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Differenz und Integration im Bildungswesen
der Moderne

Liudwig von Friedeburg

Mit der hierarchischen Standesdifferenzierung wurde Bildung erst am Beginn
der Moderne enger verkniipft, als sie nach der Reformation zu einem allge-
meinen Bedurfnis mit einem niitzlichen Zweck wurde, nimlich die Bibel in
der Muttersprache zu lesen. Anstatt die inzwischen entfaltete Konfiguration
fremdsprachlicher Bildung aus Lateinschulen und Universititen nach »untenc
durch muttersprachliche Elementarschulen zu erweitern, wurde das soge-
nannte niedere Schulwesen grundsitzlich von dem hoheren getrennt aufge-
baut. Nur vordergriindig handelt es sich dabei um eine schulorganisatorische
Frage. Tatsdchlich geht es um die gesellschaftlichen Interessen an der Stan-
des-, Klassen- und Schichtendifferenzierung, wobei in Deutschland die Terri-
torialstaaten eine besondere Rolle spielen. Im folgenden ist vornehmlich von
dem Entwicklungspfad in den deutschen Lindern die Rede. Die allgemeine
Schulpflicht enthielt ein integrierendes Moment, das bestehende soziale Seg-
mentierung zu unterwandern drohte. Um die Standesgrenzen zu bewahren
und die Landeskinder in den Dorfern der angestammten Landwirtschaft zu
erhalten, waren die Obrigkeiten durchgingig bemiiht, die sich seit dem sieb-
zehnten Jahrhundert entfaltende Unterrichtspflicht bei der breiten Bevolke-
rung auf Elementarkenntnisse im Dienst von Religions- und Untertanenerzie-
hung zu beschrinken.

Es bedurfte am Ende des Jahrhunderts der Aufklirung erst des politischen
Umsturzes der Franzosischen Revolution, um solches Standesdenken nicht
mehr nur pidagogisch, sondern verfassungsrechtlich in Frage zu stellen.
Doch obsiegte rasch die Restauration. In Deutschland beendete die Franzosi-
sche Revolution augenblicklich das Biindnis der absolutistischen Monarchen
mit den Schulreformern. Diente das Bildungswesen zuvor den Territorial-
michten als Mittel der Auseinandersetzung mit den konservativen Stinden,
insbesondere auch mit den Kitchen, so wurde es in den deutschen Lindetn
nun zum Instrument der Gegenaufklirung, um Arm in Arm mit den Kirchen
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die bestehende Herrschaft gegen die Impulse der Aufklirung zu bewahren.
Differenz wurde weiterhin nicht als Begriff fiir den institutionellen Spielraum
individueller Entfaltung verstanden, sondern als Standes-, spiter als Klassen-
und Schichtendifferenzierung im Bildungssystem, Integration nicht als Be-
griff der Verallgemeinerung eines Menschenrechts auf Bildung, sondern als
obligatorische Zuordnung entweder zum hoheren oder zum niederen Schul-
wesen. :

Kein Wunder, daB bei dieser Sachlage in den jahrhundertealten bildungs-
politischen Auseinandersetzungen die reformorientierte Opposition vor al-
lem auf Gleichheit dringte und damit auf den Abbruch der Trennungsmau-
ern, auf die Integration aller Heranwachsenden wie aller Lehrenden in einem
Bildungssystem. Differenz war mit Integration insofern zusammengedacht,
als im Begriff des Menschenrechts auf Bildung Chancengleichheit als Voraus-
setzung individueller Freiheit aufgefat wurde. Doch in det Organisation
offentlicher Bildungseinrichtungen standen sich individuelle Differenz und
allgemeine Integration nur zu oft im Wege, in den bildungspolitischen Kon-
troversen wurden sie nur zu hiufig gegeneinander ausgespielt.

Schon die Bezeichnung Einheitsschule leistete dem Vorschub, um so mehr
wenn die gemeinsame Schule im Innern nicht reformpadagogisch erfiillt, son-
dern parteiideologisch ausgerichtet wurde, um aus den Heranwachsenden
einen einheitlichen Personlichkeitstyp zu formen. Von den ersten Kloster-
schulen an war Schulerziehung immer auch Menschenbildung, um so bedeu-
tungsvoller die jeweiligen Zielvorstellungen. Immer auch nahm im Unterricht
kognitives Lernen den grofiten Raum ein. Seine Ergebnisse waten nachzuwei-
sen. Je wichtiger sie fiir die spitere Erwerbsarbeit wurden, desto selektiver zu-
nichst die Zugangsregelungen zur weiterfilhrenden Schulbildung mit prak-
tisch unbeschrinktem Eintritt fiur die Kinder der oberen Schichten, aber
erheblichen Barrieren fir die iibrigen bis zum faktischen AusschluB des
Proletariats. Spitere Karrieren im 6ffentlichen Dienst erforderten fiir Ober-
schichtkinder keine Pridikatsexamen, vielmehr gentigten ausreichende No-
ten, die Mindestqualifikationen bezeugten. Abitur und Staatsexamen fun-
gierten nicht als individuell signifikante Abgangszeugnisse, sondern als
Eintrittsbescheinigung fiir Dazugehoérige. Die allgemeine Bildung war fir die-
se Kreise insofern zugleich die Berufsbildung,

