kennenzulernen, desto weniger werden sie in
die Lage versetzt, selbst zu entscheiden, wie sie leben wollen.!?!

Interkulturalitat verwirklichen, meint vielfaltige, gerade zum Schweigen gebrachte
Stimmen zur Kenntnis nehmen, meint gerade nicht hierarchische Verhéltnisse durch
Anerkennung des Separatismus zu stiitzen. Anerkennung kultureller Vielfalt fithrt
zur Multikulturalisierung des Wissenskanons und zur Minderheitenforderung in

118 Vgl. Jochen Blaschke/Kurt Greussing (Hg.): Dritte Welt in Europa, Frankfurt 1980;
Sellach 1985.

119 Vera Gaserow: Grundgesetz contra Koran? Das Bundesverwaltungsgericht muf entschei-
den: Kénnen strengglaubige moslemische Méadchen zum Sportunterricht mit Jungen
gezwungen werden? Schwierige Gratwanderung, in: die tageszeitung vom 26.8.1993, 5.

120 Vgl. Mernissi 1991, 1992.

121 Christian Semler: Nach dem Urteil des BVerG zur Koedukation im Sport. Grenzen der
Anerkennung, in: die tageszeitung vom 27.8.93, 10.
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Bildungsinstitutionen, fithrt gerade nicht zum Bildungsausschluf8 von innerhalb
einer Kultur inferiorisierten Gruppen. Die Anerkennung des Fernbleibens vom
koedukativen Sportunterricht aber konnte ein Anfang davon sein, auf den leicht
der Biologieunterricht, der Sozialkundeunterricht usw. folgen kénnten.

Interkulturelle Padagogik kann nun verstanden werden als eine Péadagogik, die
am Veranderungsprozef der Kulturen teil hat, indem sie Kindern und Jugendlichen
Raum laf3t, sich auch als Subjekte dieses Prozesses zu fithlen und ihn aktiv mitzu-
gestalten. Wenn Schiilerinnen und Schiiler ermutigt werden, ihre Erfahrungen in
Worte zu fassen und mitzuteilen, so tragt sie zur Demokratisierung zwischen und
innerhalb von Kulturen und zur Stirkung der Einzelnen bei. Solche Offenheit fiir
die Symbolisierungen von Lebenserfahrungen, die immer wieder neu zu leisten
sind und zur Prozef8haftigkeit von Kultur gehoren, schlief3t selbstverstandlich aus,
daf3 Schiilerinnen und Schiiler auf statisch gedachte Kulturzugehorigkeit festgelegt
werden. Im Konfliktfall zwischen Eltern und Kindern, wenn Eltern auf Kultur-
traditionen beharren und Kinder Verdnderungen anstreben, kann Pddagogik nur
auf Seiten der Kinder stehen, indem sie sie Gewinn- und Verlustseiten der Neue-
rungen reflektieren 148t und zu verantwortlichen Entscheidungen fiir das eigene
Leben ermutigt. So konnen ,Entwicklungen® méglich werden im Gegensatz zum
alten Fortschrittsmodell der dominierenden okzidentalen Kultur, die nur eine
,Entwicklung‘ kennt.'*?

Interkulturelle Erziehung kann versuchen, die Fahigkeit zum respektvollen
wechselseitigen Kennenlernen zu ermutigen. Weniger in gemeinsamen Normen,
sondern im Bewufltwerden der eigenen Kultur und im Hinhéren auf die andere
Kultur finden sich die Verbindungswege zwischen den Kulturen. Solches Hinhéren,
Hinsehen aber bedeutet auch, sich zu verdndern; von der Begegnung mit Anderem
gehen Impulse zu unvorhersehbaren Entwicklungen aus. Gita Steiner-Khamsi
bezeichnet auf der Basis ihrer Rezeption der amerikanischen ,Border Pedagogy*
eine solche Arbeitsweise als ,grenziiberschreitende Padagogik*'?® Voraussetzung
dafiir aber ist die Entfaltung der antirassistischen Erziehung innerhalb der in-
terkulturellen Pddagogik. Die Ausbreitung rassistischer Vorstellungen bei vielen
Jugendlichen unserer Gesellschaft macht dabei ganz neue Arbeitsformen vor allen
Dingen auch sozialpddagogischer Art erforderlich. Ein wesentlicher Teil der An-
strengungen Interkultureller Padagogik richtet sich also an die Angehorigen der
dominierenden Kultur.

122 Fiir die Gegeniiberstellung von ,Entwicklung’ versus ,Entwicklungen® vgl. Schéfthaler
1984.

123 Steiner-Khamsi 1992, 207.
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Anhand der Menschenrechtsfrage'** 1afit sich verdeutlichen, warum Univer-
salismus versus Relativismus eine falsche Alternative im interkulturellen Diskurs
ist: Menschenrechtsforderungen wurden und werden von den unterschiedlichsten
Gruppen weltweit benutzt, um ihre berechtigten Interessen politisch zu artikulieren.
Die Anerkennung der Menschenrechte als interkulturelle Norm stellt eine politische
Option dar, eine Willensentscheidung. Menschenrechte werden weltweit als Mittel
demokratischer Selbstbehauptung gewahlt und dienen quasi als internationaler
Code der Verstindigung. Wenn sich Machthaber mit Verweis auf kulturelle Vielfalt
gegen Menschenrechtsforderungen wehren, so ist diese Art des Mifibrauchs des
Vielfaltsarguments leicht zu widerlegen: Sind diese Méchtigen doch keinesfalls
gewillt, Vielfalt in ihrem Machtbereich gelten zu lassen! Auch denunzieren sie zu
Unrecht die Menschenrechte als westlichen Import, denn in den Kulturen der Welt
finden sich vielfaltige in ihrer jeweiligen Art codifizierte Postulate der Menschen-
wiirde. Menschen aus allen Kulturen wollen sich schiitzen vor Verletzungen und
MifSachtungen und universelle Interkulturalitit kann sich herstellen, wenn wir
uns gegenseitig zuhdren und in einen Austausch tiber die kulturell verschiedenen
Moglichkeiten der Anerkennung treten.

Ich schliele dieses Kapitel mit Sitzen, die Joachim Ernst Berendt iiber ,Welt-
musik® geschrieben hat, und die paradigmatisch fiir den Prozef der Interkulturellen
Pidagogik sein konnen:'*

»Wie Nationen und Vélker kénnen auch Kulturen und Zivilisationen nicht entstehen
ohne Vermischung. Die Idee der ,reinen Kultur® - Lieblingskind der Nationalisten aller
Genres - ist ungenau gedacht. Rein kann sie uns immer nur insofern erscheinen, als
ihre Unreinheit so lange zuriickliegt, dafl wir uns nicht mehr an sie erinnern kénnen.
Oder umgekehrt: Unrein ist eine Kultur nur insofern, als der Vermischungsprozef3,
dem sie sich verdankt noch erinnerlich ist.

Berendt beschreibt viele Beispiele fiir musikalische Stromungen, die aus vielerlei
kulturellen Einfliissen kommen, so der Gregorianische Choral, geltend als Beginn
der abendlidndischen Tonkunst, der aus Musiken des Nahen Ostens, der Agypter,
Kopten und der Musik des Maghreb hervorgegangen ist. Er schliefSt mit einem Hin-
weis auf den Musiker Collin Walcott: ,,Walcott liebte es, davon zu sprechen, dafl die

124 Theo Sommer (Hg.): Menschenrechte. Das uneingeldste Versprechen, Zeitpunkte Nr. 2,
Hamburg 1993, darin weiterfithrende Literaturangaben. Vgl. auch Abdullahi An Na’im:
Toward an Islamic Reformation, Syracuse 1990.

125 Ich halte eine solch musikalische ,Vermischung’ fiir paradigmatisch auch fiir die Pad-
agogik, weil ihre Elemente — Akzeptanz der Verschiedenheit ohne verdeckte oder offene
Dominanz - wechselseitiges Zuhoren - sich anregen lassen - sich verdndern - neu aktiv
werden - auch fiir interkulturelle Prozesse in der Erziehung bestimmend sind.
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Art, in der heute die Musiker vieler verschiedener Kulturen zusammenspielen - ihre
Traditionen nicht etwa verratend und abschleifend, sondern verbindlich machend
fiir diejenigen, mit denen sie spielen — ein ,Modell® dafiir sei, wie die Menschen
auf unserem Planeten humaner und riicksichtvoller miteinander leben sollten.“'?¢

Triebfeder fiir den Wunsch nach der Erhaltung kultureller Differenzen ist noch
eine Form der Parteilichkeit, diesmal auf kosmopolitischer Ebene: eine Parteilichkeit
tiir die ,,Erhaltung von Widerstandspotentialen gegen die Herrschaft des Starksten
in der Weltgesellschaft“%".

126 Berendt, Joachim Ernst: Uber Weltmusik, in: Jean Trouillet/ Werner Pieper (Hg.): Welt-
beat, Lohrbach 1988, 20.

127 Ebd., 19.
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1 Vorbemerkungen

Die aus der neuen Frauenbewegung hervorgegangene Feministische Padagogik ist
Initiatorin einer neuen Aufmerksamkeit fiir die patriarchalischen Strukturen des
Bildungswesens und die grofien Unterschiede in der Erziehung von Madchen und
Jungen. Sie setzt sich fiir die Emanzipation der Frauen in allen gesellschaftlichen
Bereichen und damit fiir eine Neugestaltung des Geschlechterverhiltnisses in der
Bildung ein. Die Feministische Pddagogik umfafit wie die Frauenbewegung unter-
schiedliche, zum Teil sogar gegensitzliche Stromungen, die sich (vereinfachend)
kennzeichnen lassen als Opposition zwischen Gleichheitspositionen auf der einen
und Differenzpositionen auf der anderen Seite.!

Feministische Padagogik beginnt als Arbeitsfeld der neuen Frauenbewegung
sichtbar zu werden mit den ersten, sozialwissenschaftlich orientierten, feministi-
schen Konferenzen und Publikationen in der Bundesrepublik, z.B. in der ersten
,Berliner Sommeruniversitat® im Juli 1976 und auf dem ersten Kongref3 des ,Kolner
Vereins® im November 1978.2

1 Vgl. die Darstellung der verschiedenen Stromungen in feministisch-padagogischen Dis-
kursen in Prengel 1986¢, fiir die allgemeine feministische Diskussion: Cornelia Klinger:
Andere Leiden - Andere Kimpfe. Uberlegungen zu einem andersartigen Verstindnis von
Differenz im Feminismus, in: Kommune 9/1988, 6-10; Iris Marion Young: Monismus,
Gynozentrismus und feministische Kritik, in: Elisabeth List/Herlinde Studer (Hg.):
Denkverhaltnisse Feminismus und Kritik, Frankfurt 1989, 37-65.

2 Vgl. Berichte vom Koélner Kongress: ,,Feministische Theorie und Praxis in sozialen
und padagogischen Berufsfeldern®, in: Beitrdge zur Feministischen Theorie und Pra-
xis 2/1979, darin besonders unter der Kapiteliiberschrift ,,Feministische Pddagogik*,
die Beitrage: Ulrike Edschmid: Was heifit Feminismus in der Schule, 81-86; Berliner
Piddagoginnengruppe: Feministische Madchenarbeit, 87-96. Vgl. auch Frauen und
Wissenschaft. Beitrage zur Berliner Sommeruniversitét fiir Frauen, Juli 1976, Berlin
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Aus diesen ersten Versuchen von Lehrerinnen aus der Frauenbewegung, ihre dort
gesammelten Erkenntnisse und Erfahrungen auch in ihrem Berufsfeld umzusetzen,
entwickelte sich zunédchst zogernd, aber kontinuierlich ein Arbeitszusammenhang,
durch den feministische Padagogik 6ffentlich Konturen gewinnen konnte.?

Lehrerinnengruppen sind in der Frauenbewegung vergleichsweise spét ent-
standen, denn viele Lehrerinnen engagierten sich zunachst in § 218-Gruppen,
Selbsterfahrungsgruppen, Frauenhausinitiativen und Frauenzentren.

An den Universititen und Fachhochschulen bildete sich vor allem seit Ende der
siebziger Jahre im Umkreis von Frauenseminaren und anderen von Frauen initiierten
Forschungszusammenhiéngen die padagogische Frauenforschung heraus.* Am Be-
ginn der 80er Jahre folgten die AG Frauen und Schule, die GEW, die Arbeitsgruppe
Frauenenforschung in der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaften.
Auch in Institutionen der Erwachsenen- und Weiterbildung (z.B. Evangelische
Akademien, Fortbildungs — und Forschungszentren der Lander) wurden die von
der Frauenbewegung thematisierten Fragen in Tagungen, Publikationen, Initiati-
ven und Projekten nun aufgegriffen. Der deutsche Bundestag fithrte am 12.4.1984
seine erste ,,Frauendebatte, in der auch der 6. Jugendbericht ,Verbesserung der
Chancengleichheit von Madchen® diskutiert wurde.’

Inzwischen findet in der Erziehungswissenschaft auf Tagungen, in erziehungs-
wissenschaftlichen Zeitschriften, Monographien und Sammelbanden, Grundsatz-
erkldrungen oder auch Sonntagsreden, die aus der Frauenbewegung vorgetragene

1977, darin bes. die Beitrage: Dagmar Schultz: Sozialisation von Méadchen in Familie und
Schulwesen, 74-83; Christiane von Lengerke: Sexismus in der Schule, 84-89; Dagmar
Schultz machte mit den beiden Bénden ,,Ein Médchen ist fast so gut wie ein Junge*
(Berlin 1978, 1979) mit den weiter entwickelten angloamerikanischen Untersuchungen
vertraut. Zur Madchenarbeit vgl. Monika Savier/Carola Wildt: Rockerbraute, Treberin-
nen und Schulmidchen - zwischen Anpassung und Gegenwehr. Ein Beitrag iiber die
Diskriminierung von Méadchen, in: Kursbuch 47: Frauen, 161-173.

3 Annedore Prengel: Vom Schweigen und Schreiben der Lehrerinnen, in: Beck/Boehnke
(Hg.): Jahrbuch fiir Lehrer 5, Reinbeck 1980, 113-121, darin genaue Angaben zu frithen
Publikationen der feministischen Pddagogik.

4 Zur Geschichte der pidagogischen Frauenforschung vgl. Annedore Prengel: Das hier-
archische Geschlechterverhiltnis ist ein traditionelles. - Zur Notwendigkeit der Insti-
tutionalisierung schulbezogener Frauenforschung, in: Enders-Dragésser (Hg.): Frauen
Macht Schule; Dokumentation der 4. Fachtagung der AG Frauen und Schule, Frankfurt
1986a, 25-30; Elke Nyssen/Birbel Schon: Traditionen, Ergebnisse und Perspektiven
feministischer Schulforschung, in: Zeitschrift fiir Padagogik 6/1992, 855-871.

5 Deutscher Bundestag (Hg.): Verbesserung der Chancengleicheit von Méddchen in der
Bundesrepublik (6. Jugendbericht), in: Zur Sache, Themen parlamentarischer Beratung,
Probleme der Frau in unserer Gesellschaft, Bonn 1/1984.
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Kritik eine gewisse Resonanz. Insofern wurde die padagogische Frauenbewegung
einflufireicher. Diese Tatsache hatte aber bisher nicht zur Folge, dafl die in der Zunft
der Pddagogen als meinungsbildend geltenden wissenschaftlichen Reflexionen und
Forschungsprojekte tatsichlich durch die Einbeziehung der sozialen Kategorie Ge-
schlecht nennenswert verdndert wurden. Das ,Thema Frauen‘ scheint gegenwirtig
ein opportuner Beleg fiir die ,Fortschrittlichkeit® eines jeden Autors; tatséchlich
wird die von der Frauenbewegung formulierte und padagogisch gewendete Kritik
an die traditionelle und herkdmmliche Behandlung eines Themas oft nur additiv
angehdngt.

In letzter Zeit wurde dem Thema ,Koedukation’ neue Aufmerksambkeit geschenkt.
Die Koedukationsforschung machte bewuf3t, dafl Madchen in koedukativen Klassen
in mehrerlei Hinsicht gegeniiber den Maddchen in reinen Méadchenklassen benach-
teiligt sind. In gemischten Klassen dominieren in den Interaktionen der Kinder
und Jugendlichen untereinander und mit den Lehrkraften die Jungen. Die Lektion,
unterlegen zu sein, lernen Mddchen in Koedukationsklassen offensichtlich so griind-
lich, daf3 sie in ihrem Verhalten als Schiilerinnen und bei ihrer Berufswahl sich auf
die ihrem Geschlecht zugestandenen Doménen beschrianken.® In Madchenklassen
und -gruppen lernen sie vor allem im naturwissenschaftlichen Bereich ganz anders
sich zu behaupten. Immerhin kommt es nun ausnahmsweise schon vor, daf Poli-
tikerinnen’ diese Ergebnisse der Frauenschulforschung aufgreifen und tiberlegen,
ob sie per Erlaf3 getrennten Unterricht fiir Mddchen und Jungen zulassen sollen.

Trotz des Mangels einer wirklichen Rezeption ihrer Erkenntnisse in der pad-
agogischen Hauptstromung hat es die Feministische Padagogik nach Jahren der
Ausblendung iiber Fragen des Geschlechtsverhaltnisses im padagogischen Diskurs
geschafft, daf} der scheinbar banalen Selbstverstandlichkeit, dafl in den Institutionen
der Erziehung Madchen und Jungen lernen und Padagoginnen und Padagogen leh-
ren, nunmehr wenigstens teilweise Aufmerksamkeit geschenkt wird. Thre Analysen
reagieren mit dem scharf kritisierenden Begriff des ,Sexismus® auf die in heimlichen
Lehrplidnen unter der Oberfliche der Koedukation fortlebenden Strukturen des
patriarchalischen hierarchischen Geschlechterverhiltnisses. Gemeinsam ist allen

6 Vgl. zur Koedukationsdiskussion: Sigrid Metz-Gockel: Licht und Schatten der Koedu-
kation. Eine alte Debatte neu gewendet, in: Zeitschrift fiir Padagogik 4/1987, 455-474;
Jaqueline Kauermann-Walter/Maria Anna Kreienbaum/Sigrid Metz-Gockel: Formale
Gleichheit und diskrete Diskriminierung: Forschungsergebnisse zur Koedukation,
in: Jahrbuch der Schulentwicklung, Bd. 5, 1988, 157-158; Gertrud Pfister: Zuriick zur
Maidchenschule? Pfaffenweiler 1988; Hannelore Faulstich-Wieland: Abschied von der
Koedukation? Miinchen 1987.

7  Eva Rihmkorf: Lautes Nachdenken iiber getrennten Unterricht von Jungen und Mad-
chen, in: Frankfurter Rundschau vom 19.9.1989, 11.
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Analysen, Entwiirfen, Aktionen und Projekten der feministischen Padagogik die
grofle Bedeutung, die der sozialen Kategorie Geschlecht beigemessen wird. Thre
Analysen und Entwiirfe sind geprégt von der Auseinandersetzung mit den Dis-
kursen der Geschlechterhierarchie.

Fiir das Ziel dieser Arbeit, eine demokratische Padagogik der Akzeptanz von
Differenzen zu entwickeln, ist die Auseinandersetzung mit der Tradition der kon-
servativen, hierarchischen Geschlechterhierarchie unerlafilich, denn der Versuch,
Differenz nicht hierarchisch, sondern demokratisch zu denken, muf3 klarstellen, wie
er sich von den mit dem konservativen Differenzbegriff verbundenen Vorstellungen
unterscheidet. Die Analyse der hierarchischen Geschlechterdifferenz ist schliefllich
auch deshalb unerldfSlich, weil es notwendig ist, ihre unbemerkten Einfliisse auch
auf fortschrittliches Denken in der Gegenwart aufzuspiiren.

Dem Beitrag der Feministischen Padagogik fiir eine Padagogik der Vielfalt
soll in diesem Kapitel in folgenden Schritten nachgegangen werden: Zunéchst
soll herausgearbeitet werden, wie in konservativen Diskursen Differenzen fiir
die Hierarchiebildung konstruiert und benutzt werden. Auch in den scheinbar
geschlechtsneutralen Diskursen, die mit der Koedukation einhergehen, lebt - ver-
dringt - die Hierarchiebildung fort in der Gestalt von Neutralisierungen, um die
es im folgenden Abschnitt geht. Anschlieflend werden feministische und ,post-
feministische® Gleichheits- und Differenzkonzepte vorgestellt und analysiert und
ihre fiir die Fragestellung dieser Arbeit produktiven Aspekte herausgearbeitet. Dabei
wird auch der Versuch gemacht, eine feministische Padagogik zu beschreiben, die
Gleichberechtigung anstrebt und zugleich Verschiedenheit nicht eliminiert. Die
folgende Darstellung der wichtigsten Konzepte der Geschlechtererziehung entspricht
nur sehr grob chronologischen Gesichtspunkten, da diese mit vielen historischen
Uberschneidungen und Ungleichzeitigkeiten entstanden sind.

2 Zur Tradition der Geschlechterhierarchie in der
Geschichte der Erziehung

Fiir unser Bildungswesen lafit sich sagen, daf} die Pidagogik der Geschlechterhier-
archie in ihren explizit programmatischen Formen Historie geworden ist, implizit
und unbewuf3t hingegen lebt sie fort. Thre aktuellen Wirkungen in padagogischer
Theorie und Praxis zu entdecken, ist neben der Auseinandersetzung mit ihrer
Genese in der Erziehungsgeschichte ein Forschungsziel feministischer Padagogik.
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Formen und Varianten der Erziehung zur Geschlechterhierarchie finden sich
nicht nur im Hauptstrom der okzidentalen Bildungstraditionen seit der Antike,®
sondern auch in auflereuropdischen Gesellschaften.’ In der Auseinandersetzung
mit geschlechtsspezifischen Sozialisationsweisen in patriarchalischen' Gesell-
schaften sind - beide — die nahezu universell erscheinenden Gemeinsamkeiten der
Geschlechterhierarchie einerseits und die historisch und kulturell je unterschiedli-
chen Auspriagungen und Begriindungen andererseits — natiirlich sehr wichtig und
miissen beachtet werden.

Gleichzeitig ist danach zu fragen, welche Moglichkeiten der Selbstverwirklichung
und des gesellschaftlichen Einflusses Frauen und Méadchen historisch und aktuell
realisiert haben und wie diese sich in der Méadchensozialisation ausgewirkt haben.
Denn es wire falsch, eine Frauen auf eine Objektexistenz reduzierende Perspektive
einzunehmen. Das hiefSe, ein hermetisches Bild von Unterdriickungssituationen
zu zeichnen, das menschlicher, und das heifSt auch weiblicher, Lebensrealitit und
Kreativitit, besonders auch in Herrschaftsverhaltnissen, nicht gerecht wird."

Fiir alle aktuellen Bemithungen um emanzipatorische Erziehung ist nach wie vor
die Auseinandersetzung mit dem in der Aufkldrung ausformulierten und unsere
Bildungstradition prigenden ,Aussagesystem der Geschlechtscharaktere?” uner-
lagllich. Die bereits in der Antike entstandene und seither variierte polarisierende

8 Vgl Elisabeth Blochmann: Das ,,Frauenzimmer“ und die ,Gelehrsamkeit®. Eine Stu-
die tiber die Anfinge des Méadchenschulwesens in Deutschland, Heidelberg 1966; Ilse
Brehmer: Zur Geschichte weiblicher Bildung, in: Evangelische Akademie Hofgeismar
(Hg.): Grundschule - Frauenschule. Frauenwelt und Mannernormen in der Grundschu-
le, Hofgeismar 1985, 6-50; Juliane Jacobi-Dittrich: Geschichte der Madchenbildung.
Erfolgsgeschichte oder Wiederholung der Chancenungleichheit?, in: Inge Brand u.a.
(Hg.): Feminin - Maskulin. Jahresheft aller padagogischen Zeitschriften des Friedrichs
Verlags 7/1989, 69-63; Pia Schmid: Biirgerliche Theorien zur weiblichen Bildung. Klas-
siker und Gegenstimmen um 1800, in: Hansmann/Marotzki: Diskurs Bildungstheorie
IT: Problemgeschichtliche Orientierungen, Weinheim 1989, 537-559.

9  Vgl. Ruth Waldeck: Der rote Fleck im dunklen Kontinent, in: Zeitschrift fiir Sexualfor-
schung 4/1988, 337-350.

10 Zur Problematik des Patriarchatsbegriffs vgl. Karin Hausen: ,,...eine Ulme fiir das
schwankende Efeu®. Ehepaare im Bildungsbiirgertum. Ideale und Wirklichkeiten im 18.
und 19. Jahrhundert, in: Ute Frevert (Hg.): Biirgerinnen und Biirger, Gottingen 1988,
85-117.

11 Vgl. Schaeffer-Hegel: Frauen und Macht: Der alltédgliche Beitrag der Frauen zur Politik
des Patriarchats, Berlin 1984; Claudia Honegger/Bettina Heintz (Hg.): Listen der Ohn-
macht. Zur Sozialgeschichte weiblicher Widerstandsformen, Frankfurt 1981.

12 Vgl. Hausen 1978; Duden 1977; Frevert 1988; Honegger 1989.
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Deutung des Geschlechterverhiltnisses wurde mit der entstehenden biirgerlichen
Gesellschaft neu codiert bzw. begriindet.”

In wissenschaftlichen und alltiglich - lebensweltlichen Theorien setzte sich
die aufkldrerische Variante der Polarisierung der Geschlechter so erfolgreich und
tiefgreifend durch, dafd sie erst in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts an Uber-
zeugungskraft verlor. Sie wurde ausformuliert von den grofien Theoretikern der
Epoche und selbst revolutionére Geister itberwanden sie nicht. Bildungstheorie und
Bildungswesen konzipierten und popularisierten sie entscheidend mit und setzten
sie bei den biirgerlichen Frauen planvoll mit Hilfe von Uberzeugung, Idealisie-
rung und sanktionierenden Mafinahmen durch. Es gab von Anfang an egalitire
Gegenstromungen, die mit dem Erstarken der Frauenbewegung gesellschaftlichen
Einflufl gewannen und ihrerseits Gegenreaktionen in Gestalt von nicht mehr
idealisierenden, sondern feindselig-diskriminierenden Varianten der Theorie der
,Geschlechtscharaktere® nach sich zogen.

»Die variantenreichen Aussagen iiber ,Geschlechtscharaktere™, so fafit Karin
Hausen charakterisierend zusammen, ,,erweisen sich als ein Gemisch aus Biologie,
Bestimmung und Wesen und zielen darauf ab, die ,naturgegebenen’, wenngleich in
ihrer Art durch Bildung zu vervollkommenden Gattungsmerkmale von Mann und
Frau festzulegen [...]. Bestimmung und zugleich Fahigkeiten des Mannes verweisen
auf die gesellschaftliche Produktion, die der Frau auf die private Reproduktion.
Als immer wiederkehrende zentrale Merkmale werden beim Mann Aktivitit und
Rationalitit, bei der Frau die Passivitdt und Emotionalitit hervorgehoben [...]. Diese
Hauptkategorien finden sich mit einer Vielzahl von Zusatzmerkmalen kombiniert“*.

Das Aussagesystem der ,Geschlechtscharaktere polarisierte die Frauen und
Minnern zukommenden Eigenschaften und Tatigkeiten durch Komplementbil-
dungen. Aktivitit wird polarisierend ergénzt durch Passivitét, Rationalitat durch
Emotionalitdt, Geist durch Natur, Vernunft durch Sinnlichkeit, Stirke durch
Schwiche, Kreativitdt durch Plastizitit, Form durch Materie etc.

13 Wenn Brita Rang in ihrem Artikel: ,,Zur Geschichte des dualistischen Denkens iiber Mann
und Frau. Kritische Anmerkungen zu den Thesen von Karin Hausen zur Herausbildung
der Geschlechtscharaktere im 18. und 19. Jahrhundert® herausstellt, dafl die von Karin
Hausen analysierten Zuschreibungen bereits in der Antike auffindbar sind, so ist ihre
Stellungnahme weniger als Korrektur denn als Ergdnzung zu Hausen anzusehen, da
in der biirgerlichen Gesellschaft das sehr wohl wesentlich dltere Aussagesystem neue
Formen annimmt (Rang 1986; vgl. auch Honnegger 1989).

14 Karin Hausen: Die Polarisierung der ,Geschlechtscharaktere®, in: Heidi Rosenbaum:
Seminar Familie und Gesellschaftsstruktur, Frankfurt 1978, 161-191; vgl. auch Claudia
Honegger: Aufklirerische Anthropologie und die Neubestimmung der Geschlechter.
Manuskript, Frankfurt 1989.
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Es entstand so ein System aufeinander abgestimmter Symmetrie, in der Weibliches
und Miénnliches sich spiegelbildlich ergénzen. Die Symmetrie des Spiegelbildes ist
dabei insofern verzerrt, als die eine Seite gesetzt und die andere abgeleitet und als
inferiore dieser unterstellt wird. Komplementbildungen gehen in dieser Polarisie-
rung haufig iiber in Komparativbildungen, die spiegelbildliche Reproduktion des
Selben wechselt in ein Mehr oder Weniger des Selben. So kann zum Beispiel der
Gegensatz stark — schwach auch als eine graduelle Differenz, als wenig Starke - viel
Starke gedacht werden, dies gilt fiir alle anderen Polarititen.

Die unmerkliche Transformation des Komplementéren zur Hierarchie geschieht
durch Idealisierung und Diskriminierung, eine subtile Mischung, wie sie etwa,
als ein Beispiel von vielen, im Staaatslexikon von 1848 formuliert wurde:" ,Kaum
bedarf es wohl noch besonderer Beweisfithrungen, daf3 bei solchen Verschieden-
heiten der Geschlechter, bei solcher Natur und Bestimmung ihrer Verbindung,
eine vollige Gleichstellung der Frau mit dem Mann in den Familien - und in den
offentlichen Rechten und Pflichten, in der unmittelbaren Ausiibung derselben,
der menschlichen Gliickseligkeit widersprechen und ein wiirdiges Familienleben
zerstoren wiirde [...].“ Frauen wiirden durch Gleichheit ,,ihrem Schmucke* und
ihrer ,Wiirde®, ,,der wahren Weiblichkeit und ihrem schonsten Gliicke entsagen®.
Hier verfiihrt die Idealisierung. Erst mit der Warnung die ,,Schranken der Natur®
nicht zu tibersehen, kommt Restriktion und damit Hierarchie explizit ins Spiel.

Analogiebildungen haben hiufig die Funktion, Differenzen unsichtbar zu
machen und Lebensduflerungen von Frauen, die nicht dem dem Weiblichen zu-
gedachten Komplement entsprechen, als méannlich zu bezeichnen. So etwa wenn
durchsetzungsfahige Frauen als ,Mannweiber bezeichnet werden oder wenn das
kleine Méddchen, wie in der klassischen Psychoanalyse, in Wirklichkeit ein ,kleiner
Mann° sein soll. Diskriminierung, Negation, Verleugnung der weiblichen Lebens-
erfahrung gehoren in dieses Spektrum.

Zusammenfassend 1483t sich sagen, dafd das dualistisch konstruierte Geschlech-
terverhaltnis letztlich eine monistische Theorie der Geschlechter ist, da nur ein
Wert - Menschlichkeit als Mannlichkeit — gesetzt wird, wahrend Weiblichkeit nur
in Ableitungsformen quasi als Sonderfall des Menschlichen diesem kontrastiert

15 Alle Zitate: Welcker, C.: Geschlechterverhaltnisse, in: K. Rotteck/C. Welcker (Hg.) Staatslexikon
oder Enzyklopadie der Staatswissenschaften Bd. 6 1838, zitiert nach Hausen 1978, 168, 186.
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und subsumiert wird.’* Claudia Honegger spricht dann folgerichtig von einer
,Sonderanthropologie‘ der Frau.”

Das oben dargestellte so iiberaus einflufreiche und variationsreiche ,Aussage-
system der Geschlechtscharaktere verdankt seine Struktur dem in der Neuzeit vor-
herrschenden Einheitsdenken, auch seine Polarisierungen gehen auf Einheitsformen
zuriick. Es istimmerzu von Unterschieden die Rede, aber wirkliche Differenzen, die
sich nicht auf einen Ursprung, ein Zentrum, einen bestimmenden Wert, der alles
andere in Rangfolgen regelt, zuriickfithren lassen, und damit monistisch auflésbar
sind, konnen nicht gedacht werden.

Allerdings konnen nicht alle Theoreme der Geschlechterpolaritit in der Moderne
den genannten strukturellen Mustern umstandslos zugeordnet werden. Es lassen
sich auch gegenldufige Tendenzen erkennen: So zeigen sich in den Wirkungen des
cartesianischen Einheitsdenkens durchaus auch dessen egalisierende Folgen: Das
»l’esprit n'a point de sexe® eines Poulain de la Barre," das bis hin zu Mary Woll-
stonecraft und Hippel fortlebte, schliefit Frauen von der Errungenschaft der Ménner,
der Vernunft, nicht aus. Allerdings ist Vernunft in ihrem Wesen zweifellos als zum
Minnlichen gehériges Vermogen gedacht worden; gefragt und bejaht wurde, ob
Frauen daran teilhaben kénnen.

Mann und Frau sollen also im Hauptstrom der klassisch-biirgerlichen Vor-
stellung in der Gesellschaft eine Einheit bilden, eine Einheit, die komplementar
verzahnt ist und durch Hierarchie zusammengehalten wird. Im Bild zweier Pflan-
zen, der michtigen Eiche und des sie umschlingenden Efeu wird diese Einheit
immer wieder veranschaulicht. Diese monistisch — hierarchische Polaritat pragt
sowohl die Theoriebildungen als auch die Lebensformen."” Sie wird einerseits als
unverédnderlich von einer statisch gedachten Natur aus vorgegeben behauptet und
andererseits per Gesetzgebung gesellschaftlich realisiert bzw. sanktioniert und
durch Erziehung in den einzelnen Frauen und Ménnern verankert und so auch
zur psychischen Realitét gemacht.

Die biirgerliche Gesellschaft bildete bereits in ihrem Entstehungsprozef ihre in
Gesetzen geregelten Strukturen der Machtausiibung und ihre Berechtigungssyste-

16 Luce Irigarays frithen Schriften kommt das Verdienst zu, das monistische ,Gesetz des
Selben‘ herausgearbeitet zu haben, ihr verdanken die Gedanken dieses Abschnitts
wesentliche Anregungen (vgl. Kapitel II).

17 Vgl. Claudia Honegger 1989.

18 1673 erschien seine berithmte Schrift: ,De ’Egalité des deux sexes", die diesen Satz enthilt;
vgl. zusammenfassend: Lieselotte Steinbriigge: Das moralische Geschlecht. Theorien
und literarische Entwiirfe iiber die Natur der Frau in der franzosischen Aufklirung,
Weinheim und Basel 1987.

19 Vgl. Hausen 1988.
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me unter Ausschlufl der Frauen aus. Okonomie, Staat und Bildungswesen waren
reine Méannerwelten. Die neue 6konomische Entwicklung bedeutete das Ende der
,Okonomie des ganzen Hauses', in welchem beide Geschlechter mit je eigenem
Kompetenzbereich gearbeitet hatten. Produktionssphére und Reproduktionssphare
wurden aufgrund soziookonomischer Veranderungen wie der Ausweitung der
Biirokratie und der sich abzeichnenden Industrialisierung zu zwei getrennten Be-
reichen. Im Biirgertum wurden Ménner zunehmend als zum Erwerbsleben und zur
Offentlichkeit, Frauen als zum Familienleben und zum Hause gehérig angesehen.?

20 Vgl. den bis heute noch grundlegenden Artikel von Gisela Bock und Barbara Duden
»Arbeit aus Liebe — Liebe aus Arbeit®, in: Frauen und Wissenschaft, Berlin 1977, 118-
190. Fiir die Verlustseiten fiir Frauen in der Entwicklung der Moderne vgl. auch Joan
Kelly-Gadol: Did women have a Renaissance?, in: Renate Bridenthal/Claudia Koonz
(Hg.): Becoming visible. Women in European history, Boston 1977, 139ff und Schaeffer-
Hegel: Feministische Wissenschaftskritik: Angriffe auf das Selbstverstindliche in den
Geisteswissenschaften, in: Barbara Schaeffer-Hegel/Brigitte Wartmann (Hg.): Mythos
Frau. Projektionen und Inszenierungen im Patriarchat, Berlin 1984, 36-60. Die pat-
riarchalische Geschichtsschreibung projiziert in der Regel ihr Bild der hierarchischen
Geschlechterdifferenz auch auf die vergangenen historischen Epochen. Sie tendiert
darum dazu, Frauen als schutzbediirftige, abhingige, unselbstdndige und unqualifizierte
Wesen (in einem Atemzug mit den Kindern) zu sehen. Die historische Frauenforschung
hat mittlerweile aus ihrer Perspektive entdeckt, dafl mit der Industrialisierung eine
Vertreibung der Frau aus eigenen traditionellen landwirtschaftlichen, handwerklichen,
medizinischen, wissenschaftlichen etc. Kompetenzbereichen und ihre Ghettoisierung im
Haus einhergingen (Anette Kuhn u.a. (Hg.): Frauen in der Geschichte Bd. I-VII, 1979f).
Leider kann diese teilweise noch recht wenig bekannte spezifisch neuzeitliche, vermu-
tete Entmachtung und Dequalifizierung der Frauen hier nicht weiter verfolgt werden,
das wiirde den Rahmen der Studie sprengen. Ich verweise auf einschldgige Literatur:
Fiir die Land- und Hauswirtschaft: Bock/Duden 1977; Ivan Illich: Genus. Zu einer
historischen Kritik der Gleichheit, Reinbek 1983; fiir die Politik: Maria Mies: Die
Franzosische Revolution und der Abstieg der Frauen, in: Kommune 6/1989, 6-9; fiir das
Handwerk: Anke Wolf-Graaf: Frauenarbeit im Abseits. Frauenbewegung und weibliches
Arbeitsvermégen, Miinchen 1981; fiir Medizin, Geburtshilfe, Verhiitung: Becker u.a.:
Aus der Zeit der Verzweiflung. Zur Aktualitit und Genese des Hexenbildes, Frankfurt
1977; Gunnar Heinsohn/Rolf Knieper/Otto Steiger: Menschenproduktion. Allgemeine
Bevolkerungslehre der Neuzeit, Frankfurt 1979; Claudia Honegger (Hg.): Die Hexen der
Neuzeit. Studien zur Sozialgeschichte eines kulturellen Deutungsmusters, Frankfurt
1978. Zu Illichs (1983) Interpretation der geschlechtlichen Dualitit des sozialen Genus
sei hier bemerkt, daf} er die vorindustrielle Arbeitsteilung glorifiziert, indem er die, trotz
eines eigenen weiblichen Machtbereichs hiufig sehr massive und brutale Herrschaft
des Mannes iiber die Frau beschonigend beiseite ldf3t. Im Gegensatz zu Illich behauptet
Shorter einen auflerordentlich miserablen Wissensstand traditioneller landlicher Heb-
ammen, die Idee einer lindlichen von Frauen tradierten Heil - und Hebammenkunst
ist seinem Ansatz fremd. Erst die Verbreitung der Schulmedizin brachte nach Shorter
der Frau die Befreiung von den Fesseln des Korpers. Beide genannten Untersuchungen
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Damit einher ging die Abwertung und auch Auflosung der alten Geschlechterkul-
turen, die fiir die Frauen Loslosung aus dem weiblichen Kollektiv bedeutete. Fiir
biirgerliche Frauen implizierte das eine Umbewertung ihrer Arbeit: ,Frauenarbeit
ist im Biirgertum Hausarbeit. Hausarbeit verliert den Charakter von Arbeit in dem
Maf3e, in dem die Wertung einer Tétigkeit als Arbeit von ihrer Bezahlung abhéngig
wird. Bezahlt wird immer nur aufSerhdusliche Arbeit, nicht Hausarbeit."*!

Beide neu entstehenden Sphéiren waren nicht einfach getrennte verschiedene
Arbeitsbereiche, die unterschiedliche Kompetenzen erforderten. Die Reproduk-
tionssphére war vielmehr klar der Produktiossphire unterstellt. Frauen hatten hier
in allem dem Interesse des Mannes zu dienen sowie die Kinder zu versorgen. Es
gab nicht wirklich zwei Personen, das Paar®? konstituierte sich als Einheit, indem
eine Person eigenstdndig existierte und die andere sich selbst verleugnete, um der
Existenz der einen zu dienen.

Zunichst verbliiffend und erkldrungsbediirftig erscheint der Umstand, daf3
diese Polarisierung in einem historischen Kontext ihre Bedeutung entfaltet, indem
ansonsten politisch um Gleichheit gerungen wird. Wahrend das grofie Thema von
den frithbiirgerlichen Vertragstheorien iiber die Franzdsische Revolution bis hin
zum deutschen Vormirz die Gleichheit - allerdings Gleichheit zwischen Mén-
nern, meist sogar nur aus oberen Gesellschaftsschichten — ist, wird Ungleichheit
der Geschlechter mit einer dualistischen Rangordnung héchst erfolgreich.?® Dies
ist um so erstaunlicher als es nicht etwa vollig an theoretischen und politischen

zeichnen sich durch iibliche Muster der Verkennung der Situation der Frau aus: illusio-
nire Beschonigungen einerseits und diskriminierende Verschlechterung, die das Leben
der Frauen noch defizitirer darstellt, als es ist, andererseits. Vgl. Edward Shorter: Der
weibliche Korper als Schicksal. Zur Sozialgeschichte der Frau, Miinchen 1984. Hier ist
ein weiteres Werk eines mannlichen Autors zur Geschlechterdifferenz zu erwihnen:
Auch der Ethnologe K. Miiller schlidgt diesmal sogar alle Frauen dieser Welt und aller
Menschheitsepochen tiber den gleichen Leisten: Frauen seien immer und tiberall die
,schlechtere Hilfte® gewesen, da es nie Frauenbiindnisse gegeben habe - eine unbewiesene
Behauptung und falsche kausale Verkniipfung! Vgl. Klaus E. Miiller: Die bessere und
die schlechtere Hilfte. Ethnologie des Geschlechterkonflikts, Frankfurt/New York 1984.

21 Schmid 1986b, 205.

22 Ulrike Prokop 1989b.

23 Vgl. Schaeffer-Hegel 1984 und dies.: Die Freiheit und Gleichheit der Briider. Weib-
lichkeitsmythos und Menschenrechte im politischen Diskurs um 1789, in: Astrid
Deuber-Mankowski/Ulrike Ramminger/E. Walesca Thielsch (Hg.): 1789/1989. Die
Revolution hat nicht stattgefunden, Tiibingen 1989, 51-64; Frauke Stiibig: Gegen die
»Vorurteile der Unwissenheit und die Tyrannei der Starke“. Der Kampf fiir Frauenbildung
und Midchenbildung Antoine de Condorcet, in: Zeitschrift fir Pidagogik, 24. Beiheft
1989, 133-146.
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Manifestationen fiir die Gleichheit auch der Frauen gefehlt hat, es auch historische
Vorlaufer fiir diese gegeben hatte und der Widerspruch zwischen allgemeinem
Gleichheitspostulat und Geschlechterhierarchie sehr wohl bewuft war.*

Mit der Dissoziation von Erwerbs- und Familienleben geht eine weitere fol-
genreiche gesellschaftliche Spaltung einher. Es ist zu vermuten, dafl der Bereich
der Offentlichkeit und des Erwerbslebens im entstehenden Kapitalismus eine
Ellenbogenmentalitdt mit sich brachte, in welcher Getrenntsein, Konkurrenz,
Kampf, also Gegeneinander, angemessene und akzeptierte Haltungen waren. Die
zur médnnlichen Lebenswelt gehorende Vernunft bedeutete auch Zweckrationalitat
und Egoismus und wurde auch als kalt kalkulierend und unmenschlich empfun-
den. ,Die Aufwertung der Vernunft hat gleichzeitig den defizitaren Charakter
dieser Vernunft unter bestimmten sozialen Voraussetzungen erkennbar werden
lassen.“”® Da in Politik und Geschiéftsleben fiir die Haltung der Verbundenheit,
der Fiirsorge, des Miteinanders kaum Raum war, muf3te diese an einem anderen
Ort, vorzugsweise in Haus und Familie, angesiedelt und in der Frau personifiziert
werden. Sie wurde ,das moralische Geschlecht'.? Denn ,,die Frau verkorpert offen-
sichtlich einen Bereich der biirgerlichen Gesellschaft, der vom ,Kampf aller gegen
alle‘ bewahrt werden muf3“?.

Auch Seyla Benhabib? hat staunend iiber die Widerspriiche im Denken des Autors
des ,Contract social’, der eindringlich demokratische Willensbildung postuliert
und ebenso massiv Frauen davon ausschliefit, die Frage nach den Ursachen der
Widerspriiche einer ganzen Epoche aufgeworfen, die Gleichheit zu ihrem Leitbegrift
macht und gleichzeitig fiir Frauen die Ungleichheit fordert.

24 Die 200-Jahrfeiern der Franzosischen Revolution im Jahre 1989 waren fiir Frauen kein
Anlaf zum Feiern, aber Anlaf}, griindlich den Ausschluf der Frauen aus der ,,Gleichheit*
zu analysieren. Dies geschah auf mehreren Tagungen, im Rahmen dieser Studie von
besonderem Interesse waren u.a.: ,Die Revolution hat nicht stattgefunden®. Symposium
der Internationalen Assoziation der Philosophinnen in Berlin. (Dokumentation hg. von
Astrid Deuber-Mankowski/Ulrike Ramming/E. Walesca Tielsch); ,,Freiheit, Gleich-
heit, Schwesterlichkeit - Manner und Frauen zur Zeit der Franzosischen Revolution®,
Tagung am Fachbereich Erziehungswissenschaften der Philipps-Universitit Marburg.
(Hessischen Landeszentrale fiir Politische Bildung) Wiesbaden 1990; ,,Menschenrechte
haben (k)ein Geschlecht. 200 Jahre Aufklarung - 200 Jahre Franzosische Revolution®,
Internationaler Frauenkongress an der Universitit Frankfurt (Vgl. Gerhard u.a. 1990).