Ungehoben verblieben in der breiten Bevolkerung grofe Begabungsreser-
ven. Mittels beruflicher Ausbildung und je nach bettieblichem Bedarf konnten
einzelne auf einem zweiten Bildungsweg nachtriglich aufsteigen, wihrend im-
mer wieder andere mit originiren Bildungspatenten vor ihnen einstiegen. Da-
her die noch bis in die fiinfziger Jahre unsetes Jahrhunderts auch und gerade
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in der Opposition so hiufige Verengung des Begriffs der Chancengleichheit
auf den Zugang zur héheren Bildung fiir die besonders Begabten aus den ei-
genen Reihen, anstatt unter Bildungsrecht die individuelle Férderung jeder
Begabung zu verstehen. Dabei gab fraglos die enge Verkniipfung zwischen
Bildungs- und Beschiftigungssystem den Ausschlag, insofern das zweite die
im ersten ausgewiesene kognitive Leistungsfahigkeit verwenden und entspre-
chend honorieren sollte — und nicht zugewiesene Statusmerkmale. Statt adeli-
ger Standes- und biirgerlicher Reichtumsselektion sollten die personlichen
Meriten den Lebensweg bestimmen, das Dreigestirn Status, Beruf, Bildung
zur meritokratischen Triade umgestaltet werden, in der der Status nicht am
Anfang, sondern gemif Bildung und Beruf am Ende steht.

Solches Zurechtstutzen des Bildungswesens zum Nadel6hr sozialen Auf-
stiegs durch die irrefithrende Gleichsetzung von Schulleistungen und Lebens-
chancen unter Vernachlissigung aller Randbedingungen fithrte nicht nur zu
satkastischen Zukunftsvisionen von meritokratischer Herrschaft, wie sie bei-
spielhaft Michael Young ausmalte. Vererbungspsychologen wie Hans-Jiirgen
Eysenck versuchten ganz ernsthaft die Bildungsdiskussion auszuhebeln, in-
dem sie den angeblich angeborenen Intelligenzquotienten eines Menschen
zum alles bestimmenden Merkmal fiir seinen Platz in der Gesellschaft erho-
ben, analog der Einteilung in Alpha- bis Gamma-Menschen in Huxleys boser
Utopie von der »Schonen neuen Welt«. In der Realitit bedurfte es nicht erst
der Untersuchungen von Christopher Jencks, um zu erkennen, daf der Intel-
ligenzquotient keine Sicherheit fiir beruflichen Erfolg verbiirgt, Bildungsre-
formen allein soziale und 6konomische Chancengleichheit nicht herstellen
kénnen.

Die enorme Bildungsexpansion in den vergangenen Jahrzehnten — be-
kanntlich besuchten Anfang der fiinfziger Jahre noch mehr als achtzig Pro-
zent der Heranwachsenden in der Bundesrepublik, anders als in der DDR, die
Volksschule, wihrend inzwischen zwei Drittel mindestens die mittlere Reife
auf ihren Lebensweg mitnehmen — ist im 6ffentlichen BewuBtsein weithin als
Erfolg durchgesetzter Chancengleichheit verstanden worden. Doch verkennt
diese Deutung, daB3 auch heute gerade zehn Prozent der Arbeiterkinder ein
Gymnasium besuchen kénnen, im Gegensatz zu der Mehrheit der Kinder des
neuen Mittelstandes und nahezu allen SproBlingen hoherer Beamtenfamilien.
Gewil} ist es nicht mehr selbstverstindlich, dal die begabte Tochter eines
Landarbeiters im Bayerischen Wald nur eine Dorfschule besuchen kann, um
an eine bildungspolitische Symbolfigur jener Reformjahre zu erinnern, wohl
aber, daBl nach wie vor der schwach begabte Sohn eines Professors aus Han-
nover auf einem langen Weg tiber mehrere Gymnasien und mit viel Nachhil-
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feunterricht durchs Abitur gebracht wird. Bei inzwischen weiter angegliche-
nem Konsum-, Freizeit- und Utlaubsverhalten unterscheidet in Deutschland
gegenwirtig nichts so sehr die sozialen Gruppen wie der Schulbesuch der
Kinder.