25 Steinbriigge 1987.

26 So der Titel der Studie von Steinbriigge.

27 Steinbriigge 1987, 77.

28 Benhabib 1987, 1989.



106 IV Feministische Padagogik

Bei Steinbriigge findet sich eine moégliche und plausible Antwort auf diese
Frage: ,,Bei kaum einem anderen Theoretiker des 18. Jahrhunderts finden wir die
Forderung nach Beschneidung weiblicher Personlichkeitsentwicklung so vehe-
ment formuliert wie bei Rousseau; der Grund dafiir liegt darin, dafl von keinem
anderen die negativen Folgen der Konkurrenzgesellschaft so deutlich gesehen und
so schmerzlich empfunden wurden wie von ihm [...]. In dem Augenblick aber, in
dem die Frau ihre natiirlichen Neigungen entfalten kann, geschieht dies - und das
ist wesentlich — mit einer moralischen Kraft, die die Vernunftmoral des Mannes
weit iibertrifft. Erst das weniger zivilisierte moralische Gefiihl der Frau vermag die
zwischenmenschlichen Bindungen in der zerrissenen Gesellschaft herzustellen.“*

Den Interpretationen von Steinbriigge ist in der feministischen Debatte hef-
tig widersprochen worden: Barbara Schaeffer-Hegel nimmt vehement gegen die
Auffassung Stellung, dafy der Weiblichkeitsdiskurs Rousseaus als Vernunft- und
Zivilisationskritik gelesen werden konne: ,,Vernunft ist bei Rousseau weitaus
positiver und nicht nur mit Egoismus besetzt, als dies die Autorin [Lieselotte
Steinbriigge — A.P.] m. E. wahrnimmt; seine Zivilisationskritik miif3te starker von
seiner Vernunftauffassung getrennt werden als Steinbriigge dies tut; ,amour de
soi ist nicht nur ,Selbstbehauptung’, sondern insbesondere auch ,Selbstachtung’
und ,Selbstbestimmung’ der Naturbegriff hat in der Anwendung auf den Mann,
auf Emile also, bei Rousseau eine andere Struktur als der im Zusammenhang
mit seinen Heldinnen, mit Sophie und Julie, verwandte (Schaeffer-Hegel 1984
und 1988); — und seine Heilserwartungen an die von ihm kreierten Idyllen haben
dariiber hinaus einen doppelten, einen durch und durch resignativen Boden.“**Im
Gegensatz zu Steinbriigge macht Barbara Schaeffer-Hegel in ihren Texten auf die
gesellschaftliche Ausgrenzung der Frauen aufmerksam, die regelmafig mit einer
Entwertung der weiblichen ,Moral‘ gegeniiber der héherbewerteten ménnlichen
JSittlichkeit® einhergeht.

Die Polarisierung der ,Geschlechtscharaktere® in der biirgerlichen Gesellschaft
brachte eine Desexualisierung der Frauen mit sich, indem sie ihnen sexuelle Aktivitit,
wie Aktivitit iiberhaupt, absprach. Wesentlich weniger bedacht wird, daf} dieser
Vorgang auch mit der Ausléschung des Mannes als Sexualwesen einherging. Die
,Geschlechterspannung’ wurde im Zivilisationsprozef3 verdringt, die Entwertung
der Frau ist verbunden mit der Verdrangung der Geschlechtlichkeit auch des Man-
nes.” Barbara Schaeffer-Hegel benennt die Funktion solcher Verdringungen bei

29 Steinbriigge 1987, 84.
30 Schaeffer-Hegel 1989, 56f.

31 Vgl. hierzu Christina von Braun: Nichtich, Logik, Liebe, Libido, Frankfurt 1988, 324ff;
Klaus Theweleit: Mannerphantasien, 2 Bde., Frankfurt 1977 und 1978; Klaus Heinrich:
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Rousseau: ,Rousseaus Ehe- und Familienvorstellungen, die uns wie der Inbegrift
kleinbiirgerlicher Moral erscheinen mégen, sind jedoch nicht von moralischen
Uberlegungen im engeren Sinne geprigt, sondern vielmehr von einer Seelenoko-
nomie, die die Krifte der menschlichen Natur von den sinnlichen Bediirfnissen
des einzelnen abzuziehen und den verniinftigen Aufgaben des Gemeinwesens
zufithren mochte.“*

Das Deutungsmuster der ,Geschlechtscharaktere’ setzte sich gesellschaftlich
durch, war duflerst erfolgreich! Es mufl auch Momente von Anziehungskraft fiir
Frauen gehabt haben! Pia Schmid beachtet in ihrer Interpretation der Entstehung
des biirgerlichen Frauenbildes auch die Gewinnseite, die dieses fiir die Frauen
mit sich brachte, denn zweifellos war dieses neue Frauenbild auflerordentlich
attraktiv fiir Frauen, Griinde dieser Attraktivitit sind nach Schmid zu sehen in
der moralischen Aufwertung und in der neuen Form von Machtgewinn, der den
Frauen zugedacht war.”

Beim Versuch, die Bedeutung der biirgerlichen ,Geschlechtscharaktere aus-
zuloten, muf} wohl gesagt werden, daf die dualistisch-hierarchische Geschlech-
terkonzeption fiir Frauen und Ménner je verschieden sowohl Gewinn- als auch
Verlustseiten mit sich brachte. Den Mangel an Mitmenschlichkeit kompensierte in
der ménnlichen Lebenswelt der Macht- und Freiheitsgewinn. Fiir den Mangel an
Selbstverwirklichung und 6ffentlicher Wirksamkeit bot die biirgerliche Gesellschaft
den Frauen moralische Uberlegenheit, das heifit die Méglichkeit, ,,sich selbst als
bessere, weil mitmenschlichere Menschen zu interpretieren®**.

Geschlechterspannung und Emanzipation, in: Das Argument 4/1962, 22-25; ders.:
Dahlemer Vorlesungen, tertium datur. Eine religionsgeschichtliche Einfithrung in die
Logik. Frankfurt 1981, 15ff; Prengel 1984, 96f und 105f; Prengel 1987, 121f. Fiir den
Niederschlag, den die Desexualisierung der Frau in der biirgerlichen Gesellschaft in
den zeitgendssischen Diskursen der Nachschlagewerke gefunden hat, vgl. Pia Schmid/
Christina Weber: Von der ,wohlgeordneten Liebe“ und der ,,so eigenen Wollust des
Geschlechtes®: zur Diskussion weiblichen Begehrens zwischen 1730 und 1830, in: Jutta
Dalhoffu.a. (Hg.): Frauenmacht in der Geschichte: Beitrige des Historikerinnentreffens
1985 zur Frauengeschichtsforschung, Diisseldorf 1986, 150-165.

32 Schaeffer-Hegel 1984, 58; Weitere Aspekte einer Rousseau-Deutung, fiir die im Rahmen
dieser Studie ein kurzer Hinweis gentigen muf3, finden sich in: Ulrike Prokop: Die Kon-
struktion der idealen Frau. Zu einigen Szenen aus den ,Bekenntnissen‘ des Jean Jacques
Rousseau, in: Feministische Studien 1/1989a, 86-121.

33 Vgl. Schmid 1989. Schmid verweist auch auf die Interpretation von Garbe. Vgl. Christine
Garbe: Sophie oder die heimliche Macht der Frauen, in: Ilse Brehmer u.a. (Hg.): Frauen
in der Geschichte IV, Diisseldorf 1983, 65-84.

34 Schmid 1989, 14.
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Fiir die bestimmende und einflufireiche padagogische Position der sich konsti-
tuierenden biirgerlichen Gesellschaft 1483t sich also zusammenfassend sagen, daf3
sie beide Geschlechter streng trennte. Die universell formulierten Standards der
Aufklarungspidagogik, vor allem die Erziehung zur Selbstindigkeit im Denken
und Handeln, galten nur fiir Jungen, fiir Madchen galt eine restriktive Erziehung,
in deren Zentrum die Fihigkeit zur Selbst-Verleugnung stand. Dabei wird das, was
Midchen werden sollen, ausschliefSlich von aufien bestimmt.*

Pia Schmid hat dargestellt, wie sehr das Bildungsziel der Gattin, Hausfrau und
Mutter von einzelnen Klassikern der Pddagogik unterschiedlich nuanciert und im
Hinblick auf unterschiedliche Schichten konzipiert wurde:* Wihrend Rousseau
den Gattinnen-Aspekt und in der Gestalt der Sophie (iibrigens auch der der Ma-
dame de Wolmar) ,,die innerlich gehaltene vornehme Frau, die [der] Mittelpunkt
der ,guten Gesellschaft® ist“?, als Ideal entwirft, steht bei Campe die Hausfrau aus
dem Biirgertum im Zentrum des Interesses. Pestalozzi schliefllich imaginiert fiir
die niederen Stinde vor allem eine gute Mutter, auch ihre Beziehung zum Mann ist
durch miitterliche Qualitidten gepriagt. Gemeinsam ist allen diesen Theoretikern,
dafd Frauen ausschliefillich fiir andere, fiir ihren Mann, auch fiir die Kinder leben.

Campe beschreibt den Niederschlag der hierarchisch polarisierenden Geschlech-
tertheorie in die Praxis der Lebensformen auflerordentlich priagnant als ,ein lie-
bevolles Hingeben ihres eigenen Willens in den Willen des Mannes, woraus denn
nach und nach ein ginzlich siifles Zusammenschmelzen ihrer eigenen Wesenheit
(Existenz) mit der seinigen entsteht“*®. Planvoll wurde in der ,Sonder-Péddagogik*
fiir Madchen, die der Sonder-Anthropologie der Frau folgte, die Fahigkeit zur
Selbstaufgabe anerzogen, so dafl lebensweltlich nachvollzogen werden konnte, was
theoretisch vorgegeben worden war.

In der genannten Sentenz Campes, die geradezu paradigmatisch fiir viele an-
dere Aussagen® steht, kommt klar zum Ausdruck, wie aus mehreren eins wird,

35 Schmid 1989. Diese von Pia Schmid herausgearbeitete Unterscheidung zwischen Madchen-
und Jungenerziehung macht, wie viele Erkenntnisse padagogischer Frauenforschung,
eine ganze Literaturgattung, die Literatur zur Aufkldrungspadagogik, revisionsbediirftig,
da hier regelmiflig von Selbstdndigkeit als allgemeinem Bildungsziel die Rede ist, das
in Wirklichkeit fiir Madchen keinerlei Giiltigkeit besafi.

36 Schmid, 1989, 11.

37 Blochmann 1966, 28.

38 Campe 1789/1988, 140, zitiert nach Schmid 1989.

39 Vgl. auch Rousseau. Zur Rezeptionsgeschichte von Campes 1789 erschienenen ,,Viterli-
chen Rats fiir meine Tochter vgl. Theodor Briiggemann/Hans-Heino Ewers: Handbuch
der Kinder- und Jugendliteratur, Stuttgart 1982, Sp. 636ff.
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wie monistisches Denken konkret und Einheit real wird. Die Frage ist nur, was
geschieht mit dem so Verdriangten?

Zwei Auswirkungen sind heute iiberdeutlich: Mit der Hingabe des eigenen
Willens ist bis heute eine andere Form der Macht verbunden, unsichtbare Macht,
die von Foucault als ,moderner Machttypus‘ herausgestellt wird.*® Andererseits
wirkt sich der Zwang zur Selbstaufgabe und der Ausschlufl aus den Bildungs- und
Entwicklungsméglichkeiten der Zeit, wie sie im Biirgertum Lesegesellschaften,
Reisen, Studium bieten,* negativ auf Frauen aus, kann krank machen und Leiden
auslosen.*?

Parallel zu diesen Entwicklungen am Ende des 18. Jahrhunderts war es durchaus
tiblich, jegliche aulerhéusliche und nicht auf Hausarbeit und Familie vorbereitende
Bildung fiir Frauen abzulehnen.*’ 100 Jahre spater war selbst bei konservativ und
geschlechterhierarchisch argumentierenden Padagogen, die auch den Feminismus
scharf kritisiert haben, die Schulbildung von Madchen als Allgemeinbildung eine
Selbstverstandlichkeit geworden.** Diese Entwicklung hat u. a. mit der Tatsache zu
tun, daf3 die Erwerbstatigkeit unverheirateter Frauen auch im Biirgertum immer
notwendiger wurde. Der gemeinsame Unterricht von Méddchen und Jungen im

40 Schmid 1989, 11; Foucault 1977.

41 Vgl. Pia Schmid: Zeit des Lesens, Zeit des Fithlens. Anfange des deutschen Bildungs-
biirgertums, Berlin 1985.

42 Vgl. Ulrike Prokop: Die Einsamkeit der Imagination. Geschlechterkonflikt und litera-
rische Produktion um 1770, in: Gisela Brinkler-Gabler (Hg.): Deutsche Literatur von
Frauen. Erster Band. Vom Mittelalter bis zum Ende des 18. Jahrhunderts, Miinchen
1988, 325-365; Ulrike Prokop hat die historische Entstehung dieses Leidens am Beispiel
von Goethes Mutter und Schwester analysiert. Die Mutter Katharina Elisabeth Goethe
hat immer noch einen Fuf§ in der Kultur der Frauen, die ihr Kontakt, Anregung und
Lebensmut vermittelt. Sie ist noch der ,alten Zeit* verhaftet. Thre Tochter Cornelia hat
den Kontakt zu Frauen, der noch der Mutter Lebensmut vermitteln konnte nicht mehr.
Cornelia gerdt so in zunehmende Isolierung. Den Aufbruch und den,Sturm und Drang’
des Bruders darfsie nicht mitmachen. Sie muf} zuriickbleiben und ist ausgeschlossen von
den ihr vor Augen schwebenden neuen Wegen der Selbstverwirklichung. Die Mutter,
selbst in ihrer Herkunft noch gestarkt durch die Kollektivitit der Frauen, vermag diese
der Tochter nicht mehr zu vermachen. Die Zukunftsperspektive, die sie im Verhaltnis
zu ihren Kindern lebt, ist schon geprégt durch die ideale Lebensgemeinschaft des ,Paa-
res‘ als dessen Teil sie sich mit ihrem idealisierten Sohn phantasiert. Cornelia stirbt an
Depression. Vgl. Ulrike Prokop: Die Illusion vom grofien Paar, Frankfurt 1989b.

43 Vgl. Blochmann 1966; Ulrich Herrmann: Erziehung und Schulunterricht fiir Madchen im 18.
Jahrhundert, in: Wolfenbiittler Studien zur Aufklirung, Bd. ITI, Wolfenbiittel 1976, 101-127.

44 Vgl. den Artikel ,Madchenerziehung und Madchenunterricht“ von W. Buchner in W. Rein:
Encyklopadisches Handbuch der Padagogik, Bd. 4, Langensalza 1897, 628-647, bes. 637.
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hoheren Schulwesen wurde, von bemerkenswerten Ausnahmen abgesehen,* erst
in der Nachkriegszeit realisiert.

Im niederen Schulwesen sah es allerdings alles ganz anders aus. Die Ideologie
der ,,Geschlechtscharaktere® hatte hier keine vergleichbare Durchschlagskraft. In
der Landwirtschaft lebte die Arbeitsverteilung der alten Gesellschaft, wenn auch
mit Einschrankungen, fort. Im entstehenden Industriearbeits- und Dienstleistungs-
bereich waren Frauen aufler Haus erwerbstitig. Allerdings keineswegs in gleichbe-
rechtigter Lage, auch die unteren Schichten waren von der Geschlechterhierarchie
geprégt. Frauen hatten in den betrieblichen Hierarchien die unteren Rénge inne,
verdienten weitaus weniger als Manner und waren nicht Eigentiimerinnen ihres
Lohnes, da tiber diesen rechtlich der Ehemann verfiigte.*¢

Im niederen Schulwesen gab es eher selten Trennung der Geschlechter, seit
seinen Anfingen gab es hier Koedukation. Es finden sich kaum ausformulierte
Konzeptionen unterschiedlicher Erziehungsprogramme fiir Madchen und Jungen
der d&rmeren Schichten.

Ungleichheit zwischen Méddchen und Jungen wurde hier durch eine um ca. 2
Jahre kiirzere Schulzeit der Méadchen praktiziert und durch eine Reihe informeller
Unterscheidungen, {iber die nur Vermutungen angestellt werden konnen, so z.B.
weniger regelméfliger Schulbesuch von Méadchen wegen héuslicher Arbeiten und
Versorgung von Geschwistern, andere Anforderungen an Méddchen und Jungen
seitens der Lehrer sowohl hinsichtlich der Lerninhalte als auch hinsichtlich des
sozialen Verhaltens. Dafl Madchen aus unteren Volksschichten schlechter gebildet
waren, laf3t sich daran ablesen, dafl es mehr junge Frauen als junge Manner gab,
die nicht lesen und schreiben konnten.*”

Abschlieflend mochte ich noch einmal die Frage stellen, warum Riickblicke auf
die Geschichte der Geschlechterhierarchie auch heute noch sinnvoll und notwendig
sind. Hier muf3 déhnlich wie im vorangehenden Kapitel zum Rassismus festgestellt
werden, daf3 die Frauen unterdriickende, hierarchische Geschlechterideologie heute
meist in subtileren Formen fortlebt. Das gilt fiir die Wissenschaft wie fiir die Pra-
xis der Bildungsinstitutionen. Vor allem aber hat sich die Geschlechterhierarchie
zutiefst in Personlichkeitsstrukturen niedergeschlagen, sodaf3 sie in den gelebten

45 Neben reformpéddagogisch geprigten Schulen der Weimarer Zeit (zum Beispiel Oden-
waldschule, Lichtwarkschule in Hamburg) wurden vor 1945 nur in lindlichen Ein-
zugsgebieten von ,héheren Schulen’, in denen es sonst zu wenig Schiiler gegeben hiitte,
Midchen und Jungen zuweilen koedukativ unterrichtet.

46 Gerhard 1978.

47 Vgl.Schmid 1989, 550 fiir die Zeit um 1800.
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Interaktionen in Klassenrdumen, auf Schulhéfen, in Jugendhdusern und Kinder-
girten alltaglich zum Ausdruck kommt.*®

3 Zur Padagogik der iibergangenen
Geschlechterdifferenz

In der biirgerlich-parlamentarischen Demokratie traten offen konservative Diskurse
zuriick. Im 6ffentlichen Bewufitsein hat sich mehrheitlich eine Denk- und Redeweise
tiber Frauen durchgesetzt, die sich selbst als ,geschlechtsneutral‘ versteht. Dieser
Denkweise zufolge ist eine Differenzierung nach Geschlechtern mehr und mehr
tiberfliissig geworden. Dieser neutralisierende Diskurs funktioniert vorwiegend in
offentlichen, institutionalisierten Lebensbereichen, bestimmt aber auch wissen-
schaftliche, sogar erziehungswissenschaftliche und psyschologische Forschungen.*’

,Man‘behauptet, es seien schlicht die Frauen mit gemeint, wenn von Menschen,
Schiilern, Studenten, Bundesbiirgern, Ministern, Arbeitern, Angestellten, Jugend-
lichen, kaufmédnnischen Auszubildenden die Rede ist.

Frauen und Ménner erscheinen als einheitliches Kollektiv. ,Doch dieses Kollektiv
ist ganz offentsichtlich nicht nur grammatikalisch meistens mannlich ausgewiesen.“*
Erkenntnisse der Frauenforschung konnten mittlerweile einsichtig machen, wie
sehr auch inhaltlich von den weiblichen Erfahrungen abstrahiert wird und sie so
unsichtbar gemacht werden.

Ein Erbe des konservativen Diskurses wirkt sich hier aus, denn noch im vorigen
Jahrhundert waren meist die Frauen nicht automatisch eingeschlossen, wenn Begriffe
in maskuliner Form verwendet wurden. Aber Frauen wurden nicht einfach verges-
sen, wie Gisela Bock in ihren Ausfithrungen zur Historiographie deutlich macht,
»sondern die weibliche wird als Sonderfall der médnnlichen Species ,Menschheit*

48 Hier sei als ein Forschungsbeispiel mit weiterfithrender Literatur erwidhnt: Uta Enders-
Dragisser/Claudia Fuchs: Interaktionen der Geschlechter. Sexismusstrukturen in der
Schule, Weinheim und Basel 1990.

49 Sowird z.B. die Narzifimusforschung etwa von Kohut oder die Entwicklungspsychologie
von Piaget vom geschlechtsneutralen Diskurs bestimmt, obwohl es um innerpsychische
Prozesse, bei denen die Geschlechtsidentitit eine zentrale Rolle spielt, geht.

50 Karin Hausen: Einleitung, in: dies. (Hg.): Frauen suchen ihre Geschichte, Miinchen
1983, 17.
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verstanden, wiahrend Geschichte von Médnnern als Allgemeingeschichte definiert
wird ",

Auch die ménnliche Existenz kommt durch diese Art des Unsichtbarmachens
von Frauen nicht mehr klar als mannliche vor, da sie als geschlechtsneutrale
Existenz gehandelt wird. Darum kommt die geschlechtsneutrale Redeweise einer
Verdriangung der Lebensweisen von Frauen und Ménnern als Lebensweisen von
zwei Geschlechtern gleich.

In ihrer Subsumption unter geschlechtsneutrale Begriffe wird die Geschlechter-
differenz tibergangen. Fatal sind die Auswirkungen dieser ,falschen Universalitat".>
Die Auslassung einer wissenschaftlichen Kategorie ,Geschlecht’ macht eine ganze
Generation padagogischer, sozialisationstheoretischer und entwicklungspsychologi-
scher Literatur revisionsbediirftig.>* Zu welch falschen Ergebnissen eine Forschung
kommt, die vom universalistischen Begriff ,Kind* ausgeht, hat Carol Gilligan®* in
ihrer Piagetkritik gezeigt. Piaget ist es entgangen, dafy Méddchen einen anderen
Entwicklungsprozefl durchlaufen als Jungen. Auch wenn in der einschldgigen Li-
teratur hin und wieder ein Abschnitt iiber die besondere Situation der Madchen zu
finden ist, so werden sie - in gut konservativer Tradition - regelméflig an Médnnern
gemessen und so zu Méngelwesen gemacht.

Das in neutralisierender Sprache sich artikulierende Bewuf3tsein verstarkt
hinsichtlich des Geschlechterverhiltnisses den schlechten Status quo, weil es die
Situation von Méannern und Frauen in ihrer Spezifik weder erkennt, noch benennt
und Veranderungsprozesse nicht initiieren kann.

Seit der Verbreitung des Frauenstudiums und der Koedukationsklasse im Bil-
dungssystem 1df3t sich eine erziehungswissenschaftliche und padagogische Tendenz
zum Schweigen iiber die Geschlechterdifferenz beobachten: Auch die Titel unzéhliger
theoretischer und empirischer schulpadagogischer Untersuchungen weisen diese als
geschlechtsneutral konzipiert aus. Diese Ignoranz gegeniiber der Geschlechtlichkeit
der Lernenden und Lehrenden wird oft nur in kurzen Abschnitten durchbrochen
und findet selten soviel Beachtung, daf} ihr ein eigenes Kapitel eingerdumt wird.

Die Identitatsbildung der Madchen wird durch die diskursive Verdrangung
erschwert. Wenn, wie in den meisten Theorien, auch in miindlichen Aulerungen

51 Gisela Bock: Historische Frauenforschung: Fragestellungen und Perspektiven, in: Hausen
1983, 25.

52 Ebd.,, 25.

53 Vgl. die Arbeiten von Gitta Miihlen-Achs: Feministische Kritik der Schul-und Unter-
richtsforschung, in: Prengel 1987c, 173-185.

54 Vgl. Carol Gilligan: Die andere Stimme. Lebenskonflikte und Moral der Frau, Miinchen
1986.
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und in Unterrichtsmaterialien Médchen in der ménnlichen Form angesprochen
werden und selten direkt von ihnen als Schiilerinnen die Rede ist, so entsteht eine
grundsitzliche Verunsicherung. Sie miissen permanent, ohne dariiber zu sprechen,
tiir sich klaren, dafd sie ,mitgemeint‘ sind; die Jungen werden in eindeutiger Form
direkt angesprochen, die Madchen entnehmen dem Kontext, dafl sie mitmachen
sollen, miteinbezogen sind. Sie miissen ebenso aus dem Kontext erspiiren, ob sie
vielleicht nicht mitgemeint sind, nimlich dann, wenn die sonst neutral verwendete
ménnliche Form nicht neutral, sondern tatsichlich in bezug auf Ménner verwendet
wird.”

4 Zur Padagogik der Gleichstellung

Bereits zur Zeit der Herausbildung und gesellschaftlichen Durchsetzung des Aus-
sagesystems der ,Geschlechtscharaktere® hat es Gegenstimmen gegeben, die fiir
die Gleichheit der Geschlechter eintraten. Egalité, das Postulat der Franzosischen
Revolution, sollte auch fiir die Frauen Giiltigkeit haben. Die in der historischen
Realitdt des revolutiondren Frankreich nur auf Ménner bezogenen Menschenrechte
wurden auch als Rechte der Frauen reklamiert. Diese politische Haltung fand ihren
deutlichsten Ausdruck in der Menschenrechtserkldrung fiir beide Geschlechter der
Olympe de Gouges.* Im Laufe der historischen Entwicklung wurde in der biirgerlichen
Frauenbewegung um Gleichheitsforderungen gekdmpft, mit besonderem Nachdruck
aber in der proletarischen Frauenbewegung. So forderte Clara Zetkin, Frauen sollten
»gleichberechtigte, gleichverpflichtete und gleichwertige” Parteimitglieder sein.””
Den Kampf um Gleichstellung mit dem Mann fiihrten auf je unterschiedliche
Weise Biirgerinnen, Kommunistinnen, Sozialistinnen, Anarchistinnen, Suffragetten.
Unterstiitzt wurden sie von einzelnen Mannern, wie zum Beispiel von Hippel, der
sich bereits Ende des 18. Jahrhunderts fiir die Rechte der Frauen einsetzte.
Folgende Gleichheitsforderungen wollten Frauen (trotz nationaler Ungleichzei-
tigkeiten) in einem internationalen Freiheitskampf fiir sich durchsetzen:

55 Vgl. Senta Tromel-Plotz (Hg.): Gewalt durch Sprache. Die Vergewaltigung von Frauen
in Gesprichen, Frankfurt 1984.

56 Gerhard 1987; Ruth Jung: Von der Briiderlichkeit zur Schwesterlichkeit — Olympe de
Gouges, Streiterin fiir Frauenrechte, Manuskript, Frankfurt 1989.

57 Clara Zetkin: Zur Geschichte der proletarischen Frauenbewegung Deutschlands,
Frankfurt 1971, 228f; dies.: Die Gleichheit, Zeitschrift, 1892-1923.
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o Anerkennung als miindige Biirgerinnen

o Aktives und passives Wahlrecht

o Versammlungsrecht

o Gleiches Recht auf Erwerbsarbeit

 Gleichen Lohn

o Recht auf eigenstandige Altersversorgung

o Recht auf Bildung, Ausbildung und Universititsstudium
o Recht auf freie Wahl des Ehe- und Liebespartners

Der Gleichheitsdiskurs war eine Reaktion auf die gesellschaftliche Inferiorisierung,
Domestizierung der Frau. Er hatte Miindigkeit der Frau in juristischen, 6konomi-
schen, finanziellen, pddagogischen und personlich-leiblichen Bereichen zum Ziel.
Frauen forderten den Eintritt in die Mannern vorbehaltenen Doménen der Bildung,
der Biirgerrechte, der qualifizierten Erwerbsarbeit, der héheren Entlohnung, der
Entscheidungsfreiheit in Liebe und Ehe. Dadurch sollte das Leben der Frau nicht
mehr durch die Vorstellung eines im Grunde unverdnderlichen Wesens determiniert
sein. Bildung und Qualifikation, Biirgerrechte und ausreichende eigene finanzielle
Ressourcen, qualifizierte Erwerbsarbeit und Selbstbestimmung in der Liebe sollten
die Frau zur miindigen, gleichgestellten Biirgerin machen.

Der Wunsch nach Gleichheit war ein machtiger Motor der Frauenemanzipation,
er mobilisierte die unzahligen Frauen der alten und neuen Frauenbewegungen und
erzielte grofie Erfolge im Kampf gegen die hierarchische Geschlechterdifferenz. Eine
Reihe von Zielen, z.B. der Zugang zu Schulen und Universitdten und das aktive
Wabhlrecht, sind gegenwirtig formal erreicht und verfassungsmaflig verankert.

Die Gleichstellung der Madchen im Bildungswesen 1af3t sich in folgenden
Etappen (vereinfachend) zusammenfassen: Gemeinsame Elementarerziehung im
niederen Schulwesen bei grofien regionalen und konfessionellen Unterschieden
und unterschiedlicher Dauer gab es seit dem Beginn der (anfangs nicht konsequent
durchgesetzten) allgemeinen Schulpflicht. Das Abitur konnten Frauen in ganz
Deutschland erst 1908 ablegen. Zuvor waren sie in der Regel auf Privatschulen
angewiesen und erst zu diesem Zeitpunkt hatten sie Zugang zur Universitit. Die
Trennung der Geschlechter im hoheren Schulwesen wurde hierzulande zum Teil
erst in den fiinziger und sechziger Jahren iiberwunden. Seit der Einrichtung von
hoheren Schulen und der Méglichkeit, die Hochschulreife zu erwerben, hat sich
der Anteil der Méddchen stindig vergrofert. Wahrend 1908 nur 120 Madchen im
ganzen deutschen Reich zur Hochschulreife kamen,*® nahm ihr Anteil stindig zu

58 Juliane Jacobi-Dittrich: Geschichte der Middchenbildung. Erfolgsgeschichte oder Wie-
derholung der Chancenungleichheit?, in: Inge Brand u.a. (Hg.): Feminin - Maskulin.
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und iiberschritt in den siebziger Jahren die 50%-Grenze.” Die Bildungsreform
hatte, ohne dafd sie sich eigens um Midchenbildung bemiiht hatte, die Gleichheit
der Frauen in einem zentralen gesellschaftlichen Bereich, in der Schule, fast voll-
stindig realisiert.®

Das glaubte man zumindest jahrelang! Jahrelang wurde auch in aktuellen pad-
agogischen Diskussionen nicht mehr tiber Fragen der Madchenbildung diskutiert.
Diese hatten inzwischen den Ruch des Uberholten, Altmodischen. So erschien zum
Beispiel in den wichtigsten sonderpddagogischen Fachzeitschriften von 1966-1976
kein einziger Artikel zur Madchenbildung, wahrend zuvor noch Probleme der
traditionellen Méddchenficher, etwa Fragen des Hauswirtschaftsunterrichts, im
Sinne traditioneller Arbeitsteilung diskutiert wurden.®!

Wie bereits erwéhnt, hatte eine geschlechtsneutrale Sichtweise mit der Durch-
setzung der Koedukation die Oberhand gewonnen, die Fragen der Geschlechterdif-
ferenz als uninteressant erscheinen liefi. Erst aus der Perspektive der im Zuge der
Frauenbewegung entstehenden Frauenforschung wurde der ,Androzentrismus’ der
nur scheinbar geschlechtsneutralen padagogischen Diskurse jener Jahre erkenntlich.

Feministische Forschung und Padagogik eréffneten nun eine neue Phase der
Erziehung zur Gleichheit. Thre wichtigsten Erkenntnisse waren die Entdeckung
des Sexismus der Schule® und der anderen Bildungseinrichtungen vor allem in
dreierlei Hinsicht: Schulbiicher und Unterrichtsmaterialien wurden in vielen
Untersuchungen als sexistisch, die Position der Frauen noch traditioneller und
machtloser darstellend als sie in Wirklichkeit ist, analysiert. Verhalten, Denken
und Sprechen der Schiilerinnen und Schiiler sowie der Lehrerinnen und Lehrer
wurde als von sexistischen Vorurteilen und Klischees, sogenannten Geschlechts-
rollenstereotypen, geprigt erkannt. Die institutionelle Hierarchie wurde mit ihrer
geschlechtshierarchischen Arbeitsteilung, in welcher Leitungsfunktionen mehr-
heitlich von Ménnern wahrgenommen werden, sichtbar.

Die Mehrheit der Vorschldge, Forderungen und Projekte der gesamten Feministi-
schen Pddagogik haben die Gleichstellung von Frauen mit Mdnnern zum Ziel. Mad-

Konventionen, Kontroversen, Korrespondenzen. Jahresheft aller padagogischen Zeit-
schriften des Friedrichs Verlags 7/1989, 62.

59 Klaus Hurrelmann/Klaus Rodax/Norbert Spitz: Koedukation - Jungenschule auch fiir
Midchen? (Alltag und Biographie von Méadchen, Bd. 14), Opladen 1985, 48-69; Chris-
toph Fiihr: Schulen und Hochschulen in der Bundesrepublik Deutschland (Studien und
Dokumentation zur deutschen Bildungsgeschichte, Bd. 39), Kéln und Wien 1989.

60 Maidchen sind inzwischen in vielen Bereichen sogar die besseren Schiilerinnen, mit
Ausnahme der naturwissenschaftlichen Facher in Oberstufenklassen.

61 Prengel 1984, 121-142.

62 Vgl. die Literaturangaben in Anmerkung 1 und 2 in diesem Kapitel.
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chen und Frauen eignen sich typisch mannliche Kompetenzen wie Abgegrenztheit,
Selbstsicherheit, psychisches und kérperliches Durchsetzungsvermogen, Aggressi-
vitdt, Konkurrenzfahigkeit und technisch-naturwissenschaftliche Sachbezogenheit
an. Sie erobern 6ffentliche und mit Macht ausgestattete gesellschaftliche Rechte und
Réume, die bisher den Mannern vorbehalten waren. Die Emanzipationsstrategie
des Hauptstroms® feministischer Erziehung ist die Gleichstellung von Frauen mit
Minnern und die Eroberung des mannlichen Lebenszusammenhangs durch Frauen.

Diese Feststellungen treffen sogar zu auf die in jiingster Zeit aufgrund femi-
nistischer Koedukationskritik®* erhobenen Forderungen nach der Bildung reiner
Midchengruppen, -klassen oder -schulen. Denn diese Forderungen werden durchweg
legitimiert mit dem Befund, dafy Absolventinnen von Gymnasien fiir Madchen in
ménnlich dominierten Bereichen in Schule und Gesellschaft weitaus erfolgreicher
sind. Das gleiche gilt fiir die Frauencolleges in den USA.%

Explizit oder implizit geht damit, und das ist problematisch am Hauptstrom,
Entwertung oder Ignoranz des weiblichen Lebenszusammenhangs und der dort
ausgepragten Kompetenzen einher. Die Orientierung der Mddchen an dsthetischen
Werten, an Beziehungen untereinander, zu Kindern, zu Mannern, ihre Unsicherheit,
ihre Fahigkeit zum Selbstzweifel und zur Anerkennung von anderen werden aus

63 Vgl. zum Beispiel die Kriterienkataloge fiir nichtexistische Schulbuchgestaltung, in
denen sich ein breiter Konsens autonom und organisiert arbeitender Frauen abzeich-
net. (GEW: Gewerkschaftstag 1983 - Angenommene Antrage, Frankfurt 1984, 124):
»Frauen sind die Hilfte der Menschheit. Sie miissen daher quantitativ ausgewogen in
Wort und Bild vorkommen. Bestimmte Handlungsweisen, Gefiihle, Verhaltensweisen
und Gegenstinde diirfen nicht einseitig einem Geschlecht zugeordnet werden. Jungen
und Midchen, Frauen und Ménner miissen gleichermaflen als rational und emotional
bestimmte Menschen dargestellt werden. Frauen miissen als selbstdndige, verantwortliche,
durchsetzungsfihige und kreativ handelnde Personen gezeigt werden. Frauen miissen in
allen beruflichen Tétigkeiten und Qualifikationen, auch dort, wo sie heute noch in der
Minderheit sind, abgebildet werden. Die Arbeit im Haushalt, bei der Kindererziehung
und im Beruf darf nicht geschlechtsspezifisch zugeordnet werden. Die verschiedenen
Formen des Wohnens, Zusammenlebens und der Sexualitit miissen als gleichberechtigte
Moglichkeiten menschlicher Lebensgestaltung aufgezeigt werden. In Schulbiichern
miissen Autorinnen bei Text- und Lektiireauswahl gleichberechtigt beriicksichtigt
werden. Die médnnlich dominierten Sprachmuster in Schulbiichern miissen abgebaut
werden.

64 Metz-Gockel 1987. Seltene Ausnahmen von dieser Tendenz finden sich z. B. bei Sherry
Turkle: Die Wunschmaschine. Der Computer als zweites Ich, Reinbek 1986. Die Autorin
stellte auch andere Umgangsweisen von Madchen mit Computern fest, die aber erst in
reinen Madchengruppen sichtbar werden konnten.

65 Suzanne Seeland: Better dead than coed? Die Situation der Frauencolleges in den USA,
in: Gertrud Pfister (Hg.): Zuriick zur Madchenschule?, Pfaffenweiler 1988, 87-98.
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der Sicht der Gleichstellung ausschliefSlich als Defizite wahrgenommen und mit
dem Verhaftetsein an tradierte, iiberholte Weiblichkeitsbilder erklart.

Aufhebung der Hierarchie kommt in dieser Art der Emanzipation zustande
durch den Aufstieg der unterlegenen Frauen in die Positionen, die bisher nur
Minner innehaben durften.

Die Giiltigkeit eines maf3stabsetzenden Wertes, des mannlichen, bleibt damit
unangetastet. Emanzipation ist hier zugleich Eroberung mannlicher Privilegien und
Anpassung an miannliche Werte. Die monistische Grundstruktur bleibt erhalten,
feministische Pddagogik dieses Typs ist Assimilationspiadagogik mit der zu allen
Assimilationspadagogiken zugehorigen, kompensatorischen Erziehung, die helfen
soll, Defizite zu kompensieren. Sie er6ftnet die demokratischen Errungenschaften
der Moderne fiir die Frauen: die Gleichheit der Rechte und die Miindigkeit des sich
auf seine Vernunft verlassenden Menschen. Sie enthdlt ebenso die Kehrseite der
Aufklarung,® die Angleichung an die prekare biirgerliche Subjektivitit in einem
historischen Augenblick, in welchem diese in einigen zentralen Aspekten lingst
obsolet geworden ist.

5 Den Lebensweisen von Frauen Wert verleihen

Seit der ersten Frauenbewegung hat es Ansitze, die den Lebensweisen der Frauen
Wert verleihen, gegeben, ihnen ist bei aller Unterschiedlichkeit gemeinsam, daf3
sie sich sowohl gegen die Entwertung und Ausbeutung der Frauen in der biirgerli-
chen, dualistischen Geschlechtertrennunng als auch gegen Emanzipation als reine
Angleichung an ménnliche Normen gewendet haben.

Solche Theoreme der Anerkennung von Weiblichkeit haben eine sehr alte Ge-
schichte, sie finden sich z. B. bereits in den ,Querelles des femmes“ des friithen 18.

66 Grundlegend sind hier die unter dem Eindruck faschistischer Herrschaft entstandenen,
1944 zuerst publizierten Erkenntnisse Horkheimers und Adornos in ihrer ,,Dialektik
der Aufklarung®. Zu deren aktueller Bedeutung vgl. Harry Kunnemann/Hent de Vries
(Hg.): Die Aktualitit der ,Dialektik der Aufkldrung’. Zwischen Moderne und Postmo-
derne, Frankfurt/New York 1989. Fiir eine feministische ,Dialektik der Aufklarung’ vgl.
Barbara Schaeffer-Hegel: Die verborgene Bildung der Frauen, Pladoyer fiir ein offensives
Bildungskonzept, in: Argumente Sonderband 148, Bildung und Erziehung, 1988b, 5-21;
sowie Christine Kulke: Die Kritik der instrumentellen Rationalitit — ein mannlicher
Mythos, in: Kunnemann 1989, 128-149; Kulke/Scheich 1992.
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Jahrhunderts,* erlebten eine Bliitezeit im ,geméfligten‘ Fliigel der ersten Frauenbe-
wegung® und werden gegenwirtig verstarkt durch griine Frauengruppierungen®
und feministisch-poststrukturalistische” sowie amerikanische psychologische
Forschungen” in die Diskussion gebracht.

Ich mochte die Anerkennung der Lebensweisen von Frauen aus der Perspektive
der Piddagogik der Vielfalt abgrenzen von allen Idealisierungen und Biologisie-
rungen von Weiblichkeit im Sinne der Geschlechterhierarchie vom biirgerlichen
bis hin zum faschistischen Frauenbild. Unterscheidungskriterien sind: Erstens die
Bedeutung welche die Hierarchie in einer Geschlechtertheorie einnimmt: Wenn
Weiblichkeit idealisiert wird — und damit verbunden werden die Verpflichtung

67 Lieselotte Steinbriigge urteilt tiber die 1727 erschienene Schrift ,, Reflexions sur les femmes®
von Madame de Lambert: ,Mit der Aufwertung des Gefithls kommt ein neues Vermo-
gen des Menschen hinzu, das jedoch in unterschiedlichem Mafe auf die Geschlechter
aufgeteilt wird. Dadurch entsteht eine besondere weibliche Qualitit. Sensibilitdt und
Einfiihlungsvermogen werden zu etwas frauenspezifischem umgewertet. Auch wenn
Frauen auf diese Weise sogar mehr Fahigkeiten als zuvor zugesprochen werden, ist damit
das Gleichheitspostulat der Rationalisten verlassen [...]. Das Einfithlungsvermdégen
hindert die Frau nicht am Denken - im Gegenteil, es unterstiitzt deren Verstandesti-
tigkeit. Dies ist nur deshalb moglich, weil das Gefiihl hier noch ein ebenso spontanes
Vermogen des menschlichen Geistes ist wie die Vernunft. Darin unterscheidet sich
Lambert wesentlich von spiteren Versuchen, die spezifische Sensibilitit der Frau im
Gegensatz zur Rationalitit aus physiologischen Faktoren abzuleiten, wodurch letztlich
das nur korperliche Gefiihl der Frau in eine untergeordnete Position zur geistigen Ka-
pazitit des Mannes gerit.“ (Steinbriigge 1987, 28ff.) Steinbriigge schitzt die Bedeutung
der Schriften de Lamberts so ein, dafd sie selbst die Frau vor Abwertung bewahrt, aber
durch ihre Spezifizierung der Eigenschaften der Frau die Voraussetzungen fiir ihre
spatere Abwertung schafft, eine Einschitzung, der widersprochen werden muf3, da sie
dem in dieser Arbeit an zentraler Stelle kritisierten Fehlschlufl monistischen Denkens
unterliegt, der davon ausgeht, dafl Differenzierungen hinsichtlich eines Gesichtspunkts
notwendig ,vollige* Differenzierung zur Folge hat und Gleichberechtigung unmaoglich
wird.

68 Vgl. die Arbeiten von Irene Stoehr: Die geméfligte Frauenbewegung: Argumentation
im Schatten des Geldmangels. Von der Not der Middchenbildung zur Tugend der Ko-
edukation, in: Frauen und Schule 9/1985, 11-15 und: Miitterfeminismus - ein alter Hut?
Die Frauenbewegung und die Miitterfrage seit der Jahrhundertwende, in: Dorothee
Pass-Weingartz/ Gisela Erler (Hg.): Miitter an die Macht, Reinbek 1989.

69 Vgl. Die Griinen: ,Leben mit Kindern — Miitter werden laut®, 1987 in: Dorothee
Pass-Weingartz/Gisela Erler (Hg.): Miitter an die Macht, Reinbek 1989.

70 Vgl. die Arbeiten von Luce Irigaray 1979 und 1980.

71 Vgl. Gilligan 1984; Mary Field Belenky u.a: Das andere Denken. Personlichkeit, Moral
und Intellekt der Frau, Frankfurt/New York 1989; Sara Ruddick: Miitterliches Denken.
Fiir eine Politik der Gewaltlosigkeit, Frankfurt/New York 1993.
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auf unbezahlte Arbeit, der Verzicht auf Privilegien sowie die Unterordnung unter
den Mann - so stellt dies eine Fortsetzung der Ausbeutung und Diskriminierung
von Frauen dar. Wenn Weiblichkeit wertgeschitzt wird - und damit verbunden
werden die Forderung nach addquater Bezahlung der Arbeit der Frauen, auch in der
Kindererziehung sowie eine der Lebensweise der Frauen angemessene Gestaltung
der Erwerbsarbeit — so handelt es sich um einen demokratischen Prozef3, der poli-
tisch nichts gemein hat mit den Versuchen, Frauen in eine Unterdriickungs- und
Ausbeutungssituation zu binden.

Zweites Unterscheidungskriterium ist, wie an vielen Stellen dieser Studie betont,
die Rolle, die eine als statisch gedachte ,Natur® der Frauen spielt. Wenn ein essen-
tialistisches Bild vom weiblichen Korper als ausschlaggebend fiir psychosoziale
Erfahrungen angesehen wird und diese bei allen Frauen auch noch als gleich
und unverdnderlich behauptet werden, so handelt es sich um eine Festsetzung
patriarchalischer, biologistischer Denktraditionen. Solchen Biologismen ist eine
andere Auffassung vom ,Korper entgegenzusetzen, die Kérpererfahrungen als
gesellschaftliche Erfahrungen, Korperbilder als gesellschaftliche Konstruktionen
begreift, die sich historisch und kulturell unterscheiden und sich stindig verdndern.
Wenn solche - immer als gesellschaftlich vermittelt verstandenen Lebensweisen von
Frauen einschliefllich ihrer korperlichen, auch kérperlich-sexuellen Erfahrungen
begrifflich gefaf3t und gesellschaftlich sichtbar gemacht werden, so kann ihnen
auch gesellschaftlich Wert verliehen werden. Sie werden damit gleichberechtigt™.
Die vor allem in der amerikanischen Diskussion tibliche Trennung von ,sex" als
biologischem und ,gender* als gesellschaftlichem Geschlecht wird hier nicht vor-
genommen. Solche Formen der Anerkennung von Weiblichkeit unterscheiden sich
klar von biologistischen Fixierungen aller Art.

Dieser demokratische Ansatz, den Lebensweisen von Frauen Wert zu verleihen,
ist darum nicht ohne Gleichheitsziele denkbar, er interpretiert diese aber anders
und verleiht ihnen damit neue Bedeutungen: Der Gleichheitsdiskurs leistet es,
die Rechte der Frauen im Hinblick auf die Mannern vorbehaltenen, individuellen
Kompetenzen und gesellschaftliche Rdume zu reklamieren. Wollten Frauenpolitik
und Frauenbildung aber darauf beschriankt bleiben, so konnten grofie Bereiche des
Lebens der Frauen gar nicht in ihren Gesichtskreis riicken. Aber bei allen Versuchen,

72 Beispielhaft fiir diesen Zusammenhang sind die Aufsitze in dem von Karin Flaake und
Vera King herausgegebenen Sammelband: Weibliche Adoleszenz. Zur Sozialisation
junger Frauen, Frankfurt/New York 1992.
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weibliche Lebensweisen und -zusammenhange wertschitzen zu lernen, schwingen
Gleichheitsideale mit, auch Differenzanerkennung lebt von diesen.”