So sehr also die internationale Bildungsexpansion und zusitzlich der An-
drang starker Geburtenjahrginge der Bildungsreform seinerzeit Vorschub lei-
steten, so schwer war es unter diesem doppelten Druck in der konkreten
Schulorganisation, den Spielraum fiir individuelle 1dentititsbildung zu schaffen,
der vermehrter Chancengleichheit entsprechen wiirde, ganz zu schweigen von
der damals noch keineswegs erkannten Problemvielfalt, die &ko/leksive Identiti-
ten dem offentlichen Bildungswesen beteiten. Diese waren in der Moderne
aus gutem Grund vornehmlich als Beschrinkungen allgemeiner Menschen-
rechte angesehen worden, die es aufzuheben galt. So erschienen in den sech-
ziger Jahren die konfessionell getrennte Volksschule und die geschlechtsge-
trennte Bildung von Heranwachsenden weithin nur noch als obsolete Relikte,
die in jener Zeit endlich auch in der Bundesrepublik verschwanden. Es ging
mit den Worten Dahrendorfs um »das Zerbrechen aller ungefragten Bindun-
geng, also den »Schritt in eine moderne Welt aufgeklirter Rationalitit, so in
seinem Plidoyer fiir eine aktive, ja revolutionire Bildungspolitik unter der
Uberschrift »Bildung ist Birgerrecht« (Dahrendorf 1965: 24), einer empiri-
schen Untersuchung der Bildungsschranken in der damaligen Bundestepublik
mit dem SchluB, fir alle materiale und nicht nur formale Chancengleichheit
einzufordern. Denn rechtliche Gleichheit bliebe eine Fiktion, wenn wegen so-
zialer Verflechtungen und Verpflichtungen Menschen nicht in der Lage sind,
von ihren Rechten auch Gebrauch zu machen. Gebannt von der Entdeckung
der Bildungsdistanz in den Unterschichten, formulierte Dahrendorf materiale
Chancengleichheit als »Lésung der Menschen aus ungefragten Bindungen
und Befreiung zu freier Entscheidung« (Dahrendorf 1965: 26).

Am Anfang stand die Forderung der Aufklirung, jeder Mensch méoge sich
seines eigenen Verstandes bedienen, um aus selbstverschuldeter Unmiindig-
keit herauszutreten und gemeinsam mit den anderen eine Welt zu schaffen, in
der jeder und jede die Moglichkeit und die Pflicht zur freien Entfaltung habe
und das individuelle Handeln nur begrenzt werde durch das gleiche Recht und
die gleiche Pflicht jedes und jeder anderen. In dieser Vorstellung steht das Bil-
dungsziel prinzipiell allen Menschen offen, insofern kritisches Denken jedem
Menschen zuginglich sei, auch wenn in der Aufklirung aller Universalitit der
Menschenrechte zum Trotz zumeist nur an die mannlichen Menschen gedacht
worden ist. SchluBfolgerungen aus dieser Perspektive dringten darauf, die 6f-
fentlichen Bildungseinrichtungen grundgesetzlich allen zu 6ffnen.
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Die Erfahrung aber, daB rechtliche Chancengleichheit Fiktion bleibt, wenn
Menschen durch ihre sozialen Verflechtungen daran gehindert werden, von
ihren Rechten Gebrauch zu machen, lieB die Differenzen gesellschaftlicher
Herkunft in einem anderen Licht erscheinen und dringte auf eine aktive Bil-
dungspolitik, die es mit schichtenspezifischer Bildungsdistanz ebenso auf-
nimmt wie mit materiellen Voraussetzungen.

Doch bleibt die Vorstellung von einer modernen Welt aufgeklirter Ratio-
nalitit ebenso Fiktion, wenn sie von allen kulturellen Bestimmungen der
menschlichen Identitit absieht. Solche Zweifel fithrten seinerzeit zur Diskus-
sion um den Deutschunterricht, um schichtenspezifische Formen der Ver-
stindigung und die Rolle der Hochsprache. Aber in der Bildungsexpansion
behielt die Modernisierung das Sagen und damit die Integration gemil3 méinn-
licher Mittelstandsnormen. Erst die sozialen Bewegungen der folgenden Jahre
haben die Phinomene kollektiver Identitit in ein neues Licht gertickt. Sie wur-
de nicht mehr als aufzuhebende Beschrinkung individueller Identititsbildung
begriffen, sondern als eines von deren unaufgebbaren Momenten, Ungleich-
heit nicht wie bisher negativ als hierarchische, sondern vielmehr positiv als
egalitire Differenz.

In der aktuellen Diskussion tiber Differenz und Integration im gegenwir-
tigen Bildungswesen stehen vor allem drei konstitutionelle Verschiedenheiten
im Mittelpunkt der Aufmerksamkeit: die kulturelle Identitit ethnischer Min-
derheiten, die Geschlechterdifferenz und der gemeinsame Schulbesuch von
behinderten und nicht behinderten Kindern. Was aber bedeutet es organisa-
torisch wie padagogisch fiir das Bildungssystem, wenn es nun um Differenzen
geht, die aulerhalb der Reichweite individueller Selbstverwirklichung liegen?
Wenn Chancengleichheit also nicht die Moglichkeit er6ffnet, nach eigener Be-
stimmung gleich oder ungleich zu sein, die unbefragten Bindungen ethnischer
Identitat nicht zerbrochen, sondern erhalten, die Differenzen zwischen Weib-
lichkeit und Minnlichkeit gerade nicht zugunsten universalen Menschseins
aufgehoben werden sollen, ein von Geburt blindes Kind die Welt anders er-
lebt als seine sehenden Mitmenschen? Anhaltspunkte fiir die Beantwortung
dieser Fragen lassen sich gegenwirtig in der moralphilosophischen, in der
rechtssoziologischen und in der differentialpidagogischen Diskussion finden.
In diesen Diskursen fungiert jeweils als eine Schlisselkategorie der Begriff der
Anerkennung, Denn fiir die menschliche Identititsbildung spielt die Anerken-
nung durch andere Menschen eine zentrale Rolle.

Sinnvoll unterscheidet Axel Honneth im AnschluB an Hegel und Mead bei
seinen Reflexionen zur moralischen Grammatik sozialer Konflikte verschie-
dene Muster intersubjektiver Anerkennung. GemiB dem Zustandekommen
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sozialer Integration durch emotionale Bindungen in Primdrgruppen, Zuet-
kennung von Rechten im gesellschaftlichen Verkehr und gemeinsame Orien-
terung an Werten im Zusammenhang der gesellschaftlichen Arbeitsteilung
lassen sich emotionale Zuwendung, kognitive Achtung und soziale Wertschit-
zung als verschiedene Anerkennungsweisen auffassen. Die Formen und das
Entwicklungspotential von kognitiver Achtung und sozialer Wertschitzung,
namlich einerseits Rechtsverhaltnisse und Generalisierung, andererseits Soli-
daritit und Individualisierung, sind fiir das Verhiltnis von Integration und
Differenz von besonderer Bedeutung (Honneth 1992: 211). Denn dieses wird
durch die Spannung zwischen dem Allgemeinen und dem Besonderen be-
stimmt, das die Pddagogik nicht aufzuheben vermag, auch eine pluralistisch
orientierte Pidagogik nicht, die sich darum bemiiht, die anderen Menschen
nicht mehr als Menschen tberhaupt, sondern in ihrer historisch konkreten
Besondetheit anzuerkennen.

Die Anerkennung der Differenz durch die anderen mag helfen, sich als Be-
troffener mit ihr zu identifizieren und nicht unter ihrer MiBachtung zu leiden,
wie Annedore Prengel in ihrem lehrreichen Buch tber die Piadagogik der Viel-
falt nahelegt: »Piadagogische Institutionen haben beschrinkte gesellschaftliche
EinfluBmoglichkeiten, so konnen sie 6konomisches Elend nicht beseitigen.
Die Moglichkeit, eine eigene »Sphite der Gerechtigkeit« (Walzer) zu schaffen
aber liegt in ihrer Verantwortung. Das gesellschaftlich wertvolle Gut, das
Schulen und andere pidagogische Einrichtungen aus eigener Machtbefugnis
und eigenen Ressourcen zu verteilen haben, heilt intersubjektive Anerken-
nung« (Honneth) jeder einzelnen Person in ihrer je einmaligen Lebenslage«
(Prengel 1993: 61). Doch so einfach lassen sich Walzers Theotie der distribu-
tiven Gerechtigkeit und Honneths Uberlegungen zur moralischen Grammatik
sozialer Konflikte nicht verkniipfen. Das gesellschaftlich wertvolle Gut, das
Schule als eigener Lebensraum und eigene Lebenszeit zu verteilen hat, ist nach
Walzers plausibler Vorstellung die Vermittlung zwischen Familie und Gesell-
schaft, zwischen Kindheit und Erwachsensein, also gesellschaftlich anerkann-
te und entsprechend zertifizierte Sozialisation. Das ist der soziale Sinn, auf
den sich die Verteilungsgerechtigkeit in dieser Sphire bezieht. Damit Vermitt-
lung méglich wird, bedarf es des Abstandes einer »sozialen Sonderwelt« (John
Dewey) mit eigenen normativen Strukturen. Der Vermittlungscharakter des
Erziehungsprozesses bedingt die Professionalisierung des Lehrpersonals.

Auch wenn man wie in den USA davon ausgeht, da die Kinder in der
Schule als kiinftige Burger versammelt werden und in dieser Eigenschaft eine
gemeinsame Erziehung erhalten, konnen sie doch nicht alle in einer groflen
Gemeinschaft lernen, sondern miussen auf Schulen und Klassen verteilt wet-
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den. Assoziation und Segtregation werden so zu den am heilesten diskutierten
Streitpunkten in der Erziehungssphire, in der mit Walzers Worten das ent-
scheidende Verteilungsproblem darin besteht, »die Kinder zu Mitgliedern ei-
ner lernenden Allgemeinheit zu machen, ohne das zu zerstoren, was an thnen
nicht allgemein ist, ndmlich ihre soziale und genetische Besonderheit« (Walzer
1992: 313). Dafiir gibe es keine einheitliche Losung, sondern unter jeweils be-
stimmten sozialen Bedingungen immer nur Vorzugslosungen, die versuchen,
sowohl dem normativen Modell der Schule als auch den Erfordernissen einer
demokratischen Politik weitestgehend gerecht zu werden. In einem Einwan-
derungsland musse die Erziehung der Kinder notwendig gruppenabhingig
sein, »zumindest in dem Sinne, daB3 die Besonderheit der Gruppe in ihrer kon-
kreten Verkorperung durch die Familie als einer der Pole zu gelten hat, zwi-
schen denen die Schulen vermitteln. Da der andere Pol das Gemeinwesen im
allgemeinen ist, das durch den Staat verkérpert wird und von der Kooperation
und der wechselseitigen Einbeziehung aller Gruppen lebt, miissen die Schulen
nicht nur den Pluralismus respektieren, sondern zudem die Kinder in einer
Weise zusammenbringen, die ihnen die Moglichkeit zur dauethaften Koope-
ration bietet« (Walzer 1992: 323).