Um die Bedeutung dieser These anschaulich zu machen, sei an dieser Stelle
erldutert, was mit dem Gedanken der Lebensweisen und Lebenszusammenhéinge
der Frauen konkret gemeint ist. Durch das Zusammenspiel von Theorie und Praxis
in Frauenbewegung und feministischer Wissenschaft wurden ,Schliisselthemen’
der weiblichen Existenzweise auffindbar. Die Entdeckung von Schliisselthemen,
auch generativen Themen, gehort nach Freire™ zum BewufStwerdungsprozef3 jeder
Befreiungsbewegung. Feministische Padagogik ist eine ,Pddagogik der Unter-
driickten’ im Sinne Freires. Die Frauenbewegung durchlduft seit ihren Anfangen,
wie auch andere Befeiungsbewegungen, einen Prozefl der Bewufitwerdung und
der Aufwertung.

Die in diesem Zusammenhang relevanten Entdeckungen der Frauenbewegung
und -forschung, ihre Schliisselthemen, zentrieren sich um folgende Aspekte: Ge-
schichte der Frauen; Weibliches Arbeitsvermégen; Weibliche Beziehungsformen;
Weibliche Denkformen, auch dsthetische und kiinstlerische Gestaltung; Erfahrungen
weiblicher Korperlichkeit; Miitterlichkeit; Lesbische Liebe; Unterdriickungserfah-
rungen (Gewalt gegen Frauen in der Familie, Sexueller Mif3brauch von Médchen,
Vergewaltigung, Kampf gegen § 218); Weibliche Sozialisation in allen Lebensphasen
von der frithen Kindheit iiber schulische Sozialisation, Pubertit und Jugend bis zu
allen Phasen des erwachsenen Lebens der Frauen.”

Die hier aufgefiithrten Themenbereiche, die sich noch um weitere Komplexe
erganzen liefen, unterscheiden sich in ihrer Erkenntnisperspektive und in ihrer
politischen Intention von reinen Gleichheitsvorstellungen, wie sie im vorangehenden
Abschnitt behandelt wurden.

Der Unterschied zwischen beiden Strategien sei hier anhand einiger wesentlicher
Beispiele demonstriert.

73 Diese These ist im Rahmen dieser Studie zentral fiir dieses Kapitel, sie stellt eine Kon-
kretisierung der in Kapitel I, 3 erlauterten Pluralitatstheorie dar.

74 Vgl. Paolo Freire: Pddagogik der Unterdriickten, Hamburg 1977.
75 Zur Kritikan diesen Kategorien der Frauenforschung siehe auch Abschnitt 9 in diesem Kapitel.

76 Aus der padagogischen Frauenforschung sind hier besonders erwidhnenswert die For-
schungen von Astrid Kaiser, die u.a. herausfand, dal Grundschiilerinnen eine starke
Orientierung an Personen, personlichen Bediirfnissen und persénlichen Beziehungen
im Sachunterricht erkennen lassen, wiahrend Jungen sich an technischen Aspekten der
Sachunterrichtsthemen orientieren. Vgl. Astrid Kaiser: Mddchen und Jungen - eine
Frage des Sachunterrichts? Ergebnisse eines Forschungsprojekts, in: Renate Valtin u.a.
(Hg.): Frauen machen Schule, Frankfurt 1985, 52-64.
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Zunichst sollen die Forschungen von Piaget und Kohlberg denjenigen von
Gilligan und Belenky u. a. gegeniibergestellt werden.”” In der Logik der piagetschen
und kohlbergschen Entwicklungsstufen sind Médchen, da sie die hochste Stufe
(z.B. eine an Prinzipien orientierten Moral) nicht erreichen, unentwickelt, also
defizitir. Im Sinne des Gleichheitsparadigmas miifsten sie nun durch kompensa-
torische Erziehung so geférdert werden, daf} sie die hochste Stufe, und das heifit,
die Standards der Jungen erreichen.

Aus der Perspektive der Aufwertung des Weiblichen wird nun die universelle
Giiltigkeit der der Bewertung zugrundeliegenden Stufenfolge kritisiert und ihr
partikularer Charakter bzw. ihre Gultigkeit allenfalls fiir ménnliche, weifle Mit-
tel- und Oberschichtkinder herausgestellt. Carol Gilligan 16ste sich aufgrund ihrer
empirischen Befunde zum weiblichen Verhalten von dem genannten Entwicklungs-
modell und arbeitete ein der weiblichen Sozialisation gerechter werdendes anderes
Modell aus. Hier werden fiir Madchen andere Entwicklungsphasen als mafigeblich
angesehen, deren wichtigste Werte in der Verbindung von Selbstdndigkeit mit
Fiirsorge und Vernetztheit liegen. Mit Beziehungsorientierung laf3t sich der Kern
der unterschiedlichsten Feststellungen zur weiblichen Sozialisation und zur Art der
Frauen, Beziehungen zu ihrer Umwelt zu gestalten, umschreiben. Den Arbeiten von
Gilligan folgten inzwischen weitere Untersuchungen, so die Studie zum weiblichen
Denken von der erwdahnten Forschungsgruppe Belenky u. a., in der herausgefunden
wurde, daf3 sich weibliche Denkweisen mehr durch personliche Beziehungen als
durch das Bemiithen um Objektivitit dem Gegenstand ihres Denkens gegeniiber
auszeichnen. Im Sinne der feministischen Strategie, die den Existenzweisen der
Frauen Wert verleiht, wird diese Denkweise nicht wegen mangelnder Objektivitat
kritisiert, sondern sie findet wegen ihrer besonderen Ergiebigkeit Anerkennung.

Ein anderer fiir die Wertschédtzung von Weiblichkeit bedeutsamer Bereich
sind die Korpererfahrungen: Im Sinne der Gleichstellungsstrategie sind, wie oben
bereits erwidhnt, die Besonderheiten weiblicher Kérpererfahrungen immer eher
storend oder behindernd und miissen im Dienste der Frauenbefreiung unsichtbar
gemacht werden. So laf3t frau sich im Sinne der Gleichheit zum Beispiel durch
ihre Menstruation nicht behindern, sondern nimmt teil an allen beruflichen,
sportlichen und anderen Aktivitdten, ganz so, als gibe es gar keine Menstruation.
Diese Haltung bedeutet Befreiung einerseits, wenn man bedenkt, welche Tabus

77 Vgl. Carol Gilligan: Die andere Stimme. Lebenskonflikte und Moral der Frau, Miinchen
1984; Belenky/Clinchy/Goldberger/Tarule 1989; Jean Piaget: Das moralische Urteil beim
Kinde, Frankfurt 1973; Lawrence Kohlberg: Philosophische und padagogische Untersu-
chungen zur Moralentwicklung (New York 1981), in: Kohlberg: Gesammelte Schriften,
Bd. 1, Frankfurt 1988. Vgl. auch in Kapitel III, 4 die entsprechenden Ausfithrungen zum
padagogischen Universalismus in der Interkulturellen Pddagogik.
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Frauen frither in der Menstruationszeit behindert haben. Sie bedeutet andererseits
aber Verleugnung einer Realitét. Es bleibt zu fragen, welche anderen Erfahrungen
Frauen mit der Realitdt der Menstruation machen konnten, ein Fest bei der Men-
arche, lustvolle Sexualitit, ohne die Moglichkeit schwanger zu werden, eine Zeit
der Aufmerksamkeit fiir das Kérperinnere?”® Auch dabei ist klarzustellen, dafi es
m. E. nicht etwa die ideale Form der Menstruationserfahrung gibt, sondern in jeder
Kultur nur spezifische, jeweils historisch-gesellschaftlich bedingte Moglichkeiten,
den Korper zu erleben und sich Bilder von ihm zu machen.

Im Sinne der Gleichheit wire weibliche Sexualitét die viel beschriebene Imita-
tion einer sogenannten befreiten Sexualitdt der Manner durch die Frauen seit der
Studentenbewegung, die letztlich nur Anpassung an derzeit herrschende sexuelle
Wiinsche von Midnnern ist. Sie bedeutet oft genug Verzicht auf die Entdeckung
eigener sexueller Wiinsche, ermoglicht auch durch die Pille. Als Versuche sexueller
Gleichstellung konnen auch all jene sexuellen Vorstellungen gewertet werden, die
die Vagina als Lustort der Frau negieren.” Welche ,,andere Art zu genieflen* aber
viele Frauen sich moglicherweise wiinschen, ist nur mit einer Haltung herausfind-
bar, die offen ist fiir die anderen, in der am Ménnlichen orientierten Perspektive
unsichtbar bleibenden, Erfahrungen der Frauen.

All den unterschiedlichen Entdeckungen und Aufwertungen weiblicher Erfah-
rungen ist gemeinsam, daf} sie die kulturellen, in stindiger historischer Verdnderung
begriffenen, sozialen Praktiken von Frauen, diese ,,verborgenen Wirkungen“®, dem
Verdréingen, Verschweigen, Entwerten entreifien.

In diesem feministischen Diskurs der Aufwertung von Weiblichkeit kommen
allerdings Positionen vor, die der oben genannten Gefahr der Substantialisierung
und Fixierung von Weiblichkeit auf eine statisch unveranderlich gedachte Natur
nicht entgehen. Solche Gefahren entstehen immer dann, wenn Weiblichkeit nicht
mehr als gesellschaftlich-kulturell bedingt und historisch sich stets verdndernd
begriffen wird, wenn vernachlassigt wird, daf} das Gefiihls- und Kérpererleben
niemals unabhédngig von sozialer Vermittlung existiert, sondern immer als ge-
sellschaftliche Praxis sich entwickelt und durch Sozialisation tradiert und dabei

78 Vgl. Ruth Waldeck 1988.

79 Vgl. den Artikel von Renate Schlesier: Die totgesagte Vagina. Zum Verhiltnis von
Psychoanalyse und Feminismus. Eine Trauerarbeit, in: Brigitte Wartmann (Hg.): Weib-
lich-Minnlich. Kulturgeschichtliche Spuren einer verdriangten Weiblichkeit, Berlin
1980, 111-133.

80 Vgl. den Artikel mit gleichlautendem Titel von Luce Irigaray: Eine Kunst des Genief3ens,
in: dies.: Zur Geschlechterdifferenz, Wien 1987, 17-42.

81 Barbara Schaeffer-Hegel (Hg.): Mythos Frau. Projektionen und Inszenierungen im
Patriarchat, 1984b, darin besonders das Vorwort der Herausgeberinnen, 7-12.
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permanent variiert wird und wenn die tiefgreifenden Differenzen zwischen Frauen
negiert werden. Solche ontologisierenden Tendenzen lassen sich allerdings selten,
wesentlich seltener jedenfalls als sie von Gleichheitstheoretikerinnen beschworen
werden, auffinden.®

Ein anderer Fehler, der mit der Aufwertung von Weiblichkeit einhergehen kann,
ist ihre meist implizite, selten offen behauptete moralische Uberbewertung, im
Grunde eine Art Neuauflage der Idealisierungen des biirgerlichen Frauenbildes.
Frauen werden hier als die besseren Menschen empfunden, ein ,gutes® weibliches
Prinzip wird dem ,schlechten’ ménnlichen Prinzip entgegengesetzt.

Solche neuerlichen Idealisierungen von Weiblichkeit sind aus theoretischen,
psychosozialen und politischen Griinden abzulehnen. Auf theoretischer Ebene
bleiben sie monistisch-hierarchischen Strukturen verhaftet, in welchen es Uber-
und Unterlegenheit geben muf3. Auf der politischen Ebene liegt das Prekére einer
solchen Aufassung darin, daf3 die Emanzipation der Frauen mit ihrem ,Gut-Sein‘
legitimiert wird. Diese Legitimationsstrategie hat die fatale Konsequenz, dafs,
wenn Frauen nicht das moralisch Gute vertreten wiirden, sie keinen Anspruch auf
Gleichberechtigung hatten. Auf der psychosozialen Ebene wird vollends deutlich,
wozu diese Idealisierung dient: Die Vorstellung von der Unschuld der Frau ist eine
Rationalisierung ihrer Machtlosigkeit.

Die Haltung der ,Pseudounschuld’, wie sie von Rollo May in Anlehnung an
Nietzsches ,Genealogie der Moral“ herausgearbeitet wurde, liegt dieser Auffas-
sung zugrunde.® Pseudounschuld tradiert das Aggressionsverbot fiir Frauen und
die damit einhergehenden psychischen Folgen: Autoaggression, die sich auch in
Krankheiten und Depressionen duflert, in Abwehrmechanismen®* wie der ,altrui-
stischen Abtretung’ und der ,Identifikation mit dem Aggressor’, etwa wenn eigene
Machtwiinsche an Manner delegiert werden.

An der mit dem biirgerlichen Frauenbild verbundenen Aggressionsverleugnung,
die Bestandteil der Selbstverleugnung ist, nehmen Frauen bis heute Schaden. Es

82 Immerhin finden sich Biologismen bei ,frauenbewegten® Autorinnen wie Barbara
Sichtermann und Gisela Erler. Gisela Erler: Frauenzimmer. Fiir eine Politik des Unter-
schieds, Berlin 1985, darin besonders das Kapitel: Ein wenig Biologismus, 78-91. Barbara
Sichtermann: Wer ist wie? Uber den Unterschied der Geschlechter, Berlin 1987, darin
besonders das Kapitel: Die Angst der Frauenbewegung vor der Biologie, 9-17.

83 Vgl. Prengel/Wirbel: Abschied von der Abhingigkeit — Zur historischen und biogra-
phischen Entmachtung der Frauen, in: Beitrdge zur feministischen Theorie und Praxis,
»Neue Heimat Therapie®, 17/1986, 69-82. Rollo May: Power and Innocence, New York
1980. Friedrich Nietzsche: Zur Genealogie der Moral, in: Karl Schlechta (Hg.): Werke
III. Frankfurt 1969.

84 Freud, Anna: Das Ich und die Abwehrmechanismen (13. Auflage), Miinchen 1982.
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ist von grofiter Wichtigkeit, die ohnehin wirksame Aggressivitat nicht linger zu
verdriangen, sondern sie sich zur Verteidigung und Durchsetzung eigener Rechte
zuzugestehen und sie offensiv einzusetzen.® Ebenso wichtig ist die Auseinander-
setzung mit dem Beitrag der Frauen zum herrschenden Patriarchat, ohne diesen
Beitrag, der von Christina Thiirmer-Rohr im Konzept der ,Mittaterschaft®® gefafit
wurde, wire Patriarchat so nicht moglich!

Die soziale Orientierung der Frauen, ihre Offenheit fiir andere ist aber dennoch
nicht als Ergebnis bzw. Relikt biirgerlicher Frauenunterdriickung anzusehen, das der
Fahigkeit zur aggressiven Durchsetzung zu weichen hitte. Dies wire einmal mehr
die Reduzierung der Frauenemanzipation auf die Anpassung an mannliche Normen.

In der Beziehungsfihigkeit der Frauen lassen sich meines Erachtens beide
Momente auffinden:® die Unterwerfungshaltung von Unterdriickten, die sich
immer nach den Herrschenden richten und die Fahigkeit zur Mitmenschlichkeit,
tiir die das Leben in einer Haltung des Miteinander angenehmer erscheint als in
einer Haltung des Gegeneinander. Sowenig die Aufwertung des Weiblichen den
irrealen Illusionen der moralisch ,guten‘ Frau verfallen darf, so sehr miissen aber
auch die sozialen Kompetenzen von Frauen als wertvoll anerkannt werden konnen.

Der Begriff der Verschiedenheit, wie er in dieser Studie in Kapitel II entwik-
kelt wurde, wendet sich sowohl gegen die Verdringung und Entwertung von
Lebenserfahrungen als auch gegen ihre ontologisierenden und idealisierenden
Fortschreibungen. Beides, Ausgrenzung und Herstellen neuer Rangordnungen,
bleibt monistischem Denken verhaftet, welches die kulturelle und individuelle
Vielfalt der Lebensweisen der Frauen nicht erfassen kann.

Verschiedenheit meint vielmehr die historischen, kulturell-kollektiven und
biographisch-individuellen Lebenserfahrungen der Geschlechter, die zusammen-
fassend folgendermafien gekennzeichnet werden kénnen: Lebenserfahrungen von
Frauen und Miannern sind kulturelle Erfahrungen, sie sind in den uns bekannten
Gesellschaften in hohem Mafle verschieden.® Selbst solche Praktiken, die bei
beiden Geschlechtern dhnlich oder gleich sind, haben fiir jedes Geschlecht andere
Bedeutungen, da sie fiir Frauen und Méanner mit je verschiedenen Bewertungen,
Konnotationen, Ursachen und Folgen verbunden sind. Bei gleichen Tatigkeiten und
Erfahrungen in gemeinsamen Kontexten kénnen Anniherungen stattfinden, was
aber nicht zwangslaufig der Fall sein muf3, es kann auch die gegenteilige Wirkung

85 Vgl. Prengel/Wirbel 1986.
86 Christina Thiirmer-Rohr: Vagabundinnen. Feministische Essays, Berlin 1987.
87 Vgl. den Abschnitt ,Zur Ambivalenz der Geschmeidigkeit“ in Prengel 1984, 66-70.

88 Als ein Beispiel der Erforschung einer Kultur von Frauen vgl. Maya Nadig: Die verbor-
gene Kultur der Frau, Frankfurt 1986.
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eintreten. Innerhalb eines jeden Geschlechts unterscheiden sich die Erfahrungen
auf vielfaltige Weise, Frauen und Ménner bilden keine homogenen Gruppen. Die
Lebensweisen der Geschlechter werden durch Sozialisation reproduziert, aber
nicht auf starr-gleichbleibende Weise, sondern beim Tradieren werden sie zugleich
verandert.

Bei allen Versuchen, dem Weiblichen gesellschaftlichen Wert zu verleihen, spielt
die Suche nach Formen der Symbolisierung® von Weiblichkeit eine Rolle. Wenn
Frauen versuchen, den herrschenden Werten der Mannergesellschaft, versinnbild-
licht im Symbol des Phallus, andere weibliche Werte entgegenzusetzen und dabei
auf der Suche nach weiblicher Symbolik sind, so lief3e sich auch dieser Prozef3 als
ein Gleichstellungsprozef} beschreiben, in welchem auch den Frauen Gerechtig-
keit widerfahrt. Es hat verschiedene theoretische Versuche der Symbolisierung
von Weiblichkeit gegeben. Luce Irigaray und unter ihrem Einfluf die italienische
Frauengruppe des Maildnder Frauenbuchladens® unternehmen solche Versuche
auf dem Hintergrund der poststrukturalistischen Theorie. Wahrend Irigaray in
ihren frithen Schriften und Interviews die Geschlechterdifferenz beschwor, aber um
keinen Preis die Konstruktion weiblicher Gegenbilder zulassen wollte,” da diese
immer nur als Gegensatz zum herrschenden Mannlichen und damit von diesem
bestimmt méglich seien, hilt sie heute die Symbolisierung weiblicher Kérper- und
Lebenserfahrungen bis hin zur transzendenten Ebene mit der Imagination weiblicher
Gottesbilder fiir erforderlich fiir die Emanzipation der Frauen.’

89 An dieser Stelle ist an die Funktion kultureller Symbolbildungen zu erinnern, wie sie
im Kapitel zur ,Interkulturellen Erziehung® (Kap. III, 5) diskutiert wurden. Kulturelle
Symbolisierungen sind interessengeleitet und dementsprechend verénderlich, sie sind
darum nicht zu verwechseln mit ontologisierenden Fixierungen!

90 Vgl. Libreria delle Donne di Milano: Wie weibliche Freiheit entsteht, Berlin 1988.

91 Vgl. Kap. IL.

92 Luce Irigaray: Sur I’éthique de la différence sexuelle, Paris 1985. Wie problematisch diese
Entwicklung der Theorie der Weiblichkeit teilweise verlduft, wurde in Kapitel II, 4 bereits
gesagt. Fir die Irigaray-Rezeption vgl. auch Astrid Deuber-Mankowski: Von neuen
Welten und weiblichen Géttern. Zu Luce Irigarays ,Ethique de la différence sexuelle’,
in: Judith Conrad/Ursula Konnertz (Hg.): Weiblichkeit in der Moderne, Tiibingen 1986,
62-74 und dies.: Weibliche Sexualitit und Selbstsorge, in: Konnertz (Hg.): Zeiten der
Keuschheit, Tiibingen 1988, 26-35. In diesem Abschnitt zum Beitrag der Feministischen
Pidagogik zur Authebung der Entwertung von Weiblichkeit wurden klare Kriterien fiir
die Unterscheidung zwischen patriarchalen und demokratischen Konzepten von Weib-
lichkeit entwickelt: Patriarchale Weiblichkeitsbilder sind hierarchisch, biologisch-statisch,
legitimieren Ausbeutung und orientieren sich an Idealen. Feministisch-demokratische
Vorstellungen von Weiblichkeit sind anti-hierarchisch, kulturell-historisch, bekimpfen
Ausbeutung und orientieren sich an weiblichen Lebensrealitaten.
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Im Einflufy der amerikanischen Entwicklung der Psychoanalyse und der Kri-
tischen Theorie wirft auch Jessica Benjamin die Frage nach weiblichen Symbolen
auf.”® Sie lehnt es aber ab, dhnlich wie die frithe Luce Irigaray dem ménnlichen
Phallussymbol ein weibliches Enblem, etwa das Vulvabild, entgegenzustellen. Ein
solches Verfahren entspriache noch zu sehr der herrschenden Ordnung und bedeute
Konkurrieren innerhalb dieser Ordnung. Im Riickgriff auf Winnicott malt sie
vielmehr als Beziehungsgestalt den weiten Strand aus, an welchem zwei Menschen
sich befinden, zwischen denen Spielraum bleibt: Die Raum lassende Mutter und
das selbsttitige Kind.

Dieses Bild 143t sich verkniipfen mit all jenen Forschungsergebnissen, fiir die
die Ergebnisse von Carol Gilligan ein zentrales Beispiel sind: Die Orientierung an
Beziehungen, in welchen das Selbst und die Anderen ihr Eigenleben behalten, an
die Stelle des Subjekt-Objekt-Modells tritt ein Subjekt-Subjekt-Modell.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dafy Frauenbewegung und Frauenforschung
seit ihrer Entstehung vor 20 Jahren als ein einziger grofler Prozef} interpretiert
werden koénnen, in welchem eine Fiille von zuvor verdriangten Aspekten der Le-
bensweisen von Frauen gesellschaftlich sichtbar gemacht und anerkannt wurde. In
diesem BewufStwerdungsprozefs kommen sowohl Unterdriickungs-, Leidens- und
Deformationserfahrungen von Frauen unter patriarchalen Lebensbedingungen zur
Sprache, als auch die Potentiale, Starken und kreativen Lebensgestaltungen von
Frauen sowie ihre ,Mittaterschaft®* im Patriarchat.

Den Lebensweisen der Frauen Wert verleihen — dieses Ziel hat fiir die Mad-
chenbildung und -erziehung erhebliche Konsequenzen: Es hat zur Folge, daf} die
Geburt eines Méddchens als Gliick erlebt werden kann und dafi die Lebensduflerun-
gen und Entwicklungsprozesse von Madchen in ihren unterschiedlichen Phasen
wertschitzend wahrgenommen werden. Hierin liegt die Herausforderung dieser
feministischen Stromung, denn Madchen machen die Grunderfahrung®, daf das,
was sie sind, wollen und tun, weniger gut, weniger wert, weniger richtig ist.

Die padagogischen Konsequenzen aus der Aufwertung des Weiblichen sind
zu sehen in einer Haltung, welche die Korpererfahrungen der Méddchen, ihre
asthetischen Interessen, ihre Kinderwiinsche, ihre Liebessehnsucht, die Art ihrer
Beziehungsgestaltung nicht entwertet, sondern die Méadchen darin unterstiitzt,

93 Vgl. Jessica Benjamin: From Object to Subjekt. Vom Objekt zum Subjekt. - Denkformen
und Erlebnisweisen der Geschlechter, in: Prengel 1987c, 75-93.

94 Vgl. Christina Thiirmer-Rohr 1987.

95 Vgl. die detaillierten Aufzeichnungen von Marianne Grabrucker zum weiblichen Sozia-

lisationsprozef3: dies.: ,,Typisch Midchen...“. Pragungen in den ersten drei Lebensjahren,
Frankfurt 1985.
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diesen Gefiihlen Ausdruck zu verleihen und sich aktiv damit auseinanderzusetzen
(ohne dabei moralisierend der Aggressionsvermeidung das Wort zu reden, son-
dern zu differenzieren zwischen zwanghaft manipulierender Hilfsbereitschaft und
wirklicher Zuwendung). Diese Haltung schliefit Akzeptanz und Wertschétzung
fiir alle Wiinsche, in ,ménnliche’ Doménen einzudringen, mit ein! Die fiir die
Feministische Padagogik wesentliche Frage, warum Weiblichkeit entdeckt und
aufgewertet werden kann, aber dabei immer unbestimmbar bleibt, ist Gegenstand
des tiberndchsten Abschnitts; zuvor soll eine kurze Auseinandersetzung mit der
relativ populdren Androgynititspadagogik erfolgen.

6 Androgynitatspadagogik

Sowohlin der allgemein politischen als auch in der im engeren Sinne padagogisch-
feministischen Literatur spielen Androgynititsideale eine bedeutende Rolle.*®
Androgynitit ist eine mogliche Antwort auf die Kritik an der auf ménnliche
Standards reduzierenden Gleichstellungspiadagogik. Androgynititspadagogik
erkennt den in den Lebensweisen beider Geschlechter dominierenden Verhal-
tensmoglichkeiten Wert zu. Sie orientiert sich dabei an den Polarisierungen der
biirgerlichen ,Geschlechtscharaktere’, indem sie in jedem Geschlecht beide Pole
vereinigt sieht. Frauen entwickeln ihre ,mannlichen Anteile’, das heif3t sie werden
auch aktiv, durchsetzungsfihig, aggressiv. Manner entwickeln ihre ,weiblichen
Anteile’, werden also auch passiv, emotional und fiirsorglich.

Die traditionell auf beide Geschlechter verteilten Komplemente werden nun
in jede einzelne Person hinein verlagert. So entsteht die Vorstellung vom ganzen
Menschen, der nicht wesentliche Anteile des Mensch-Seins abspalten und ans an-
dere Geschlecht delegieren muf3. Die Grenzen der Zweigeschlechtlichkeit sollen so
aufgehoben werden. Indem die Komplemente in jeder Person vereinigt sind, kann
Gleichheit zwischen den Geschlechtern hergestellt werden. Die Legitimation fiir
gleiche Rechte wird moglich durch Herstellung von spiegelbildlicher Gleichartig-
keit. Elisabeth Badinter bemerkt mit nahezu resignativem Unterton, sie glaube
nicht daran, daf$ die okzidentalen Denkgewohnheiten so zu durchbrechen seien,

96 Vgl. Elisabeth Badinter: Ich bin Du. Die neue Beziehung zwischen Mann und Frau oder
die androgyne Revolution, Miinchen 1987; Christa Bast: Weibliche Autonomie und
Identitdt. Untersuchungen iiber die Probleme von Madchenerziehung heute, Weinheim
und Miinchen 1988, darin besonders den Abschnitt ,,Androgynitit als terminologischer
Zugrift und als Ziel weiblicher Identititsentfaltung®, 364-376.
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daf3 Verschiedenes als gleichberechtigt gelten konne, darum sei die androgyne
Gleichheit der einzige Weg zur Gleichstellung der Geschlechter.”

Ich gebe Elisabeth Badinter recht in der Beobachtung, dafi starre normative Tren-
nungen zwischen den Geschlechtern gegenwirtig zuriickgehen. In der Padagogik
ist diese Tendenz wirksam, zum Beispiel, wenn die Restriktionen der traditonellen
Erziehung Madchen und Jungen gegeniiber aufgehoben werden. Darin liegen die
unverzichtbaren Momente des Androgynititsleitbildes. Madchen werden nicht
mehr bzw. weniger massiv und weniger offen daran gehindert, sich auszutoben,
aggressiv zu sein, sich fiir Technik und Politik zu interessieren. Jungen werden
weniger daran gehindert zu weinen, fiirsorglich zu sein, Schmerz und Hilflosigkeit
zu zeigen, sich fiir den Haushalt und kleine Kinder zu interessieren.

Androgynitit propagiert, und darin liegt ihre Sprengkraft, eine radikale Ande-
rung der gesellschaftlichen Arbeitsteilung. Diese neue Arbeitsteilung wiirde kiirzere
Erwerbsarbeitszeiten fiir beide Geschlechter und gleichgewichtige Beteiligung beider
Geschlechter an Kinderpflege und Haushaltsarbeit bedeuten. Der unverzichtbare
Wert dieses neuen Modells der Arbeitsteilung liegt darin, dafy Frauen erméglicht
werden soll, Kinder zu erziehen und berufstitig zu sein, und dafl es Mdnnern
ermoglichen soll, berufstatig zu sein und Kinder zu erziehen. Eine solche Form
der Arbeitsteilung kann neben ihrer groflen Bedeutung fiir Frauen und Ménner
erhebliche Auswirkungen auf die kindliche Sozialisation mit je besonderen Konse-
quenzen fiir Madchen und Jungen haben (vgl. zur Androgynititspadagogik Punkt
7). Gleichzeitig werden Hoffnungen damit verbunden, die verheerenden Folgen des
tiberkommenen Arbeitsteilungsmodells, der Alleinzustandigkeit der tiberlasteten
Frauen fiir die Kinder und die fiir eine gliickliche Vater-Kind-Beziehung sehr
nachteilige Abwesenheit der Viter {iberwinden zu kénnen.

Im Sinne der Entwicklung eines neuen Arbeitsteilungsmodells®, das beiden,
Frauen und Minnern, enge Beziehungen und Verantwortung fiir ihre Kinder sowie
Berufstitigkeit ermoglicht (und nur in diesem Sinne!) halte ich die Verwirklichung
androgyner Ideale fiir erstrebenswert. Allerdings halte ich es nicht fiir zuléssig,
eine solche personliche und politische Option auch fiir andere, insbesondere nicht
tiir Kinder in Erziehungsinstitutionen, zum verbindlichen und damit zukunftswei-
senden Leitbild zu erklédren, das sie méglichst zu ibernehmen haben.

Aus der Sicht der Theorie der Pluralitit kommt das Eintreten fiir das Andro-
gynitatsleitbild dem Propagieren eines monistischen Einheitsbildes gleich. Solche

97 Vgl. Badinter 1987.

98 Fiir die erhoffte Bedeutung einer anderen Arbeitsteilung zwischen den Geschlechtern
fiir die Personlichkeitsentwicklung von Madchen und Jungen vgl. Nancy Chodorow:
Das Erbe der Miitter. Psychoanalyse und Soziologie der Geschlechter, Miinchen 1985.
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monistischen Leitbilder mit universellem Geltungsanspruch tendieren, wie bereits
ausgefiihrt, dazu, alle jene Strebungen, die mit ihnen inkommensurabel sind, zu
eliminieren; eine Verpflichtung der neuen Generation auf das Leitbild der Andro-
gynitit durch die 6ffentliche Erziehung kime einem Ubergriff auf die Entschei-
dungsfreiheit der Kinder und Jugendlichen gleich. Dennoch halte ich es im Sinne
des von mir vertretenen Pluralitatskonzepts natiirlich fiir legitim, wenn Lehrende
fiir ihre Optionen, also auch fiir eine Androgynitétsoption, offen eintreten; jedoch
sollte dabei kein Anspruch auf Absolutheit im Sinne wiinschenswerter Giiltigkeit
fiir alle verkntipft sein.*

Meine Kritik an den psychosozialen Médngeln des Androgynitatsideals kann ich
hier nur andeuten: Ich bin davon iiberzeugt, dafl es das Androgynitétssideal fiir
die innerpsychische Realitit nicht leisten kann, neuen Entwicklungen angemessen
Ausdruck zu verleihen. Die aus dem Einfluflbereich der Tiefenpsychologie C. G.
Jungs stammende Rede der anzueignenden weiblichen beziehungsweise méannlichen
»Anteile” schreibt im Sinne der Archetypenlehre'® und der biirgerlichen Lehre
der Geschlechtscharaktere weiterhin fest, was Weiblichkeit und Ménnlichkeit sei.

Lafit sich wirklich sagen, daf} eine Frau, wenn sie z. B. 6ffentlich auftritt oder
wenn sie sexuell aktiv ist, ihre ,ménnlichen Anteile’ zur Geltung bringt? Lafit sich
wirklich sagen, daf} ein Mann, wenn er weint oder liebevoll sein Kind versorgt,
seine ,weiblichen Anteile auslebt?

In solchem Verstdndnis setzen sich die alte Polarisierung und die damit ein-
hergehenden Enteignungen nur fort.

Eine sexuell aktive Frau, eine aggressive Frau, so liefSe sich doch viel naheliegender
sagen, realisiert sich selbst, also ihre Weiblichkeit. Ein weinender oder fiirsorglicher
Mann wird doch auch sich selbst und damit seiner Mannlichkeit gerechter.

Fiir die Pddagogik ist diese Unterscheidung, die zunachst nur wie eine rein be-
griffliche Unterscheidung wirken mag, von grofier Bedeutung. Fiir Kinder ist ihre
Geschlechtszugehorigkeit ein zentraler Orientierungspunkt der Identitétsbildung.
Sie konnen ihre unterschiedlichen Lebensduflerungen nur als wirklich zu sich
selbst gehorig erfahren, wenn sie auch als solches erkannt und widergespiegelt'!
werden. Das Weinen eines Jungen ist ménnliches Weinen, ménnliche Téatigkeit,

99 Vgl. auch Schluflkapitel dieser Arbeit: Abschnitt 4, ,,Selbstachtung und Anerkennung
der Anderen® in der Rolle der Lehrerinnen und Lehrer.

100 Zur Kritk des jungianischen Anima- und Animuskonzepts, welches die populdren Vor-
stellungen von den weiblichen und ménnlichen Anteilen einer jeden Person wesentlich
mitbestimmt, vgl. Ursula Baumgardt: Kénig Drosselbart und C.G. Jungs Frauenbild.
Kritische Gedanken zu Anima und Animus, Olten 1987, bes. 42-68.

101 Vgl. Jessica Benjamin: Die Fesseln der Liebe: Zur Bedeutung der Unterwerfung in
erotischen Beziehungen, in: Feministische Studien 2/1985, 10-33.
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nicht irgendwie weiblicher Anteil und im Grunde eigentlich weibliche T4tigkeit.
Die aggressive Handlung eines Médchens ist ebenso eine weibliche T4tigkeit und
nicht mannlicher Anteil, der plétzlich aus dem Médchen spricht.

Die Rede von den je gegengeschlechtlichen Anteilen schreibt die Entfremdung
von spontanen Regungen des Selbst fort, die letztlich doch zum anderen Geschlecht
gehoren. Thre historische Entstehung zu einer Zeit, als die Polarisierung der ,Ge-
schlechtscharaktere’ noch recht ungebrochen herrschte, ist allerdings verstandlich.
Wenn die maf3gebliche Ideologie es auf hermetische Weise unméglich macht,
Weiblichkeit anders als passiv und Mannlichkeit anders als aktiv zu denken, ist
es immerhin eine Briicke zur Aufthebung solcher starren Spaltung, wenn jedem
Geschlecht auch andere Anteile zugedacht werden konnen. Diese Hilfskonstruk-
tion scheint mir allerdings tiberfliissig, da die traditonelle Polarisierung zwischen
Weiblichkeit und Mannlichkeit ihrerseits selbst nicht mehr tiberzeugt.

7 Zur Unbestimmbarkeit von Weiblichkeit

Die Einsicht in die Inkommensurables ausgrenzende und in Hierarchien einbindende
Funktion des Einheitsprinzips, in die Herrschaft des ,Gesetzes des Selben’, wie es
die androzentrischen Diskurse der Wissenschaft bestimmt, wirft auch bestimmte
Fragen an Emanzipationskonzepte auf. Welchen monistischen Leitbildern sind
Gleichstellungspadagogik, Padagogik der Aufwertung des Weiblichen und An-
drogynititspadagogik verpflichtet und welche Méglichkeiten der Frauenbefreiung
miissen sie wegen solcher monistischer Fixierung ausschlieflen? Oder: Ist einem
Leitbild immer das Ansinnen einheitsstiftender Fixierung inhédrent?

Derartige Fragen zu durchdenken, fithrt nach meiner Auffassung zu der Konse-
quenz, dafl es unmoglich ist, eine definitorische Antwort auf die Frage, was Weib-
lichkeit sei, zu geben. Aus der Sicht der Kritik des Einheitsdenkens 143t sich weibliche
Identitdt als ,andere’ Identitdt nicht entwerfen. Heterogenitdt wird postuliert, aber
sie ist nicht mit einem Inhalt zu fiillen. Denn der denkbare Inhalt wire so sehr an
patriarchale Weiblichkeitsbilder gebunden, daf er eben gerade nicht heterogen
dazu verfasst wire.'? Diese Befiirchtung trifft deshalb zu, weil die Kritik sowohl
am Emanzipationsweg der ,,Gleichstellung® als auch am Emanzipationsweg der
»Aufwertung des Weiblichen® sich an ihrer Herkunft aus patriarchalen Leitbildern
entziindet, einmal am Bild der Mannlichkeit, einmal am Bild der Weiblichkeit.

102 Vgl. Irigaray 1979.
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Die feministische Strategie der Offenheit fiir Heterogenitat ist ein leidenschaft-
liches Plddoyer zur Bereitstellung von Freirdumen fiir Neues. Die Suche nach
Selbstbestimmung der Frauen tendiert zum Ausprobieren und Experimentieren, zur
Neugierde auf das Unbekannte, Nichtvorherbestimmte, Ungesagte, Uneindeutige.
Weiblichkeit zu definieren, Ziel und Weg emanzipatorischer Politik festzulegen,
ist fiir eine solche Offenheit geradezu kontraindiziert.

In der Feministischen Padagogik gibt es diese Strategie der Offenheit fiir
Heterogenitdt leider kaum, sie ist vor allen Dingen in der feministischen Litera-
turwissenschaft verbreitet und erfolgreich.!”® Allerdings ist etwa die Frankfurter
Frauenschule'®™ doch ein pddagogisches Beispiel fiir dieses Konzept. Ziel dieses
autonomem Projektes der Frauenbildungsarbeit ist es explizit, Raum fiir Offenheit
zu schaffen. Die selbstgestellte Aufgabe dieses ,Ortes fiir Frauen® ist es, ,,Offentlich-
keit zu reprasentieren und zu schaffen und sich als Ort zur Verfiigung zu stellen, in
dem sie kontinuierlich, im Wechsel und gleichzeitig Impulse auffangt (Interessen,
Fragen, Problematisierungen, Themen, Diskussionen, Streit, Wiinsche), diese ver-
wandelt in wiederum Impulse (Veranstaltungen verschiedenster Art) und sich als
Ort der Bearbeitung zur Verfiigung stellt, bzw. anbietet und aus dem Verlauf dieser
Bearbeitung sowohl Riickschliisse zieht fiir die eigene Struktur und Position, als
auch wiederum Impulse entwickelt fiir den weiteren Prozef3“!®. Die Initiatorinnen
der Frauenschule forderten ihre Teilnehmerinnen und Unterstiitzerinnen in einer
Befragung auf, die Frauenschule zu beschreiben. Die Antworten deuten daraufhin,
»dafd ihr Spezifisches ist, keine (eine, richtige) Position zu haben, also nicht festgelegt
zu sein, dafl sie gleichzeitig Ort ist (existent, stabil, strukturiert) und miikos“.

Im Verlauf der Arbeit, nicht etwa als kontinuierliche Planung und als anfang-
liche Begriindung, hat sich das gegenwirtige Verstindnis von den Aufgaben der
Frankfurter Frauenschule fiir die sie leitenden und die sie benutzenden Frauen
herausgebildet. Demnach ist es ,eine Funktion der Frauenschule, Symbol der

103 Vgl. Hélene Cixous: Die Weiblichkeit in der Schrift, Berlin 1980; Marlies Gerhardt: Kein
biirgerlicher Stern, nichts, nichts, konnte mich je beschwichtigen. Essay zur Krinkung
der Frau, Neuwied 1982.

104 Die Frankfurter Frauenschule ist ein seit 1982 arbeitendes autonomes Frauenbildungs-
projekt.

105 Barbara Rendtorff: Zum theoretischen und historischen Hintergrund und Kontext des
Projekts Frankfurter Frauenschule. Bewegung - Beginn — Symbol und Ort, in: Autonome
Frauenbildungsarbeit am Beispiel der Frankfurter Frauenschule. Eine wissenschaftliche
Studie. Uber weibliches Begehren, sexuelle Differenz und den Mangel im herrschenden
Diskurs. Frankfurter Frauenschule, Hamburger Allee 45, Frankfurt 1989, 19.

106 Ebd., 17.
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kulturellen Existenz von Frauen zu sein“?’”. Das heifit genaugenommen auch, ,sie
soll das Nicht-Vorhandendene symbolisieren, als Symbol das Nicht-Vorhandene
vorgeben? oder ersetzen? oder beginnen?“%

An diesen Zitaten lassen sich die Verbindungslinien der feministischen Strategie
der ,Offenheit fiir Heterogenitit® sowohl zur an Gleichheit als auch zur an Differenz
orientierten Emanzipation nachzeichnen. Kulturelle Existenz von Frauen symboli-
sieren, heifit auch gesellschaftliche Gleichheit herstellen. Denn Frauen sollen nicht
langer aus den 6ffentlichen gesellschaftlichen Reprisentationssystemen ausgeschlos-
sen sein. Aufwertung des Entwerteten, Unsichtbaren, Sprachlosen heifit hier auch,
gleichzeitig weibliche Lebensweisen gleichzustellen, und damit zu beginnen, ihnen
symbolische Gestalt zu verleihen. Die Emphase fiirs Unbestimmte, Unsichtbare in
diesem feministischen Konzept wurde in ihrem Wert fiir die Padagogik bisher noch
nicht erkannt. Denn gerade die Unbestimmbarkeit dessen, was aus einem ,Z6gling’
werden soll, macht ja den Kern der Erziehung zur Miindigkeit, der Férderung des
Erwachsen-Werdens'” aus. Diese Herausforderung, zu lehren und dabei selbstindig
werden zu lassen, ohne vorab zu bestimmen, wie diese Selbstédndigkeit aussehen soll,
ist leider auch von der feministischen Schulpadagogik viel zu wenig ernst genommen
worden. Die Erwachsenenbildungsarbeit der Frankfurter Frauenschule stellt eine
kreative, neue Form der Gestaltung dieses zentralen padagogischen Widerspruchs
dar, in der Verschiedenheit und Gleichberechtigung integriert werden sollen.

Eine problematische Seite dieses Ansatzes wurde immer wieder in seiner schein-
baren Positionslosigkeit gesehen. Er 6ffne Beliebigkeiten Tor und Tiir und kénne
keine Kriterien zur Kritik an fiir Frauen schédlichen Positionen aufstellen. Dieser
Vorwurf scheint mir unberechtigt, weil die Option fiir Freirdume eine hochst de-
mokratische Option ist, die sich ja gerade gegen Zwang und Unterdriickung wendet.

Ein anderer Vorwurfkommt von jener feministischen Richtung, fiir die Eman-
zipation ausschlief3lich in der Gleichheit mit Mannern besteht."® Sie kritisieren
das Heterogenititspostulat, indem sie es mit der Aufwertung des Weiblichen in
einen Topf werfen und allesamt als mit dem biologisch-traditionellen Frauenbild
identisch erkldren. Diese Art Gleichheitsfeminismus vermag nicht zwischen
unterschiedlichen Vorstellungen von Weiblichkeit zu differenzieren und nimmt
nicht wahr, daf$ zwischen Hierarchie begriindenden und Hierarchie bekdmpfen-
den, selbstbestimmungssorientierten Weiblichkeitsvorstellungen Unterschiede
existieren. Weiblichkeit ist von diesem feministischen Einheitsdenken her gese-

107 Ebd., 17.

108 Ebd., 17.

109 Vgl. Theodor W. Adorno: Erziehung zur Miindigkeit, Frankfurt 1975.
110 Vgl. Alice Schwarzer (Hg.): Das neue Emma-Buch, Miinchen 1986.
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hen so unlésbar mit Inferioritat, mit Demiitigung, Krinkung und Ausbeutung
identisch, dafi es die Verheiflung einer Besserung nur als Gleich-Werden mit dem
Minnlichen denken kann.

Eine berechtigte Kritik an einer Vielzahl von Texten dieser durch den franzdsi-
schen Poststrukturalismus beeinflufiten Richtung, betriftt ihre Mitteilungsform."!
Die Publikationen sind héufig voll von theoretischen Anspielungen, die, wie in
Frankreich iiblich, nur selten durch Literaturnachweise fiir nicht Eingeweihte nach-
vollziehbar sind. Manchmal sind sie mit nebul6sen Metaphern iiberladen und oft nur
mit Mithe verstehbar oder auch bei intensiven Studien nicht mehr nachvollziehbar.
Darum ist es auch nicht verwunderlich, dafy ihnen immer wieder die Mystifizie-
rung des Weiblichen vorgeworfen wird. Leider kann so der Erkenntnisgewinn,
der gerade durch die Anregungeungen der franzdsischen poststrukturalistischen
feministischen Theorie moglich werden konnte, nicht transparent werden. Einige
Abschnitte dieser Arbeit sind darum auch als Versuch zu lesen, eine etwas besser
verstindliche Darstellung dieses Ansatzes zu leisten, und damit einige Schitze
an neuen Erkenntnissen, die sich in diesen Theorien verbergen, auch fiir nicht
Eingeweihte greifbarer zu machen.

8 Pluralitat in der Feministischen Padagogik oder
Gleichheit versus Differenz - eine falsche Alternative
im feministischen Diskurs

Die vehementen Auseinandersetzungen zwischen Strémungen, die allesamt fiir
sich den Titel ,feministisch‘ beanspruchen, zentrieren sich um Topoi, die auch im
Zentrum dieser Arbeit stehen: Gleichheit und Differenz. Fiir die Vertreterinnen
der Gleichheitsoption sind Berufstatigkeit und Aufstieg in betrieblichen und po-
litischen Hierarchien das Kriterium der Emanzipation. Die Aspekte traditionellen
Frauenlebens, allen voran Miitterlichkeit, und der Begriff ,Weiblichkeit® selbst,
scheinen aus dieser Sicht unaufloslich mit den Krankungen der Frauenunterdriik-
kung verkniipft."?