Solche Vermittlung stellt in multikulturellen Gesellschaften auBBerordentli-
che Anforderungen an die 6ffentlichen Bildungseinrichtungen. Deren organi-
satotischer und cutricularer Spielraum ist schon aus 6konomischen Griinden
zwangsliufig begrenzt und damit das AusmaB an individueller Differenzie-
rung von Angebot und Unterricht. Entscheidungen miissen getroffen werden
zwischen dem gleichgiiltig beliebig Verschiedenen und dem gleich giiltigen
und daher notwendig Differenten. Ebenso fiir das unabdingbar Allgemeine
der staatsbiirgerlichen Bildung, die die Schulpflicht begriindet. Die damit ver-
bundenen Probleme, von der Geschlechterdifferenz und der Behindertenpro-
blematik ganz abgesehen, lassen sich nicht in einer schuleigenen Gerechtig-
keitssphire 10sen. Sie werden in erster Linie von gesamtgesellschaftlichen
Rechtsverhiltnissen bestimmt, deren generalisierende Normen kognitiver
Achtung nicht mit den Maf3stiben der anderen Anerkennungsweisen zusam-
menfallen. Es besteht vielmehr zwischen den an Besonderheiten orientierten
Anerkennungsformen individueller Firsorge und wechselseitiger Solidaritit
und der von allen Verschiedenheiten absehenden Anerkennung der Gleichbe-
rechtigung eine grundsitzliche Spannung, welche die organisatorischen und
padagogischen Probleme nicht mindert, sondern vielfach eher verschirft.
Denn nach der moralphilosophischen Interpretation von Honneth wird
durch das System der formalen Rechte das, »was zuvor die unendliche und
asymmetrische Verantwortung fiir das Wohl des Einzelnen war, in eine wech-
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selseitige Pflicht zur Gleichbehandlung herabgestuft. Damit aber entsteht fir
das einzelne Subjekt, ja sogar fiir die Rechtsordnung im ganzen eine Span-
nung, die alle moralisch relevanten Konflikte durchzieht: denn es findet sich
keine iibergeordnete Perspektive, die zu entscheiden hilft, an welchem der bei-
den Prinzipien von Verantwortung wir uns im konkreten Fall jeweils zu orien-
tieren haben« (Honneth 1994: 215).

Fir das System der formalen Rechte ist der Staat zustindig und verantwort-
lich. Er iibt daher die Aufsicht iiber das gesamte Bildungswesen, auch das pri-
vate aus. Zum Schutz der Grundrechte der Heranwachsenden und der Eltern
stehen die Grundentscheidungen fiir die Organisation und die Curricula des
offentlichen Schulwesens unter dem Patlamentsvorbehalt, sind also vom Ge-
setzgeber mit genereller Giiltigkeit zu treffen. Thm obliegt die Verantwortung
fiir die allgemeine Grundbildung und die weltanschauliche Neutralitit wie das
Bemiihen um die Einheitlichkeit der Lebensverhiltnisse in der Bundesrepu-
blik und die Verpflichtung des Bildungswesens auf den sozialen und demokra-
tischen Rechtsstaat.

Dieser lebt aber nicht aus sich heraus. Er ist nach republikanischer Auffas-
sung auf die aktive Teilhabe seiner Biirger angewiesen. Rechtlich garantierte
Anerkennungsverhiltnisse, bemerkt Jiirgen Habermas in seinen Ubetlegun-
gen zum Verhiltnis von Staatsbiirgerschaft und nationaler Identitit, reprodu-
zieren sich nicht von selbst, sondern durch die kooperative Anstrengung einer
staatsbiirgetlichen Praxis, die einer gemeinsamen politischen Kultur bedarf.
»Das republikanische Modell der Staatsbiirgerschaft etinnert daran, daf die
verfassungsrechtlich gesicherten Institutionen der Freiheit nur so viel wert
sind, wie eine an politische Freiheit gewohnte, in die Wit-Perspektive der
Selbstbestimmungspraxis eingewohnte Bevolkerung aus ihnen macht. Die
rechtlich institutionalisierte Staatsbiirgerrolle muf3 in den Kontext einer frei-
heitlichen politischen Kultur eingebettet sein« (Habermas 1992: 641 £.). Nicht
jedoch muf} sie thre Wurzeln in der nationalen Identitit eines Volkes haben,
wohl aber in einer »Interpretation der Verfassungsprinzipien, die jede Staats-
nation aus der Sicht ihres historischen Erfahrungszusammenhangs vor-
nimmt« (Habermas 1993: 178). So kann von Einwanderern nur politische Ak-
kulturation gefordert werden, die Bereitschaft, sich auf die politische Kultur
der neuen Heimat einzulassen ohne die kulturelle Lebensform ihrer Herkunft
aufzugeben. Daher die Bedeutung der politischen Bildung und des staatsbiir-
gerlichen Unterrichts in den offentlichen Bildungseinrichtungen und die
Spannung zwischen politischer Integration und kultureller Differenz, also
zwischen rechtlich garantierter Achtung und sozialer Wertschitzung ethnisch-
kultureller Besonderheiten. Deten produktiver Beitrag fiir eine Padagogik der
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Vielfalt steht dabei auler Frage, insofern sie sich an einem erziehungswissen-
schaftlichen Konzept demokratischer Staatsbiirgerschaft otientiert, auf das in
einer Reihe europiischer Linder hingearbeitet wird (Giroux 1988; Miedema
1994; Englund 1986). Denn wie die Immigranten ihre nationalen Traditionen
in die europiischen Einwanderungslinder mitbringen, so begleiten diese ihre
Ubetlieferungen in den iibernationalen ZusammenschluB der Europiischen
Union. In beiden Fillen werden die Perspektiven erweitert und vervielfaltigt,
aus denen eine gemeinsame Verfassung interpretiert werden muf3.