111 Vgl. die Diskussion in der Zeitschrift , Die schwarze Botin“ 6/1977.

112 Vgl. als Beispiele aus der padagogischen Diskussion: Rosemarie Navé-Herz/Waltraud
Cornelifien: Geschichte der Frauenbewegung in Deutschland, in: Inge Brand (Hg.)
7/1989, 58; Juliane Jacobi-Dittrich/Helga Kelle: Erziehung jenseits patriarchaler Leitbil-
der? Probleme einer feministischen Erziehungswissenschaft, in: Feministische Studien
1/1988, 70-87; siehe auch in Heft 1/1989 der Feministischen Studien die Stellungnahmen
von Barbara Schaeffer-Hegel und Monika Oubaid zu dieser Problematik.
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Fiir die Vertreterinnen der Differenzoption sind die Kriterien der Emanzipation
sehr komplex; vereinfachend 1483t sich jedoch sagen, dafl sie sich um gesellschaftliche
Anerkennung der Lebensweisen von Frauen bemiihen. Ausschlieflliches Streben
nach Berufserfolg wird als Angleichung an méannliche Lebensformen infrage gestellt.

Wenn Feministische Pddagogik, Wissenschaft und Politik nicht in den Sack-
gassen ,Gleichheit‘ oder ,Differenz‘ und den jeder dieser beiden Seiten zugehorigen
Bornierungen, die unweigerlich aufkommen, wenn die jeweils andere Seite attackiert
wird, stecken bleiben will, so ist es unerldfllich, beide Tendenzen zusammenzu-
denken. Die in Kapitel II erarbeiteten Gleichheits- und Differenztheorien sowie
die hinzugezogenen historischen Entwicklungen beider Aspekte lassen ein solches
Zusammendenken auch aus theoretischen Griinden unabdingbar erscheinen.
Gleichheit versus Differenz ist eine falsche Alternative im feministischen Diskurs.
Die leidenschaftlichen Attacken jeder Seite gegen die andere {ibersehen die pro-
duktiven Aspekte des jeweils Angegriffenen.

Die Kritik an Weiblichkeits- und Miitterlichkeitskonzepten tibersieht in der
Regel, dafy nicht notwendigerweise Frauenunterdriickung mit ihnen verbunden
sein muf3."® Sie iibersehen auch, dafl Miittergruppen ihrerseits sehr wohl fiir
Berufstitigkeit der Frauen eintreten, aber die Verdnderung der Bedingungen von
Erwerbsarbeit fordern. Eine Idee, die mittlerweile bis in weite Kreise der SPD
hinein Fufl gefafit hat.

Die Kritik am Gleichheits-Feminismus iibersieht, dafy Gleichheit nicht identisch
mit Gleichschaltung ist. Sie laf3t den Gleichheitsrechten, die Frauen bisher fiir sich
erkdmpft haben, nicht genug Wertschitzung zukommen. Auflerdem verwickelt sie

113 Diese Kritik wird nicht etwa nur seitens der Zeitschrift ,Emma“ gefiihrt. So favorisiert
meines Erachtens auch Cornelia Klinger, die in mehreren Texten Gleichheits- und Dif-
ferenzpolitik einander gegeniibergestellt hat, den Gleichstellungsfeminismus (1988). Das
gilt ebenso fiir: Regina Becker-Schmitt/Gudrun Axeli Knapp: Geschlechtertrennung -
Geschlechterdifferenz. Suchbewegungen sozialen Lernens, Bonn 1987 und Gudrun Axeli
Knapp: Die vergessenen Differenz, in: Feministische Studien 1/1988, 12-31. In diesen
Texten findet sich berechtigte Kritik an den Weiblichkeitsidealisierungen (bei Maria Mies)
und den Biologismen (bei Gisela Erler) mancher feministischer Wissenschaftlerinnen
und Politikerinnen. Dennoch fehlt diesen Autorinnen die Wahrnehmung der Qualititen
der kulturellen Lebensweisen von Frauen, diese werden allzuleicht als defizitir und
Resultat der Frauenunterdriickung bewertet. ,,Fiir eine Politik der Verschiedenartigkeit
von Frauen®, so eine Uberschrift im Buch von Becker-Schmitt/Knapp, meint hier vor
allem individuelle Vielfalt zwischen Frauen, nicht ihre kulturellen Gemeinsamkeiten,
etwa auch innerhalb unterschiedlicher Gruppen von Frauen.
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sich in Widerspriiche, da auch aus der Sicht des differenzrorientierten Feminismus
bestimmte gesellschaftliche Gleichheiten gefordert werden.'*

Aus der Sicht der Pluralititstheorie kann keine Seite ohne die andere existieren.
Denn Gleichheit zwischen Frauen und Mannern kann nicht ohne die Akzeptanz
von Differenz eingelost werden, und Differenz kann nicht ohne die Basis gleicher
Rechte Wertschitzung erfahren.

Fiir die unendlich vielen Gruppierungen und individuellen Differenzierungen
innerhalb des Geschlechts der Frauen gilt ebenfalls: den vielfaltig differenten
Lebensweisen der Frauen kommen gleiche Rechte auf Entfaltung zu. Dabei ist
entscheidend, daf$ Frauen unterschiedliche Wahlen treffen. Bei genauerer Betrach-
tung der Wiinsche, die sie damit verbinden, wird klar, dafl die ganze Bandbreite
der Emanzipationswege, die Frauen kreieren, ihre Berechtigung hat. Warum laf3t
sich nicht anerkennen, daf3 einige Frauen z.B. im Arbeitsfeld Schule mit Kindern
praktisch tatig sein wollen, andere als Schulleiterin, Schulritin usw. arbeiten wollen,
andere sich ausschliefSlich der Hausarbeit und Kindererziehung in einer eigenen
Familie widmen wollen und den Beruf aufgeben, wieder andere Kinder erziehen
und erwerbstitig sein wollen. Genauso notwendig ist die Anerkennung unterschied-
licher Wahlen der privaten Lebensgestaltung. Die Existenz als alleinstehende Frau
oder Ehefrau, als verheiratete und ledige Miitter, in lesbischen Partnerschaften und
welchen Formen von Liebesbeziehungen auch immer: es darf keine feministische
Hierarchisierung dieser Lebensméglichkeiten von Frauen geben. Bei all diesen
Optionen, geht es aber darum, daf3 Frauen selbstbestimmt wéihlen kénnen miis-
sen. Verschiedenheit kann auch hier nur durch Gleichberechtigung real werden.
In personlicher und 6konomischer Abhéngigkeit ist Emanzipation, wie immer sie
gestaltet sein mag, unmoglich. Pluralitdt ist ohne gleiche Rechte, gerechte Bezahlung
aller Frauenarbeit, Offnung aller Berufspositionen und Statusgruppen, Anerken-
nung und Bezahlung der T4tigkeiten der Frauen, einschliefllich der Mutterschaft,
nicht zu verwirklichen. Fiir die Padagogik ergibt sich daraus der Verzicht auf jede
Form von Stellvertretung. Ein wesentliches Ziel so verstandener Feministischer
Pidagogik ist es, Méadchen in ihrer Entscheidungsfreiheit zu bestdrken und ihnen
Entscheidungsfahigkeit zu vermitteln.

114 In diese Widerspriiche geriet z. B. Luce Irigaray in einer Diskussion am 8.10.89 anlaflich
des Internationalen Frauenkongresses an der Frankfurter Universitat ,Menschenrechte
haben (k)ein Geschlecht. 200 Jahre Aufklirung - 200 Jahre Franzésische Revolution,
wenn sie einerseits wortlich behauptete: ,Jede Form der Egalitdt ist potentiell totalitar®
und andererseits in der gleichen Veranstaltung fiir Frauen die Verfiigung iiber die Hilfte
des gesellschaftlich vorhandenen Geldes forderte. Sie iibersah offensichtlich, dal auch
das eine — und zwar sehr starke - Form der Egalitit darstellt.
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Fiir die Madchenbildung, auch die Bildung der Jungen, ergeben sich aus dieser
Sicht erhebliche Veranderungen. Ich méchte das abschliefiend an einem Beispiel
erlautern.

Ein fortschrittlicher Lehrer einer Integrationsklasse, ein Lehrer also, der es
zu seinem Programm gemacht hat, Heterogenitit in der Klasse zu akzeptieren,
berichtete in einem Interview, das im Rahmen des DFG-Forschungsprojekts'* zur
Integration Behinderter in der Grundschule durchgefiihrt wurde, folgende Szene:

Die Ausgangsfrage dieser Gesprachssequenz war, ob in der Integrationsklasse
Unterschiede zwischen Méddchen und Jungen zu beobachten seien. Er hatte geant-
wortet ,,Wir arbeiten stark dagegen, wenn Diskriminierungen auftreten.“ Auf die
Frage welche Diskriminierungen er dabei im Sinn habe, sagte er:

»Zum Beispiel wenn Jungen sagen, ach ihr seid ja nur Mddchen. Oder® - und
nun folgt die Szene um die es hier geht - ,wenn die Madchen sagen, wir wollen
aber rosa Ordner haben. Da sagen wir, nix, die Ordner werden jetzt verteilt nach
dem Zufall. Und dann sind sie auch zufrieden damit. Und dann, ein Madchen hat
dann gesagt, Schwarz ist die starkste Farbe, damit kann ich euch alle zumalen.
Aber vorher wollte sie unbedingt einen rosa Ordner haben.“!'¢

Im padagogischen Gleichheitsverstindnis, das dieser Lehrer, in der Meinung
gegen Diskriminierung anzukdmpfen, vertritt, werden die Differenzen der Erfah-
rungen und Wiinsche der Schiilerinnen, die rosa lieben, ausgeloscht. Die Aggression
des Méddchens, das vom Zumalen spricht, wird in gewissem Grade akzeptiert, wird
nicht mehr wie in der traditionellen Médchenbildung unterbunden.

Aber die Aulerung des Midchens, das alle mit schwarz zuzumalen wiinscht,
spiegelt doch nur das, was ihr soeben passiert ist: Thr Wunsch nach rosa wurde
seitens der Lehrer ,zugemalt®, das heiflt ungiiltig und wertlos gemacht, letztlich
diskriminiert. Es liegt auf der Hand, zu spekulieren, dafl der Wunsch der Mad-
chen, sich mit rosa zu umgeben, den Wunsch sich als weiblich sichtbar zu machen,
beinhaltet. (Traditionell ist rosa das Erkennungszeichen fiir weibliche Babys.) Aber
das wissen wir nicht genau und gewagte Deutungen laufen immer Gefahr, andere,
hier die Madchen, einmal mehr einem fremden Sinn zu subsumieren. Eine demo-
kratische Padagogik, die Differenzen wertschétzt, konnte ganz anders verfahren:
Ich hielte ein Projekt zur Farbe rosa fiir eine ausgezeichnete Moglichkeit, dafd die
Midchen ihre eigenen Erfahrungen, Empfindungen und Gedanken wahrnehmen

115 In diesem Forschungsprojekt wurden Lehrkrafte aus allen bis 1985 begonnenen Integra-
tionsmodellversuchen zu ihren Erfahrungen mit Integration in qualitativen Interviews
befragt. Eine der Leitfragen bezog sich auf Erfahrungen mit Méadchen und Jungen in
Integrationsklassen. Vgl. Deppe-Wolfinger/Prengel/Reiser 1990.

116 Unveroftentlichte Interviewprotokolle des DFG-Forschungsprojekts, s. o.
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und zum Ausdruck bringen kénnten. Sie kénnten in selbstgemalten Bildern mit
vielen Rosaténen schwelgen, sie konnten Geschichten und Gedichte dazu schreiben,
von anderen erfahren, was ihnen rosa bedeutet. Mit einem solchen Projekt wére es
moglich, das was ist, zu erkennen.

Wie es dann weitergeht, ob die Méddchen bei dieser Farbe bleiben oder ganz
andere wihlen, mufl ihnen selbst iiberlassen bleiben.

Feministische Forschung und Padagogik machen deutlich, dafl es zwei Ge-
schlechter im Bildungswesen gibt. Damit, und mit diesen Gedanken schliefit das
Kapitel tiber Frauenforschung, wurde auch uniibersehbar, daf3 Pddagogik mit
Jungen und mit ihrer von der geschlechtsspezifischen mannlichen Sozialisation
geprigten Existenzweise zu tun hat. Es ist nach einer Phase der Konzentration
auf die Benachteiligung und (seltener) Fahigkeiten von Méddchen sowie auf die
Vorrechte von Jungen an der Zeit, dafl die Feministische Padagogik intensiv tiber
die Erziehung von Jungen nachdenkt'”. Denn Lehrerinnen und Lehrer haben
mit Jungen zu tun, handeln Jungen gegeniiber und wirken auf sie ein. Wir haben
an der Frage zu arbeiten, wie eine Padagogik aussehen konnte, die auf Jungen als
Jungen eingeht und sie so férdert, dafl sie sich aus dem inneren Zwang, ,iiberlegen’
sein zu miissen, 16sen konnen. Eine offene, schwierige Frage der feministischen
Forschung und Padagogik sei hier als Ausblick formuliert: Wie kann die so fest in
uns verankerte Hoherbewertung des Mannlichen und Entwertung des Weiblichen
zugunsten einer Haltung des Respekts beider Geschlechter fiir sich selbst und das
jeweils andere authoren, uns zu bestimmen?

9 Die neue Geschlechtslosigkeit: Postfeminismus?

Zu Anfang der neunziger Jahre mehren sich in den Debatten feministischer Theorie
und Politik neue Stimmen der Kritik am ,Differenz‘-Konzept in seinen verschiedenen
Schattierungen."® Einige Argumente dieser Kritik lauten, holzschnittartig zuge-

117 Vgl. Annedore Prengel: Der Beitrag der Frauenforschung zu einem anderen Blick
auf die Erziehung von Jungen, in: Sozialmagazin 7-8/1990e, 36-47 und Franz-Gerd
Ottemeier-Gliicks/Annedore Prengel: Jungen suchen Miannlichkeit. Soziales Lernen
als schwierige Aufgabe der Jungenerziehung, in: Renate Valtin/Gertrud Pfister (Hg.):
Midchen stirken. Probleme der Koedukation in der Grundschule (Beitrége zur Reform
der Grundschule Bd. 90), Frankfurt 1993, darin umfassende Literaturangaben und
-kritik zu dieser Thematik.

118 Zur Einfithrung: Regine Gildemeister/Angelika Wetterer: Wie Geschlechter gemacht
werden. Die soziale Konstruktion der Zweigeschlechtlichkeit und ihre Reifizierung in
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spitzt: Die Kategorien ,Frau’ und ,Zweigeschlechtlichkeit® sind Konstruktionen'?:

Weiblichkeit wird je aktuell hergestellt und ist nicht etwa eine biologische oder
gesellschaftliche Gegebenheit, die jeweils lediglich unterschiedlich interpretiert
wird. Folglich tragt auch die Frauenforschung, wenn sie etwa Verhaltensweisen von
Midchen und Jungen untersucht, schon durch ihre Fragestellung zur Herstellung
der bindren Konstruktion des Geschlechterverhiltnisses bei.'* Selbst die nach
Geschlechtern differenzierende Rede (z. B. Schiilerinnen und Schiiler, Lehrerinnen
und Lehrer etc.) produziert die bindre Aufteilung der sozialen Welt in weiblich hie
und minnlich da mit."” Feministische Differenztheorien aller Art, so auch die
Kategorien ,weibliche Sozialisation’, ,weibliches Arbeitsvermogen® oder ,weibliche
Moral gelten als im Grunde dem alten biirgerlichen Frauenbild verhaftet.'? Dif-
ferenzpositionen tragen darum aus der Perspektive der hier vorgestellten Position
zum Steckenbleiben in der Geschlechterhierarchie bei.'*

Favorisiert werden in diesen Ansitzen Utopien der Geschlechtslosigkeit, des
Wechselns zwischen den Geschlechtern und der Vervielfaltigung der Geschlechter
(es werden nicht mehr zwei, sondern unendlich viele Geschlechter konstruiert).'**

der Frauenforschung, in: Gudrun Axeli Knapp/Angelika Wetterer (Hg.): Traditionen
Briiche. Entwicklungen feministischer Theorie, Freiburg 1992, 201-254; Seyla Benhabib/
Judith Butler/Drucilla Cornell/Nancy Fraser (Hg.): Der Streit um Differenz. Feminismus
und Postmoderne in der Gegenwart, Frankfurt 1993.

119 Hartmann Tyrell: Geschlechtliche Differenzierung und Geschlechterklassifikation,
in: Kolner Zeitschrift fiir Soziologie und Sozialpsychologie 38/1986, 450-489; Regine
Gildemeister: Die soziale Konstruktion von Geschlechtlichkeit, in: Ilona Ostner/Klaus
Lichtblau (Hg.): Feministische Vernunftkritik. Ansitze und Traditionen, Frankfurt
1992, 220-253.

120 Vgl. Helga Bilden: Geschlechtsspezifische Sozialisation, in: Klaus Hurrelmann/Dieter
Ulich (Hg.): Neues Handbuch der Sozialisationsforschung, Weinheim und Basel 1991,
279-301.

121 Vgl. Gildemeister/ Wetterer 1992.

122 Regine Gildemeister: Geschlechtsspezifische Sozialisation. Neuere Beitrige und Per-
spektiven zur Entstehung des ,weiblichen Sozialcharakters', in: Soziale Welt 4/1988,
486-503; Gudrun Axeli Knapp: Das Konzept ,weibliches Arbeitsvermogen’ — theorie-
geleitete Zuginge, Irrwege, Perspektiven, in: Frauenforschung 4/1988, 8-19; vgl. auch
die mehr moralphilosophisch argumentierende Kritik von Gertrud Nunner-Winkler,
in: dies. (Hg.): Weibliche Moral. Die Kontroverse um eine geschlechtsspezifische Ethik,
Frankfurt 1991.

123 Vgl. Gildemeister/ Wetterer 1992, 229.

124 Vgl. Carol Hagemann-White: Sozialisation: weiblich-ménnlich?, Opladen 1984; Judith
Lorber: Dismantling Noah’s Ark, in: Judith Lorber/Susan A. Farrell 1991, 355-369.
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Aus der Sicht der Pddagogik der Vielfalt erscheinen einige der genannten Ein-
sichten erhellend, andere falsch. So ist der Betonung der Differenzen zwischen
Frauen, zum Beispiel zwischen Frauen aus verschiedenen Gesellschaftsschichten
oder Ethnien nur zuzustimmen, kommt es doch einem neuen falschen Universa-
lismus gleich, pauschal Aussagen {iber alle Frauen machen zu wollen.'”® Auch ist
die Schérfung des Blicks fiir die soziale Konstruiertheit auch aller Diskurse tiber
das ,biologische’ Geschlecht (amerikanisch ,sex’ im Gegensatz zu ,gender‘) nach
wie vor notwendig (vgl. dazu auch den 4. Abschnitt in diesem Kapitel).

Nur, so meine ich, ziehen die Autorinnen teilweise falsche Schliisse aus diesen
Erkenntnissen. Denn, auch wenn wir ,Frau’ nicht definieren kénnen, auch wenn
Frauen sich tiefgreifend voneinander unterscheiden, auch wenn es Menschen gibt,
die nicht eindeutig einem Geschlecht zugeordnet werden kdnnen - es ist dennoch
notwendig und wiinschenswert, das Leben von Frauen zu erforschen und Frauen-
politik zu machen.

Daraus, daf3 wir Weiblichkeit nicht als biologisch gedachte Gegebenheit ein-
deutig bestimmen koénnen, kénnen wir doch nicht ableiten, dafy es Weiblichkeit
eigentlich gar nicht gibt. Eine solche Verleugnung der historischen und gesell-
schaftlichen Bedeutung und machtvollen Wirkung des symbolischen Systems der
Zweigeschlechtlichkeit kommt letztlich einem neuen Biologismus gleich, weil nur
das zdhlen soll, was sich als hartes biologisches Faktum erweisen laf3t.

Wir miissen uns vor Augen fithren, daf3 es iiberhaupt falsch ist, Menschen
definieren zu wollen und von der Unbestimmbarkeit der Menschen ausgehen. Die
Debatten um den Behinderungsbegriff, in welchem es ja auch um die Deutungsmuster
von Kérperphdnomenen als soziale Konstruktionen geht (vgl. Kapitel V), haben das
einmal mehr verdeutlicht. So finden sich auch sonderpédagogische Texte, die das
Wort ,behindert’ nur noch in Anfithrungszeichen benutzen, genauso wie es Texte
der Frauenforschung gibt, die ,weiblich® und ,ménnlich® in Anfithrungszeichen
setzen und so versuchen, der Relationalitdt dieser Begriffe Rechnung zu tragen.
Wann immer wir Aussagen iiber Menschen machen, so wenn von Angehérigen
sozialer Schichten und Klassen, von Nationalititen, Ethnien und Kulturen, von

125 Vgl.: Katharina Oguntoye/May Opitz/Dagmar Schultz (Hg.): Farbe bekennen. Afro-
deutsche Frauen auf den Spuren ihrer Geschichte, Frankfurt 1992. Reflexionen zur
Dynamisierung der Kategorie Geschlecht bei Ilona Ostner: Einleitung: Differenzen
- unendlich ungleiche?, in: Ilona Ostner und Klaus Lichtblau (Hg.): Feministische
Vernunftkritik. Anséitze und Traditionen, Frankfurt/New York 1992, 7-25. Zur Plura-
lisierung der Kategorie Geschlecht in der padagogischen Frauenforschung vgl. Sigrid
Metz-Gockel/Maria Anna Kreienbaum: Herkommliche Geschlechterpolarisierung und
neue Differenzierungen, in: pad extra 1991, 16-18.
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Hautfarben und Geschlechtern, von Lebensphasen, wie Kindheit, Pubertit oder
Alter die Rede ist, ,konstruieren’ wir. Wir kénnen nicht nicht ,konstruieren!

Sicher lassen diese neuen Ansatze mehr Selbstbestimmung und Verantwortung
fiir die Gestaltung von Geschlechtlichkeit denkbar werden. Sicher ist es reizvoll,
sich die Befreiung von Geschlechterfesseln auszumalen und Geschlechtergrenzen
zu Uberschreiten. Sicher ist es legitim, eine Utopie der Geschlechtslosigkeit'?® zu
entwerfen und damit zu experimentieren. Ich halte es aber nicht fiir legitim, die
Utopie der Geschlechtslosigkeit oder Geschlechtsneutralitét als einzig richtige,
,radikal-feministische® auszugeben und solche Optionen der Geschlechterdemo-
kratie, die egalitdre Differenzkonstruktionen wollen, als traditionell-hierarchisch
zu verunglimpfen, wie es zum Beispiel bei Claudia Pinl'*” geschieht.

Oft wendet sich die Kritik an Differenztheorien auch gegen einen voéllig falsch
verstandenen Differenzbegriff, wie er unter 5. in diesem Kapitel problematisiert
wurde: so, wenn mit Differenz der Gedanke eines idealisierenden Frauenbildes, das
universelle Giiltigkeit fiir alle Frauen beansprucht, verbunden wird; so auch, wenn
Differenz mit ,Dualismus™? gleichgesetzt wird, richtet sich doch der Differenzbegrift
etwa des Irigaray’schen Speculums ja gerade dagegen (vgl. den 7. Abschnitt dieses
Kapitels). Mit Seyla Benhabib'® plddiere ich vielmehr fiir einen nichtaffirmativen
Differenzbegriff. Dieser betont, das hoffe ich in diesem Buch verdeutlichen zu
kénnen, die Undefinierbarkeit und Pluralitét des weiblichen Geschlechts (vgl. auch
Kapitel V1.3., Anndherung an einen demokratischen Differenzbegriff). Annéhe-
rungen an soziokulturelle Lebensweisen und Lebenszusammenhinge von Frauen
sind durch Frauenforschung weiterhin nétig. Dabei geht es sowohl um Lebens- und
Deutungsmuster der grofien Mehrheit aller Frauen (aber ohne Totalitdtsanspruch),
als auch um grof3e Teilgruppen in ihrer Verschiedenheit, als auch um Minderheiten,
als auch um in antagonistischen Interessengegensitzen sich gegeniiberstehende
Frauengruppierungen.

Meine Option ist nun allerdings nicht eine wie auch immer gedachte Existenz als
geschlechtsloses Wesen, sondern die bewufite Akzeptanz meiner soziokulturellen
Zugehorigkeit zum Geschlecht der Frauen. Ich stelle mich in diese Tradition, die
ich freilich nicht affirmativ festschreiben, sondern kritisch aneignen, neu gestalten,
umkrempeln und egalitar postulieren, aber nicht aufgeben will. Ich habe die 49

126 Vgl. Lorber 1991.

127 Claudia Pinl: Vom kleinen zum grofen Unterschied. ,Geschlechterdifferenz’ und kon-
servative Wende im Feminismus, Hamburg 1982.

128 Diese Gleichsetzung findet sich bei Gildemeister 1988, 487.

129 Seyla Benhabib: Die Debatte {iber Frauen und Moraltheorie - eine Retrospektive, in:
Kulke/Scheich 1992, 139-148.
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Jahre meines Lebens als Frau gelebt. Vor allem wéhrend meiner Ausbildungszeit,
in den ,prafeministischen’ Jahren vor der Frauenbewegung sprach man dariiber
so gut wie gar nicht oder hierarchisierend, die Frauenbewegung machte es endlich
moglich, als Frauen sichtbar und anerkannt zu werden. Seit ich nun diese ,post-
feministischen® Texte lese, werde ich die Vermutung nicht los: Jetzt glaubt diese
Richtung der Frauenforschung schon, sich selbst und ihren Gegenstand abschaffen
zu miissen, um ihre Inferiorisierung abschaffen zu diirfen. Zugleich kann ich mir
aber vorstellen, daf3 es verlockend ist, Geschlechtermauern fallen zu sehen - und ich
befiirchte, daf3 das, was als geschlechtslos, geschlechtsneutral (,non-gendered’, so
Lorber) sich gibt, zum Schluf} nichts anderes als die Assimilation an Mdnnernormen
von Individualitét sein wird. Vermutlich steckt in der Vision einer geschlechtsneu-
tralen Welt eine Verwechslung von Monokultur mit Demokratie und damit der in
Kapitel II als ,gruppeninterner Identifizierungsbegriff* analysierte konservative
Gleichheitsbegriff entsprechend der Logik ,nur wer sich gleich macht, hat Anspruch
auf gleiche Rechte und Ressourcen’. Bemerkbar macht sich hierin ein theoretischer
Mangel: es fehlt im ,postfeministischen‘ Diskurs die Auseinandersetzung mit dem
Begriff der Gleichberechtigung'®.

Der Gang durch die Facetten feministischer Theoriebildung in diesem Kapitel
verdeutlicht: Es gibt zur Zeit nicht die eine feministische Richtung, mehrere Po-
sitionen streiten heftig miteinander. Eine Kurzformel fiir diesen Streit 143t sich
so fassen: Geht es um die Abschaffung der geschlechtshierarchischen oder der
geschlechtsspezifischen Arbeitsteilung? Feministische Pddagogik mufl den Médchen
und Frauen, die sie bilden will, darum Freirdume er6ffnen, ihre eigenen Visionen
des Geschlechterverhiltnisses zu entwickeln, nicht aber entmiindigende Vorgaben
tiber den richtigen Weg machen, denn auch in der Pddagogik sind Gleichheit und
Freiheit nicht zu trennen. Dabei ist Feministische Padagogik der Geschlechter-
demokratie verpflichtet und stellt mit ihren verschiedenen Positionen ein Feld des
Ringens um die Ausgestaltung dieser Demokratie dar.

130 Vgl. Studien von Dann 1980; Gerhard 1990; Gerhard u.a. 1990; vgl. besonders auch die
Wiirdigung des Werkes von Elisabeth Selbert und ihres Einflusses auf den grundge-
setzlichen Gleichberechtigungsbegriff von Barbara Béttger 1990.
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1 Vorbemerkungen

Die schulische und gesellschaftliche Nichtaussonderung von Menschen mit Behin-
derungen ist das Ziel der Integrationspadagogik. Im Verstindnis dieser Bewegung
meint Integration das gemeinsame Lernen aller, von geistig behinderten bis hin
zu sehr guten Schiilerinnen und Schiilern und schliefit Kinder mit allen Arten
von Behinderungen, also auch blinde, gehorlose, kérperbehinderte und schwer-
mehrfachbehinderte Kinder mit ein. In Integrationsklassen' werden seit Ende
der siebziger Jahre zum ersten Mal in der Geschichte des deutschen Schulwesens
geistig Behinderte in den Unterricht der Regelschule aufgenommen. Integration
ist darum nicht mifzuverstehen als gelegentliches Zusammensein, z. B. bei Festen
und Feiern, oder als Begegnung mit ,gruppenfahigen’ Behinderten in Situationen,
in denen Hilfeleistungen der Nichtbehinderten die Kommunikation bestimmen
wiirden. Ein anderes Mifiverstindnis wire die Gleichsetzung von Integration mit
kompensatorischer Forderung, die Behinderung beseitigen und zum Mitkommen
in der homogenen Jahrgangsklasse befahigen mochte.

1 Vgl. Ursula Haupt: Die schulische Integration von Behinderten, in: Ulrich Bleidick
(Hg.): Theorie der Behindertenpddagogik. Handbuch der Sonderpéadagogik, Berlin 1985;
Eberwein 1988a; Muth 1986; Hans Wocken/Georg Antor/Andreas Hinz (Hg.): Inte-
grationsklassen in Hamburger Grundschulen. Bilanz eines Modellversuchs, Hamburg
1988b; Klaus Meifiner/Erik Hef8 (Hg.): Integration in der padagogischen Praxis. Auf
dem Weg zur Nichtaussonderung von Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen.
Bericht iiber den Kongref} der Diesterweg Hochschule vom 16. bis 18. Oktober 1987
in Berlin, Berlin 1988; Ulf Preuss-Lausitz: Sonderschule — Schule in der Krise?, in:
Hans-Giinther Rolff u. a. (Hg.): Jahrbuch der Schulentwicklung, Bd. 4, Weinheim 1986,
102-124; Deppe-Wolfinger/Prengel/Reiser 1990.
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Dieses Verstandnis von Integration hat weitreichende Konsequenzen fiir das
Bildungswesen, sowohl fiir die Regeleinrichtungen, als auch fiir die sonderpad-
agogischen Einrichtungen.

In Regelschulen bedeutet Integration die Aufgabe des Prinzips der homogenen
Jahrgangsklasse, denn die heterogene Zusammensetzung lafit kein gleichschrittiges
Lernen zu. In integrativen Schulklassen gibt es darum keine fiir alle verbindlichen
Lernziele mehr, sondern es gilt das Prinzip ,zieldifferenten Lernens’, welches die
Unterschiedlichkeit der Lernziele innerhalb einer Klasse favorisiert und die Intention
der Ausrichtung aller Kinder am gleichen Lernziel wegen der Unterschiedlichkeit
ihrer Lernausgangslagen ablehnt. Mit der Akzeptanz der anderen Lernweisen von
Kindern mit Behinderungen geht die Akzeptanz der Differenzen zwischen allen
anderen Kindern einher. Die Realisierung dieses Ziels bringt weitere Verdnderungen
der Regelschule mit sich: Teamunterricht in Kooperation zwischen Lehrkréften aus
Grundschulen, Sonderschulen und Sozialpddagogik, eine Didaktik, die Individua-
lisierung und Differenzierung bei Aufrechterhaltung der Gemeinsambkeit erlaubt,
Abschaffen der Ziffernnoten, an deren Stelle Berichtszeugnisse mit Leistungsbe-
wertung im Hinblick auf die individuellen Lernmdglichkeiten des Kindes treten.

Das separate Sonderschulwesen, das zehn verschiedene Sonderschulformen?
umfaflt, wird durch Integration in seiner Eigenstandigkeit grundsétzlich in Frage
gestellt. Die Authebung der Segregation der Kinder muf3 sich auf der Ebene der In-
stitutionen und der Lehre und Forschung fortsetzen. Die Sonderpadagogik wandert
darum im Zuge der Integration in die Regelschulen ein. ,,Mit der Forderung der
Integration Behinderter in allgemeine Schulen sowie in vorschulische Einrichtungen
kommen auf die Sonderpadagogik in Theorie, Ausbildung und Praxis veranderte
Zielsetzungen und Funktionen zu, die eine grundlegende Revision des traditio-
nellen Selbst- und Aufgabenverstandnisses dieser Wissenschaft zur Folge haben
werden.“® Konsens der Integrationsbewegung ist: ,, Die verhdangnisvolle, aufgrund
veranderter Rahmenbedingungen heute nicht mehr zu rechtfertigende Trennung
von Pidagogik und Sonderpadagogik mufl durch Integration ,sonder‘-padagogischer
Problemstellungen in die Allgemeine Erziehungswissenschaft tiberwunden werden.

2 Schule fiir Lernbehinderte, Sprachbehinderte, Verhaltensgestorte, Geistigbehinderte,
Koérperbehinderte, Blinde, Sehgeschiddigte, Gehorlose, Schwerhorige, Kranke.

3 Hans Eberwein: Zur dialektischen Aufthebung der Sonderpidagogik, in: Ders. (Hg.):
1988a, 343.

4 Ebd, 343.
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Den Beginn der integrativen Padagogik in der Bundesrepublik markiert die
Eroffnung der ersten Integrationsklasse an einer Regelschule in Berlin 1976.° An
der Fliming-Schule wurde, initiiert von der Elterngruppe des im Elementarbereich
integrativ arbeitenden Kinderhauses Friedenau, ein Modellversuch zum gemein-
samen Schulbesuch von behinderten und nichtbehinderten Kindern eingerichtet.
Seither wuchs die Zahl solcher Modellversuche langsam aber kontinuierlich an.®
»Infolge der Kulturhoheit der Linder und der regionalen bildungspolitischen und
allgemeinpolitischen Tendenzen ist der Entwicklungsstand der Integration in den
einzelnen Bundeslandern sehr unterschiedlich. Wéahrend es beispielsweise in Berlin,
Brandenburg, Hessen, im Saarland und in Schleswig-Holstein schon gesetzliche
Regelungen gibt, nach denen die gemeinsame Erziehung behinderter und nicht-
behinderter Kinder zumindest auch Aufgabe der allgemeinen Schule ist, gibt es
andere Bundesldnder, in denen die schulische Integration trotz aller inzwischen im
In- und Ausland vorliegenden Erfahrungen weiterhin als ,Schulversuch® erprobt
wird (Hamburg, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz) oder bisher
noch nichteinmal als Schulversuch vorgesehen ist (Baden-Wiirttemberg, Bayern,
Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen, Sachsen-Anhalt).“”

Die Integration von Schiilerinnen und Schiilern mit Behinderungen wird aktiv
angestrebt von Elterninitiativen, Lehrkréiften und wissenschaftlichen Begleitungen
von Integrationsschulversuchen. Diese haben sich zu einer Integrationsbewegung
formiert, deren treibende Kraft die Eltern behinderter Kinder sind, die ihr Kind
gemeinsam mit allen gleichaltrigen Kindern in die zustdndige Regelschule schik-
ken wollen und die Sonderschuleinweisung fiir ihr Kind ablehnen. Die Elternin-
itiative ,gemeinsam leben - gemeinsam lernen’ hat sich auf Bundesebene, in den
Bundeslandern und an einzelnen Orten organisiert und veranstaltet regelméaflige

5  Projektgruppe Integrationsversuch (Hg.): Das Fliming-Modell. Gemeinsamer Unterricht
fiir behinderte und nichtbehinderte Kinder an der Grundschule, Weinheim und Basel
1988.

6 Uberblicke iiber den Stand der Integrationspidagogik in den Bundeslindern finden
sich bei Irene Demmer-Dieckmann: Zum Stand der Realisierung schulischer Inte-
gration im Schuljahr 1987/1988 in der Bundesrepublik Deutschland und West-Berlin,
in: Behindertenpadagogik 1/1989, 49-97; Prengel 1990b; Karl Héhn: Integration in den
Bundeslindern, in: Deppe-Wolfinger/Prengel/Reiser 1990, 47-146; ein Uberblick, der
nach der Wiedervereinigung die neuen Bundesldnder miteinbezieht, wurde von Peter
Heyer u.a. vorgelegt: Aktueller Stand der Integration in den Bundesldndern, in: Die
Grundschulzeitschrift 58/1993, 22-25.

7 Heyer u.a. 1993, 22.
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Arbeitstagungen.® Neben einzelnen Lehrerkollegien vertreten die GEW und einige
Landesverbiande des Verbandes Deutscher Sonderschulen auf Seiten der Lehrkrifte
die Forderungen der Integrationsbewegung.® Der Arbeitskreis Grundschule for-
dert Integration durch Publikationen. Er verlieh 1988 seinen Forderpreis an die
Elterninitiative fiir Integration in Hamburg. Integrative Schulversuche werden
bzw. wurden fast ausnahmslos wissenschaftlich begleitet. Die Mehrheit der in
diesen Forschungsvorhaben titigen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler
setzt sich in ihrem Tétigkeitsfeld ebenfalls fiir die Durchsetzung der Integra-
tionspadagogik ein und berit betroffene Eltern und Schulen und engagiert sich in
der Politikberatung."” Einzelne wenige Personen in Schulleitungen, Schuldmtern
und den Ministerialbiirokratien kénnen ebenfalls als zur Integrationsbewegung
zugehorig bezeichnet werden.!

Diesem aktiven Interessenkreis stehen Integrationsgegner gegeniiber, die mehr-
heitlich aus der Sonderpidagogik, der Grundschulpadagogik, aus Ministerien und
Politik sowie aus der Elternschaft stammen. Die einen fiirchten um den Untergang
der Sonderpéddagogik, um die Existenz der Sonderschulen und um die fachlich
kompetente Férderung behinderter Kinder, die anderen um die Effektivitéit der
Grundschularbeit, weil sie vermuten, die Anwesenheit von Behinderten hindere
die anderen beim Lernen. Diese bedauerliche Polarisierung macht sich in einem
zentralen Konflikt'? fest: an der Aufnahme von Geistigbehinderten in Integrations-
klassen. Die verbreitete Weigerung, geistig Behinderte in integrative Regelklassen
aufzunehmen, bedeutet faktisch die Destruktion des Kernstiickes von Integra-
tion: des zieldifferenten Unterrichts, denn von allen anderen Kindern kann man
annehmen, dafd sie durch besondere Forderung noch irgendwie in die Ndhe zu

8 Manfred Rosenberger: Eltern kimpfen gegen die Aussonderung ihrer Kinder, in: Demo-
kratische Erziehung 1/1986a, 28-31; ders.: Der Berliner Verein ,Eltern fiir Integration
- ein Modell fiir eine Landesarbeitsgemeinschaft, in: GEW (Hg.): Integration férdern
statt behindern, Frankfurt 1986b, 46.

9  GEW: Integration foérdern statt behindern. Erfahrungen aus der Integration behinder-
ter Kinder in Kindergérten und Schulen. Dokumentation der Bundesfachtagung der
Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft vom 27.-29. Sept. 1985 in Worms, in: Im
Brennpunkt Frankfurt 1986; GEW-Landesverband Hessen (Hg.): Katharina und Tim.
Integration in Bad Sooden-Allendorf. Dokumentation, Frankfurt 1988.

10 Preuss-Lausitz 1988, Prengel 1990a, 180-192.

11 Ottokar Luban: Der Integrationsversuch aus der Sicht eines Schulpolitikers, in: Projekt-
gruppe Integrationsversuch (Hg.): Das Fliming-Modell. Gemeinsamer Unterricht fiir
behinderte und nichtbehinderte Kinder an der Grundschule, Weinheim und Basel 1988,
328-330; Holger Miiller: Integration aus der Sicht der Schulbehérde, in: Hans Wocken
u.a. (Hg.): Integrationsklassen in Hamburger Grundschulen, Hamburg 1988, 25-48.

12 Vgl. Gisela Lau/Wolf-Dieter Lau (Hg.): Jenny darf nicht in die Oberschule, Berlin 1987.
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einer Jahrgangsnorm gebracht werden konnen. Die Anwesenheit der Kinder mit
geistiger Behinderung hingegen bedeutet ein eindeutiges Bekenntnis zur Losung
von der Vorstellung des einheitlichen Lernniveaus in einer Klasse.

Fiir Integrative Schulversuche sind zwei Modelle typisch: In dem tiberregiona-
len Modell, nach dem auch die Fliming-Schule” in Berlin arbeitet, setzen sich die
Klassen aus ca. 75% nichtbehinderten und 25% behinderten Kindern zusammen,
also z.B. 12:4, Die behinderten Kinder kommen aus einem weiten Umbkreis, die
nichtbehinderten in der Regel aus dem Einzugsbereich der Schule. In dem zweiten
Modell, nach dem z. B. die Uckermark-Schule (Berlin) arbeitet, werden nur Kinder
aus dem Einzugsbereich der Schule aufgenommen, dann setzen sich die Klassen
meist aus etwa 18 nichtbehinderten und zwei behinderten Kindern zusammen."”
Alle Integrationsvorhaben streben langfristig das wohnortnahe Modell an, um
dann, wie in der Uckermark-Schule praktiziert, alle Kinder des Einzugsbereichs
aufnehmen zu konnen, da so Kosten und Belastungen sehr weiter Schulwege ver-
mieden werden und die behinderten Kinder mit den Kindern der Nachbarschaft
gemeinsam in die Schule gehen kénnen. Die Schulen tendieren dazu, Stadtteilschulen
zu werden und erméglichen so den behinderten Kindern zusitzlich die Integration
in ihrer Nachbarschaft.'s

Neben diesen beiden Integrationsformen wurden weitere Modelle der Integra-
tion' entwickelt, so die Einzelintegration', die hiufig auch informell unter der
Hand praktiziert wird.

Auflerdem gibt es Schulen, die Kinder und Jugendliche mit einer bestimmten
Form von Behinderung aufnehmen, so z.B. nur Blinde oder Gehorlose. Diese
Integrationsform wird eher an Gymnasien praktiziert und sie bestand schon vor
der Integrationsbewegung, nimmt auch an ihr kaum teil, da in der Integrations-
bewegung die Integration der heterogen zusammengesetzten Behindertengruppe
favorisiert wird.

13 Projektgruppe Integrationsversuch 1988.

14 Peter Heyer/Ulf Preuf3-Lausitz/Gitta Zielke: Wohnortnahe Integration. Gemeinsame
Erziehung behinderter und nichtbehinderter Kinder in der Uckermark-Grundschule
in Berlin, Weinheim 1990.

15 Prengel 1990b.

16 Ulf Preuss-Lausitz: Der Gedanke der Gemeindeschule/Stadtteilschule, in: Renate Valtin
u.a. (Hg.): Gemeinsam leben - gemeinsam lernen, Frankfurt 1984, 148-151.

17 Eine Ubersicht findet sich bei Muth 1986, 101-115.

18 Jutta Scholer: Einzelintegration — Alternative oder Liickenbiifier, in: Klaus Meif3ner/
Erik Hef3 (Hg.): Integration in der padagogischen Praxis, Berlin 1988b, 112-124.
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Schulen fiir Behinderte, die in dezentrierter Form arbeiten, sind eine organi-
satorische Folge der Auflosung traditioneller Sonderschulen: in Ambulatorien,'
die quasi Schulen ohne Schiiler darstellen, sind sonderpadagogische Fachkrifte
zusammengefaf3t, die zu den Regelschulen hingehen und die dort tatigen Lehrkréfte
im Hinblick auf die Foderung Behinderter beraten.

Die Erfolge der integrativen Padagogik sind inzwischen nicht mehr widerleg-
bar. Sie bestehen in aller erster Linie in den guten Schulleistungen® sowohl der
behinderten als auch der nichtbehinderten Kinder in Integrationsklassen sowie in
ihrer positiven Entwicklung im psychosozialen Bereich.*

Die Probleme der Integrationspiadagogik liegen neben den grofien Barrieren
hinsichtlich der bildungspolitischen Durchsetzbarkeit in Kooperationskonflikten*
in den Padagogen-Teams und in den Schwierigkeiten, die durch Verhaltensstorun-
gen auftreten.”

Alle Forschungsergebnisse kommen zu dem Schlufi, daf3 die Integration von
Behinderten, einschliefllich der Schwerbehinderten, die nicht sprechen, laufen
oder lesen lernen kénnen, moéglich ist und bei angemessener Ausstattung allen
Beteiligten grofien intellektuellen und emotionalen Gewinn bringt.**

Die Bedeutung der Integrationspadagogik a3t sich klarer erkennen, wenn man
sich ihren Erfahrungshintergrund riickblickend vor Augen fiihrt.

Das Schulwesen ist ja in seiner Geschichte von tiefgreifenden Spaltungen und
Differenzierungen durchzogen. In der erziehungswissenschaftlichen Diskussion
wurde aber in der Regel nur der Unterschied zwischen héherem und niederem
Schulwesen thematisiert. Man spricht nach wie vor noch félschlicherweise vom

19 Vgl. Muth 1986.

20 Wocken 1987b; Prengel 1990a, 2091f; Urs Haeberlin: Die Integration von leistungsschwa-
chen Schiilern. Ein Uberblick iiber empirische Forschungsergebnisse zu Wirkungen von
Regelklassen, Integrationsklassen und Sonderklassen auf ,Lernbehinderte, in: Zeitschrift
fiir Padagogik 2/1991, 167-189.

21 Maikowski/Podlesch 1988a; Prengel 1990a, 219ff.; Hans Wocken: Bewiltigung von
Andersartigkeit. Untersuchungen zur sozialen Distanz in verschiedenen Schulen, in:
Gehrmann/Hiiwe 1993, 86-106.

22 Ines Boban/Andreas Hinz/Hans Wocken: Warum Padagogen aus der Arbeit in Inte-
grationsklassen aussteigen, in: Hans Wocken u.a. (Hg.): 1988, 275-334; Gisela Kreie:
Integrative Kooperation. Uber die Zusammenarbeit von Grundschullehrer und Son-
derschullehrer, Weinheim und Basel 1985.