Aus allem erwachsen vielfach erweiterte Anforderungen an das 6ffentliche
Bildungswesen. Geniigte fritheren Schulgesetzen eingangs der lapidare Ver-
weis auf den durch die Landesverfassung erteilten Erziehungsauftrag, so fin-
den sich inzwischen am Anfang neuer Gesetze hochst differenzierte Vor-
schriften iiber den vielfiltigen Bildungsauftrag der 6ffentlichen Schulen. So
sollen diese, beispielsweise in Hessen, die Schiiletinnen und Schiiler in Anet-
kennung der Wertordnung des Grundgesetzes und der Landesverfassung be-
fihigen, nicht nur die Grundrechte fiir sich und andete witksam werden zu
lassen, sondern in der Ubernahme staatsbiirgerlicher Verantwortung sowohl
durch individuelles Handeln als auch durch die Wahrnehmung gemeinsamer
Interessen mit anderen zur demokratischen Gestaltung des Staates und einer
gerechten und freien Gesellschaft beitragen. Dabei haben die Schulen sie zu-
gleich auf ihre Aufgaben als Biirgerinnen und Biirger der Europiischen Union
vorzubereiten und sie instand zu setzen, ihre Verantwortung fiir die Sicherung
der natiirlichen Lebensbedingungen auf diesem Planeten zu begteifen und
wahrzunehmen.

Die politische Kultur, in die der europidische Rechtsstaat eingebettet ist,
kommt in den Vorschriften zum Ausdruck, dal die Heranwachsenden befi-
higt werden sollen, die christlichen und humanistischen Traditionen zu erfah-
ren, nach ethischen Grundsitzen zu handeln, religiose wie kulturelle Werte zu
achten und die Beziehungen zu anderen Menschen nach Grundsitzen der
Achtung und der Toleranz, der Gerechtigkeit und der Solidaritit zu gestalten.
Die verschiedenen Weisen der Anerkennung stehen also im Gesetz, ohne al-
lerdings das gespannte Verhiltnis von Differenz und Integration erkennen zu
lassen. Auf wichtige Unterschiede weisen eigene Vorschriften hin. Die Heran-
wachsenden sollen lernen, andere Kulturen zu verstehen und zum friedlichen
Zusammenleben verschiedener Kulturen beizutragen sowie fiir die Gleichheit
und das Lebensrecht aller Menschen einzutreten. Zur Geschlechtsdifferenz
heiBt es, daB die Gleichberechtigung von Mann und Frau auch durch die An-
erkennung der Leistungen der Frauen in Geschichte, Wissenschaft, Kultur
und Gesellschaft zu erfahren sei, offensichtlich in erginzender Ankniipfung
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an die Hessische Verfassung, die vom Geschichtsunterricht verlangt, keine
Feldherren und Schlachten in den Vordergrund zu stellen, sondern die groBBen
Wohltiter der Menschheit in der gesellschaftlichen Entwicklung, Zur Koedu-
kation wird festgestellt, dal Schiilerinnen und Schiiler grundsitzlich gemein-
sam unterrichtet werden, aber in einzelnen Fichern zeitweise auch getrennt
unterrichtet werden konnen, sofern es padagogisch sinnvoll ist (Hessisches
Kultusministerium 1992).