23 Helmut Reiser: Nichtaussonderung bei Lern- und Verhaltensbeeintrichtigungen - eine
Zwischenbilanz bisheriger Integrationsversuche, in: Eberwein 1988a, 248-255.

24 In diesem Sinne duflerte sich die iiberwiegende Mehrheit der 30 Interviewpartner aus
7 Integrationsschulversuchen, die im Rahmen der Frankfurter DFG-Studie befragt
wurden, vgl. Prengel 1990a; vgl. auch Eberwein 1988a, 9.
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,dreigliedrigen Schulsystem’. Daf} sich das allgemeine Schulwesen in der ihm eigenen
Form konstituieren konnte, war nur moglich unter der Bedingung der Ausgrenzung
eines Teils der jungen Generation — der behinderten und der subproletarischen
Kinder.” Kinder, die parallel zum, aber unabhéngig vom allgemeinen Schulwesen
die sich immer mehr ausdifferenzierenden Einrichtungen des Sonderschulwesens
besuchten, konnen in zwei Gruppen unterteilt werden. Es waren und sind bis heute
die behinderten Kinder und Jugendlichen im eigentlichen Sinne des Wortes, die
unter einer auch korperlich manifesten Beeintrachtigung leiden, diese stellen die
kleinere Gruppe. Die Mehrheit sind Lernbehinderte und die zahlenméaflig wesent-
lich kleinere Gruppe der Erziehungsschwierigen und Sprachgestorten — allesamt
Kinder deren problematische Situation im Schulsystem nicht korperlich lokalisiert
werden kann, sondern im Sozialisationsprozef8 und in ihrer Auseinandersetzung
mit der Institution Schule entsteht. Namentlich die Hilfsschule wird von ,sozio-
kulturell benachteiligten® Schiilerinnen und Schiilern besucht. Da aber auch
viele leibliche Einschriankungen soziokulturell bedingt sein kénnen, und immer
soziokulturell gestaltet und sozial konstruiert sind, sind die Uberginge zwischen
beiden Gruppen fliefend.

Die Bedeutung der Integrationspadagogik fiir die Entwicklung einer Padagogik
der Vielfalt soll nach dieser Einfithrung in folgenden Abschnitten vorgestellt werden:
Zunichst werden die Minderwertigkeitsvorstellungen tiber Behinderte in ihren
Auswirkungen dargestellt. In ihrer Gegenbewegung gegen solcherart Entwertung
werden die sonderpddagogischen Fachrichtungen unter Berticksichtigung ihrer
Leistungen und in ihren problematischen Effekten beschrieben. Normalisierung,
Gegenstand des folgenden Abschnitts, akzeptiert nur so wenig Besonderheit wie
maoglich fiir die Lebensgestaltung von Behinderten und ist damit ein Vorlaufer der
Integrationspadagogik. In der Darstellung der Integrationspadagogik im vorletzten
Abschnitt werden jene Aspekte hervorgehoben, die ihre wichtigsten Beitréige fiir
die Entwicklung einer Pddagogik der Vielfalt beinhalten. Im letzten Abschnitt
kommen Grenzen und neue Perspektiven des aktuellen Diskussionsstandes der
Integrationspiadagogik zur Sprache.

25 Zur gesellschaftlichen Funktion der Sonderschule vgl. Johanna Aab/Thilo Pfeiffer/Hel-
mut Reiser/Hans-Georg Rockemer: Sonderschule zwischen Ideologie und Wirklickeit,
Miinchen 1974.

26 Ernst Begemann: Die Erziehung der soziokulturell benachteiligten Schiiler. Zur erzie-
hungswissenschaftlichen Grundlegung der ,Hilfsschulpadagogik, Hannover 1970.
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2 Behinderung als ,Minderwertigkeit’

Von allen Gruppen mit abweichendem Verhalten hat wohl keine so intensiv und
konsequent zu spiiren bekommen, was Hierarchisierung bedeutet, wie Menschen
mit Behinderungen. Behindertsein heifit fast immer, extremen Diskriminierungen
ausgesetzt zu sein.

In der Anthropologie der biirgerlichen Gesellschaft kam der Aufspaltung in
,normal‘ und ,pathologisch besondere Bedeutung zu.” Dabei entstand eine medi-
zinisch dominierte Sonderanthropologie fiir Behinderte, in welcher Behinderung
immer unveranderlich gedachtes Wesensmerkmal einer Person war. Die Sonder-
Anthropologie legitimierte die gesellschaftliche Ausgrenzung der Behinderten,
die Sonder-Piddagogik organisierte und praktizierte sie. In der Polarisierung zu
biirgerlichen Werten wie Vernunft, Aktivitat, Selbstbewufltsein und Selbstbeherr-
schung konzipiert, wurde Behinderung als Unvernunft, Passivitit, Bewufitlosigkeit
und Ungesteuertheit bestimmt.?

Von besonderer Tragik und Tragweite ist, daf3 eine Sonderanthropologie fiir
,Schwachsinnige® in den ersten Jahrzehnten unseres Jahrhunderts ausgearbeitet
wurde, die real der Sonderschuleinweisung von Kindern aus drmsten Bevolke-
rungsschichten diente. Andreas Mockel hat das Bild, das mit wissenschaftlichen
Mitteln gezeichnet wurde, dem reformpadagogischen Bild des Kindes aus jener
Zeit gegeniibergestellt und kommt zu dem Schluf3: ,,Vergleicht man die gleich-
zeitigen Beschreibungen von Hilfsschulkindern, so iiberwiegen Kennzeichen
von entgegengesetztem Verhalten“®. Mit ,,Gegenbilder, Typus und Gegentypus“*’
beschreibt Mockel im Grunde die Figur der Komplementbildung, die (in Kapitel
II) als eine Moglichkeit, Differenzen zu hierarchisieren vorgestellt wurde. Die Art
der Polarisierung zwischen dem neu entdeckten Kind der ,Pddagogik vom Kinde
aus‘ und dem neu entdeckten ,schwachsinnigen' ist so gestaltet: Nach Bertold Otto
besitzen Kinder Eigenaktivitit, Forschertrieb, Kombinationsféhigkeit, Geist, in-
stinktive Sicherheit bei der Ausgestaltung ihres Weltbildes. Das Bild des Kindes
bei den Sonderpiddagogen ist bestimmt durch Gleichgiiltigkeit als Unféhigkeit zu

27 Foucault 1978, 1979.

28 Annedore Prengel: Schulversagerinnen - Versuch {iber diskursive, sozialhistorische
und padagogische Ausgrenzungen des Weiblichen, Gief3en 1984, 89ff.

29 Andreas Méckel: Selbststandigkeit und Isolation der Hilfsschule in der Weimarer Repu-
blik, in: Manfred Heinemann (Hg.): Sozialisation und Bildungswesen in der Weimarer
Republik, Stuttgart 1976, 125.

30 Mockel 1976, 125.
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Spontaneitat und Aktivitit und logischem Denken sowie Oberflachlichkeit und
Unzuverldssigkeit.*

Diese Art der Polarisierung, und das ist eine These dieser Arbeit, die auch
im Schluflkapitel wieder aufgegriffen wird, erinnert an die im Kapitel zur Fe-
ministischen Pddagogik vorgestellte Polarisierung der ,Geschlechtscharaktere’,
ohne daf3 sie bisher soviel wissenschaftliche Aufmerksamkeit wie das biirgerliche
Frauenbild aufsich ziehen konnte. Die medizinisch fundierten anthropologischen
und padagogischen Polarisierungen des Verhéltnisses zwischen Behinderten und
Nichtbehinderten sind wie rassistische und misogyne Polarisierungen nach dem
Muster monistischer Hierarchisierungen gestaltet.

Sie formulieren alle denkbaren Schattierungen von ,Minderwertigkeit* iiber die
Negation menschlicher Méglichkeiten mit Zuschreibungen wie Bildungs-un-fahig-
keit bis hin zur totalen Negation ihres Menschseins im Begrift des lebens-un-werten
Lebens der Nationalsozialisten. Der Sozialdarwinismus nach Galton® lieferte nicht
nur die zentralen Argumente rassistischen Denkens, sondern beeinflufite auch die
Auffassungen iiber behinderte Menschen maf3geblich. Aufgrund sozialdarwinisti-
scher Aussagen erhielten menschenunwiirdige Aufbewahrungsanstalten Zulauf.
Die Diskriminierung und Ausgrenzung der Behinderten in der biirgerlichen Ge-
sellschaft gipfelte im Mord an mehreren hunderttausend behinderten und kranken
Kindern und Erwachsenen im Faschismus.”

Fiir Sieglind Ellger-Riittgardt ist ,das wirklich Bedriickende bei der Aufarbei-
tung der Geschichte des Behindertenwesens des Dritten Reiches moglicherweise
nicht so sehr die Feststellung des Versagens auch von Sonderpadagogen dieser Zeit,
sondern viel eher die Erkenntnis, daf} die Politik der Nationalsozialisten keineswegs
den stets behaupteten Einbruch in bewéhrtes heilpadagogisches Denken darstellte,
sondern vielmehr eine Fortentwicklung und Zuspitzung von Ideen, die zu einem
friheren Zeitpunkt offen und selten unwidersprochen auch in den Reihen der
Heilpadagogen propagiert wurden**.

31 Mockel 1976, 124f.

32 Vgl. die Verweise auf den Sozialdarwinismus im Kapitel zur Interkulturellen Erziehung
(Kap. III).

33 ErnstKlee: ,Euthanasie’ im NS-Staat. Die ,Vernichtung lebensunwerten Lebens’, Frankfurt
1985; vgl. auch Stafan Romey: Der (un)aufhaltsame Aufstieg der Eugenik im Sonder-
schulwesen, in: de Lorrent/Ullrich (Hg.): Der Traum von der freien Schule - Schule in
der Weimarer Republik, Hamburg 1988, 315-329.

34 Sieglind Ellger-Riittgart: Historiographie der Erziehung von Behinderten, in: Heinz
Bach u.a. (Hg.) Handbuch der Sonderpidagogik I, Theorie der Behindertenpidagogik,
Berlin 1985, 120.
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Daf die Inferioritit feststellende Sonderanthropologie bis heute weltweit,
einschliefllich der Bundesrepublik, wirksam ist, zeigt sich in wissenschaftlichen
Texten und im Alltagsbewuf3tsein. Die Untersuchungen der Vorurteile gegentiber
behinderten Kindern von Helmut von Bracken haben erwiesen, in welchem Ausmaf3
behinderte Personen negativ bewertet und méglichst weit weg gewiinscht werden.*
Aktivitaten von Behinderten und von Eltern behinderter Kinder haben zwar inzwi-
schen eine hohere Akzeptanz von Behinderung gesellschaftlich erreicht.** Dennoch
muf festgestellt werden: In wissenschaftlichen Texten der Pddagogik und Medizin
finden sich bis heute diskriminierende Definitionen von Behinderung, in Formulie-
rungen, die z. B. vom ,Nicht-Voll-Mensch-Gewordensein‘ oder von der Unfahigkeit
Behinderter zu kommunizieren, sprechen.” Die Auffasssungen des australischen
Philosophen Peter Singer, der in der Bundesrepublik nicht ohne Einflufd ist, wie
seine Einladung zu einem Symposion der Bundesvereinigung Lebenshilfe fiir geistig
Behinderte e. V. im Jahre 1989 beweist,*® stellen eine neue Variante der vernichtenden
Hierarchisierungen dar. Behinderten Kindern wird im Rahmen einer ausgefeilten
scheinbar ausschliefSlich mit rationalen Begriindungen arbeitenden utilitaristischen
Theorie der Ethik der Status des Menschseins abgesprochen. Konsequenz daraus ist
die Rechtfertigung der Euthanasie mit pseudoethischen Argumenten: ,,Sofern der
Tod eines geschddigten Sauglings zur Geburt eines anderen Kindes mit besseren
Aussichten auf ein gliickliches Leben fiihrt, dann ist die Gesamtsumme des Gliicks
grofler, wenn der behinderte Sdugling getotet wird.“*

Es ist tragisch zu nennen, dafl ausgerechnet eine philosophische Ethik im
pseudorationalistischen Gewande im Gefiihl der Aggression gegen behinderte
Menschen steckenbleibt und das reale Ausagieren eines solchen Gefiihles legiti-
miert. Aggression, auch gegen die betroffenen Menschen, gehort zwar regelmafig
zum Prozef} der bewuften Auseinandersetzung mit Behinderung, aber solche
Aggressionen sind, wenn sie nicht ausagiert, sondern bewuf3t gemacht werden, ein
Schritt auf dem Weg zur Annahme von Behinderung.*

35 Helmut von Bracken: Vorurteile gegen behinderte Kinder, ihre Familien und Schulen,
Berlin 1981.

36 Vgl. z.B. die Zeitschrift ,Randschau’, die vom ,Club Behinderter und ihrer Freunde*
herausgegeben wird, sowie die zahlreichen Kriippelinitiativen in vielen Stidten.

37 Beispiele hat Thimm zusammengetragen, vgl. Walter Thimm: Das Normalisierungs-
prinzip. Eine Einfithrung, Marburg 1984.

38 Vgl. die Berichte und Diskussionen in: Behindertenpddagogik 3/1989.

39 Peter Singer: Praktische Ethik, Stuttgart 1984, 183.

40 Erika Schuchardt: Schritte aufeinanderzu. Soziale Integration Behinderter durch Wei-
terbildung. Zur Situation in der Bundesrepublik Deutschland, Bad Heilbrunn 1987,
94fF; vgl. zum Problem der Trauerarbeit Abschnitt 6 in diesem Kapitel.
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Die inferiorisierenden Zuschreibungen gegen Behinderte trafen im Laufe ihrer
wechselhaften Historie unterschiedliche Gruppen von Menschen. Sie richteten
sich gegen Menschen mit korperlichen Beeintrichtigungen einschliefllich der
Sinnesschiadigungen, gegen geistig Behinderte und gegen die sozial Verachteten
der armsten Bevolkerungsschichten, die seit jeher den grofiten Teil der Schulver-
sagerinnen und Schulversager stellen.

Fiir die Paddagogik scheint mir entscheidend, daf$ der Glaube an die Minderwer-
tigkeit von behinderten Menschen beinhaltet, daf$ ihnen eine zentrale menschliche
Fahigkeit abgesprochen wurde: die Lernfidhigkeit. Die biologistische Ideologie
konnte sich Menschen mit Behinderung nur als statisch-gleichbleibende Wesen
vorstellen. Dieser Glaube hatte tragische Konsequenzen: Schwerer behinderte
Kinder wurden entweder den Familien tiberlassen, oder aber in Anstalten, auch
psychiatrischen Kliniken, untergebracht. Die inhumane Hospitalisierung in anre-
gungsloser Umgebung ohne Kontaktmoglichkeiten fithrte zu schweren Stérungen,
z.B. Autoaggressionen und in vielen Féllen zum Tod.* Die gleiche Ideologie half
auch die Aussonderung von schulleistungsschwachen Kindern aus der Volksschule
zu rechtfertigen, die sich zu Anfang des 20. Jahrhunderts immer mehr durchsetzte.*?

Der biologistisch-statische Behinderungsbegriff hat, so lafit sich zusammenfas-
send sagen, restriktive Mafinahmen zur Folge, deren Charakteristikum ist, daf3 die
so etikettierten Menschen von Entwicklungsmoglichkeiten ausgeschlossen werden.
Die materialistische Behindertenpadagogik fafit diese aufgezwungene Stagnation in
dem Theorem von der ,Isolation von der Aneignung des gesellschaftlichen Erbes"*
Fiir Sondereinrichtungen trifft diese Analyse zumindest partiell fast immer zu, weil
sie Kinder von den vielfiltigen Anregungsmoglichkeiten einer normalen Umge-
bung ausschliefit. Am meisten fillt dabei wohl ins Gewicht, daf8 hier Kinder nur
mit Gleichaltrigen mit der gleichen Behinderung zusammen sein kénnen und sie
am Kontakt mit allen anderen jungen Menschen gehindert werden.

41 Alexander Bardorff: Integration geistig Behinderter in den USA unter besonderer
Beriicksichtigung von Schule und Gemeinde. Unverdffentl. Diplomarbeit, Frankfurt
1986; Georg Theunissen: Moglichkeiten und Grenzen der Integration hospitalisierter
schwergeistig- und mehrfachbehinderter Erwachsener in die Gemeinde - dargestellt
und ausgewertet am Beispiel der Rheinischen Heime, in: Behindertenpadagogik 2/1987,
138ff.

42 Ingeborg Altstaedt: Lernbehinderte: Kritische Entwicklungsgeschichte eines Notstandes.
Sonderpadagogik in Deutschland und Schweden. Isolation oder Integration, Reinbek
1977; Ulf Preuss-Lausitz 1986.

43 Wolfgang Jantzen: Sozialgeschichte des Behindertenbetreuungswesens. Deutsches
Jugendinstitut, Miinchen 1983.
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Namentlich die Hilfsschule/Schule fiir Lernbehinderte/Férderschule hat im-
mer auch das Problem, eine solche Ausschlufliinstanz zu sein. Seit der Phase ihrer
Installation wurde denn auch immer damit argumentiert, dafl diese schlechten
Schiilerinnen und Schiiler die Begabten nicht in ihrer Entwicklung stéren sollten.
Es ging also bei der Uberweisung von lernbehinderten und verhaltensgestérten
Kindern in Sonderschulen nicht primér oder ausschliefllich um die Férderung der
beeintrichtigten Kinder, sondern um den vermeintlichen Schutz der Regelschiiler
vor Storungen durch sie. Auf der Reichsschulkonferenz von 1920 wurde die institu-
tionelle Festschreibung der Einrichtung von Hilfsschulen aufSer mit dem Wohl der
schwachen Schiiler und ihrer anzustrebenden gesellschaftlichen Niitzlichkeit auch
mit dem Wohl der anderen Kinder legitimiert. Der als Vertreter des ,Verbandes der
Hilfsschulen’ teilnehmende Julius Grote sagte, dafy Aussonderung zu geschehen
habe, ,,damit die normalbegabten einen ruhigen und ungehemmten Fortschritt in
der Grundschule und den weiteren Zweigen der Einheitsschule erfahren kénnen .
Wichtig ist dabei, dafl auch die Vertreter der Einheitsschule Ausgrenzung so le-
gitimierten. Diese Rechtfertigungen von Ausgrenzung werden auch heute noch
angefiihrt, wenn es darum geht, die Integration der Behinderten abzuwehren.
Jacob Muth hat die Belege dafiir zusammengetragen und darauf hingewiesen,
daf3 selbst Kultusministergutachten forderten, dafl tiberpriift werden miisse, ob
,Sonderschulbediirftige® ihre Mitschiiler in der allgemeinen Schule ,stéren‘ oder
,gefahrden'* Daf} die Hilfsschule/ Schule fiir Lernbehinderte/Forderschule real
eher ausschliefit und isoliert statt zu férdern, erweist sich daran, daf3 vergleichbare
Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern in Hauptschulen, unabhingig davon,
aus welchen Klassen sie entlassen werden und wie oft sie sitzengeblieben sind,
regelmiflig bessere Schulleistungen erzielen als in Hilfsschulen.*

44 Die Reichsschulkonferenz 1920. Thre Vorgeschichte und Vorbereitung und ihre Ver-
handlungen. Amtlicher Bericht, erstattet vom Reichsministerium des Inneren, Leipzig
1921, 521.

45 Muth 1986, 22 und 23fF. Zur ,Entlastungsfunktion® der Allgemeinen Schule durch die
Sonderschulen vgl. auch Aab u.a. 1974.

46 Vgl. Alfred Sander: Schulschwache Kinder in Grundschule oder Sonderschule? Untersu-
chungen zur unterrichtlichen Effizienz der Lernbehindertenschule, in: Anton Reinartz/
Alfred Sander: Schulschwache Kinder in der Grundschule, Weinheim 1982, 121-139;
zahlreiche Untersuchungen zu dieser Frage werden vorgestellt bei Preuss-Lausitz 1986.
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3 Sonderpadagogik: Besondere Forderung durch
Spezialisten und Spezialeinrichtungen

Die Disziplin Sonderpadagogik datiert ihren Beginn® auf das Ende des 18. Jahrhun-
derts, auf jene Zeitspanne also, in der die berithmte Pariser Taubstummenanstalt
ihre Tore 6ffnete. Die 1770 von einem Geistlichen privat gegriindete Institution war
die erste europdische Einrichtung fiir einen planvollen Unterricht von Gehérlosen,
in der Sprache der Zeit ,Taubstummen, iberhaupt. Thre Griindung geschah in der
Epoche eines grofien padagogischen Aufbruchs. Viele bedeutende Schulgriindungen
fielen in diese Zeit, in der die Bildung behinderter Menschen einen hoffnungsvollen
Aufschwung nahm.

Die Griindung der Pariser Taubstummenanstalt war bestimmt vom Geist der
Epoche der Aufkldrung, in der der Glaube an die Lernfidhigkeit und Bildsamkeit
der Menschen Uberzeugungskraft gewann. Die Lehrer dieser Schule (und es gab
hier nur Lehrer und Schiiler - keine Frauen!) entwickelten hochdifferenzierte
Unterrichtsprogramme und sorgfiltig auf den Entwicklungsstand der Schiiler
abgestimmte Lernmittel.*® Ziel des geduldigen Ubens war es, die Schiiler zu einem
moglichst normalen menschlichen Leben zu befahigen. Sensationell* war, dafl
Menschen, die als Gehorlose und Sprachlose fiir ihre Zeitgenossen ,wie die Tiere*
gewesen waren, nun Sprache und Wissen erwarben. In 6ffentlichen Prasentationen
wurden einer interessierten Zuschauermenge die nun teilweise hochgebildeten
Gehorlosen vorgestellt. Sie brillierten mit ihren Fahigkeiten.

Das alles fand statt bei gleichzeitig schweren Auseinandersetzungen um den
richtigen Weg. Die ,Oralisten’ brachten in miihevollster Kleinarbeit an Mundstel-
lung und Atmung Menschen mit Hérschdden das Sprechen bei, so dafi sie sich dem
Unglaublichen - sprechen kénnen wie ein normaler Mensch — annaherten. Nachteil
dieses Verfahrens ist, dafl die Sprechiibungen so viel Aufwand erfordern, dafl kaum
noch etwas anderes gelernt werden kann. Es dauert jahrelang bis Kommunikation
moglich wird. Die ,Gebardensprachler® arbeiteten nicht mit gesprochener Sprache,

47 Die Arbeit des Arztes Jean-Marc-Gaspard Itard markiert diesen Beginn; vgl.: Lucien
Malson/Jean Itard/Octave Manonni: Die wilden Kinder, Frankfurt 1976; Alois Leber:
Der Wilde von Avreyon und sein Lehrer, in: Kindheit 1/1981.

48 Das Unterrichtsmaterial wurde zum Teil auch Vorbild und Anregung fiir Maria Mont-
essoris Unterrichtsmaterialien. Vgl. Rita Kramer: Maria Montessori. Leben und Werk
einer grofen Frau. Mit einem Vorwort von Anna Freud, Frankfurt 1987, 72ft.

49 Die hier wiedergegebenen historischen Ereignisse wurden detailiert erforscht und
beschrieben von Harlan Lane in seinem Buch: Mit der Seele horen. Die Geschichte
der Taubheit, Miinchen/Wien 1988; vgl. auch Mockel: Geschichte der Heilpddagogik,
Stuttgart 1988b.
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sondern mit gestischer Zeichensprache, die es ermoglichte, daf’ die Gehérlosen auf
diese Weise nahezu unbegrenzt kommunizieren konnten. Dieses Verfahren hat den
Vorteil, dafy Gehorlose mit Hilfe der Gebardensprache sich sehr schnell ausdriik-
ken und ,Bildungsgiiter‘ kennenlernen kénnen. Es hilft aber nicht zum Leben mit
,Normalen', sondern zum Leben in der Subkultur der ,gebardenden Gemeinschaft'.

Es kann hier nicht darum gehen, diesen Streit, der bis heute andauert, nachzu-
zeichnen, wesentlich ist vielmehr, dafi sich an diesem Beispiel aus der Frithgeschichte
der Sonder- und Heilpddagogik die im Kontext dieser Studie wichtigen Aspekte
aufzeigen lassen: Sonderpadagogik als Férderung ist klar unterscheidbar von Sonder-
padagogik als Inferiorisierung, die im vorangehenden Abschnitt behandelt wurde.

Sonderpidagogik als Inferiorisierung ist gekennzeichnet durch die Auffassung,
dafl Behinderung ein statischer, unveranderlicher Defekt einer Person ist, daf3 diese
Person darum minderwertig ist, dafd sie infolgedessen aus dem tiblichen sozialen
Zusammenhang auszuschliefSen ist und dafy Mafinahmen ihrer Unterbringung und
Erziehung vor allem der Disziplinierung, der 6konomisch niitzlichen Verwendung
und der Entlastung der Nichtbehinderten zu dienen haben.

Sonderpddagogik als Forderung ist gekennzeichnet durch die Auffassung, dafl
Behinderung die Beeintrachtigung einer Person darstellt, die im Vergleich zu ande-
ren Menschen unterentwickelt ist. Bei besonderer Foderung konnen Menschen mit
einer Behinderung lern- und entwicklungsfahig sein, allerdings mufl der Schaden
dazu genau diagnostiziert und von Spezialisten mit Spezialprogrammen behandelt
werden. Gerade solche Forderung, die der Authebung einer Behinderung und
damit der Angleichungen an die Nichtbehinderten dienen soll, ist so aufwendig
und isolierend konzipiert, daf3 sie das Leben von behinderten Personen geradezu
auf die Behinderung reduziert und fixiert.

Harlan Lanes’ Schilderungen der Taubstummenpédagogik verweisen exempla-
risch auf die problematische Seite der Forderung durch Experten. Behinderung
wird als Eigenschaft einer Person angesehen, sodafl bei der ,Behandlung’ die Gefahr
besteht, dafd die Person auf den ,Defekt’ reduziert wird. Sie wird so aus der norma-
len Umwelt isoliert und Lernen geschieht nur noch durch erwachsene Experten.

Diese Unterscheidung klar zu treffen, ist unerldfilich, gerade weil in der Rea-
litat sonderpéddagogischer Einrichtungen sich beide Tendenzen mischen kénnen.
Inferiorisierung und Isolation einerseits, Forderung und Kommunikation ande-
rerseits liegen seit den Anfangen der Sonderpadagogik oft sehr nahe beieinander.
Fiir behinderte Menschen wurden auf ihre Beeintrachtigung abgestimmte Ein-
richtungen geschaffen, es wurden hochspezialisierte Programme, Materialien,
Techniken entwickelt, die genau auf die Beeintrachtigung zugeschnitten waren
und diese mindern oder kompensieren konnten. Gleich daneben aber bestand die
Gefahr der Ghettoisierung, der Disziplinierung, der 6konomischen Ausbeutung,
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des Mifibrauchs durch die Helfer, die sich der Abhdngigen bemiachtigten mit ihrem
religiésen Eifer, ihren Profilierungswiinschen, ihren 6konomischen Interessen,
ihrem padagogischen Ehrgeiz.

Diese Ambivalenz zieht sich durch die Geschichte der Heilpddagogik mit allen
ihren Phasen.

Dabei unterscheide ich mit Mdckel* eine erste Phase, die Ende des 18. Jahr-
hunderts mit der aufkldrerischen Emphase fiir Menschenbildung begann und
sich bis weit ins 19. Jahrhundert hinein erstreckt hat, wenn man sie als humane
oder christliche Initiative zur Bildung und Erziehung von Behinderten definiert.
Aufgrund dieser privaten Initiativen wurden Anstalten mit angegliederten Schulen
bzw. Produktionszweigen eingerichtet, so fiir Taubstumme ab 1770, Blinde ab 1784,
Taubblinde ab 1832, Arme, Verwahrloste, Erziehungsschwierige ab 1769 (Pesta-
lozzi) bzw. 1820 (Rettungshaus), Kérperbehinderung ab 1816, geistig Behinderte
ab 1830.%' Die zugehorigen Heimschulen konnen als die ,élteren Sonderschulen’
bezeichnet werden. ,,Sdmtliche heilpadagogische Schulen waren als Internate oder
Heime organisiert.“*

Die ,jiingeren Sonderschulen’, die Hilfsschule, die Schule fiir Schwerhorige, fiir
Sprachbehinderte, entstanden seit der zweiten Hélfte des 19. Jahrhunderts. Alle
diese Neugriindungen waren umstritten, stellten sie doch zumindest potentiell
Konkurrenzinstitutionen zu ,alten Sonderschulen dar. Am umstrittensten aber
war als zahlenmif3ig grofite der Neugriindungen - die Hilfsschule. Gegen die Ein-
richtung der Hilfsschule, die von der Mehrheit der Volksschullehrer und eines sich
konstituierenden Berufsstandes der Hilfsschulspezialisten gefordert wurde, hatte
es aber auch Widerstand aus der Volksschullehrerschaft gegeben, mit erstaunlich
modernen Argumenten.

Nach der Neufassung des Schulwesens seit der Reichsschulkonferenz zu Beginn
der Weimarer Republik wurden Sonderschulen durchgingig staatlich anerkannt.>
Die Separation erfolgte mit Hilfe sadistisch anmutender, rassistischer Legitimation,
die im Nationalsozialismus nur aufgegriffen zu werden brauchte, um Einsparungen
bei der Versorgung und Bildung, Zwangssterilisation und Ermordung von Behin-

50 Mockel 1988b.

51 Vgl. die Uberblickstabelle bei Mdckel 1988b, 2471.

52 Mockel 1988, 163.

53 Vgl. Sieglind Ellger-Riittgart: Kritiker der Hilfsschule als Vorldufer der Integrationsbe-
wegung, in: Eberwein 1988a, 38-44.

54 Zur Diskussion um die Hilfsschule auf der Reichsschulkonferenz 1920 vgl. M6ckel 1976
u. 1988; Preuss-Lausitz 1986; Muth 1986.
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derten und sozial verachteten Armen zu legitimieren. ,Was in der faktischen
Allianz der Weimarer Republik zwischen Reformpadagogen, Ministerien, den
Vertretern der meist privaten Anstalten und den Hilfsschulvertretern als das ganz
Andere [...] herausgearbeitet worden war, konnte von den Nationalsozialisten leicht
umgewertet und fiir ihre Zwecke beniitzt werden. Sie setzten fort, was theoretisch,
ideologisch und praktisch vorbereitet worden war.“** Im §5 des Reichsgesetzes von
1920 iiber die Grundschulen ist der bis in die Gegenwart fortwirkende Ausschluf3
festgeschrieben worden: ,, Auf die Unterrichtung und Erziehung blinder, taubstum-
mer, schwerhdriger, sprachleidender, krankhaft veranlagter, sittlich gefahrdeter
oder verkriippelter Kinder sowie auf die dem Unterricht und der Erziehung dieser
Kinder bestimmten Anstalten und Schulen finden die Vorschriften dieses Gesetzes
keine Anwendung.“’

Beim Wiederaufbau des Bildungswesens der alten Bundesrepublik wurden, ohne
Reflexion der faschistischen Vernichtung von Behinderten, 10 Sonderschulformen
eingerichtet, die kontinuierlich anwuchsen. Seit den sechziger Jahren kam es in
der Sonderpddagogik zu einer beispiellosen Expansion. Die nun in ,Sonderschule’
umbenannte ,Hilfsschule® wurde ausgeweitet. Im Zuge der Leistungssteigerung in
der Grundschule wurden immer mehr Schiilerinnen und Schiiler in Sonderschulen
tiberwiesen, ein Trend, der erst mit dem Geburtenriickgang wieder abnahm. Das
entscheidende Ereignis fiir die Sonderpadagogik in dieser Zeit aber war, daf3 die
allgemeine Schulpflicht endlich fiir alle Kinder Giiltigkeit bekam. Es gibt seither
keine ,Befreiung vom Schulbesuch® mehr - auch nicht fiir geistig Behinderte. Die
Elternvereinigung Lebenshilfe hat erreicht, daf} Tagesstatten und Schulen fiir diese
Kinder eingerichtet wurden.

Die Leistungen der Sonderpadagogik liegen, so lafit sich zusammenfassend sagen,
darin, dafl sie teilweise in Zusammenarbeit mit Medizin und Technik spezialisierte
Verfahren fiir die Férderung behinderter Kinder entwickelt hat. Dazu gehoren als
herausragende Beispiele die Braille-Schrift fiir Blinde, die genialen Materialien
von Maria Montessori, die Finger- und Handalphabete sowie die Methoden zur
Vermittlung des Sprechens, die im Umgang mit Gehorlosen und mit Taubblinden
verwendet werden, oder auch die Handzeichen fiirs Lesenlernen. Sonderpéadago-
gische Foderung schuf fiir ganze Gruppen von Behinderten die Voraussetzungen
zu gesellschaftlicher Teilhabe.

55 Vgl. Hock 1979.
56 Preuss-Lausitz 1986, 106.
57 Zitiert nach Preuss-Lausitz 1986, 104.
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Die Tragik dieser Foderung aber ist, daf3 sie gleichzeitig ausschlieffende Wirkung
hat und in ihrer Geschichte, mit verheerenden Folgen, sich nicht klar abgrenzt von
inferiorisierenden, Forderung verhindernden Sondermafinahmen.

Diese Ambivalenz gilt es zu sehen und auszuhalten, wenn eine addquate Ein-
schatzung dieser Disziplin moglich sein soll. Es handelt sich um eine Ambivalenz,
die der ,Dialektik der Aufklarung® entspricht, die etwa auch in der Schulmedizin
zutage tritt, deren Verfahren effektiv heilen und krank machen konnen. Zentrale
Aspekte dieser Problematik resultieren aus dem Behinderungsbegriff, den Zielen
und Methoden der Spezialférderung sowie der institutionellen Separierung von
Behinderung.

Zwischen diesen drei Aspekten besteht ein enger Zusammenhang. ,,Entscheidend
ist, dafl diese Theorien iiber ,den’ Hilfsschiiler, ,den’ Schwachsinnigen, ,den Kriippel
usw. reale existentielle Folgen hatten.“*® Fiir die Sonderpddagogik ist Behinderung
eine Eigenschaft einer Person, ein individuelles Merkmal, das zwar als dauerhaft, aber
im Gegensatz zur sozialdarwinistischen Position als veranderbar angesehen wird.

Alfred Sander® setzte sich ausfiihrlich mit den Problemen des Behinderungs-
begriffs auseinander. Klassifikation von Menschen mit Behinderungen ist zwar die
Grundlage aller Mafinahmen und Einrichtungen der Sonderpadagogik, es hat sich
aber erwiesen, daf3 es kein befriedigendes Klassifikationssystem gibt. Es gelingt
den Klassifikationen nicht exakt, zwischen Behinderten und Nichtbehinderten
abzugrenzen, Klassifikationen kénnen den flieSenden Ubergingen zwischen den
Behinderungsarten nicht gerecht werden, und das Kriterium, nach dem klassifi-
ziert werden sollte, ist unklar. Durch Klassifizierungen mit Behinderungsbegriffen
werden Menschen zu ,Tragern eines Defektes® reduziert und ,homogene Defekt-
gruppen’ gebildet.

Neben der Unmoglichkeit, die Diagnose korrekt zu stellen, hat sie fatale Aus-
wirkungen auf die so bezeichnete Person: sie legt fest und nimmt allen Beteiligten
die Moglichkeit, an weitere Entwicklungen zu glauben. Einmal etikettiert scheint
definitiv klar, was moglich und was nicht méglich ist.

Inzwischen gab es Vorschldge der Verdanderung® des sonderpadagogischen
Behinderungsbegriffs. Bach konstatiert einen Wandel vom defektorientierten indivi-
duumbezogenen Behinderungsbegriff hin zum ,relationellen Behinderungsbegriff".

58 Preuss-Laussitz 1986, 103.

59 Alfred Sander: Zum Problem der Klassifikation in der Sonderpédagogik: Ein 6kologischer
Ansatz, in: Vierteljahresschrift fiir Heilpadagogik und ihre Nachbargebiete 1/1985, 15-31;
ders. 1988a.

60 Vgl. dazu auch die wesentlich frither einsetzende internationale Diskussion, referiert
bei Preuss-Lausitz 1986.
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Demnach ist Behinderung immer das Resultat der Wechselbeziehungen zwischen
einem Individuum mit einem Schaden und seiner Umwelt. Besondere Beachtung
erfuhr der relationelle Behinderungsbegriff in dem ,6kosystemischen Ansatz’ der
Saarlandischen Projektgruppe zur Integration,® wo bei Diagnosen, die immer im
Team gestellt werden, konsequent die Kind-Umfeld-Relationen analysiert werden
und nicht der Stand des Kindes.

Als Ausweg aus dem Dilemma wird in der Uckermark-Schule in Berlin der
Begriff ,behindert‘ vermieden und nur noch von ,Gutachten-Kindern‘ gesprochen.

Das schwierige Problem, daf3, sobald eine Person als ,behindert’, in welchem
Verstdndnishorizont und Begriffssystem auch immer, bezeichnet wird, die ver-
dinglichenden Wirkungen solcher Identifikation in Gang kommen, ist damit nicht
gelost. Ein Vorschlag ist, jedes Jahr neu zu diagnostizieren, um wenigstens der
Prozeflhaftigkeit der menschlichen Entwicklung gerecht zu werden. Auch aus den
Elterninitiativen gibt es massive Forderungen, ettikettierende Zuschreibungen zu
unterlassen und das Kind als einen Menschen in den Mittelpunkt zu stellen, der
auch eine Behinderung hat.®*

Ublicherweise werden in der Sonderpidagogik aufgrund einer Diagnose von
Experten Forderplane entwickelt, die Kompetenz fiirs Lernen liegt also bei anderen.
Die Eigenaktivitit findet kaum noch Beriicksichtigung. Durch Ubung entsteht die
Gefahr, daf$ Kinder auf den Defekt fixiert und ihre Beziehungen vor allem dariiber
bestimmt werden. Gerade bei kleinen Kindern, die den Sinn der Ubung noch
nicht durchschauen, hat intensiveres, woméglich schmerzendes Uben verheerende
Folgen, da sie besonders der Anerkennung ihrer spontanen Regungen durch ihre
Bezugspersonen bediirfen.®*

Die institutionellen Formen, in denen die Forderung stattfindet, wirken selbst
isolierend und schneiden damit andere Kontakt- und Entwicklungsméglichkeiten
ab. Sie enthalten den Kindern mit Behinderungen vor allem den Kontakt zu anderen

61 Volker Becker u.a.: Zweiter Zwischenbericht des Projektes ,Dezentrale Einfithrung
und Unterstiitzung der gemeinsamen Forderung und Erziehung behinderter und
nichtbehinderter Kinder im Elementarbereich Nr. 45 Universitit des Saarlandes,
Arbeitseinheit Sonderpadagogik, Bau 8, Saarbriicken 1988; Alfred Sander: Zur 6kosyste-
mischen Sichtweise in der Sonderpidagogik. Erfahrungen und Uberlegungen aus einem
Frithfoérderprojekt, in: Hans Eberwein (Hg.): Fremdverstehen sozialer Randgruppen,
Berlin 1987, 207-221.

62 Renate Koerner: Warum wir die Frage ,,...um was fiir Behinderungen handelt es sich
bei ihren Kindern?“ nicht mehr héren kénnen, in: Hans Wocken/Georg Antor (Hg.):
Integrationsklassen in Hamburg, Solms 1987, 13-16.

63 Klaus Sarimski: Interaktion mit behinderten Kleinkindern, Entwicklung und Stérung
frither Interaktionsprozesse, Miinchen 1986.
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Gleichaltrigen und den Kontakt zu Nachbarskindern ihres Wohngebietes vor. Zu-
sitzlich werden Teilnehmer sonderpddagogischer Institutionen noch diskriminiert.

Die sonderpidagogischen Einzeldisziplinen stellen einen wissenschaftlichen
und praktischen Zugriff auf die heterogenen menschlichen Lebensweisen dar und
ordnen sie jenseits der Normalitdt ein. Sie ordnen diese in theoretische Systeme
und fithren sie entsprechenden Institutionen zu. Sonderpadagogik ist diejenige
Disziplin, die aus der Vielfalt der Lebensweisen all diejenigen ,verwaltet’, die nicht
gesetzten Normen entsprechen.

Die Sonderpéadagogik hat es in herausragender Weise mit menschlicher Pluralitit
zu tun, darum hat sie ja auch 10 verschiedene Schultypen hervorgebracht. Aber
selbst diese grofSe Zahl reicht, wie wir gesehen haben, nicht aus, um der Realitét der
Vielfalt gerecht zu werden. Die Einordnungen in die Raster der Klassifizierungssy-
steme und in die Institutionen der Regel- und Sonderschulen miissen vor der Vielfalt
und Individualitit der menschlichen Existenzweisen versagen. Sie verleugnen, dafl
Behinderung im Kontext eines Individuums mit seiner Umwelt entsteht, dafi jede
Person einmalig ist, dafi alle den Austausch mit Verschiedenen brauchen, dafl
zukiinftige Entwicklungen nie vollstdndig prognostiziert werden konnen.

4 Normalisierung

Aus der Kritik an den verheerenden Zustanden in Anstalten, die vor allem geistig
Behinderte ,aufbewahrten’, sie isolierten und stillstellten, entstand eine neue padago-
gische Forderung, die Forderung der Normalisierung. Wahrend Sonderpadagogik
das Bemiihen ist, spezielle Lehrverfahren zu entwickeln, die sich gerade dadurch
auszeichnen, daf} sie anders sind als die der Allgemeinen Pddagogik, wendet sich
Normalisierung vom Spezialistentum ab und der tiblichen alltdglichen Lebenswelt
der Mehrheit zu.

Das Normalisierungsprinzip wird definiert als ein Mittel, ,das den geistig Be-
hinderten gestattet, Errungenschaften und Bedingungen des tdglichen Lebens, so
wie sie der Masse der tibrigen Bevélkerung zur Verfiigung stehen, weitgehend zu
nutzen“*. Dieses Prinzip wurde von seinen Urhebern auch als universelles Prinzip
fiir human management‘ iiberhaupt verstanden.®

64 R.B.Kugel/W.Wolfensberger: Changing Patterns in Residental Services for the Mentally
Retarded, Washington D.C. 1974, 97.

65 Thimm 1984, 18.



162 V Integrationspadagogik

Normalisierung hat revolutiondre Auswirkungen auf das Leben von Menschen
in Anstalten. In Auseinandersetzung mit diesen Lebensbedingungen wurde es
entwickelt. Sie sind bestimmt durch einténige Raume (grofle Schlafsile ohne
personliche Gestaltungsméglichkeiten), grofle Gruppen, wechselndes Personal,
Infantilisierung, Negierung der Geschlechtlichkeit.® Die Folgen des Normalisie-
rungsprinzips lassen sich wie folgt beschreiben:

»1. Normaler Tagesrhythmus
Schlafen, Aufstehen, Anziehen, Mahlzeiten, Wechsel von Arbeit und Freizeit -
der gesamte Tagesrhythmus ist dem altersgleicher Nichtbehinderter anzupassen.
2. Trennung von Arbeit — Freizeit - Wohnen
Klare Trennung dieser Bereiche, wie das bei den meisten Menschen der Fall ist.
Das bedeutet auch: Ortswechsel und Wechsel der Kontaktpersonen. Es bedeutet
ferner taglich Phasen von Arbeit zu haben und nicht nur einmal wochentlich eine
Stunde Beschiftigungstherapie. Bei Heimaufenthalt: Verlagerung von Aktivititen
nach drauflen.
3. Normaler Jahresrhythmus
Ferien, Verreisen, Besuche, Familienfeiern; auch bei Behinderten haben solche
im Jahresverlauf wiederkehrenden Ereignisse stattzufinden.
4. Normaler Lebensablauf
Angebote und Behandlungen sollten klar auf das jeweilige Lebensalter bezogen
sein (auch der geistig Behinderte ist Kind, Jugendlicher, junger Erwachsener usw.!)
5. Respektierung von Bediirfnissen
Behinderte sollten soweit wie méglich in die Bediirfnisermittlung einbezogen
werden. Wiinsche, Entscheidungen und Willenséduflerungen Behinderter sind
nicht nur zur Kenntnis zu nehmen, sondern auch zu beriicksichtigen.
6. Angemessene Kontakte zwischen den Geschlechtern
Geistig Behinderte sind Jungen und Midchen, Manner und Frauen mit Bediirfnis-
sen nach (anders)geschlechtlichen Kontakten. Diese sind ihnen zu erméglichen.
7. Normaler wirtschaftlicher Standard
Dieser ist im Rahmen der sozialen Gesetzgebung sicherzustellen.
8. Standards von Einrichtungen
Im Hinblick auf Grofle, Lage, Ausstattung usw. sind in Einrichtungen fiir geistig
Behinderte solche Mafstibe anzuwenden, wie man sie fiir uns ,Normale® fiir
angemessen halt.“”

Das Konzept der Normalisierung ist, ausgehend von Skandinavien iiber die USA, zu
einem bedeutenden Anstofs zur grundsitzlichen Anderung der Lebensbedingungen
von Geistigbehinderten geworden. Schwere Hospitalisierungsschiden sind bis heute
bei vielen langjahrig in Anstalten und besonderen Stationen an Psychiatrischen

66 Ebd., 22f.
67 Ebd., 19-20.
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Krankenhidusern untergebrachten behinderten Menschen vorzufinden.®® Norma-
lisierung hat entscheidend dazu beigetragen, dafl inzwischen {iberall Anderungen
erprobt werden. Angefangen von einfachen Anderungen im Tagesablauf und dem
Zugestandnis personlicher Gegenstdnde oder eigener Rdume in Heimen bis hin zu
einer grofieren Anzahl von Wohnmodellen mit genau ausbalancierten Unterstiit-
zungs- und Schutzmafinahmen.

Aus der Sicht der Dialektik von Verschiedenheit und Gleichberechtigung ist
Normalisierung ein interessantes Phinomen. Die Formulierung des Normalisie-
rungsprinzips liest sich, wie die oben angefiihrten Zitate zeigen, wie der reinste
Ausdruck monistischen Denkens. Es enthilt die Uberzeugung, daf die Norm des
normalen Lebens, der die Mehrheit der Bevolkerung entspricht, optimal sei und
dafs es fiir behinderte Personen darum gehe, ebenfalls gemaf3 dieser Norm zu le-
ben. Es wird angedeutet, dafl das sogar fiir alle Menschen gelten solle. Zumindest
der Formulierung nach ist Normalisierung Angleichung der Minderheit an eine
Mehrheit, deren Lebensform universelle Giiltigkeit zugesprochen wird.

Die realen Auswirkungen der Normalisierung sind aber mit dieser theoretischen
Analyse nicht erfaflbar. Sie muf3 versagen, wenn der Kontext, in dem Normalisierung
kreiert wurde und die Verdnderungen, die durch Normalisierung in Gang kommen,
nicht in Betracht gezogen werden. Wesentlich in diesem Kontext ist: Der Skandal
des Lebens der behinderten Menschen besteht darin, dafi sie an normalem Leben
nicht teilhaben diirfen, daff im Vergleich mit ihrer Existenz unter den Bedingungen
der Hospitalisierung die Unterschiede der Lebensweisen der restlichen Bevolke-
rung verblassen. Die konkreten Projekte der Normalisierung sind keineswegs als
Angleichung oder gar Uniformisierung der behinderten Menschen anzusehen. Real
eréffnen sie ihnen vielmehr eine Fiille von neuen Lebensméglichkeiten, sie sind
eher Erlosung aus der Eintonigkeit isolierter, total verwalteter Existenz, Befreiung
zu abwechslungsreichen Lebensrhythmen, anregenden Gegenstdnden, wechselnden
Réumlichkeiten und Beziehungen zu anderen Menschen.

Real entspricht Normalisierung dem Prinzip Gleichberechtigung, denn sie
ermoglicht durch phantasievolle Gestaltung ihres Alltags ihre gesellschaftliche
Teilhabe als ein Stiick weit verwirklichte Gleichheit. Ohne sonderpadagogisches
know how und sonderpéadagogische Kreativitit, durch welche die besonderen
Bediirfnisse und Moglichkeiten der Menschen mit Behinderungen zu ihren Recht
kommen, wire solche Gleichheit gar nicht denkbar.

Real verlangt Normalisierung auch ein Umdenken der ,Normalen®. Sie miissen
lernen, in ihrer Umwelt mit Menschen, die anders sind, als sie es gewohnt sind,
zusammenzuleben. Beachtenswert ist die Bedeutung, die das Normalisierungs-

68 Theunissen 1987.
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prinzip in USA fiir das Schulwesen gewonnen hat, wo gesetzlich das sogenannte
,Mainstreaming‘ und damit die Forderung nach dem ,least restrictive environment*
tiir alle behinderten Schiilerinnen und Schiiler verankert wurde.® ,Normalization‘
hat als skandinavischer und amerikanischer Einflufl neben der italienischen Inte-
grationspadagogik grofie Bedeutung fiir die Integration der behinderten Kinder
und Jugendlichen in der Bundesrepublik gewonnen.”

5 Integrationspadagogik

Integrative Padagogik ist ein Reformansatz, in welchem, anders als im Norma-
lisierungskonzept, die Heterogenitdt der Schiilerinnen und Schiiler explizit im
Mittelpunkt aller theoretischen Uberlegungen und praktischen Vorhaben steht.
Wenn Pidagogik sich einer solchen Aufgabe stellt, so ist dies ungewohnlich und
provozierend, 16st Staunen, Unverstindnis und oft Ablehnung aus. Denn nachdem
ein hochdifferenziertes Schulsystem fiir alle Behinderungsarten zur Verfiigung
steht und kein, auch kein schwerstbehindertes Kind mehr ohne Unterricht zu sein
braucht, was kann da Eltern bewegen in zahlreichen Orten in allen Bundesldndern
die Aufnahme ihrer behinderten Kinder in Regelschulen zu verlangen? Und wie ist
es moglich, daf$ diese Eltern Biindnispartner finden in einem Teil der Lehrerschaft,
in der Wissenschaft, vereinzelt sogar in Verwaltungshierarchien? Viele Fakten
scheinen doch dagegen zu sprechen: Sie entfernen sich von dem extra fiir die Beson-
derheiten ihrer Kinder konzipierten Schonraum mit Expertenprogrammen in eine
von Leistungsdruck und Selektion bestimmte Institution. Vermutlich die Mehrheit
der Grundschullehrerinnen, aber auch der Lehrkrifte der Sekundarstufen wissen
nicht, was sie mit behinderten Kindern anfangen kénnen, stehen ihnen fremd,
wenn nicht ablehnend, bestenfalls mitleidig, jedenfalls inkompetent gegeniiber.
Die Fachkrifte der sonderpadagogischen Fachrichtungen sind angesichts solcher

69 Bardorff 1986, 65.

70 Vgl. Helga Deppe-Wolfinger: Die gemeinsame Erziehung von behinderten und nichtbe-
hinderten Kindern. Uberlegungen zur bildungsékonomischen und bildungspolitischen
Funktion integrativer Schulversuche, in: Behindertenpadagogik 4/1985a, 392-406;
Annette Dreyer u.a.: Warum nicht so? Geistigbehinderte in Danemark, Solms 1981;
Ulrich Kastantowicz: Wege aus der Isolation. Konzepte und Analysen der Integration
Behinderter in Ddnemark, Norwegen, Italien und Frankreich, Heidelberg 1982.
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Bestrebungen gekriankt und entsetzt dariiber, wie wenig ihre Kompetenz geschatzt
wird und wie leichtfertig sie den Kindern entzogen wird.”

Die konkreten Erfahrungen, die inzwischen von Integrationsmodellversuchen in
Kindergérten und Schulen in Gestalt von Praxisdarstellungen und Forschungsbe-
richten vorliegen, dokumentieren, wie es moglich ist, extrem heterogene Gruppen
gemeinsam zu unterrichten und welche Erfolge und Probleme sich dabei regelmafig
einstellen.

Die wichtigsten Erfahrungen, die von beruflich an Integrationspadagogik Be-
teiligten gemacht wurden, lassen sich so zusammenfassen’: Es ist erwiesen, daf3
alle Kinder, von sehr leistungsstarken bis hin zu schwer behinderten, gemeinsam
mit Erfolg lernen konnen, ,daf} es geht.” Dabei machen alle Beteiligten bedeutsame
Lernprozesse durch, ,Ich habe viel gelernt!* ist einer der hdufigsten Kommentare
zu den Erfahrungen mit Integration.

Die grofite Uberraschung l6sten die grofien kognitiven Fortschritte der behin-
derten Kinder unter den Bedingungen integrativer Pddagogik aus, sie werden in
erster Linie auf das Zusammensein mit ,gleichaltrigen Miterziehern' zuriickgefiihrt.
Von diesen gehen unschétzbare Anregungen aus, die sich die Mehrzahl der Kinder
mit gleichen Behinderungen, wie sie in Sondereinrichtungen zusammen sind, nicht
geben konnen, hier finden vielmehr die zentralen Kommunikationsméglichkeiten
mit den erwachsenen Bezugspersonen statt.

Auch die nichtbehinderten Kinder machen in Integrationsklassen gute in-
tellektuelle Fortschritte, sowohl die sehr schwachen, etv. auch als lernbehindert
bezeichneten, werden gut gefordert als auch die durchschnittlich und die sehr
hoch leistungsfahigen.™

71 ,Soll denn alles falsch gewesen sein?*, fragt einer der bedeutendsten Vertreter der Be-
hindertenpidagogik Ulrich Bleidick angesichts der Infragestellung der Sonderpidagogik
durch die Integrationspadagogik; vgl. Ulrich Bleidick: Betrifft Integration: behinderte
Schiiler in allgemeinen Schulen, Berlin 1988.

72 Alle folgenden Angaben iiber Erfahrungen in Integrationsprojekten stiitzen sich u.a. auf
das bereits oben erwahnte DFG-Projekt ,,Integration Behinderter im Primarbereich,
in welchem die ersten 10 Jahre Erfahrungen mit Integration aus allen bis 1985 begon-
nenen Modellversuchen erhoben wurden. Dabei wurden Lehrkrifte, Wissenschaftliche
Begleitungen und Schulaufsichtsbeamte befragt (Prengel 1990a).

73 Vgl. auch das Résumée bei Eberwein 1988b.

74 Eine Lehrerin: ,Den David mit seiner Sprachbehinderung, das haben die anderen auch
begriffen: sie haben erst mal gelernt, ihn zu verstehen, auch zu Anfang, als er noch un-
deutlich sprach. Es wurde also immer mehr, was sie verstehen konnten, was er meinte. Sie
haben auch jetzt ganz intensiv in der zweiten Klasse gelernt, ich denke, das ist auch durch
unser Beispiel eben, weil wir’s nicht anders vormachen so, daf3, wenn er ein Wort falsch
sagt, dafl sie es ihm richtig vorsprechen. Daf3 sich da also auch keiner driiber lustig macht,
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Der Hauptgrund fiir die sehr gute Schulleistungsentwicklung aller Schiilerinnen
und Schiiler ist in der integrativen Didaktik zu suchen. Die veranderte Didaktik
konnte als Herzstiick der Integration der Behinderten bezeichnet werden und 1af3t
sich kennzeichnen als ein Zusammenwirken von Individualisierung und Differen-
zierung unter besonderer Beriicksichtigung der Gemeinsamkeit. Die meisten der
didaktisch-methodischen Arbeitsweisen, die eingesetzt werden sind nicht neu, sie
gehoren vielmehr zu den élteren und jiingeren Erfahrungsschitzen der Reformpad-

sondern sie sagen eben, so heifit es und er ist inzwischen auch soweit, er spricht es nach,
fiir ihn ist es auch ein Bediirfnis geworden, das richtig zu lernen.“ (Prengel 1990a, 211)
Ein Wissenschaftler: ,,Das [Kontakt — A.P.] ist etwas, was fiir mein Gefiihl in einer Sonder-
einrichtung, wo die Kinder unter ihresgleichen sortiert sind, die Kérperbehinderten bei
den Korperbehinderten, die Sprachbehinderten bei den Sprachbehinderten, eben einfach
nicht da ist. Ich glaube, daf3 der Kontakt eben deswegen notwendig ist, weil die Kinder in
diesen Altersstufen, von sechs bis zehn, elf Jahren keineswegs nur von den Erwachsenen
lernen, sondern auch ganz, ganz viel von ihren gleichaltrigen Schulkameraden. Man darf
behinderten Kindern diesen Entwicklungsanreiz nicht mehr nehmen, indem man sie
unter ihresgleichen tut. Meine Grunddisziplin, von der ich ja kam, ist die Sprachbehin-
dertenpadagogik. Ich war mal davon iiberzeugt, dafl die Schule fiir Sprachbehinderte
sehr sinnvoll ist, ich bin es jetzt schon gar nicht mehr. Wenn man sich tiberlegt, daf3
also Kinder im Kindergarten und in der Grundschule in einer Klasse zusammengesetzt
werden, wo jeder anders falsch spricht: der eine stottert, der eine poltert, der eine lispelt,
der eine spricht disgrammatisch, der andere durch die Nase, der ein schwitzt gar nichts.
Und ich stelle mir so vor, die Kinder lernen doch nicht nur vom Erwachsenen, die lernen
doch ganz viel voneinander. Das ist also ein Beispiel, wo ich mich sehr gut auskenne, wo
ich inzwischen der Meinung bin, daf} das fast schizophren ist. Ich kann also heute vieles
nicht mehr verstehen, was ich vor zwei Jahren noch vertreten habe. Ich denke auch, daf§
es fiir viele Kinder, die auch sprachliche Probleme haben, die die Schule fiir Sprachbe-
hinderte gar nicht betreut, weil sie in der Geistigbehinderten-Schule sind, ganz wichtig
ist, dafl sie die sprechenden Kinder als Interaktions- und Modellpartner haben; daf man
also eigentlich einem zum Beispiel mongoloiden Kind in dem Alter keinen besseren
Sprachunterricht anbieten kann als die Aktion, Modell eines gut sprechenden Kindes. Ja,
das hitte ich wirklich nicht fiir méglich gehalten, ich war ja auch ein eifriger Verfechter
einer Sonderschulreform, der Schule fiir Sprachbehinderte.“ (Prengel 1990a, 211f)
Eine Wissenschaftlerin: ,Der Leselernprozef3, der ist ja dann erst so Ende des ersten
Schuljahres als Grobziel erreicht, ganz beendet ist er ja erst Ende des zweiten Schuljah-
res. Aber manche Kinder kénnen zu Weihnachten lesen. Die werden in einer anderen
Schule kiinstlich dumm gehalten, kommen nicht die Fibel eine Seite weiter: ,wir sind
da noch nicht® oder ,den Buchstaben kannst du noch nicht wissen‘. Und hier kénnen
die Kinder also dann noch, wenn sie sehr gut sind, schon lesenlernen, den anderen
vorlesen. Es gibt ja dann auch so Leseecken und Vorlesekreise und dann ist so unsere
Vorstellung, daf also dieses Helfersystem ganz stark mit in den Unterricht einbezogen
wird, dafl auch die Kinder, die in Mathematik weiter sind, den anderen was erkliren.
Sodaf also die guten Schiiler durchaus hier besser werden kénnen als an einer anderen
Schule.“ (Prengel 1990a, 213)
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agogik. Sie reichen von féacheriibergreifenden Projekten, iiber Wochenplan- und
Freiarbeit™ bis hin zu Gesprachskreisen. Haufig beruht die Arbeit auf den Einfliissen
der Ansitze von Montessori, Peter Petersen, Freinet u.a. Kindorientierung in der
Integrationspiddagogik unterscheidet sich von jener der Reformpadagogik durch
die Breite des Spektrums der Individualisierung, die es erlaubt, daf§ beispielswei-
se gleichzeitig ein Kind die Bruchrechnung erlernt, ein anderes im Zahlenraum
bis 10 {ibt und auch das schwerstbehinderte Kind, das niemals im engeren Sinne
rechnen wird, dazugehort. Die Formen der Differenzierung variieren von Projekt
zu Projekt, jedoch wird von allen angestrebt, duflere Differenzierung so gering wie
moglich zu halten.

Einzelne Integrationspadagogen lehnen duflere Differenzierung und auch
bestimmte Formen der inneren Differenzierung vollig ab. Mit dem Konzept des
Lernens ,an einem Gegenstand', der so gewéhlt wird, dafl in der Arbeit an diesem
Gegenstand alle Differenzierungen der unterschiedlichen Lernniveaus moglich sind,
liegt die weitestgehende Form gemeinsamen und zugleich zieldifferenten Lernens
vor. In diesem Ansatz werden auch alle fiir Behinderte erforderlichen Therapie-
mafSnahmen im Klassenverband unter Einbeziehung aller Kinder durchgefiihrt.”

75 Ein Lehrer: ,,Also ich hab vieles gelernt. Da ist zum Beispiel die Freiarbeit, die wir jeden
Tag in der ersten Stunde machen. Das ist eine tolle Erfindung. Die Kinder kommen
und auf dem Schulweg haben sie sich irgendwelche Gedanken gemacht iiber das, was
sie in der ersten Stunde machen wollen. Das ist ja ‘ne Stunde, wo sie frei entscheiden
kénnen, was sie jetzt machen wollen. Da gibt es welche, die rechnen, es gibt welche, die
lesen, es gibt welche, die basteln, und alles hat seinen Wert. Als Lehrer wird man sich
hiiten zu sagen, nee mach lieber das oder das, spielen das ist nicht so gut, sondern alles
hat seinen Wert. Manche kommen auch und bringen sich schon Materialien dafiir mit.
Oder sie tiberlegen auch, mit wem sie was machen wollen. Und das gibt so einen ruhi-
gen, so einen vollig aggressionsfreien Anfang fiir den Schultag. Dazu gehort auch, dafl
die Schultiir morgens offen ist. Daf nicht die Kinder sich drauflen, etwa im Winter im
kalten, aufstellen miissen und erst beim Klingelzeichen reindiirfen, sondern die kom-
men so nacheinander rein und setzen sich an ihre Sachen und arbeiten so, daf$ andere
nicht dabei gestort sind. Da gibt’s ja auch Beschaftigungen, wo man ein bifichen dabei
reden muf3, aber das mufl dann auch im ruhigen Ton gehen. Also ich habe festgestellt,
so Durststrecken, die bei normalem Fachunterricht spitestens ab der vierten Stunde
sind, die kommen deutlich weniger auf, im Vergleich zu dem, wie ich es vorher gemacht
hatte.“ (Prengel 1990a, 215f)

76 Hauptvertreter dieser Richtung ist der Bremer Integrationsforscher Georg Feuser, der
sein Konzept in mehreren Forschungsbereichen und Aufsétzen ausfithrlich vorgestellt
hat; vgl. Georg Feuser: Integration — die gemeinsame Tétigkeit (Spielen/Lernen/Arbeit)
am gemeinsamen Gegenstand/Produkt in Kooperation von behinderten und nichtbe-
hinderten Menschen, in: Behindertenpédagogik 2/1982, 86-105; Feuser/Heike Meyer:
Integrativer Unterricht in der Grundschule - Ein Zwischenbericht, Solms-Oberbiel
1987.
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In anderen Projekten werden begrenzte Phasen duflerer Differenzierung nicht
abgelehnt und auch bei innerer Differenzierung wird das Lernen an verschiedenen
Gegenstanden zugelassen. Nach diesem Verstidndnis gibt es auch Situationen, die
zeitweise Einzelbetreuung erfordern, so etwa bei sehr schweren Verhaltensstorun-
gen.”” Gemeinsamkeit wird hier hergestellt, indem Kinder voneinander wissen, was
sie arbeiten, daran teilhaben, auch Stellung beziehen und einander helfen.

So wird z.B. immer wieder berichtet, welche Begeisterung die Fortschritte der
langsamer Lernenden bei den schneller Lernenden ausldsen; die neuen Erfolge, etwa
im Leselernprozef bei Lern- und Geistigbehinderten, finden grofle Anerkennung.
Kinder in Integrationsklassen entwickeln eine hohe Wertschétzung fiir individuelle
Leistungsfortschritte.

Es gehort zum Grundkonsens der Integrationspiadagogik. daf sich Gemeinsam-
keit in der Kindergruppe herstellen kann und dafl Kinder nicht isoliert voneinan-
der auf ihrem jeweiligen Lernniveau fiir sich arbeiten. Neben den gemeinsamen
Projekten einer ganzen Klasse mit sehr unterschiedlichem Leistungsstand” sind
Gesprachskreise eine wichtige Form, Gemeinsamkeit herzustellen.

Es ist unerldfllich, daf} sich Lehrerinnen und Lehrer in diesen Klassen um Ge-
meinsamkeit bemiihen, sie stellt sich keineswegs von selbst her. Es besteht vielmehr
permanent die Gefahr, in die Strukturen der am Klassendurchschnitt orientierten
Regelschule hineinzuschlittern. Dann spaltet sich die Integrationsklasse; die nicht-
behinderten Kinder lernen im Gleichschritt das Pensum der Jahrgangsklasse und
die behinderten Kinder werden als gesonderte Gruppe und mit Extra-Materialien
versehen in Extra-Lehrgédngen auf einfachem Niveau meist von der Co-Lehrerin
unterrichtet.

Selbstverstandlich laf3t sich integrative Didaktik nur bei Abschaffung der
Ziffernnoten realisieren. Berichtszeugnisse, die den individuellen Lernfortschritt
wiirdigen, treten an ihre Stelle. Um die Abschaffung der Ziffernnoten haben
einzelne Projektgruppen immer wieder mit Schulaufsicht und einzelnen Eltern
ringen miissen, an einigen Orten kamen Kompromisse heraus. So in Hamburg, wo
Berichtszeugnisse ausgegeben werden, aber auch die Ziffernzeugnisse auf Wunsch
von Eltern eingesehen werden kénnen.

77 Reiser 1988.

78 Ein einfaches, hidufig berichtetes Beispiel ist die Vorlesesituation, in welcher ein Kind,
das (schon mehr oder weniger gut) lesen kann, einem behinderten Kind vorliest. Das
vorlesende Kind iibt sich in seiner Lesefdhigkeit, das andere Kind lernt eine Sache, iiber
die der Lesetext berichtet, kennen.
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Integrative Didaktik ist auch verstehbar als ,Einigungssituation’ zwischen Kindern
und der Institution Schule, sie 16st die alte padagogische Aufgabe der ,Passung”®
auf neue Weise. Von Einigung zwischen zwei Seiten, von Passung also, ist die
Rede, weil schulische Vorgaben, die Herausforderung an Kinder unter Anleitung
gemeinsam in einer Institution zu arbeiten, verbunden werden mit Offenheit fiir die
Individualitit jedes einzelnen Kindes (ob mit oder ohne festgestellte Behinderung),
seine Selbstandigkeit, Verantwortlichkeit und Kreativitét.

Der Begriff der ,Einigungssituation’, abgeleitet aus der Dialogtheorie nach Mar-
tin Buber® und der materialistischen Sozialisationstheorie nach Alfred Lorenzer®
wurde von der Frankfurter Forschungsgruppe in die Diskussion gebracht, um den
Zusammenhang von psycho- und gruppendynamischen Vorgéngen in integrativen
Gruppen zu beschreiben.®? Die differenzierende und Gemeinsamkeit stiftende
integrative Didaktik ist nicht ohne die parallel sich ereignenden intra- und interper-
sonellen integrativen Prozesse denkbar - integrative Prozesse nicht verstanden als
Symbiose, Harmonie oder Angleichung, sondern als Prozesse der Annaherung und
Abgrenzung zwischen Verschiedenen. Einigung in diesem Sinne umfafit Konflikt
und Verséhnung. Stérungen integrativer Prozesse sind beschreibbar als Uberab-
grenzung, die Isolation bedeutet und Uberanniherung, die Grenziiberschreitung
im agressiven und im tiberfiirsorglichen Sinne bedeutet.®

Intersubjektive Prozesse der Annaherung und Abgrenzung gehen mit der inner-
psychsichen Aneignung abgespaltener verponter Personlichkeitsanteile einher. Bei
allen beteiligten behinderten und nichtbehinderten Kindern und bei Lehrkréften
kann das Zusammentreffen mit den anderen, den Menschen mit ganz anderen
Lebens- und Kommunikationsweisen die festgefiigten Personlichkeitsstrukturen in
Bewegung bringen. Wenn sich Empfindungen und Potentiale aus der Verdrangung
16sen, konnen heterogene Anteile integriert werden.®*

79 Reiser 1990.
80 Martin Buber: Das dialogische Prinzip, Heidelberg 1984.
81 Alfred Lorenzer: Materialistische Sozialisationstheorie, Frankfurt 1973.

82 Vgl. die zusammenfassende Darstellung von Helmut Reiser/Gabriele Klein/Gisela Kreie/
Maria Kron: Integration als Prozef3, in: Sonderpiddagogik Vierteljahresschrift 3-4/1986,
115-122, 154-160.

83 Prengel 1990a, 256ft.

84 Eine Lehrerin: ,Ich bin jetzt seit zwanzig Jahren im Schuldienst ununterbrochen,
und wenn ich so zuriickdenke, ich hab eigentlich nie 'ne Klasse gehabt, die so sozial
engagiert war, so liebevoll, so hilfsbereit und untereinander so nett. Die Kinder sind
anders. Ich denke, daf3 das viel da mit unserem Daniel zu tun hat, der unbewuf$t doch
sehr viel den Kindern gibt. Er ist so klein, so hilfsbediirftig, so ein armes Wiirstchen
in seinem Rollstuhl. Am Anfang konnte er nur Auto brumm, brumm sagen und jetzt
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Die Aneignung abgespaltener, verponter Personlichkeitsanteile kann sich auf
vielerlei Gefiihlsregungen beziehen. Bei nichtbehinderten Kindern kommt es vor,
daf sie behinderte iiberbehiiten und so den eigenen Wusch versorgt zu werden,
ausleben. Fiir diese Kinder geht es darum, daf} sie lernen, selbstindiger zu werden
und die Grenzen anderer zu respektieren. Andere nichtbehinderte Kinder tendieren
zu aggressiver Grenziiberschreitung, auch oder auch gerade gegeniiber Hilflosen.
Sie konnen in Integrationsklassen lernen, die Grenzen anderer zu respektieren und
fiirsorglich zu sein. Die beiden letztgenannten Haltungen sind geschlechtstypisch
ausgeprigt: Midchen in Integrationsklassen finden von iibergriffiger Uberfiirsorg-
lichkeit zu mehr Respekt vor den Grenzen anderer und mehr Selbstbehauptung.
Jungen in Integrationsklassen finden von aggressiven Grenziiberschreitungen zu
mehr Respekt vor den Grenzen anderer, verbunden mit Hilfsbereitschaft.®

sagt er eben sehr viel. Er hat 'nen ungeheuren Fortschritt gemacht und man konnte so
miterleben, wie das nun stindig wichst. Und er war am Anfang immer nur artig und
jetzt wird er auch schon frech und kann sagen, was er nicht mochte und was er méchte.
Und gibt auch gerne Antworten, macht mal 'nen kleinen Witz. Und da freuen sich die
anderen Kinder. Am Anfang haben sie viel geklatscht, wenn er irgendwelche Dinge da
fabriziert hat oder noch nicht damit umgehen konnte. Und das ist jetzt auch weggefallen
und sie sagen auch schon mal ,nein’, und er ist nicht mehr Mittelpunkt, und er ist jetzt
voll integriert. Am Anfang war er nur der Klassenstar. Alles sollte ihm abgenommen
werden, und er war auch so darauf getrimmt, daff man ihm alles abnimmt. Er konnte
zum Beispiel nicht selber essen. Er konnte seine Hand nicht zum Mund fithren, einfach
weil die Mutter ihm alles abgenommen hat. Aber das kann er jetzt alles selber und es
ist alles viel selbstverstandlicher. Er zieht seine Jacke selber an und aus, wo die Mutter
eigentlich dachte, dafl er das nie konnte.“ Der unabhingig davon gegebene Bericht der
Co-Lehrerin stellt Daniels individuelle Entwicklung in den Mittelpunkt: ,,Das Kind im
Rollstuhl wurde sofort Mittelpunkt. Es wurde sofort mit Neugierde betrachtet. Er hat
sich sehr wohlgefiihlt und war dabei ganz antriebsschwach und mucksméuschenstill.
Irgendwie saf3 er ganz lieb in seinem Rollstuhl und hing schlaff rum. Und nach einem
Jahr, da kam kann die Entwicklung ganz toll raus. Also wie eine Bombe schlug das ein.
Er wurde viel straffer, er wurde gerader, der Blick wurde wacher. (Der war auch immer
dauernd irgendwo abgeschweift.) Der Mund, er hatte immer so’n schlaffen Mund,
schlof3 sich mehr. Und dann kam der néchste Schritt, daf3 er sich doch auch verbal
anders duflerte, er konnte endlich mal sagen, was er wollte. Er wurde immer von den
Kindern rumgefahren und die fanden das schick und er hat irgendwo mit sich machen
lassen, was sie wollten. Und das ging so rasend schnell in diesem halben Jahr, daf3 er also
wirklich ganz toll gesagt hat ,Ich will das nicht mehr‘ und ,Ich mochte das und das machen,
und es war eine Personlichkeitsentwicklung, die zu sehen, das hat mich umgeworfen.”
(Prengel 1990a, 219f)

85 Annedore Prengel: Mddchen und Jungen in Integrationsklassen an Grundschulen. Ei-
nige Forschungsergebnisse zur Sozialisation der Geschlechter unter den Bedingungen
integrativer Padagogik, in: Marianne Horstkemper/Luise Wagner Winterhager (Hg.):
Die Deutsche Schule, 1. Beiheft 1990d, 32-43; dies.: Sind Maddchen die Integrationshel-
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6 Trauerarbeit - Abwehr, Aggression und Akzeptanzin
der Auseinandersetzung mit Behinderung

Beim gegenwartigen Stand der integrativen Padagogik besteht in einigen — eher sel-
tenen — Fillen die Gefahr, dafl die Realitdt von Behinderungen und die Gefiihle, die
damit verbunden sind, verleugnet werden. In einzelnen Integrationsprojekten bzw.
von einzelnen Integrationspadagoginnen und -piddagogen werden diese Probleme
gesehen, bei anderen besteht die Gefahr des Uberspielens. Das Problem zeigt sich
sowohl bei Eltern, als auch bei Lehrkréften und wissenschaftlichen Begleitungen,
als auch bei Kindern.® Fiir Eltern kann integrativer Schulbesuch die Bedeutung
gewinnen, dafl er die Realitdt der Behinderung zu verleugnen erlaubt. Wenn Eltern
z.B. nie die Behinderung ihres Kindes haben akzeptieren kénnen, sie mit arztli-
cher Hilfe und padagogischen Ubungsprogrammen beseitigen wollten, so kommt
es vor, daf} sie glauben, mit dem Besuch der Regelschule werde endlich alles gut,
werde ihr Kind ,normal’. Solche Illusionen und daraus folgende Uberforderungen
haben verheerende Folgen fiir das betroffene Kind.*” Wenn Eltern im Verein mit

ferinnen par excellence? - Mddchen im Modernisierungsprozef3, in: Gehrmann/Hiiwe
1993, 54-62.

86 Eine Lehrerin: ,,Und da haben wir dann dariiber gesprochen, was die Kinder haben oder
was die nicht kdnnen und was sie kdnnen. Oder was sie vielleicht konnten oder was sie
lernen kénnen. Die Nadine, die hat also immer ihre Hinde nur versteckt, das war fiir
sie der grofite Makel. Weil sie das ja sicher bei den anderen sieht, die haben finf Finger
und ich hab nur drei und kann damit nicht richtig umgehen. Hatte sehr viele Operatio-
nen, bis sie in die Schule kam. Dann haben wir ihre Hénde gemeinsam betrachtet. Und
irgendein Kind hat dann gesagt, laff mich mal fithlen. Und dann wollten alle Kinder
fithlen und alle Kinder haben ihre Hinde angefafit. Es war unheimlich eindrucksvoll
fiir uns, wie das Kinder verarbeiten, auf einmal haben sie alle so versucht, diese Hand-
und Fingerstellung nachzumachen und haben der Nadine zu verstehen gegeben, du das
ist aber ganz schon schwierig mit solchen Hianden was zu machen. Und dann haben
sie sie von Anfang an sehr bewundert, dafl sie schreiben konnte. Und die kann jetzt
auch mit Filler schreiben, mit Bleistift schreibt sie ganz toll, versucht halt immer so das
nachzumachen, wie die anderen das auch machen. Fiir das Kind ist das eigentlich sehr
schon gewesen, daf} die anderen das als selbstverstindlich betrachtet haben, das ist halt
s0.“ (Prengel 1990a, 230)

87 Eine Lehrerin: ,,Der Matthias hat 'ne leicht Hirnschidigung, aber es ist tiberhaupt nicht
feststellbar, woher das kommt. Der ist sehr stark verhaltensauffillig, der ist ganz stark
lernbehindert, der ist auch ein wenig korperbehindert, kann also die Bewegungen nicht
koordinieren. Er macht einfach total dicht mit allem, was Schule heif$t und wehrt sich
durch Schreien und Rumlaufen. Und das Kind ist total iiberfordert. Ich - ich frage
mich auch oft, ob das hier richtig aufgehoben ist in der Klasse. Weil, da lduft so viel
auch verbal ab, was eigentlich alle Kinder verstehen und er, denke ich, hinkt da so ein
bifchen hinterher. Und ich denke auch, der Matthias, der ist halt jetzt acht, der sieht
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Lehrkriften die Realitdt der Behinderung in Integrationsprojekten iiberspielen,
so stellen sie falsche Anforderungen an alle Kinder. Der moralische Druck, z.B.
,ihr miif3t alle lieb zueinander sein’, fithrt zu hohen heimlichen Aggressionen, die
Kinder mit Behinderung zu spiiren bekommen.

Insgesamt gilt, daf3 gegen das Leiden, das Behinderung auch immer bedeutet,
eine hohe Abwehr existiert, die immer mit starken Aggressionen verbunden ist.
Wie Helga Schuchardt®® anhand der Lebensgeschichten zahlreicher Menschen
mit Behinderungen aller Art und ihrer Angehoérigen, Lehrerinnnen und Lehrer,
Therapeutinnen und Therapeuten nachgewiesen hat, ist wirkliche Akzeptanz von
Behinderung nur iiber das BewufStwerden der Aggression gegen das Leid moglich.

Die hohe Abwehr gegen die Anwesenheit von Behinderten, die allerorten den
Integrationsbemithungen Barrieren entgegensetzt, ist zu verstehen als Projektion und
Delegation verdriangter Empfindungen des Selbst-Behindert-Seins der sogenannten
Nichtbehinderten. Die damit verbundenen Aggressionen werden unbewuf3t gegen
die Behinderten gerichtet. Dieser Prozef8 wird vielleicht verstandlich, wenn wir uns
vor Augen fithren, wie sehr behinderte Personen die verdrangten existentiellen

aus wie acht und da verlangt jeder von ihm, daf} er sich auch so verhilt wie ein acht-
jahriges Kind. Er ist aber wahrscheinlich noch in der Phase von einen Dreijahrigen. Er
nimmt namlich alles, was er findet, egal, was es ist, nimmt er in den Mund, schleckt
das ab, schluckt es teilweise runter und hat auch iiberhaupt kein Verstindnis dafiir,
wenn wir sagen, Matthias, das ist gefidhrlich, du kriegst Bauchschmerzen oder so, er
schluckt es trotzdem runter. Und daran merkt man eigentlich, daf} das alles, was wir
machen, auch diese ganzen Gespriche, die wir fithren, dafl der das eigentlich gar nicht
verstehen kann. Der kann zwar reden, der kann auch sehr schone Sitze formulieren,
weil er zu Hause das immer eintrainiert bekommt, wie man spricht und hat halt auch
die tollen Vorbilder zu Hause. Aber ich denke, das ist alles so - ja, daf8 das nicht richtig
ist, was wir mit dem Kind machen, dafl wir den einfach spielen lassen miifiten. Und da
haben wir auch mit den Eltern schon driiber gesprochen. Dann haben wir ihn mal so
ein halbes Jahr lang ganz links liegen gelassen und dann kam immer mehr der Wunsch
von den Eltern, er muf$ doch mal wieder. Und die haben dann natiirlich zu Hause auch
immer eifrig noch mit ihm gearbeitet. Jetzt nach den Ferien kam er wieder mit einem
Album, einem selbstgestalteten, wo er zu jedem Bild einen Satz geschrieben hat, den
er aber nicht lesen kann. Der malt dann irgendwas nach und wenn ich irgendwie mal
sage, komm, Matthias, mal doch ein Bild oder ich setz mich dann hin und will, daf er
irgendwie was macht mal, dann sagt er, ich mach’s daheim. Weil er sowieso weif3, daf3
er daheim was machen mufl und da ruht er sich halt lieber in der Schule aus. Und das
haben wir auch versucht, mit den Eltern zu besprechen, das lauft aber nicht. Das sind
dann auch so Sachen, ja, wo die Eltern glauben, meiner Meinung nach jetzt, wenn sie
ihr Kind hier in die Schule schicken, dann wird es irgendwann mal normal. Jetzt in dem
einen Fall.“ Im weiteren Verlauf dieses Interviews wurde berichtet, wie Matthias duflerst
aggressiv gegeniiber kleineren Kindern wird (Prengel 1990a, 221f).

88 Schuchardt 1987.
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Bedingungen jedes menschlichen Lebens offen vor Augen fithren. Abhédngig von
anderen sein, auf Hilfe angewiesen sein, korperlich verletzt sein, diskriminiert
werden, nicht mithalten kénnen, krank, sogar sterbenskrank sein, sind existentielle
Erfahrungen in jeder Lebensgeschichte. Im Zusammensein aller Menschen haben
diese schmerzlichen Erfahrungen eine Chance, nicht mehr verdrangt, ausgegrenzt
und in besonderen Institutionen verwaltet zu werden.*

Die Akzeptanz von Menschen mit einer Behinderung bedeutet zugleich Ak-
zeptanz von Behinderung als die Schmerzen, an denen alle die Begrenztheit ihrer
Existenz erfahren. Trauerarbeit ist der Name, den die Psychoanalyse diesem Be-
wufltwerdungs- und Aneignungsprozef3 gegeben hat. Trauerarbeit ist der Weg, der
in Gang kommen muf3, wenn die Angste vor dem Behindertsein und die mit diesen
einhergehende Ablehnung der Behinderten sich verwandeln sollen in Interesse fiir
das als fremd Empfundene. Jeder macht auf seine, jede auf ihre Weise die schmerz-
liche Erfahrung des Verletztseins. Der Anblick einer offensichtlichen schmerzlichen
Verletztheit, 1a3t bei der anderen Person aber die eigene Schmerzerfahrung in ihrer
eigenen Qualitdt anklingen — und das ist unertréglich. Der Prozef3, es bewufit
aushalten zu konnen, nicht vor dem ohnehin unbewufit bohrenden Schmerz mehr
davonzulaufen, ist der Sinn der Trauerarbeit. Sie miindet schlieflich in Bereiche-
rung ein, weil Angste und Blockierungen verschwinden und Offenheit, Interesse,
neue Erfahrungen, Kennenlernen eines anderen Menschen an ihre Stelle treten.

Wenn Erwachsene, Lehrkrifte und Vertreter der Amtshierarchie ihre ersten
Begegnungen mit behinderten Kindern in Integrationsklassen schildern, so wird
immer etwas von dhnlichen Prozessen der Annéherung und schliefllich der An-
erkennung sichtbar.

Wie grofd die Gefahren des Mifllingens sind, zeigen die Schwierigkeiten der
Integration zwischen den beteiligten Erwachsenen, den Lehrkréften und tibergeord-
neten Verwaltungsbeamten. Hier liegen zentrale Probleme und Haupthindernisse

89 Eine Lehrerin: ,, Ich mufite erstmal selber mit mir klar werden und das hat ziemlich lange
gedauert, weil mir die Kinder so sehr leid taten; itberhaupt der eine! Und nachdem ich
das geschafft hatte, ging das plétzlich. Das kam eigentlich so iiber Nacht, aber es hat
ein gutes Jahr gedauert. Ich hab’ mich sehr lange damit auseinandergesetzt. Ich bin
auch einmal krank gewesen - bin vier Wochen raus gwesen aus dem ganzen Verein
-, weil ich das nicht mehr aushalten konnte. Und hab’ das aber iberwunden und jetzt
geht es mir gut. Ich kann die Kinder so akzeptieren, wie sie sind und kann sie auch in
den Arm nehmen und so ist alles eigentlich okay. Ja, ich denke so, daf3 ich es im Moment
ganz gut habe. Daf} es mir sehr viel gebracht hat — muf ich sagen: Mehr Verstandnis, mehr
Einfithlungsvermégen und auch mehr Gemeinsamkeit mit anderen Menschen. Mit
meiner Familie und meinem ganzen Umfeld. Es ist ja so, ich red’ jetzt mehr von meiner
Person, es hat mir sehr viel gebracht. Und wenn ich an meine Klasse denke, hat es den
Kindern auch viel gebracht.“ (Prengel 1990a, 240f).
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integrativer Pddagogik. Die Kooperationskonflikte im Team aus Grundschullehre-
rinnen und Sonderschullehrerinnen brachten schon manches Projekt an den Rand
des Ruins. Die Lehrkréfte hatten nirgends gelernt, emotionale Konflikte zu klaren,
kannten keine Teamarbeit, verfiigten nicht iiber Kompetenzen diese zu gestalten,
kannten oft keine Mittel sich Hilfe, sprich Supervision, zu holen. Ein Problem, das
in manchen Situationen innerhalb der Integrationspadagogik autkommt, ist im
Vermeiden solcher Trauerarbeit zu sehen.
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Im letzten Kapitel dieser Studie soll nach dem Beitrag der neuen padagogischen
Bewegungen fiir die Entwicklung einer Allgemeinen Piddagogik der Vielfalt'
gefragt werden. Ich mochte dafiir zunichst ihre je besonderen impulsgebenden
Potentiale und spezifischen Begrenztheiten und anschlieflend ihre strukturellen
Gemeinsamkeiten herausarbeiten.

Als die Schwierigkeit, Verschiedenheit in einer sich emanzipatorisch verstehenden
Padagogik ernst zu nehmen, zeigte sich bereits zu Anfang dieser Arbeit der Mangel
an Differenzvorstellungen im Hauptstrom demokratischer Traditionen. Am Schlufl
dieser Arbeit steht nun ein Versuch der Annéherung an eine demokratische Diffe-
renzvorstellung, in welcher Erkenntnisse aus drei pddagogischen Reflexionsfeldern?
zusammenfliefen. Elemente einer Pddagogik der Vielfalt werden auf dieser Basis
abschliefend thesenartig zusammengetragen.

1 Durch welche besonderen Stirken und Schwachen
zeichnet sich jede neue padagogische Bewegung aus?

In jeder der drei in dieser Arbeit vorgestellten padagogischen Bewegungen sind Pro-
blemstellungen bearbeitet und Losungen entwickelt worden, die besonders geeignet

1  Grundlagen der Padagogik der Vielfalt sollen hier fiir alle schul- und sozialpddagogischen
Arbeitsfelder einschliefllich der Sonderpiddagogik bereitgestellt werden, dabei finden
schulpédagogische, vor allem grundschulpidagogische Konkretisierungen besondere
Berticksichtigung (vgl. Einleitung).

2 Indiesem Schlufiteil verzichte ich auf nochmalige Belege und verweise auf die entspre-
chenden Kapitel mit den dort angefithrten Nachweisen. Lediglich bisher noch nicht
erwihnte Publikationen werden in den Anmerkungen nachgewiesen.
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erscheinen fiir die padagogische Umsetzung der demokratischen Wertschitzung
von Differenzen. Interessant ist dabei, daf3 jede Bewegung ihre besonderen Stirken
an ganz unterschiedlichen Problemstellungen entwickelt hat.

(1) Eine besondere Stéirke der Interkulturellen Erziehung sehe ich im hochentwik-
kelten Diskussionsstand der Thematik, die sich schlagwortartig mit ,universelle
Gleichheitsrechte versus Wertschdtzung der Vielfalt der Kulturen® umreiflen lafit.
Hier wurde theoretisch ein hochsensibles Bewufitsein fiir die Gefahr ethnozentri-
scher Ubergriffe und fiir die Koexistenz verschiedener Kulturen erarbeitet, durch
breite Diskussionen zum Gemeingut der Interkulturellen Pidagogik gemacht und
in die Praxisreflexion miteinbezogen. Besondere Bedeutung kommt dabei der
anhaltenden Reflexion iiber ,Kultur® zu, die sich in dieser Studie niederschldgt in
der Vorstellung von ,kulturellen Lebensweisen’, die veranderlich, gesellschaftlich
bedingt und Ausdruck von Interessensgegensitzen auch innerhalb von Subkul-
turen und Ethnien sind. Dazu wurden vor allem die Arbeiten von Auernheimer,
Greverus und Steiner-Khamsi herangezogen. Ein praktisches Resultat ist die
Idee, daf$ Kinder bikulturell erzogen werden konnen, dafi sie in der Schule zwei
Sprachen lernen und pflegen und Wissen iiber zwei Kulturen erwerben kénnen.
Diese Losung, die der neuen Generation die selbstindige Wahl erméglichen
soll, als Ausweg aus dem Dilemma Universalismus — Kulturrelativismus ist als
padagogische Konzeption einzigartig. Sie taucht unabhangig davon noch einmal
auf in einem anderen Arbeitsfeld, das sowohl als behindertenpadagogisches als
auch als interkulturelles Arbeitsfeld angesehen werden kann: in der Gehorlosen-
padagogik. Die neuen Vorschldge der gebardensprachlichen Gemeinschaft sollen
ihren Kindern die Wahl zwischen der oral sprechenden Mehrheitskultur und der
gebardensprachlichen Minderheitskultur offen machen und intendieren darum die
Zuordnung von Gruppen gehorloser Kinder zu Gesamtschulen, wo sie weder von
der Mehrheit noch von der Gebardenden-Gemeinschaft isoliert werden, sondern
ebenfalls ,bikulturell® aufwachsen.

Aus der Interkulturellen Erziehung laf3t sich - ihre Erkenntnisse verallgemeinernd
- lernen, daf$ es moglich ist, aus einer demokratischen Haltung heraus nach der
Bedeutung von kultureller Differenz zu fragen und sich den daraus entstehenden
ungelosten Problemen und Widerspriichen im je konkreten Einzelfall zu stellen, das
heiflt mit anderen Worten, es zu wagen, Verschiedenheit und Gleichberechtigung
zusammenzudenken.

Die Begrenztheit der Interkulturellen Erziehung ist meines Erachtens im Mangel
an antirassistischen Erziehungskonzepten zu sehen. Das Defizit an antirassistischen
Ansiatzen zeigt sich auch in ihrer Abgehobenheit von den Kulturen, die sie verhan-
delt, so daf} es schon etwas gewagt ist, bei der Interkulturellen Erziehung iiberhaupt
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von piadagogischer Bewegung zu sprechen. Die Existenz einiger universitarer Lehr-
stithle und Studiengdnge, der Publikationen und Tagungen belegt mehr als daf3 sie
dariiber hinwegtduschen konnte, dafl Interkulturelle Erziehung im wesentlichen
eine Angelegenheit bundesdeutscher Padagogik ist. Die Kontakte dieser Zunft zur
Organisation der Ausldnderinitiativen, zu ausldndischen Lehrkréften an Schulen, zu
Eltern auslandischer Kinder und Jugendlicher sind denkbar punktuell. Gemeinsame
Publikationen wie die von Essinger und Kula oder fiir wirkliche Kooperation offene
Projekte wie die ,Regionale Arbeitsstelle zur Férderung Auslandischer Kinder und
Jugendlicher® (RAA) in Dortmund sind eher die Ausnahme.

(2) Die Starke der Feministischen Pddagogik fand sich in ihrer hochentwickelten
Bewuf3theit fiir subtile Diskriminierungen durch wissenschaftliche Aussagen,
durch Erlasse, Unterrichtsmaterialien, Lehrplane und Alltagssprache sowie Un-
terdriickungen auf der Ebene des heimlichen Lehrplans. Aus der Feministischen
Padagogik 1afit sich - ihre Ergebnisse verallgemeinernd - lernen, dafi trotz for-
maler Gleichstellung und trotz verwirklichter schulischer Chancengleichheit in
Gestalt von sehr guten Schulleistungen, Gleichberechtigung real nicht gegeben zu
sein braucht, da es immer noch andere unerkannt gebliebene Ebenen der Hier-
archiebildung gibt. Ein weiteres Verdienst der Feministischen Pddagogik ist die
Einfithrung der Kategorie ,Geschlecht® in der Erziehungswissenschaft; so konnte
sich die zu verallgemeinernde Erkenntnis durchsetzen, daf} jedes padagogische
Thema nur dann realitdtsangemessen begriffen werden kann, wenn die Tatsache
der Geschlechtlichkeit beriicksichtigt wird.