In diese Szenerie der Toleranz und Anerkennung ragt als historisches Re-
likt — wie die hergebrachten Grundsitze des Berufsbeamtentums — die staat-
liche Verpflichtung, den Religionsunterricht in den 6ffentlichen Schulen als
ordentliches Lehrfach nach den Grundsitzen der Religionsgemeinschaften zu
organisieren (Art. 7,3 GG) — Zeugnis der immer noch unvollendeten Tren-
nung von Staat und Kirche. Dispensiert von dieser Vorschrift sind nur Linder,
in denen zu Beginn des Jahres 1949 eine andere landesrechtliche Regelung be-
stand, wie unter den alten Bundeslindern allein in Bremen wegen der dort hi-
storischen Divergenzen zwischen Reformierten und Lutheranern. Unter Be-
rufung auf dieses Ausnahmerecht hat jingst Brandenburg an Stelle des
Religionsunterrichts den Lernbereich »Lebensgestaltung — Ethik — Religions-
kunde« als ordentliches Lehrfach eingefiihrt, das in den anderen Landern un-
ter dem Namen Ethikunterricht als Ersatzpflichtfach fiir jene Heranwachsen-
den dient, die sich vom Religionsunterricht beftreien lassen. Ob Ethik- und
Religionsunterricht sich gegenseitig ersetzen konnen, erscheint wegen der ver-
schiedenen Prinzipien mehr als fraglich und hingt im konkreten Fall von der
jeweiligen Ausgestaltung ab. Bei der schwindenden Anziehungskraft der iiber-
kommenen groBlen Religionsgemeinschaften und der wachsenden Unsicher-
heit in der Wertorientierung leistet ein Lernbereich, der die Lebensgestaltung
unter besonderer Berticksichtigung ethischer Fragen und aus der Sicht unter-
schiedlicher Weltanschauungen und Religionen behandelt, einen wichtigen
Beitrag zur Allgemeinbildung. Daher ist die vom Brandenburgischen Schulge-
setz erdffnete Moglichkeit, sich von einem solchen Unterricht abmelden zu
konnen, sachlich kaum zu begriinden. Bildungspolitisch wird damit staatliche
Riicksichtnahme auf religiése Minderheiten betont, wie auch im Werben um
einen von den Kirchen in den Schulen angebotenen Religionsunterricht.

Die Spannung zwischen verschiedenen Weisen der Anerkennung von Dif-
ferenzen bestimmt den Konflikt um den Religionsunterricht als ordentliches
Lehrfach. Da verfassungsrechtlich jede der zahlreichen Religionsgemeinschaf-
ten mit Korperschaftsstatus dieselben Anspriiche anmelden kann, wachsen in
der multikulturellen Gesellschaft die schulorganisatorischen Probleme erheb-
lich. Nicht nur wegen des Religionsunterrichts. Die Antrige auf Freistellung
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der Schiiler an den religionsspezifischen Feiertagen ihrer Kirche mehren sich.
Aus der niederlindischen Perspektive pidagogischer Pluralitit betichtete Mie-
dema von einem Grundschulrektor in Den Haag, det, wiewohl weder Christ
noch Anhinger der hollindischen Monarchie, »nur christliche und nationale
Feiertage in seiner Schule begehen wolle, ungeachtet der Tatsache, daf3 88%
seiner Schiiler anderen Kulturkreisen angehorten. Er wolle nicht simtliche
speziellen und religiosen Feiertage begehen, weil anderenfalls fast keine Zeit
mehr fiir reguliren Unterricht bleibe« (Miedema 1994: 218). Nicht nur Indivi-
duen, sondern auch Institutionen werden in ihrer Handlungsfahigkeit von den
Uberkomplexititen betroffen, die aus Differenzierungsprozessen entstehen.

Bedeutsamer als der konfessionell differenzierte Religionsunterricht ist fir
die 6ffentliche Erziehung indes die Vorstellung von der in den Schulen zu ver-
mittelnden Allgemeinbildung, Die Politik der Anerkennung hat in den USA
als fihrendem Einwanderungsland unter Gleichstellungsgesichtspunkten
nicht nur fiir bevorzugte Forderung von Frauen einerseits und Angehorigen
ethnischer Minderheiten andererseits gesorgt, sondern auch auf ihre Kultur-
leistungen und deren méglichen, ja notwendigen Beitrag zum Kanon der ame-
tikanischen Allgemeinbildung aufmerksam gemacht. Der kulturelle Zusam-
menhang, der individueller Lebensplanung Sinn und Richtung zu geben
vermag, so wird argumentiert, gehére ebenso zu den primiren Giitern (Wal-
zer) wie geregeltes Einkommen, Gesundheitsversorgung und demokratische
Grundrechte, um Menschen instand zu setzen, das zu verwirklichen, was sie
fur das gute Leben halten. Also habe die 6ffentliche Erziehung sich darauf
einzustellen und konne sich nicht hinter dem Gebot politischer Neutralitit
verschanzen.