Aus meiner Sicht liegt die Schwéche der Feministischen Pddagogik in einer
Fixierung der meisten ihrer wissenschaftlichen und praktischen Entwiirfe auf den
Gleichheitsaspekt, sei es in seiner mannerzentrierten, seiner androgynen oder seiner
,postfeministischen‘ Variante. Die genannte Fixierung fithrt in der Feministischen
Piadagogik zur Bevorzugung von beruflichen Themen und zur Vernachldssigung
von fiir die Maddchen ebenfalls zentralen Lebensthemen: ihre Wiinsche, ihre dsthe-
tischen Interessen, ihre Denk- und Erlebnisweisen, ihre Beziehungen zu Madchen
und Jungen, Mannern und Frauen. Das gilt selbst fiir das aktuelle Interesse Femi-
nistischer Padagogik an neuen Moglichkeiten der Geschlechtertrennung in der
Schule, denn diese leiten ihre entscheidende Legitimation her aus den schulischen
und beruflichen Erfolgen von Schiilerinnen aus Méadchenschulen in naturwissen-
schaftlichen Fachern, also ihrer Fihigkeit, ihre Gleichstellung in Mannerdoménen
zu realisieren. Ein Grund fiir diese Reduzierung auf den Gleichheitsaspekt ist darin
zu sehen, dafl Pddagoginnen (und in der feministischen Theoriedebatte vor allem
Soziologinnen) fiirchten, dafl Differenzkonzepte sich nicht klar abgrenzen lassen
von ontologisierend-biologistischen Weiblichkeitsbildern. Diese Studie ist auch als
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Versuch zu lesen, diese Liicke zu schlieflen und einen demokratischen, das heif3t
anti-biologistischen und anti-hierarchischen, feministischen Differenzbegriff zu
erarbeiten und fiir die Feministische Pddagogik zu erschlieflen.

(3) Die herausragenden Leistungen der Integrationspddagogik liegen in ihrer Praxis.
Integrative Padagogik hat bewiesen, daf es moglich ist, dafl extrem verschieden
lernende Menschen gemeinsam lernen konnen und dabei grof3e individuelle Lei-
stungssteigerungen erzielen konnen. Aufmerksambkeit fiir die Unterschiedlichkeit
von Individuen ist ein alter Topos der Padagogik ,vom Kinde aus’, nie aber gab es
dabei eine solche Spannweite der Differenzen, eine Weite, die wirklich erstmals alle
Kinder einbezieht. Integrationspadagogik ist die einzige und die erste Padagogik,
die den demokratischen Slogan der Einheitsschule ,Eine Schule fiir alle Kinder*
verwirklicht. Einzigartig ist dabei wie die Aufmerksambkeit fiir individuelle Hetero-
genitdt verbunden wird mit der Aufmerksambkeit fiir Gemeinsamkeit. Am Anfang
stand die Entscheidung einiger Eltern und Piddagoginnen und Pddagogen, behin-
derte und nichtbehinderte Kinder gemeinsam lernen zu lassen, nun entwickelten
sie vorgefundene didaktische Modelle weiter zur integrativen Didaktik, die auch
extrem zieldifferentes Lernen ermoglicht. Nach und nach entstand dann durch
die Arbeit der wissenschaftlichen Begleitungen die Theorie Integrativer Padago-
gik. Diese Entwicklung muf hier erwdhnt werden, weil zentrale Kategorien der
Integrationsbewegung, (wie Akzeptanz von Heterogenitat, zieldifferentes Lernen,
Gemeinsamkeit, gleichaltrige Miterzieher) usw. nicht als theoretische Postulate,
die der Praxis angetragen wurden, entstanden, sondern aus den konkreten pad-
agogischen Erfahrungen heraus entwickelt wurden.

Grenzen der integrativen Pddagogik sehe ich darin, dafi sie bisher vielfach die
Augen verschlossen hat vor der Bedeutung der Gemeinsamkeit zwischen Menschen
mit dhnlichen Lebenserfahrungen. In der Integrationspadagogik herrscht Konsens
dartiber, dafd fiir alle Kinder, behinderte und nichtbehinderte, der gemeinsame
wohnortnahe Unterricht am besten ist. Daraus folgt, dafl sich immer nur sehr
wenige Kinder mit unterschiedlichen Behinderungen in einer Klasse befinden
sollen. Integrationspiadagogik ist darum hochsensibel fiir individuelle Hetero-
genitit, fiir kollektive Heterogenitit hingegen hat sie noch wenig Bewufitsein.
Diese Begrenztheit betriftt alle moglichen Formen potentieller Kollektivitit von
Kindern und Jugendlichen, wie sie etwa in unterschiedlichsten peer-groups zum
Ausdruck kommen. Sie zeigt sich drastisch darin, dafl die Integrationspadagogik
die Kollektivitit von Menschen mit Behinderungen, wie sie die Selbsthilfebewegung,
und als deren Teil die Kriippelbewegung, befliigelt hat, kaum beachtet. Hierher
gehort auch die Unfdhigkeit der Integrationsbewegung, die Herausforderung der
Gebirdensprachbewegung anzunehmen. Gebardensprachler miissen aus ihrer
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Sicht die Integration einzelner gehorloser Kinder ablehnen, da diese in integrativen
Klassen ihre Sprachgemeinschaft entbehren miissen. Die Integrationsbewegung
hingegen favorisiert oft unreflektiert die Lautsprachenmethode, eben weil sie In-
tegration zulaf3t. Integrationspadagogik ist anscheinend noch viel zu sehr mit der
Abgrenzung von der Sonderpadagogik beschaftigt, als daf3 sie iiber ihren eigenen
Schatten springen konnte.

2 Strukturelle Gemeinsamkeiten der neuen
padagogischen Bewegungen

Beim Durchgang durch die drei Arbeitsfelder fallen im Verhaltnis ihrer je besonderen
Bezugsgruppe (der Frauen und Méanner, der Behinderten und Nichtbehinderten
und der Angehérigen verschiedener Kulturen) zur Bildung strukturelle Gemein-
samkeiten auf. Das heif3t nicht, daf die je unverwechselbaren Besonderheiten der
genannten Gruppierungen gering geschétzt werden diirfen. Dennoch zeigt sich,
daf3 sich die Beziehungen des Bildungswesens zu den verschiedenen inferiorisierten
Gruppen einerseits und den verschiedenen privilegierten Gruppen andererseits
aus einer Vogelperspektive als strukturell dhnlich erkennen lassen. Die neuen
Anforderungen an Bildung, die von den drei padagogischen Bewegungen gestellt
werden, weisen ebenfalls strukturelle Gemeinsamkeiten auf.

(1) Die erste gemeinsame Erfahrung der ,Anderen‘ der Bildung ist die Ausschluf3-
erfahrung und das Verlangen nach Teilhabe an Bildung, welches zuerst in Sonder-
Einrichtungen® méglich wird. Der Ausschluf$ aus dem sich im Zuge der Entwicklung
der biirgerlichen Gesellschaft konstituierenden Bildungswesen ist unmittelbare
Folge der Hoher- und Minderwertigkeitsvorstellungen, also Hierarchiebildungen,
in ihrem Menschenbild. Wir haben gesehen, wie sich mit Rassismus, mit dem biir-
gerlichen Frauenbild, mit der Behindertendiskriminierung Sonderanthropologien
herausgebildet haben. Diese verschiedenen Sonderanthropologien zeichnen sich,
wie nun erkennbar wird, durch wesentliche Gemeinsamkeiten aus; diese gemein-
samen Konstrukte sind: unverinderbares Wesen aufgrund natiirlicher, erblicher

3 Die Schreibweise ,Sonder-Schulen’, ,Sonder-Einrichtungen® soll anzeigen, daf} (im
Gegensatz zu ,Sonderschulen’, die nur fiir Schulen fiir Behinderte und fiir Hilfsschu-
len verwendet wird) hier von allen Arten besonderer Schulen die Rede ist, auch von
Midchenschulen, Auslinderschulen usw. ,Sonderanthropologie® hingegen wird, der
tiblichen Schreibweise entsprechend immer als ein Wort geschrieben.
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Bestimmung, Entwertung und Miflachtung und Polarisierung von Eigenschaften.
Diese Polarisierungen konnen allesamt als Gegenbilder zur Rationalitit und Akti-
vitdt des biirgerlichen Normal-Menschenbildes analysiert werden. Die Mittel der
Polarisierung sind Komplement-, Komparativ- und Analogiebildungen, sie erlauben
es, das monistisch dominierte Hierarchiesystem, in welchem alle Differenzen ihren
Ort zugewiesen bekommen, zu denken.

Ausgrenzungen, legitimiert durch inferiorisierende Wesensbestimmung und
Wunsch nach Teilhabe an Bildung, als zentrale Gemeinsamkeiten des historischen
Hintergrunds der Integrationspiadagogik, der Interkulturellen Padagogik und
der Feministischen Pddagogik sollen darum an dieser Stelle noch einmal an drei
historischen Beispielen vor Augen gefiihrt werden.

Jean Massieu, der gegen Ende des 18. Jahrhunderts als gehorloser Weiser in
Frankreich Berithmtheit erlangte, beschreibt seinen ungestillten Bildungshunger,
die Ausgrenzung und den schliefllich eréffneten Weg zur Bildung: ,,Bevor meine
Schulbildung begann, als ich noch ein Kind war, konnte ich weder lesen noch
schreiben. Ich wollte lesen und schreiben. Oft sah ich Knaben und Médchen, die
zur Schule gingen; ich wollte ihnen folgen und beneidete sie sehr. Mit Tranen in
den Augen bat ich meinen Vater um die Erlaubnis zur Schule gehen zu diirfen. Ich
nahm ein Buch und o6ffnete es verkehrt herum, um meine Unwissenheit zu zei-
gen; ich nahm es unter den Arm, als wollte ich zur Schule gehen. Aber mein Vater
verweigerte mir die Erlaubnis und gab mir mit Gebarden zu verstehen, daf3 ich
nie etwas lernen konnte, denn ich war taubstumm. Da weinte ich [...]. Ich verlief$
mein Elternhaus, ohne meinem Vater etwas davon zu erzéhlen. Ich meldete mich
bei dem Lehrer und bat ihn mit Gesten, mich Lesen und Schreiben zu lehren. Er
weigerte sich strikt und schickte mich fort. Ich fing entsetzlich an zu weinen, aber es
entmutigte mich nicht. Ich dachte oft iiber Lesen und Schreiben nach.“ Eine private
Initiative bringt Jean Massieu schliefSlich vom Land nach Bordeaux zu Abbé Sicard,
der ihn Lesen und Schreiben lehrt. Schriftlich wird Massieu einige Jahre spater die
Fragen der Pariser und der internationalen Gesellschaft beantworten und dadurch
beriihmt werden. Er wird ein einflufreicher Lehrer der Taubstummen werden.’

Ein Angehoriger einer anderen Minderheitenkultur, der Juden, war Moses Men-
delssohn (1726-1786)°. Dieser hat allen leidenschaftlichen Mut aufgeboten, um die
preuflischen und jiidischen Verbote, die ihm den Zugang zur biirgerlichen Bildung

4 Bericht Massieus’, wiedergegeben in: Harlan Lane: Mit der Seele héren. Die Geschichte
der Taubheit, Miinchen/Wien 1988, 391f.

5 Vgl. Lane 1988.

6 Die folgende Darstellung nach Heinz Knobloch: Herr Moses in Berlin. Ein Menschen-
freund in Preuflen. Das Leben des Moses Mendelssohn, Berlin 21987.
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traditionell verstellt hitten, zu (iberwinden. Da ihm als Juden deutsche Schulen
und Universitaten verschlossen waren, ja selbst der Besitz von Biichern deutscher
Sprache zur Ausweisung aus Berlin fithren konnte, trieb ihn sein Bildungshunger
zum Selbststudium und machte ihn zu einem berithmten und verehrten Gelehrten
seiner Zeit und zu dem aus heutiger Sicht bedeutendsten Vertreter des Toleranz-
gedankens der Aufkliarung. Er wurde zum Mitbegriinder der ersten jiidischen
Knabenschule in Berlin. Der Historiker Heinz Knobloch beschreibt die Einreise
von Moses Mendelssohn nach Berlin mit folgenden Worten: ,,Ein ermiideter Junge
aus Dessau steht am Rosenthaler Tor und will sich registrieren lassen. Es gibt noch
amtliche Urkunden aus jener Zeit. Dort ist nachzulesen, wer aus- und eingeht in
Berlin. Der jiidische Torschreiber fragt den jiidischen Jungen, was er in Berlin will.
Der antwortet ein einziges Wort. Mag das vielleicht spiter nachgetragen und anek-
dotisch verdichtet worden sein, fest steht, Moses hat von jetzt an in Berlin genau das
getan. Er hat am Tor die Wahrheit gesagt. Es gab {iberhaupt keine andere Antwort
fiir ihn. Und man hat ihm geglaubt. Vielleicht war es nicht so abwegig, wenn ein
halbwiichsiger Ankémmling so sprach. Moses nannte am Tor seinen Namen und
antwortete auf die Frage, was er in Berlin wollte: ,Lernen’*’

Als Beispiel einer zunichst in ihrer Bildung durch Ausschlufl behinderten und
schliefllich hochst erfolgreichen Frau wéhle ich die Lebensgeschichte von Sophie
Kovalewski (1850-1891), hier in der Darstellung von Christa Winter.® Sophie Ko-
valevsky wurde am 15. Januar 1850 (am 3. Januar nach dem russischen Kalender)
in Moskau geboren. Die ersten acht Jahre verbrachte sie in Kaluga, wo ihr Vater
Korvin-Krukowsky als General der Artillerie stationiert war. Thre Mutter, Elisabeth
Schubert, war eine Enkelin J.E. Schuberts, eines Deutschen, der im 18. Jahrhun-
dert nach Ruflland emigrierte. Elisabeth Schuberts Vater und auch ihr Grof3vater
waren Mitglieder der Petersburger Akademie der Wissenschaften und waren an
Mathematik interessiert. Fiir das Madchen Sophie, 1850 in Moskau geboren, war
Mathematik nicht vorgesehen. Die Heranwachsende aus adliger Familie wurde in
,passenderen’ Fichern unterwiesen, aber unausweichlich spiirte sie Gelegenheiten
auf, um ihr Interesse zu ndhren. Sophie hatte eine dltere Schwester und einen jiin-
geren Bruder, denen gegeniiber sie sich von den Eltern zuriickgesetzt fithlte. Um
so wichtiger wurde fiir sie ein Onkel viterlicherseits, der sich mehrere Monate auf
Palibino authielt, wo er die Bibliothek des Hauses benutzte. Er erzdhlte Sophie
das Gelesene und spielte auflerdem mit ihr Schach. Von ihm horte sie zum ersten
Mal etwas iiber mathematische Probleme. Noch ein anderer seltsamer Umstand

7  Knobloch 1987, 38.

8 Christa Winter: Integral im Kinderzimmer. Sophie Kovalevsky, in: Frauen und Schule
11/1988, 14-17.
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regte ihr Interesse an der Mathematik an. Bevor die Familie Korvin-Krukowsky
von Kaluga nach Palibino umzog, wurde das ganze Haus renoviert. Die Tapeten
wurden aus Petersburg geliefert. Da jedoch die Anzahl der Stiicke nicht genau
berechnet worden war, reichten sie nicht fiir alle Zimmer. Fiir das Kinderzimmer
von Sophie benutzte man deshalb Vorlesungsnachschriften iiber Differential- und
Integralrechnung, die ihr Vater einst bei Professor Ostrogradsky gehort hatte und
die auf dem Boden des Hauses gelagert waren. Vor diesen Tapeten stand sie oft
stundenlang, um die dort aufgefiihrten Formeln zu begreifen und sich zu merken.
Gegen Widerstande erreichte Sophie, Privatunterricht in Mathematik zu bekommen.
Eine Scheinehe ermoglichte ihr schliefllich, das Verbot der Eltern zu umgehen und
ein Mathematik-Studium aufzunehmen, das sie im Ausland absolvieren mufite, da
die russischen Universititen keine Frauen zulieflen. Sie wurde spéter Professorin
in Stockholm und gewann internationales Ansehen als Mathematikerin.

Der Bildungsausschlufl wird bei allen drei Gruppen durch Bildungshunger und
Privatinitiativen tiberwunden, die schlief3lich zu den ersten Formen der Sonder-
Schulen fithren. Aus Privatunterricht entstehen Schulen, private Mddchenschulen,
Anstalten fiir Behinderte mit angeschlossenen Schulen, Schulen fiir kulturelle
Minderheiten. Aus solchen Privatschulen werden gegen Ende des 19. und Anfang
des 20. Jahrhunderts staatliche Schulen.

Diese Entwicklungen laufen natiirlich lokal und im Hinblick auf die unter-
schiedlichen beteiligten Gruppierungen vollig verschieden ab: so beabsichtigte das
Maidchenschulwesen héhere Bildung, die Anstaltsschulen fiir Behinderte betrieben
vor allem Elementarbildung, die Schulen fiir kulturelle Minderheiten gaben nicht
immer die eigene Sprache und Kultur weiter, sie waren oft Einrichtungen selbst-
gewollter oder aufgezwungener Assimilation.

Dennoch 148t sich verallgemeinernd sagen, dafi in der Geschichte unseres
Bildungswesens eine Form, auf die Verschiedenheit der Kinder und Jugendlichen
zu reagieren, die Segregation in Sonder-Schulen gewesen ist. Diesen besonderen
Schulen kommen durchgingig drei widerspriichliche Funktionen fiir ihre Schii-
lerinnen und Schiiler zu:

Sie bieten erstens den institutionellen Zugang zur Bildung und vermitteln Teilhabe
an Bildungsgiitern der biirgerlichen Gesellschaft. Sie schlieflen zweitens von den
allgemeinen Bildungsinstitutionen aus und vermitteln meist die inferiorisierenden
Zuschreibungen der Sonderanthropologien. Drittens tragen sie dazu bei, kulturelle
und individuelle Differenzen zu pflegen und zu tradieren.

In einzelnen Sonder-Schultypen konnen diese Funktionen der Assimilation, der
Inferiorisierung und der Differenzierung sehr verschieden gewichtet sein, und eine
Bewertung ist nicht méglich ohne Kenntnis des historischen und gesellschaftlichen
Kontextes. Einige Beispiele sollen das belegen.
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Traditionelle h6here Madchenschulen erlaubten Frauen der gebildeten Stinde
endlich auf breiterer Basis den Zugang zum Bildungswesen. In dem Mafle, indem
sie Inhalte reglementierten und restriktive Leitbilder des Frau-Seins oktroyierten,
trugen sie neben den assimilierenden Ansitzen zu Isolation und Entwertung bei.
Die in Madchenschulen mégliche Kommunikation der Maddchen untereinander
und der Lehrerinnen mit den Madchen kann aber auch Momente einer Frauenkul-
tur tradieren, Kommunikationsnetze zwischen Frauen, die weit iiber die Schulen
hinaus wirksam sind, stiften und helfen den Generationswechsel zwischen Frauen
zu organisieren.

Am Beispiel der gegenwirtig noch existierenden Frauencolleges der USA zeigt
sich, dafi sich in Fraueninstitutionen die Komponenten auch noch anders gewichten
konnen: Die Assimilation an die dominierende Kultur ist, wie im Abschnitt zur
Gleichheitspadagogik (Kap. IV) erldutert, erklértes Ziel, in dieser reiissieren die Ab-
solventinnen. Die Inferiorisierung ist mit dem Glauben an die Sonderanthropologie
untergegangen. Isolation vom anderen Geschlecht bringt diese Sonder-Hochschule
allemal mit sich. Die Weitergabe von Elementen einer Kultur der Frauen taucht in
den Lehrplidnen nicht auf, da diese ausschliefllich assimilatorisch konzipiert sind.
Um so starker wirkt sie hingegen informell beim Eintritt in den Beruf. Die Frauen
der Colleges bilden Netzwerke, mit denen sie sich gegenseitig fordern und bessere
Berufschancen erméglichen.

Die in der neuen Koedukationsdebatte aufgeworfene Frage nach Wiederein-
richtung von Miadchenschulen 1af3t sich anhand der drei genannten Funktionen
von Sonder-Schulen durchdenken. Sie konnte sich daran entscheiden lassen,
ob Midchenschulen heute Isolationsgefahren mit sich bringen miissen. Dafi sie
assimilierend wirken, den Eintritt in die herrschende Kultur férdern konnten, ist
bewiesen, daf3 sie zur Kultur der Frauen beitragen, darauf richtet sich ihre Hoffnung.

Die Stiftung einer Taubstummenanstalt vor 200 Jahren war ein Akt, der Teilha-
be und damit Befreiung aus Isolation bedeutete. Der Besuch einer solchen Schule
konnte auch die Vorausssetzungen fiir Assimilation schaffen. Gleichzeitig ging von
hier die Entwicklung der Gebardensprache und der Subkultur der gebirdenden
Gemeinschaft aus. Fiir eine ganze Anzahl von Sonderschulen, so fiir die Blindenstu-
dienanstalt, die Schulen fiir Schwerhoérige und Kérperbehinderte gilt das dhnlich.

Die Einrichtung von Schulen fiir Geistigbehinderte und die Durchsetzung der
allgemeinen Schulpflicht auch fiir sie ist die letzte grofle Mafinahme der Sonderbe-
schulung gewesen, die einer Gruppe von Menschen Zugang zu Bildung erméglicht
hat. Zu ihr gehort unverzichtbar die Pflege individueller Differenzierung. Sie hilft
heraus aus Isolation und - das ist erst im Nachhinein erkennbar - isoliert ihrerseits.
Zum Zeitpunkt des Ausbaus dieser Schulform in den sechziger Jahren galt wohl
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diese neuerliche Isolation als absolut unvermeidbar. Sie wurde erst in den achtziger
Jahren aus der Perspektive der Integrationspadagogik deutlich erkennbar.

Anders ist die Einrichtung der Hilfsschule zu bewerten. Deutlich wurde bereits
wihrend ihrer Konstituierung, wie im Abschnitt zur Sonderpadagogik (Kap. V.)
dargestellt, von ihrern Kritikern ihre isolierende und inferiorisierende Wirkung
gesehen. Die Hilfsschule nahm den Kindern der drmsten Bevolkerung die As-
similationschancen, die sie, wenn {iberhaupt, hatten und trug allein durch ihre
Existenz und den erzwungenen Schulbesuch zur Internalisierung der Inferioritat
ins Selbstbild bei. Auch die gelegentlich in Hilfsschulen entfalteten Momente einer
Schulkultur kénnen nicht dariiber hinwegtéduschen, dafi es so etwas wie die Tra-
dierung subkultureller Werte in der Hilfsschule wohl kaum je gegeben hat - dazu
ist sie seit je eine viel zu sehr stigmatisierende Institution. Die Férderung einzelner
Kinder seitens engagierter Lehrkréfte wird man der Hilfssschule allerdings nicht
absprechen konnen und diirfen.

Ein historisches Beispiel fiir die dreifache Wirkung der Schulen fiir kulturelle
Minderheiten ist die Einrichtung der ersten jiidischen Schule in Berlin® Ende des
18. Jahrhunderts. Sie befreite von Restriktionen und bereitete Teilhabe an der
biirgerlichen Kultur vor. Sie baute Isolation und Inferiorisierung ab. Sie tradierte
zwar auch die Werte der jiidischen Kultur, aber nicht in dem Mafle, wie das von
orthodoxen Altesten der jiidischen Gemeinde gewiinscht wurde. Diese erlebten
die Verinderung, die sich durch die Offnung zur anderen Kultur ereignete, als
schmerzlich.

Sonder-Klassen, Sonder-Schulen fiir bestimmte auslindische Nationalititen
in der Bundesrepublik, so etwa im Bayrischen Modell oder in den relativ verbrei-
teten griechischen Nationalitdtenschulen bedeuten in dem Mafle, in dem sie von
den Betroffenen gewiinscht werden, Hineinwachsen in die Herkunftskultur. Je
grofer hier die Beschrankung auf die eine Kultur ist, umso massiver entsteht die
Gefahr der Isolation von der anderen Kultur und der Inferiorisierung. Je grofier
die Beschrinkung auf bestimmte Traditionen der Kultur ist, umsomehr besteht
die Gefahr, dafl Interessenkonflikte innerhalb der Kultur dariiber ausgetragen
werden und daf} bestimmte Fraktionen versuchen, die Jugend an sich zu binden.

(2) Die Sonder-Padagogiken fiir Frauen, Behinderte, Minderheitskulturen, die
bisher beschrieben wurden, sind zu unterschiedlichen Zeiten aus der Perspektive
egalitdrer Bildungskonzepte und des Einheitsschulgedankens heftig angegriffen
worden. (Daf3 solche Angriffe gegen Sonderschulen fiir Behinderte erst sehr spat in
der Bundesrepublik aufkamen und nicht etwa bereits in der Einheitsschulbewegung

9  Vgl. Knobloch 1987, 264ft.
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oder in der Bildungsreform, wurde mehrfach erwédhnt.) Die Angriffe bedienen sich
strukturell dhnlicher Argumente. Sie klagen die Entwertungen und Etikettierungen
der Sonderanthropologien an, sowie die Isolation durch Sonder-Institutionen. Sie
berufen sich auf demokratische Gleichheits- und Menschenrechte. Wie wir sehen
konnten, gab es Menschenrechtserkdrungen der Frauen, der Behinderten, der
verschiedenen Kulturen. Das Recht auf Zugang zu allen Bildungsgéngen ist ein
solches demokratisches Gleichheitsrecht.

Formal erlangte das gleiche Recht auf Bildung seit der Weimarer Republik fiir
Frauen und Angehorige aller Kulturen Giiltigkeit, nur in der héheren Schulbildung
gab es Sonder-Schulen fiir Madchen, ein Teil davon mit formal gleichwertigen
Gymnasialabschliissen. Behinderte Schiilerinnen und Schiiler blieben weiterhin
ausgeschlossen, auch aus Grundschulen. Fiir subproletarische Kinder verschlimmerte
sich der Ausschluf8 durch den Ausbau der Hilfsschulen. Im Faschismus wurden die
egalitiren Entwicklungen wieder riickgdngig gemacht bzw. eingeschrankt und die
Ausgrenzung der Sonderschiilerinnen und Sonderschiiler in ,Ausmerzung’ iiberfiihrt.
Im Bildungswesen der Bundesrepublik wurde der formal gleiche Zugang fiir alle
wieder eingerichtet und weitergefiihrt, sodafy es im héheren Schulwesen nahezu
vollstindig zur Koedukation von Méadchen und Jungen kam. Ausgeschlossen von
dieser Entwicklung blieben weiterhin die behinderten Kinder und Jugendlichen, da
sie weiterhin Sonderschulen besuchen mufiten. Die Bemiihungen der Bildungsreform
beabsichtigten durch die unterschiedlichsten Informations- und Férderungsmaf3-
nahmen iiber die formale Gleichheit hinauszugehen und Chancengleichheit zu
realisieren. Der Versuch, méglichst viele Kinder aus benachteiligten Gruppen zum
Schulerfolg zu bringen, setzt sich radikalisiert und verfeinert fort in der assimila-
tionsorientierten Auslinderpadagogik, in der gleichheitsorientierten Feministischen
Pidagogik und in der Forderpadagogik fiir schulschwache Kinder. Immer sollen
Formen kompensatorischer Erziehung dazu beitragen, dafl die benachteiligten
Gruppen sich in der Schulkultur besser zurechtfinden und behaupten kénnen und
die durchschnittlichen Schulleistungen erbringen.

Der aus der kritischen Auslinderpadagogik entlehnte Begriff der Assimila-
tionspadagogik, zu deutsch ,Angleichungspadagogik’, bringt die Verlustseite dieser
Art der Gleichheit in der Bildung zum Ausdruck. Er ist geeignet den auch in der
Frauenbildung wesentlichen Aspekt der Anpassung an eine Méannerkultur zur
Sprache zu bringen. Nun gibt es aber eine Gruppe von Menschen, der solche For-
men der Assimilation durch Bildung nicht zuganglich sind: Die Bildungswege der
biirgerlichen Gesellschaft sind geistig Behinderten verschlossen. Eine Padagogik,
die nur den Gleichheitsaspekt sieht, hier Assimilationspadagogik genannt, muf3
geistig Behinderte ausschliefien, kann also nie eine Pddagogik fiir wirklich alle
sein. Daf} es mit dem Normalisierungskonzept in der Geistigbehindertenpadagogik
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ebenfalls ein Gleichheitskonzept gibt, wurde in Kap. V. dargestellt, es bedeutet aber
Gleichheit hinsichtlich von Elementen der Lebensgestaltung, nicht hinsichtlich der
Bildungsziele. Dennoch wird nirgendwo die Gewinnseite der Gleichheit deutlicher
als im Normalisierungskonzept, das in seiner sprachlichen Fassung rein assimila-
torisch gestaltet ist, nur von Angleichung an das Leben der Mehrheit spricht und
damit Teilhabe an Privilegien aus der Sicht von vollig Ausgeschlossenen bewirkt.
Wir treffen hier auf den konflikthaften Zusammenhang von Emanzipation und
Assimilation.

Assimilation durch Bildung hat Gewinnseiten und Verlustseiten. Um diese
addquat analysieren zu konnen, ist es erforderlich, einen klaren ,Begriff von
Gleichheit zu haben. Die Begriffsklarung am Anfang dieser Arbeit stellt die uner-
lafilichen Kriterien bereit. Es gilt jeweils zu priifen, in welcher Hinsicht Gleichheit
hergestellt wird, danach lafit sich priifen, ob solche Gleichheit erwiinscht ist oder
nicht. Wenn also das Recht auf Zugang zu Bildungsinstitutionen, Zugang zu pri-
vilegierten Rdumen, zu Wissen und Berufen erméglicht wird, so aktualisiert sich
die Gewinnseite der Assimilation.

Wenn aber damit der Zwang zum Ablegen anderer Lebensweisen oder die
Nétigung zur Anstrengung, eigene Traditionen zu verleugnen und so zu werden
wie die privilegierte Gruppe, verbunden ist, so aktualisiert sich die Verlustseite
der Assimilation. Oft sind beide Seiten unlosbar miteinander verkniipft, oft ist es
sogar nicht moglich, zu bewerten, ob Gewinn- oder Verlustseite schwerer wiegt.

(3) Uber die neuen piadagogischen Bewegungen lif3t sich zusammenfassend sagen,
daf} sie an diesem Dilemma arbeiten und dabei versuchen, nicht der Gleichschaltung,
also dem negativen Aspekt der Assimilation, zu verfallen. Die Zielsetzungen der
drei Ansétze lassen sich, zumindest teilweise, zusammenziehend als von dhnlichen
Funktionen bestimmt, beschreiben:

Die neuen piadagogischen Bewegungen kritisieren Gleichheit im Sinne von Assi-
milation und fordern Gleichberechtigung. Indem sie gleiche Rechte zu verwirklichen
suchen, wirken sie aber auch assimilierend. Sie bekdmpfen die Ausgrenzungen
und Inferiorisierungen durch die Sonder-Padagogiken. Sie greifen Traditionen
lebensgeschichtlicher und kultureller Erfahrungen auf und entwickeln sie weiter.
Sie betonen damit die Partikularitit von Erfahrungen. In allen drei Ansétzen zeigt
sich manchmal die Gefahr der Idealisierung der partikularen Erfahrungen und ihre
Stilisierung zum eigentlich moralisch Besseren. Damit geht dann die Verleugnung
von Konflikthaftigkeit und Veranderlichkeit innerhalb des Partikularen selbst
einher. Bei manchen Gruppen kann es auch zu padagogisch geforderten Separa-
tionsanspriichen kommen, die nur in ihrer Widerspriichlichkeit begreifbar sind und
die genaue Analyse ihrer Gewinn- und Verlustseiten in jedem Einzelfall erfordern.
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Adressaten der neuen Ansitze sind immer auch die Angehorigen der dominierenden
Gruppe, deren eigene Partikularitdt ihrem Universalititspostulat entgegengehalten
wird. Indem die neuen padagogischen Bewegungen in der herrschenden Kultur
verdringte, allgemein menschliche Erfahrungen ins Spiel bringen, wohnt ihnen
allen auch ein Zug zum humanistischen Universalismus inne.

Diese Thesen zu den strukturellen Gemeinsamkeiten der neuen padagogischen
Bewegungen sollen nun anhand einiger Beispiele nochmals konkretisiert werden.

Die neuen Ansitze kritisieren die assimilatiorische Form der Emanzipation,
weil diese die Entwertung des ,Anderen’ (der weiblichen Erfahrungen, der anderen
kulturellen Erfahrungen, der Erfahrungen von Behinderten) fortsetzt und Zugang
zu Privilegien nur um den Preis der Angleichung an die dominante Lebensweise
erlaubt. Sie reprisentieren gesellschaftlich die Kritik an der Erziehung zu den Werten
der eurozentrischen Lebensweise der Moderne: Individualtat ist auch Vereinzelung;
Ich-Stérke ist auch Ellenbogenmentalitat im Konkurrenzkampf; Autonomie ist
auch Verleugnung von real bestehender Abhédngigkeit, Bindungsunfihigkeit und
Mangel an Solidaritét; Tatkraft ist auch Mangel an Kontemplation; Intelligenz ist
auch Unfdhigkeit, Emotionen zu spiiren, Machtausiibung ist auch ein Fehlen um
das Wissen von Verletzlichkeit und Endlichkeit. Diese Bestimmungen konnten for-
muliert werden aus der Sicht der Frauen, aus der Sicht vieler nicht der europiischen
Moderne zuzurechnender Kulturen, aus der Sicht vieler behinderter Menschen.

Denn diese Gruppen haben - es iberrascht, dies feststellen zu konnen - alle ein
besonderes Verhiltnis zur Thematik der Abhidngigkeit der Menschen voneinander
und ihres Bezogenseins zueinander. In traditionellen Kulturen spielt die wechsel-
seitige Abhingigkeit im Familienleben oft eine zentrale Rolle, die Sozialisation
bereitet auf ein Leben in Gemeinschaft vor, in der Erziehung wird nicht auf die
Fahigkeit zur Selbstandigkeit, sondern auf die Fahigkeit, Zugehorigkeit zu leben,
hin erzogen. Folgen der typisch weiblichen Sozialisation sind, das zeigen die ein-
schldgigen Forschungen, ,Beziehung’, ,Fiirsorge’, ,Vernetzung’, die Fahigkeit mit
Abhidngigen eng zusammenzuleben sowie die Tendenz, sich abhéngig zu machen.
Auf die Frage ,Was ist Behinderung?* gibt es die Antwort, dafy Behinderung ,Leben
in Abhédngigkeit‘ sei. Da kein Mensch unabhéngig von anderen ist, lassen sich Be-
hinderungen auch beschreiben als besondere Formen, Abhéngigkeit zu leben. Ein
Teil der Abwehr gegen Behinderte liegt ja darin begriindet, dafy Nichtbehinderte
ihre eigene Abhangigkeit leugnen und es darum so schwer ertragen kénnen, wenn
ihnen das Phanomen der Abhéngigkeit unter die Augen kommt.

Ich moéchte die Gemeinsamkeiten hinsichtlich des Themas Abhadngigkeit nicht
tiberstrapazieren, denn Abhingigkeit bedeutet jeweils Verschiedenes und ist
jeweils auch sehr verschieden strukturiert. Die Bedeutung von Abhéngigkeit im
Gemeinschaftsleben traditionaler Kulturen, im weiblichen Lebenszusammenhang
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und in der Existenzweise der Behinderten erhélt Gemeinsambkeit erst in Beziehung
zur dominanten Kultur, sie steht im Kontrast zum Einzelkdmpferdasein, zum
Konkurrenzkampf und zur auf das Okonomische reduzierten Effizienzprioritit
als Maximen moderner Zivilisation.

Die verdringten Realitdten der Frauen, der anderen Kulturen, der Behinderten
werden durch neue soziale Bewegungen sichtbar, indem sie sich eigene Symbole
schaffen, eigene Forderungen aufstellen, mit anderen Lebensweisen in die zu
sehr monokulturell strukturierte Offentlichkeit dringen. Sie wollen mit ihren
Existenzweisen, die sich dabei immer auch selbst verdndern, Einflufl nehmen auf
gesellschaftliches Leben. Sie fordern z.B. die multikulturelle, frauenfreundliche,
kinderfreundliche und behindertengerechte Stadt.

Frauen fordern die Anderung des typischen Arbeitstages, Arbeitslebens, Ar-
beitsethos, sie wollen eine Struktur der Arbeitswelt, die Lebensqualitit, auch Leben
mit Kindern, zuldf}t. Eine solche mittlerweile in politischen Programmen recht
erfolgreiche Haltung kann nur Gestalt und gesellschaftlich sichtbare Bedeutung
gewinnen iiber die Symbolisierung von heterogenen Erfahrungen all der anderen,
die nicht in herrschenden monokulturellen Zusammenhéngen zu Hause sind.

Wenn die Erfahrungen der inferiorisierten Gruppen gesellschaftlich zur Geltung
kommen, so betreffen sie immer auch die Existenz der Angehorigen privilegierter
Gruppen. Sie fordern primér den Abbau von Herrschaft, Privilegien und Hoher-
wertigkeitsvorstellungen. Eine weitere Konsequenz ist, dafl sie Angebote neuer
Lebensqualitit fiir alle transportieren und damit immer auch ein universalistisches
Moment enthalten.

Die integrative Padagogik schaftt, initiiert durch die Anwesenheit der Behin-
derten, Freirdume fiir alle Kinder, ihrer Verschiedenheit geméaf3 zu lernen, ohne
den Zwang zur Orientierung an einem gedachten Jahrgangsklassendurchschnitt,
dem ja auch die Nichtbehinderten real nicht entsprechen. Integrative Pddagogik
schafft auch Raum zum Gewahrwerden der Behinderungen, Verletzungen und
Begrenzungen, die jede Existenz bestimmen.

Feministische Pddagogik regt, indem sie die weibliche geschlechtstypische
Erfahrung bewuflt werden 1af3t, auch zur Erkenntnis an, daf} es mannliche ge-
schlechtstypische Erfahrungen gibt. Damit eréffnet sie auch neue Perspektiven der
Jungenerziehung. Durch ihre Impulse wird aber auch den Jungen erlaubt zu weinen,
Hausarbeit zu erlernen, sich enge Beziehungen zu Kindern vorstellen zu kénnen.

Die Interkulturelle Padagogik macht die ethnozentrische Begrenztheit unserer
Kultur bewuft und offeriert potentiell Einblicke in den immensen Reichtum an-
derer kultureller Praktiken.

Indem die neuen padagogischen Bewegungen Zugang zum unendlich facetten-
reichen Spektrum der ausgegrenzten Lebenserfahrungen er6ffnen, geben sie allen
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die Moglichkeit, sich neue Lebensperspektiven anzueignen, denn sie helfen die
anderen Lebenserfahrungen in Worte zu fassen und kommunizierbar zu machen.
Um diese universalistische Dimension tragfihig werden zu lassen, muf aber zu-
néchst die unhintergehbare Partikularitat zum Ausdruck gekommem sein. Wenn
den heterogenen Erfahrungen nicht Wert verliehen wird, droht die verarmende
Uniformisierung des falschen Universalismus, der nichts als verkappte Herrschaft ist.

Von solchen seit eh und je wirksamen kulturellen Begegnungs- und Entwick-
lungsprozessen darf aber niemals angenommen werden, sie kimen jemals an ihr
Ziel, auch das wire nur die Illusion einer anderen Variante eines falschen Univer-
salismus. Die heterogenen Impulse aus anderen Lebensweisen sind weder wahr
noch gut, sie selbst sind begrenzt, partikular, konfliktreich. Kulturelle Begegnung
produziert immer neue, selbst nur partikulare, veranderliche Moglichkeiten. Wenn
es einer Frau gelingt, Beruf und Karriere zu verbinden, so realisiert sie zeittypische
Moglichkeiten mit den diesen innewohnenden typischen Konflikten und nicht eine
nun endlich universelle ganzheitliche Lebenserfiillung. Wenn Jungen weinen, so
realisieren sie das Weinen von mannlichen Kindern am Ende des 20. Jahrhunderts
in einer bestimmten Kultur und nicht das nun endlich ganzheitliche Menschsein.
Weinen kann als ,anthropologische Konstante® bezeichnet werden, die sich aber
immer nur als konkret bestimmte kulturelle Praxis ereignen kann, dies gilt fiir
alle leiblichen Phdnomene.

Es gibt keinen Ort jenseits der Limitierungen von Historizitat und kultureller
Kontextualitit.

3 Anndherung an einen demokratischen
Differenzbegriff oder: Versuch, Erkenntnisse
aus drei padagogischen Reflexionsfeldern
zusammenzudenken

In jeder der drei padagogischen Bewegungen stehen unterschiedliche Aspekte im
Mittelpunkt des Interesses, wurden zu unterschiedlichen Schwerpunkten neue
Einsichten gewonnen. Aufgrund der strukturellen Gemeinsamkeiten aber ist es
moglich, diese, jeweils in einem einzelnen Bereich erarbeiteten Erkenntnisse fiir
die anderen Bereiche fruchtbar werden zu lassen. Darum kann nun eine Anni-
herung an eine demokratische Differenzvorstellung, in der Emanzipation nicht
gleich Assimilation und Differenz nicht gleich Hierarchie ist, versucht werden. Bei
diesem Versuch beeinflussen und verdichten sich die grundsatzlichen Reflexionen
zu Theorie und Geschichte von Gleichheit und Verschiedenheit sowie Erfahrun-
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gen und Erkenntnisse aus Theorie und Praxis der Interkulturellen Padagogik, der
Feministischen Pddagogik und der Integrationspiddagogik so, daf3 sie zu einem
gemeinsamen Differenzbegriff finden. Die einzelnen Facetten dieser Differenzvor-
stellung, wie sie nun in 12 Thesen' vorgestellt werden sollen, sind darum ihrerseits
giiltig fiir jede der drei padagogischen Bewegungen. Sie sind grundlegend fiir die
Elemente einer Pidagogik der Vielfalt, die Gegenstand des nédchsten und letzten
Abschnitts sein werden.

1. Ausgangspunkt eines demokratischen Differenzbegriffs ist, dafi er sich gegen
Hierarchien wendet. Es geht um die Entwicklung egalitarer Differenz! Diese
wendet sich damit auch gegen die Legitimation von Unterdriickung, Ausbeutung,
Entwertung und Ausgrenzung durch Differenzen. Differenzen diirfen nicht
mehr zur Legitimation von Hierarchien herangezogen werden. Die Pseudo-
logik der Verkniipfung von Differenz und Hierarchie gilt es zu durchkreuzen.

2. Differenz beinhaltet Offenheit fiir Unvorhersehbares und Inkommensurables.
Differenz in diesem Sinne verzichtet auf Konstruktionen wie Symmetrie, Po-
laritat, Komplementaritit, denn diese schaffen binire Strukturen, wie die zwei
Seiten einer Medaille, die sich einander bedingen und voneinander abhéngen.
Differenz hingegen will vielfaltiges ,anderes’ unabhéngig von dem ,Einen’, also
beide als heterogene beschreiben.

3. Differenz bezieht sich auf mehrere Ebenen (Mikro- und Makroebenen) mensch-
licher Heterogenitit: Dazu gehoren die Differenzen zwischen dominanten und
inferiorisierten gesellschaftlichen Gruppen (zwischen dominierenden und
inferiorisierten Kulturen, zwischen Méannern und Frauen, nichtbehinderten
und behinderten Personen usw.). Weiter geh6ren dazu die Differenzen zwischen
Untergruppen innerhalb einer jeden dieser Gruppen. Die dem demokratischen
Differenzbegriff zugrunde liegende Option fiir Pluralitat schlieft also die
Wahrnehmung der Heterogenitit verschiedener Gruppierungen innerhalb
eines Geschlechts, innerhalb einer Ethnie bzw. Gemeinschaft und innerhalb
behinderter Personenkreise ein. Die Differenzperspektive 6ffnet schlief3lich
auch den Blick auf die Vielfalt zwischen Einzelpersonen sowie auf die inner-
psychische und -somatische Heterogenitit verschiedener Personlichkeitsanteile.
Pluralititstheoretisch stehen Wertschitzung von Individualitat und kollektiver

10 Frithere Fassungen von Thesen zur egalitiren Differenz finden sich in folgenden Ver-
offentlichungen: Annedore Prengel: Erziehung von Madchen und Jungen. Pladoyer
fiir eine demokratische Differenz, in: Padagogik 7-8/1990, 40-44; Annedore Prengel:
Gleichheit versus Differenz - eine falsche Alternative im feministischen Diskurs, in:
Ute Gerhard u.a 1990g.
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Zugehorigkeit nicht im Widerspruch, sie entstehen lediglich durch verschiedene
,Brennweiten’ des Wahrnehmungsfocus.

4. Individuelle und kollektive Differenzen zwischen Menschen sind soziokul-
turelle Differenzen, Differenz bezeichnet gesellschaftliche Verschiedenheit,
also unterschiedliche Lebensweisen und unterschiedliche Verarbeitung von
Lebenserfahrungen. Die demokratische Differenzvorstellung fuf3t auf Sozia-
lisations- und Konstruktionstheorie und richtet sich damit gegen alle essen-
tialistischen Entwiirfe, zum Beispiel vom Wesen der Frau, der Behinderten
oder der Angehoérigen einer Ethnie.

5. Lebensweisen und Symbolsysteme der Kulturen - und der Einzelnen als ihre
,Schopfer und Geschopfe’ - sind in standiger Veranderung begriffen. Differenz
wendet sich gegen biologistisches Denken und bezeichnet nicht als statisch-
gleichbleibend gedachte Phdnomene, sondern dynamische Prozesse. Differenz
beschreibt darum z. B. nicht unverinderlich gedachte Kérperlichkeit, sondern
meint kulturell jeweils ganz verschieden gestaltete, ,konstruierte’ und sich
historisch stindig verandernde Korperbilder und Kérpererfahrungen. Das
gilt auch fiir den Begriff ,sex’ (im Unterschied zu ,gender" fiir das somatische
Geschlecht entwickelt) wie fiir korperliche Behinderungen und Hautfarben.
Korperphdnomene lassen sich eben nur als interpretiert erfahren und benennen,
jenseits davon kénnen wir sie nicht wahrnehmen und bezeichnen.

6. Differenz ist nur begreifbar als historisch gewordene. Einzelne und Gruppen
von Menschen haben historisch und biographisch hochst unterschiedlich gelebt.
Unsere Geschichte besser kennenlernen, heifit uns selber besser kennenlernen,
denn wir sind, was wir geworden sind. Die verschiedenen Geschichten von
Individuen und von Kollektiven lassen etwas vom Gewordensein aufgrund
verschiedener personlicher und gesellschaftlicher Traditionen und damit auch
etwas von den jetzt existierenden Differenzen sichtbar werden.

7. Differenz ist nicht einfach da, sondern die nicht zur dominierenden Kultur
gehorenden Lebensformen sind zum Schweigen gebracht, verdrangt, ausge-
grenzt, entwertet, ausgebeutet. Differente Lebensweisen sind darum immer
neu zu entdecken, zur ihnen eigenen Sprache zu bringen und in ihrem Wert
anzuerkennen. Die Option fiir Differenz ist eine Option gegen Hegemonie.
Dabei werden haufig zuvor etikettierende und diskriminierende Zuschreibun-
gen offensiv gewendet und erfahren eine neue Bedeutung, z.B. in: ,Kriippel-
Initiative’, ,black is beautiful’, ,Hexengruppe’, usw.

8. Die durchgingige Entwertung alles dessen, was die inferiorisierten Einzelnen
bzw. Gruppierungen tun, aufzuheben, heifit nicht, dafi ihre Idealisierung ge-
rechtfertigt wére. Zur Legitimation ihrer Gleichheitsrechte sowie ihrer Rechte
auf Akzeptanz ihres Andersseins brauchen Frauen, Behinderte, Angehérige von
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Minorititen nicht moralisch besser oder besonders wertvoll zu sein, das wire
nur eine neue Krankung. Den Unterlegenen kommt das Recht auf Gleichheit
und das Recht auf Differenz zu, gerade auch angesichts ihrer (meist viel zu sehr
verdrangten) Aggressivitit, Egozentrik, Begrenztheiten und Widerspriiche.
Die Wahrnehmung differenter Erfahrungen bleibt also immer fragmentarisch,
unvollendet und begrenzt und kann nicht ans Ziel einer als endgiiltige Wahrheit
gedachten Authentizitit kommen, eben weil kulturelle Strémungen und die
darin eingebetteten Lebensgeschichten sich stindig verdndern. Grundsitzlich
ist von der Unbestimmbarkeit der Menschen auszugehen. Definitionen kommen
verdinglichenden Etikettierungen gleich und werden der Vielfalt und Prozef3-
haftigkeit menschlicher Realitét nicht gerecht. Inhaltliche Beschreibungen von
Phidnomenen der Differenz sind darum stets nur annaherungsweise und unvoll-
kommen moglich. Phanomenbeschreibungen kénnen dennoch vorherrschende
Tendenzen in Mehrheiten oder Minderheiten von Kollektiven betreffen. So
lassen sich keine definierenden Aussagen fiir wirklich alle Angehorigen einer
Gruppierung treffen, sehr wohl jedoch aufschlufireiche Hypothesen im Hinblick
auf den Hauptstrom an Deutungs- und Verhaltensmustern in einem Kollektiv
in einer weit oder eng gefafiten gesellschaftlichen Situation. Generalisierende
grofSe Zeitraume und weite Regionen umfassende Aussagen konnen dabei
niitzliche Erkenntnisse bereitstellen, sie miissen, um moglich zu werden, die
Mikroebene der Kleingruppen und Individuen zeitweilig bewufit ausblenden
und das darf nicht mit Essentialisierung verwechselt werden.

Differente kulturelle Lebensweisen existieren nicht separat, ohne einander zu
beeinflussen, ,puristische’ Differenzvorstellungen, die eine Lebensweise ,rein‘
konservieren wollen, sind irreal, da kulturelle Stromungen sich wechselseitig
beeinflussen - solche Einfliisse sind ja gerade die Quelle von lebensgeschicht-
lichen und geschichtlichen Verdnderungen.

Die Option fiir ein demokratisches Differenzkonzept meint, dafl unterschiedli-
che Lebensformen gleiches Existenzrecht haben, gleiches Recht gesellschaftlich
sichtbar, anerkannt und wirksam zu sein. Das Gleichheitspostulat wird auf
neue radikale Weise eingelost, indem den heterogenen Lebensweisen gleiches
Recht zugesprochen wird. Gleichheit ist damit Bedingung der Moglichkeit
von Differenz.

Differenz ohne Gleichheit bedeutet gesellschaftlich Hierarchie, kulturell Ent-
wertung, konomisch Ausbeutung. Gleichheit ohne Differenz bedeutet Assimi-
lation, Anpassung, Gleichschaltung, Ausgrenzung von ,Anderen’. Aus der Sicht
demokratischer Differenz auf der Basis gleicher Rechte ist darum nicht etwa
alles mogliche akzeptabel, alles beliebig oder gleichgiiltig. Ein demokratischer
Differenzbegriff stellt vielmehr klare Kriterien der Urteilsbildung zur Verfiigung:
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All jene Tendenzen, die monistisch, totalitdr, hegemonial, ausbeuterisch und
diskriminierend die Gleichberechtigung des Differenten zu zerstoren trachten,
konnen aus dieser Sicht nur bekdmpft werden. Vielfalt realisiert sich erst in
klarer Stellungnahme gegen herrscherliche Ubergriffe. Sie ist der Vision der
Gerechtigkeit verpflichtet. Thre Anstrengungen sind parteilich und ethisch
motiviert. Jeder Versuch, mit dem Verweis auf Vielfalt Hierarchien legitimieren
zu wollen (wie das zum Beispiel Rassisten gegen Asylrecht und hegemoniale
Machteliten in der Abwehr gegen Menschenrechtsforderungen praktizieren),
steht im Gegensatz zur egalitiren Differenzkonzeption. Pluralitit und Uni-
versalitit finden so zueinander. Demokratische Politik und Pddagogik miissen
jeweils situationsspezifisch kldren, welche Gleichheiten und welche Differen-
zen sie wollen. Aus meiner Sicht miissen die Angehérigen der inferiorisierten
Gruppen nach wie vor Gleichheit anstreben im Hinblick auf die Verteilung
materieller Ressourcen und im Hinblick auf gesellschaftliche Macht- und
EinfluBmoglichkeiten. Auch das kulturell Sichtbar-Werden der Differenz ist
ein Akt der Gleichberechtigung: Die unsichtbar Gemachten realisieren gleiches
Recht im Hinblick auf Reprasentiert-Sein, Wertgeschiatzt-Sein und nicht mehr
Diskriminiert-Sein in kulturellen Symbolsystemen. Zukunftsperspektiven
bleiben dabei offen fiir die Freiheiten der Einzelnen und der Gemeinschaften
in denen sie sich zusammenfinden.

Nach diesem Versuch einer Anndherung an einen demokratischen Differenzbegriff,
der vorlaufig fragmentarischen und experimentellen Charakter hat, soll im letzten
Abschnitt dieser Arbeit gezeigt werden, wie sich diese Pramissen padagogisch
konkretisieren lassen.

4 Elemente einer Padagogik der Vielfalt

Am Ende dieser Studie stellt sich die Aufgabe, den Ertrag aus den in den einzelnen
Kapiteln vorgestellten theoretischen und historischen Forschungen sowie den
Erkenntnissen aus drei pddagogischen Arbeitsfeldern zusammenflieflen zu lassen.
Die gewonnenen heterogenitatstheoretischen Einsichten sollen nun im Hinblick
auf Schulbildung konkret werden und thesenartig als Elemente einer Pddagogik
der Vielfalt vorgestellt werden.

Die folgenden 17 Thesen sind dem Ziel verpflichtet, fiir alle Schiilerinnen- und
Schiilergruppen auf den unterschiedlichen Ebenen der Schulpidagogik den gleichbe-
rechtigtigten Zugang zu den materiellen und personellen Ressourcen der Schule zu
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schaffen, um auf der Basis solcher Gleichberechtigung die je besonderen, vielfaltigen
Lern- und Lebensmoglichkeiten zu entfalten. Dieses Ziel der gleichberechtigten
Teilhabe an den Ressourcen von Bildungsinstitutionen gilt fiir alle Einrichtungen
des Bildungswesens. In den Thesen sollen also die von Axel Honneth' dargelegten
drei Dimensionen der Anerkennung beriicksichtigt und fiir padagogische Kontexte
modifiziert werden: die Dimension der Anerkennung der einzelnen Person in
intersubjektiven Beziehungen, die Dimension der Anerkennung gleicher Rechte,
hier auch gleicher institutioneller Zugdnge und die Dimension der Anerkennung
der Zugehorigkeit zu (sub-)kulturellen Gemeinschaften.

Uberblick

1. Selbstachtung und Anerkennung der Anderen

2. Uberginge: Kennenlernen der Anderen

3. Entwicklungen zwischen Verschiedenen

4. Kollektivitit: Gemeinsamkeit zwischen Menschen mit dhnlichen Erfahrungen
5. Innerpsychische Heterogenitit

6. Begrenztheit und Trauerarbeit - Entfaltung und Lebensfreude

7. Prozehaftigkeit

8. Keine Definitionen

9. Keine Leitbilder

10. Aufmerksamkeit fiir die individuelle und kollektive Geschichte

11. Aufmerksamkeit fiir gesellschaftliche und 6konomische Bedingungen

12. Achtung vor der Mitwelt

13. Didaktik des offenen Unterrichts, Lernentwicklungsberichte

14. Grenzen, Rituale und Regeln

15. Kinderelend oder ,Stérungen als Chance?

16. Selbstachtung und Anerkennung der Anderen in der Rolle der Lehrerinnen

und Lehrer
17. Verschiedenheit und Gleichberechtigung als institutionelle Aufgabe

1. Selbstachtung und Anerkennung der Anderen

»Ich bin nicht Du und ich weif Dich nicht“'? - so 1483t sich eine Haltung beschrei-
ben, die Ausgangspunkt aller Padagogik der Vielfalt ist. Wir gehen aus von der
Getrenntheit und Heterogenitit aller Einzelnen, die sich in den je einzigartigen

11 Vgl. Honneth 1992 und Kap. II, 5.

12 Vgl. Michael Lukas Moeller: Die Liebe ist das Kind der Freiheit, Reinbek 1986, 11: ,,Ich
bin nicht du und ich weif} dich nicht®, auf diese Weise kennzeichnet Moeller ein Prinzip
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unwiederholbaren Lebensgeschichten in ihren sozialen und kulturellen Kontexten
herausgestaltet. Die Achtung vor der Einzelpersonlichkeit der Kinder und Jugend-
lichen ist ein Prinzip, das Parteilichkeit der Lehrenden fiir die Einzelnen begriindet
und als zentrales Bildungsziel vermittelt werden soll. Anerkennung der Einzelper-
sonlichkeiten kann Selbstachtung, liebevolle Selbstwahrnehmung, Fahigkeit zur
Artikulation der eigenen Erfahrung und des eigenen Willens und zum Handeln
im eigenen Interesse bewirken. Das Bildungsziel der Selbstachtung gilt fiir jede,
fiir jeden, gilt darum immer fiir mich und fiir die Anderen. Selbstachtung und
Anerkennung der Anderen gehen hervor aus der einen Haltung des Respekts, die
das gleiche Recht auf Lebensgliick fiir die Verschiedenen gelten 1df3t. Sowohl der
Bereitschaft zur Selbstentwertung und Selbstunterwerfung als auch zur Uberheb-
lichkeit, Unterdriickung und Gewalt gegen andere steht dieses Prinzip entgegen.

Die Auswirkungen dieses Bildungsziels fiir Kinder und Jugendliche kénnen
sehr verschieden sein: Angesichts der vorherrschenden Madchensozialisation legt
es Médchen Selbstachtung und die Moglichkeit, sich von anderen abzugrenzen,
also auch sich gegen Ubergriffe zu wehren, nahe. Angesichts der vorherrschenden
Jungensozialisation legt es Jungen nahe, die Grenzen anderer anzuerkennen. Der
Respekt vor den kulturell und subkulturell bedingten Differenzen der Einzelnen
bedeutet den Abbau ethnozentrischer bzw. rassistischer Diskriminierung, sowie
des bei diskriminierten Gruppen verbreiteten Selbsthasses. Selbstachtung und
Anerkennung der Anderen bringt natiirlich die Konsequenz einer Anerkennung
der Vielfalt der Lernniveaus, Lernstile, Lerntempi in der Klasse mit sich, erlaubt
die Wahrnehmung winziger Lernbewegungen eines schwerstbehinderten Kindes
und eines hochbegabten Kindes. Dieses Bildungsziel der Padagogik der Vielfalt
richtet sich an beide Seiten, an die Angehorigen inferiorisierter und dominieren-
der Gruppen, an Midchen und Jungen, an Kinder kultureller Minderheiten und
Mehrheiten, an behinderte und nichtbehinderte Kinder. Fiir seine Verwirklichung
sind angesichts der gegensitzlichen Ausgangsbedingungen unterschiedliche Lern-
prozesse erforderlich.

2. Uberginge: Kennenlernen der Anderen

Wenn die Haltung der Anerkennung von Getrenntheit und Einmaligkeit der Ein-
zelpersonen das Klima einer Lerngruppe bestimmt, entsteht Gemeinsamkeit. Aus
Subjektivitit entsteht Intersubjektivitit. Die Aufmerksamkeit einer jeden, eines
jeden fiir die eigene Besonderheit weckt die Fihigkeit, auch der Besonderheit der
Anderen gewahr zu werden. Gemeinsamkeit stellt sich her durch ,Prozesse des

seiner Theorie der ,,guten Beziehung®. Er bezieht vehement gegen Kolonialisierung aller
Art, auch zwischen Einzelnen, Stellung.
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Ubergangs zwischen den Heterogenen', deren theoretische Voraussetzungen in
den Abschnitten zur Frage gleichberechtigter Beziehungen (in Kapitel IT) erarbeitet
wurden. Ein Name solcher ,Briicken® heifit Neugierde. Der Wunsch, kennenlernen
zu wollen, 1483t die Einmaligkeit der Einzelnen bestehen und versucht, sie in ihrer
Eigendynamik zu begreifen. Individualitét ist im Verstdndnis der Padagogik der
Vielfalt kein Gegensatz zu Gemeinsamkeit. Selbstachtung und Anerkennung der
Anderen 1af3t erst wirkliche Gemeinsamkeit entstehen. Solche Gemeinsamkeit
setzt sich zusammen durch den Kontakt zwischen den Verschiedenen, sie wird
nicht erreicht durch Angleichung der Verschiedenen aneinander oder an eine
tibergeordnete Vorgabe. Eigene Erfahrungen zum Ausdruck bringen, mitteilen
und zuhdren, zuschauen, was bei anderen vorgeht, was sie empfinden, lernen, was
fiir sie wichtig ist. — Gesprachskreise sind die zur Zeit vor allem in der neueren
Grundschulpadagogik wieder kultivierte Form, Gemeinsambkeit zu stiften, in der
Individualitét nicht stort, sondern wachsen kann. Wenn Gesprichskreise von der
Lehrerin angeleitet werden mit der Frage danach, was fiir jedes einzelne Kind heute
wichtig ist, wenn Freiarbeit beginnt mit der Frage, was jedes einzelne Kind heute
lernen mochte und dabei auch passives Nichtstun erlaubt ist, so finden Annéhe-
rungen unter Beriicksichtigung von Grenzen statt.

3. Entwicklungen zwischen Verschiedenen

Einander wahrnehmen und kennenlernen gibt in den unterschiedlichsten Bildungs-
einrichtungen vom Kindergarten bis zur Gruppenarbeit in der Erwachsenenbildung
tber alle Schulstufen Impulse, Neues zu probieren und sich weiterzuentwickeln.
Wenn verschiedene Menschen einander kennenlernen, eréffnen sich neue Hand-
lungsperspektiven. Die Anwesenheit eines schwerstbehinderten Kindes, das vor
allem durch Korperkontakt in Beziehung zu anderen tritt, veranlaft zum Streicheln,
zu Zartlichkeit. Fortgeschrittene Schiiler und Schiilerinnen kénnen anderen, die
beim Rechnen, Lesen, sportlichen Ubungen usw. noch nicht so weit sind, etwas
beibringen und lernen dabei selbst. Die Begegnung mit Anderen, die etwas an-
deres konnen, ist eine wichtige Herausforderung fiir kognitives und emotionales
Wachstum. Die Erfahrung der Koedukation und der hierarchisch organisierten
Jahrgangsklasse so wie manche Erfahrungen der Auslinderpiadagogik lehren
aber, daf$ das nicht naturwiichsig so ist. Wenn nicht Lehrkrifte ein Klima der
Akzeptanz der Verschiedenheit schaffen, ist immer damit zu rechnen, daf nicht
Entwicklungsprozesse durch wechselseitige Anregungen in Gang kommen, son-
dern daf} die méchtigen Traditionen des Rassismus, der Frauenfeindlichkeit und
der Behindertendiskriminierung sich Bahn brechen und sich verfestigen und so
neue Entwicklungen blockieren.
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4. Kollektivitdat: Gemeinsamkeit zwischen Menschen mit ahnlichen
Erfahrungen

Der Zusammenhang von Selbstachtung und Anerkennung Anderer gilt nicht nur
im Hinblick auf Einzelne, sondern auch im Hinblick auf Gruppen von Einzelnen
mit gemeinsamen Erfahrungen. Im Austausch zwischen Verschiedenen kommt es
vor, daf$ Einzelne beim Zuhoren erkennen ,Das habe ich auch schon einmal erlebt.
Fiir die Moglichkeit eigene Erfahrungen in Worte zu fassen, zu verstehen und als
Teil der eigenen Existenz zu erkennen erschliefit das Wiedererkennen im Anderen
neue Dimensionen. In der Padagogik der Vielfalt hat darum neben der Anerkennung
der Verschiedenheit zwischen Einzelnen auch die Anerkennung kollektiver Ver-
schiedenheit zwischen Gruppen Platz. Gruppengemeinsamkeiten diirfen aber nicht
von aufien zugeschrieben und nicht durch gruppeninterne Hierarchien erzwungen
werden, so daf$ Einzelne der Gruppe subsumiert werden, sondern es wird ihnen
Raum gewihrt, sich zu zeigen, zu entwickeln und zu verdndern, sich gegebenenfalls
auch wieder aufzuldsen. Padagogik der Vielfalt fordert Gruppenbildungen zwischen
Midchen und zwischen Jungen, zwischen Kindern aus dem gleichen Kulturkreis,
zwischen Kindern mit dhnlichen Erfahrungen mit Behinderungen, weil Emanzi-
pation immer auch ein kollektiver Porzef3 ist. Deren Gestaltung und Dauer mufl
situativ flexibel entschieden werden. Als ein Musterbeispiel kann hier die Bildung
von Midchengruppen fiir Computerkurse gelten. Weitergehende organisatorische
Trennungen finden sich in Schulmodellen, wo an eine Gesamtschule oder an ein
Gymnasium ein Schulzweig fiir Kinder und Jugendliche mit einer speziellen Be-
hinderung angegliedert ist, wie z.B. in der Heinrich Hertz-Schule in Hamburg,
die blinde und sehbehinderte Schiilerinnen und Schiiler aufnimmt. Diese Losung
wurde auch vorgeschlagen fiir den Unterricht mit Gehorlosen, da ihnen so eine quasi
bi-kulturelle Bildung mit spater Wahlmoglichkeit, ob sie in der lautsprachlichen
oder gebardensprachlichen Welt leben wollen, erméglicht wird.

Schulen fiir in dieser oder jener Hinsicht homogene Gruppen miifiten aus der Sicht
der Piadagogik der Vielfalt ebenfalls nicht prinzipiell ausgeschlossen sein, sofern sie
demokratischen Grundsitzen verpflichtet und auch fiir andere Kinder offen sind.
Das gilt eher fiir Sekundarstufen, wohl kaum fiir die Primarstufe. Das Erproben
vielféltiger Schulmodelle, auch von Maddchenschulen mit emanzipatorischer Ziel-
setzung oder Schulen fiir Angehorige einer Kultur konnen mit neuen Erfahrungen
die Padagogik bereichern und diirfen nicht von vornherein unter Verdacht gestellt
werden, alte Ausgrenzungen wiederzubeleben. Sicher liegen solche Formen wegen
ihrer monistischen Ausrichtung nicht in der engeren Wahl der Vielfaltspadagogik,
aber sie miifte eigentlich auch dem Schulpluralismus eine Chance geben. Keine der
Formen der homogenen Gruppenbildung, angefangen von kleinen Tischgruppen
bei innerer Differenzierung tiber Arbeitsgemeinschaften, Klassen und Schulzweige
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fiir Menschen mit dhnlichen Erfahrungen darf aber zu Isolation und Separation
fithren. Die getrennt gewonnenen Erkenntnisse gilt es zuriickzufithren in die
gemischte Gemeinschaft, diese damit zu konfrontieren und weitere gemeinsame
und getrennte Schritte zuzulassen. Fundamentalistische Separierungsforderungen
von Eltern, legitimiert mit dem Vielfaltsargument, miissen stets abgelehnt werden,
wenn ihre Realisierung zur Unterdriickung der Kinder beitragen kann, z. B. wenn
sie von Klassenfahrten oder vom Sportunterricht ausgeschlossen werden sollen.
Kollektivitit berticksichtigen bedeutet in der Padagogik der Vielfalt, Kinder und
Jugendliche in ihrem historisch-kulturellen Gewordensein zu verstehen. Zugleich
kritisiert die Pddagogik der Vielfalt die im Namen von Kollektivitat praktizierten
Separierungen und Repressionen.

5. Innerpsychische Heterogenitat

Selbstwahrnehmung und Selbstachtung, Andere wahrnehmen und achten sind sehr
schwer zu erreichende Ziele, denen hohe Abwehr entgegensteht. Wir alle erhalten
unsere psychische Stabilitit indem wir schmerzliche, gefihrliche, verponte und
verbotene Empfindungen verdrangen und sie dann unbewufit delegieren und sie
im Anderen idealisieren, verachten, bekampfen. Wenn wir Angst haben vor un-
serem Tod, halten wir uns fern vor Sterbenden, wenn wir Angst haben um eigene
korperliche Unversehrtheit, dngstigen wir uns in der Ndahe von Menschen mit
Behinderungen, wenn wir eigene Schmerzen nicht wahrhaben kénnen, verachten
wir Menschen die leiden, wenn wir uns nicht trauen, wiitend zu werden, bewundern
wir Menschen, die aggressiv sind.

Selbstwahrnehmung férdern bedeutet, dafl neben der Aufmerksamkeit fiir
bereits bekannte Seiten der Person auch Aufmerksamkeit fiir verdringte Gefiihle
entsteht, daf’ nichtbehinderte Kinder ihre Behinderungen sehen lernen, Jungen ihre
Kleinheitsgefithle, Madchen ihre Agressivitit und Kinder mit einer Behinderung
ihren Zorn und ihre Traurigkeit dariiber. Das Gewahrwerden all dieser wider-
priichlichen und abgelehnten Seiten der eigenen Personlichkeit ist die Kehrseite
des Kennenlernes und Achtens der Anderen. Pidagogik der Vielfalt bedeutet Auf-
merksamkKeit fiir solche innerpsychische Heterogenitit und er6ffnet den manchmal
schmerzlich, manchmal begliickend erlebbaren Zugang zum Reichtum vielféltiger
Empfindungen, der sich in Texten, Bildern, Musik und Tanz artikulieren kann.
Ansidtze dazu aber werden sich nur entwickeln lassen, wenn gerade auch soziokul-
turell benachteiligte Kinder vom Schulanfang an die Erfahrung der Zugehorigkeit
und des Anerkanntseins machen; fehlt diese Erfahrung, bleibt vielen kaum etwas
anderes iibrig, als schmerzliche oder angstvolle Personlichkeitsanteile zu verdran-
gen und sich in Gestalt von rassistischen, sexistischen und behindertenfeindlichen
Aktionen Erleichterung zu verschaffen suchen.
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Die Aufmerksamkeit fiir auch durch widerspriichliche Lebenslagen entstehende
innerpsychische Heterogenitit ist in diesem Zusammenhang so wichtig, weil eine
grofle Zahl der Lernenden nicht ohne weiteres einer dominierenden oder einer
inferiorisierten Gruppe zugeordnet werden kann. So kénnen, um nur zwei Beispiele
zu nennen, einige Jungen als deutsch und mannlich dominierenden Gruppen, als
subproletarisch und schulversagend zugleich inferiorisierten Gruppen angehdoren;
einige Mddchen hingegen konnen als deutsch dominierenden und als weiblich,
subproletarisch und schulversagend zugleich inferiorisierten Gruppen angehoren.
Gerade in diesen komplexen Mischungen und allen méglichen anderen Mischungen
sind Konfliktpotentiale zu lokalisieren.

Wenn heterogene Personlichkeitsanteile in Bildungsprozessen nicht ausgegrenzt
werden sollen, so geht es neben der Aufmerksamkeit fiir Gefithle auch um die
Integration von Leiblichkeit, fiir die in der Integrationspadagogik sowie in der in-
novativen Grundschulpadagogik insgesamt vielfaltige Vorschldge gemacht werden.

6. Begrenztheit und Trauerarbeit — Entfaltung und Lebensfreude

,Ich bin in einer kulturellen Umwelt aufgewachsen und in anderen nicht. Ich bin
weiblich oder mannlich aufgewachsen, verfiige nicht iiber die Erfahrungen des
anderen Geschlechts, ich habe in meiner Lebensgeschichte Behinderung, Leiden,
Einschrankung, Scheitern erlebt, habe auch geirrt und Fehler gemacht. - Die Arbeit
an der Realisierung solcher Wahrheiten, die in jeder Existenz wesentlich sind, nennt
die Psychoanalyse ,Trauerarbeit’. Pddagogik der Vielfalt kann ohne Trauerarbeit,
die mit dem Wissen um Begrenztheit einhergeht, nicht auskommen. Nur so kann
sie der Illusion widerstehen, mit der Vielfalt menschliche Begrenztheit iiberwinden
zu konnen. Es ist aber nicht moglich, Leid- und Grenzerfahrungen ungeschehen
machen zu konnen. Moglich ist die Akzeptanz der lebensgeschichtlich erfahrenen
ethnozentrischen, geschlechts-spezifischen und behindernden Begrenztheiten im
riskanten, schwierigen und schmerzlichen Prozefd der Trauerarbeit. Die Pddagogik
muf3 eine Form finden, Kindern solche Trauerarbeit zu erméglichen, etwa wie dies
in einigen Integrationsklassen, wie in Kapitel V geschildert, bereits geschieht. Die
paradoxe Wirkung der Trauerarbeit ist, dafy die Akzeptanz der Begrenztheitser-
fahrung nicht einengt, sondern wenn Schmerz und Zorn dariiber bewuf3t werden
durften, kann sich der Blick 6ffnen fiir die Potentiale, die vorhanden sind und fiir
die realen Moglichkeiten der Entgrenzung.

7. ProzeBhaftigkeit

Ein Bildungsziel wie Selbstachtung und Anerkennung der Anderen 1483t sich nicht
funktional lehren, nicht ausschliefilich durch Appelle und Unterrichtsinhalte ver-
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mitteln. Prozelhaftigkeit ist nur denkbar als eigenstindiger Weg jedes einzelnen
Kindes, der von Erwachsenen gestiitzt und begleitet wird. Niemand kann absehen,
wann ein rollstuhlfahrendes Kind sich entschlief}t, den anderen das ungefragte
Herumschieben zu untersagen mit einem klaren ,Ich will das nicht’, wann ein
bis dahin unablissig hilfsbereites Mddchen den Mut findet zu sagen: ,Jetzt nicht,
ich moéchte meine Arbeit fortsetzen’, wann ein Junge sich traut, zu weinen oder
fiirsorglich zu sein und wieviele Male ein Kind einen Handlungsablauf mit einem
Montessorimaterial wiederholen muf3, ehe es zum nachsten Lernschritt ibergehen
kann. Den Schritt selber tun, das ist wirkliche Aneignung, nicht weil es vom Er-
wachsenen gewollt war. Eine alte zentrale Erkenntnis der Reformpadagogik, neu
belebt durch die Integrationspadagogik — ein Herzstiick der Pddagogik der Vielfalt!
Die Regelschule verstofit strukturell dagegen mit Schaden bei den Kindern, deren
natiirliche Lernfahigkeit zerstort wird.

8. Keine Definitionen

Padagogik der Vielfalt geht aus von der ,Unbestimmbarkeit der Menschen’, sie kann
darum nicht diagnostizieren, ,was jemand ist’, noch ,was aus ihr oder ihm werden
soll’. Sie wendet sich gegen alle Verdinglichungen in Gestalt von Definitionen, was
ein Médchen, ein Junge, ein Verhaltensgestorter, eine Tiirkin ... sei. Wenn Personen
charakterisiert werden sollen, dann in ihrer Entwicklungsdynamik und in ihrem
Umweltkontext. Nur in ihrer Proze8haftigkeit und Umweltinterdependenz lassen
sich Personen adidquat beschreiben. Daraus leiten sich Maximen fiir Bewertungen
und Gutachten ab.

9. Keine Leitbilder

Offenheit fiir die Heterogenitdt der Schiilerinnen und Schiiler sowie fiir ihre nicht
vorausbestimmbaren eigenen Lernprozesse verbietet das Aufstellen von verbind-
lichen Leitbildern. Ich kann nicht stellvertretend festlegen, was sie einmal werden
sollen. Dazu gehort, dafl auch ihre Emanzipationswege oder ihre kulturelle Zuge-
horigkeit nicht von wohlmeinenden Pdadagoginnen und Pddagogen vorgezeichnet
werden sollen. Der Verzicht auf Leitbilder erfordert ein aufmerksames Umdenken
in der Piadagogik und eriibrigt viele Zieldiskussionen. Wenn das im Ubrigen ja
allseits proklamierte Lernziel der Autonomie ernst genommen werden soll, so ist
das Aufstellen von Leitbildern fiir eine unbekannte Zukunft einer jiingeren Ge-
neration schlechterdings unvertraglich mit dem Aufstellen von Leitbildern seitens
einer dlteren Generation.

Kindern und Jugendlichen sollte nicht gezeigt werden, was aus ihnen werden
soll, sie brauchen vielmehr Begleitung und Unterstiitzung auf dem schwierigen Weg
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der Gestaltung ihres eigenen Lebens. Unterstiitzung geschieht im Rahmen einer
solchen Erziehung zur Miindigkeit durch das Herstellen von Freiraumen fiir eigene
Erfahrungen im padagogischen Alltag und fiir eigenstindige Lebensplanungen,
Anleitung zur Reflexion von Erfahrungen, Eréffnen von Zugang zur Reflexion der
eigenen Lebensgeschichte und ihrer kulturellen, kollektiv-historischen Hintergriin-
de, Vermittlung von Wissen iiber gesellschaftliche, 6konomische Bedingungen
sowie das Angebot zur Auseinandersetzung mit einer klar abgegrenzten, eigene
Positionen vertretenden parteilichen Personlichkeit der Lehrerin oder des Lehrers.

10. Aufmerksamkeit fiir die individuelle und kollektive Geschichte

,Wie bin ich geworden, was ich jetzt bin?‘, Wie ist die Gesellschaft geworden, was
sie jetzt ist? — solche Fragen nach den Biographien und nach kulturellen und
gesellschaftlichen historischen Entwicklungen sind wesentlicher Bestandteil der
Pddagogik der Vielfalt. Je tiefer das Verstandnis fiir die lebensgeschichtlichen
und geschichtlichen Hintergriinde ist, umso freier und verantwortlicher konnen
neue Lebensperspektiven entwickelt werden. Geschichte als Frauengeschichte
und Minnergeschichte, als Geschichte der verschiedenen Kulturen, Spurensuche,
Geschichte von unten, diese neuen Ansitze bieten die Méglichkeit, verschiittete
Aspekte des Gewordenseins aufzuarbeiten, einschlieSlich der verdriangten Fragen
nach Schuld und Téatern und Opfern in der Geschichte.

11. Aufmerksamkeit fiir gesellschaftliche und 6konomische
Bedingungen

Politische Bildung, Einblick nehmen in gesellschaftliche Machtstrukturen und
okonomische Verhiltnissse ist fiir den Kampf um Gleichberechtigung unerlafilich.
Denn eine demokratische Vorstellung vom Zusammenleben der Verschiedenen
ist ohne 6konomische und politische Demokratisierung auf nationaler und inter-
nationaler Ebene undenkbar. Die Umverteilung der vorhandenen 6konomischen
Ressourcen zugunsten der 6konomisch benachteiligten Bevolkerungsgruppen und
Staaten ist eine Voraussetzung zur Entfaltung von Vielfalt. An dieser Stelle hat die
politische Bildung, u.a. wie sie wihrend der Bildungsreform ausformuliert wurde,
in der Padagogik der Vielfalt ihren Ort.
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12. Achtung vor der Mitwelt™

Padagogik der Vielfalt impliziert die respektvolle ,dialogische® Annaherung nicht
nur an andere Menschen, sondern auch an die Mitwelt in Biologie, Physik, Chemie,
Geographie und in den Polytechnischen Féichern. Eine solche Haltung wird auch
im Alltag, im ,Handelnden Unterricht® konkret, z. B. durch facheriibergreifende
Projekte in Schulgarten, -teichen, -labors, -werkstitten, -kiichen. Sie orientiert sich
am o6kologischen Denken und ermdéglicht 6kologisches Lernen. Eine gemeinsame
Wertvorstellung ist grundlegend: die Liebe zum Leben in seiner Vielfalt.

13. Didaktik des Offenen Unterrichts, Lernentwicklungsberichte

Didaktische Moglichkeiten der Padagogik der Vielfalt finden sich im Erfahrungs-
schatz der alten und neuen Reformpidagogik: Facheriibergreifende Projekte, Frei-
arbeit, Wochenplanarbeit, Frontale Phasen, Gesprachskreise, gleitender Unterrichts-
beginn, verbale Beurteilungen, Individualisierung und Differenzierung mit Hilfe
eines reichhaltigen Materialangebots und werkstattartiger Klassenraumgestaltung.
Diese Didaktik 14f3t sich zusammenfassend bezeichnen als eine ,freiraumlassende
Didaktik’, die Strukturen, Rituale, Angebote an Wissen und Arbeitsweisen be-
reitstellt, als Rahmen, der eigenstindige Entwicklungen begiinstigt. Sie ist eine
permanente Arbeit am Problem der Passung, also an der Abstimmung zwischen
den Voraussetzungen beider Seiten, dem Entwicklungsstand der Schiilerinnen
und Schiiler und den inhaltlichen und methodischen Angeboten der Piddagogik.
Derartiger Offener Unterricht" ist darum bemiiht, dafl jede und jeder Einzelne
auf der je individuellen Entwicklungsstufe zur optimalen Entfaltung der unter-
schiedlichen Féhigkeiten kommen kann und tragt Sorge fiir die Gemeinsamkeit
aller in der Klasse.

Piadagogik der Vielfalt ist unvereinbar mit traditionellen Ziffernzeugnissen.
Die Kompetenzen jedes Kindes sollten vielmehr genau beschrieben werden, auch
sollten Kinder lernen, den erreichten Stand ihrer Féhigkeiten zu kennen und selbst
zu verbalisieren.

Die heutige innovative Grundschulpadagogik'® hat wohl mehr als jede andere
péadagogische Stromung belegt, daf3 es alltaglich moglich ist, fiir die Heterogenitit

13 Vgl. Helmut Schreier (Hg.): Kinder auf dem Wege zur Achtung vor der Mitwelt, Heins-
berg 1992; Martin Wagenschein u.a.: Kinder auf dem Wege zur Physik, Stuttgart 1973.

14 Wulf Wallrabenstein: Offene Schule — Offener Unterricht. Ratgeber fiir Eltern und
Lehrer, Reinbek 1991.

15 Vgl. die Publikationen des Arbeitskreises Grundschule. Vgl. auch: Akademie der Padago-
gischen Wissenschaften/Institute fiir Bildungsforschung und Erziehungswissenschaften
(Hg.): Unterstufe/Grundschule in Ost und West, Berlin 1990; Uwe Hameyer/Roland
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von Schiilerinnen und Schiilern offen zu sein. Sie gewinnt bereits Einflufl auf die
Piadagogik der Sekundarstufen.'s

14. Grenzen, Rituale und Regeln

Offener Unterricht mit der Anerkennung der Einzelnen und der Freiheiten der Freien
Arbeit la3t sich keinesfalls, wie bereits angedeutet, quasi naturwiichsig realisieren.
Er setzt vielmehr ein dichtes Geflecht aus vorgegebenen und aus gemeinsam erar-
beiteten Regeln und Transparenz, Vorhersehbarkeit, Sicherheit und Verlafilichkeit
gewdhrenden Ritualen voraus. Grenzen setzen und Grenzen respektieren lernen
sind zentrale Bildungsziele der Padagogik der Vielfalt, ohne die die Haltung der
Selbstachtung und Anerkennung der Anderen keinen Boden hat. (Pddagogik der
Vielfalt hat hier starke Berithrungspunkte mit ,community education’, ohne jedoch
deren Emphase hauptséchlich fiirs rationalistische Argumentieren zu teilen.)

15. Kinderelend oder ,Stérungen als Chance’?

In der Integrationspidagogik, in der Feministischen Pddagogik, in der Interkul-
turellen Pddagogik erscheinen die am schwersten losbaren Probleme als ,Verhal-
tensstorungen’. Verhaltensgestorte, die selbst unter den Bedingungen integrativer
Pidagogik nicht unterrichtet werden konnen, Madchen, die wegen (meist unbe-
kannten) sexuellen Mifbrauchs auftillig werden, gewalttdtige Jungen, durch wech-
selvolles Migrationsschicksal desorientierte Kinder — Leiden von Kindern und ihre
regressiven und aggressiven Verarbeitungsformen bestimmen den padagogischen
Alltag. Armut, vor allem durch Arbeitslosigkeit und instabile Familienverhiltnisse
verscharfen dieses Kinderelend. Diese Probleme erfordern besondere Aufmerk-
samkeit, wenn Piddagogik der Vielfalt ihren eigenen Zielen gerecht werden will.
Einzelne Schritte konnen dabei sein: Kontinuitéit in der Klassenleitung, so dafl
Kinder stabile Beziehungen aufbauen kénnen; Supervision fiir die Lehrkrifte;
Doppelbesetzung in einer groflen Anzahl von Klassen; Schulsozialarbeit; Inten-
sivbetreuung (1:1) bei besonders gravierenden Stérungen; Aufmerksamkeit und
Handeln zur Verhinderung von Gewalt vor allem durch Kinder und Jugendliche
gegen Midchen, aber auch gegen andere Jungen.

Lauterbach/Jiirgen Wiechmann (Hg.): Innovationsprozesse in der Grundschule, Bad
Heilbrunn 1991.

16 Werner G. Mayer: Freie Arbeit in der Primarstufe und in der Sekundarstufe bis zum
Abitur, Heinsberg 1992.
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16. Selbstachtung und Anerkennung der Anderen in der Rolle der
Lehrerinnen und Lehrer

Das Prinzip der Selbstachtung und der Anerkennung der Anderen und alle weiteren
daraus abgeleiteten Elemente gelten auch fiir die Position der Lehrerinnen und
Lehrer in der Pddagogik der Vielfalt.

Daraus folgt, dafl die Verschiedenheit der Aufgaben zwischen Lehrenden und
Lernenden bewufit gemacht und klar ausgesprochen werden sollte.

Lehrerinnen und Lehrer sind Angehorige einer Kultur, haben personliche
Wabhlen getroffen, vertreten politische Optionen. Sie konnen solche Uberzeugun-
gen klar als ihre Entscheidung vor den Lernenden vertreten. Sie kénnen sie als
eigene Wahl deutlich machen und, die Grenze zu den Schiilerinnen und Schiilern
respektierend, auch deren Wahlméglichkeit klarstellen. Sinngemaf konnte das so
klingen: ,Ich habe mich entschieden ein Kind zu bekommen und bin drei Jahre
nicht berufstitig gewesen, das war meine Entscheidung. Wie sind Deine Wiin-
sche und Lebensbedingungen, was mochtest Du tun?‘ Lehrerinnen und Lehrer
vertreten auch ein padagogisches Konzept und die Institution Schule, haben eine
Machtposition inne, auch dies gilt es klarzustellen und nicht zu verschleiern. Das
koénnte so klingen: ,Ich finde es nicht gut, wenn Du Dein Bild zerreifit, ich mochte
es lieber an die Wand hingen und anschauen. Ich glaube, es ist nicht gut fiir Dich,
wenn Du das tust.” Eine solche Aussage ist eine parteiliche Stellungnahme, die
immer noch eine Wahlmoéglichkeit 1af3t. In anderen Situationen ist aber auch klare
Machtausiibung unerldflich: ,Ich erlaube nicht, dafy Du ihn verletzt und werde es
verhindern.’ oder: ,Ich schalte die Polizei ein gegen eine gewalttitige Jugendbande
an unserer Schule.” Solches Einschreiten sind letzte Mittel, sie gehoren aber zur
Verantwortung der Erwachsenen. Wenn sie offen gemacht wird, haben die An-
gehorigen der jungen Generation die Chance, in der Auseinandersetzung damit
Eigenstandigkeit zu entwickeln.

Selbstachtung und Anerkennung der Anderen, daraus folgt fiir die Lehrkrifte
auch das erkldrte Recht auf die Sorge fiir das eigene Wohlbefinden. Nur Lehrer und
Lehrerinnen, die dies tun, konnen auch wirklich fiir das Wohlergehen der Kinder
und Jugendlichen sorgen. Wenn es den Lehrern schlecht geht, sie viel krank sind,
so ist solcher Stress ein Indiz dafiir, daf} die Schulsituation gestort ist. ,Stérungen
als Chance’ zu begreifen kann helfen, Schulsituationen neu zu verbessern.

In der Padagogik der Vielfalt ist Kooperation zwischen verschiedenen Fach-
leuten unerlafilich, gleich welche konkreten Formen an einzelnen Orten dafiir
entwickelt werden. Grundschullehrerinnen, Sonderschullehrer, Lehrerinnen aus
verschiedenen Kulturen, Sozialpiddagogen, Teams aller Art miissen zusammen-
arbeiten. Kooperationsfahigkeit ist ein wesentliches Lernziel fiir alle Lehrenden.
Kooperieren will gelernt sein! Die in Einrichtungen der Sozialarbeit, wo Teamarbeit
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vorherrscht, langst iibliche Supervision muf$ an Schulen eingefithrt werden. Sie ist
der Weg, Konfliktfahigkeit zu erlernen. Selbstachtung, Anerkennung der Anderen,
Akzeptanz der personlichen Heterogenitit, der eigenen Begrenztheit und Arbeit
an der Abwehr verponter Personlichkeitsanteile — diese Elemente der Padagogik
der Vielfalt sind selbst Inhalte der notwendigen Selbsterfahrungsarbeit in profes-
sionellen Supervisionsgruppen.

17. Verschiedenheit und Gleichberechtigung als institutionelle Aufgabe

Pddagogik der Vielfalt kann, trotz der vielen informellen Eigenaktivititen von
Lehrkriften, die langst in ihrem Sinne aktiv sind, nur gedeihen, wenn institutionelle
Bedingungen des gleichen Rechts auf Bildung erfiillt sind. Die Schulformen der
Wabhl sind die eine Grundschule fiir alle Kinder und die integrierte Gesamtschule,
die auch jene Schiilerinnnen und Schiiler nicht mehr ausschlief3t, die bisher die
Sonderschulen besuchen. In der Primarstufe und Sekundarstufe I ist integrierter
Unterricht im Klassenverband, das zeigen die Ergebnisse der Integrationsforschung,
die wichtigste Unterrichtsform. Gleichzeitig darf dieses Prinzip nicht dogmatisch
durchgesetzt werden. Ausnahmen sind z.B. denkbar fir Kinder der gehorlosen
Gebirdensprachler. Bei allen Formen dufierer Differenzierung muf$ bewuf3t dafiir
Sorge getragen werden, dafl Kontaktmdoglichkeiten zwischen allen bestehen und dafl
Diskriminierungen sich nicht verfestigen kénnen. Es muf} genau gepriift werden,
ob in Einzelfillen Nationalschulen und geschlechtsspezifische Schulen eingerichtet
werden, sofern diese sich demokratischen Prinzipien verpflichten.

Schulen brauchen zur Abstimmung mit den 6rtlichen Besonderheiten ei-
nen breiten rechtlichen Spielraum fiir eigenverantwortliche Entscheidungen, als
,Gemeindeschulen® kénnen sie Eigencharakter entwicklen. Freiwilligkeit bei der
Bildung von Lehrer-Teams mufl gewihrleistet sein. Unterschiedliche Bezahlung
im Team muf abgebaut werden. Weibliche, ausldndische und behinderte Personen
milssen in allen Statusgruppen anteilsgemafd vertreten sein. Auf allen Ebenen der
Verwaltungshierarchie bis hin zur Ministerialbiirokratie miissen institutionelle
Einrichtungen zur Realisierung der Pidagogik der Vielfalt geschaffen werden
(Frauenbeauftragte, Ausldnderbeauftragte, Integration der Regel- und Sonder-
schulabteilungen, Kooperation zwischen all diesen Stellen).

Diese Thesen sind als ein Diskussionsbeitrag zu lesen, sie lassen viele Fragen offen,
sind nicht widerspruchsfrei, sie stellen vielmehr Reflexionsarbeit an Widerspriichen
und offenen Fragen dar. Eine dieser widerspriichlichen Fragen heifit: Wie konnen
wir, die verschiedenen Pddagoginnen und Padagogen, die verschiedenen Kinder
und Jugendlichen, die Weisheit des alten chassidischen Satzes ,,In jedermann ist
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etwas kostbares, das in keinem anderen ist“” verstehen lernen und begreifen, dafl
gerade so Gemeinsamkeit entstehen kann? Wie konnen wir eine solche Einsicht
uns zu eigen machen und mit unseren Erkenntnissen verbinden? Die Neufassung:
In jeder Frau ist etwas kostbares, das in keiner anderen ist, weckt ganz andere
Vorstellungen. Weitere Variationen sind gefragt, eine lautet z.B.: In jedem Kind
mit einer Behinderung ist etwas kostbares, das in keinem anderen ist.

Gleiches gilt fiir jedes Maddchen, jeden Jungen, aus welchen Kulturen auch immer
sie kommen.

17 Moeller 1986, 32.
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