So wie die Menschenwiirde sich seit Kant auf ein universelles menschliches
Potential zu verniinftigem, von Grundsitzen angeleitetem Handeln bezieht,
so beziehe sich die Politik der Anerkennung auf ein ebenfalls universelles Po-
tential, eine eigene kulturelle Identitit hervorzubringen. Damit wurde bei-
spielsweise die Frage aufgeworfen, ob die eigene grofle Literatur die Literatur
tberhaupt darstelle. In der Diskussion iiber die Anerkennung kollektiver
Identititen galt der Saul Bellow zugeschriebene Satz: »Wenn die Zulus einen
Tolstoi hervorbringen, werden wir ihn lesen« als Paradebeispiel euroamerika-
nischer Arroganz (Taylor 1993: 33). Liberal-demokratische Bildungspolitik in
einem Einwanderungsland, die Vielfalt verteidigt und der Weltauffassung
samt den spezifischen Leistungen benachteiligter Gruppen hohes Ansehen
zuerkennt, ist bei aller Zuriickhaltung in der Identifikation mit bestimmten re-
ligiosen Traditionen kulturell keineswegs abstinent. In den USA ermutigt sie
»die lokalen Korperschaften geradezu, die Schulen teilweise nach ihrem eige-
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nen kulturellen Bild zu formen, solange dadurch keine Grundrechte, wie die
Gewissensfreiheit oder die Trennung von Kirche und Staat, vetletzt werden«
(Gutmann 1993: 128). Auch in Europa haben kritische Pidagogen seit linge-
rem gefragt, ob zukunftig das Allgemeine der Bildung nicht mit der grund-
sitzlichen Offenheit der Konzepte des Welt- und Selbstverstindnisses steht
und fillt, ob nicht die Sensibilisierung fir Unterschiede das ist, was heute
durch Bildung allgemein werden kann und muB3 (Rang 1986). Sie bietet dann
nicht die frither versprochene Sicherheit, sondern vermittelt Wahrnehmungs-
fihigkeit als Voraussetzung sozialen Verhaltens in zutiefst widerspruchsvollen
Lebensverhiltnissen. Allgemeinbildung hitte, statt sich schlechter Gleichheit
zu beugen, den besseren Zustand als den zu denken, in dem man ohne Angst
verschieden sein kann, wie es Adorno vor einem halben Jahrhundert formu-
lierte (Adorno 1980: 114).

Die Unterschiede, die neben und innerhalb der kulturellen Differenzen fiir
die Organisation Offentlicher Bildungseinrichtungen am wichtigsten sind,
werden einerseits durch Geschlechterrollen, andererseits durch mogliche Be-
hinderungen bestimmt. Historisch ist die Benachteiligung des weiblichen Ge-
schlechts ein Charakteristikum der Bildungsgeschichte der Moderne, deten
minnliche Rationalisierung durch christliche Erziehungsprinzipien sich im
anhebenden Wissenschaftszeitalter gegeniiber den Bestrebungen der Frauen-
emanzipation bis zu den absurdesten Theorien, wie der Otto Weiningers vom
physiologischen Schwachsinn des Weibes, steigerte. Die Aufhebung der Ge-
schlechtertrennung in der 6ffentlichen Erziehung, der gemeinsame Besuch
von Schulen und Hochschulen gehorten daher zu den Ecksteinen jeder auf
mehr Chancengleichheit abzielenden Bildungstreform. DaB3 die in West-
deutschland erst so spit durchgesetzte Integration, die einzige, die im Hin-
blick auf die wichtigsten Benachteiligungen wirklich gelang, heute schon wie-
der umstritten ist, bestitigt keines der alten Vorurteile, sondern bezeugt die
Schwierigkeiten im Umgang mit ihnen und sensibler Wahrnehmung von Dif-
ferenzen. Die verbliebene Geschlechterhierarchie in Schulorganisation, Un-
terricht und Schulbiichern bevorzugt die Jungen. Sie profitieren von der Ko-
edukation mehr als die Midchen. Deren gute Schulnoten und Abschliisse
verdecken Entwicklungsprobleme und berufliche Anschluflschwierigkeiten.
Jungen dominieren den Unterricht. Sie beanspruchen und erhalten weit mehr
Aufmerksamkeit von den Mitlernenden wie vor allem von den Lehrenden,
auch und gerade von Lehrerinnen, schon wegen der Disziplinprobleme im
Schulalltag. In den naturwissenschaftlichen Fichern, in Mathematik und In-
formatik erhalten Madchen in der Koedukation weniger Chancen als in Mad-
chenschulen, wihrend die Jungen durch die Uberlegenheit der Madchen im
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Sprachunterricht angespornt werden. Koedukation vermag so Geschlechter-
rollen zu stirken anstatt sie anzugleichen, diskrete Diskriminierung einzutiben
anstatt Gleichberechtigung zu lehren. Dem ist gewil nicht durch ihre Ab-
schaffung und die Rickkehr zu manifester Diskriminierung zu begegnen,
wohl aber durch Reflexion des Verhiltnisses von Differenz und Integration
im konkreten Fall. Danach miiB3te einerseits iberkommene Geschlechterhier-
archie in Schulorganisation, Lehrmaterial und vor allem im Unterrichtsverlauf
aufgespurt und systematisch Gleichbehandlung verwirklicht werden, anderer-
seits, eben deshalb, mit iberzeugenden pidagogischen Konzepten eine fach-
spezifische, phasenweise Trennung der Geschlechter im Zusammenhang des
gemeinsamen Unterrichts moglich sein (Metz-Gockel 1987).

Bestimmen solche Ubetlegungen zur Differenzierung die gegenwirtige
Diskussion der Koedukation, so stehen im Vordergrund der Bildungsreform
fur behinderte Jugendliche ihre weitmdglichste Integration in die Regelschu-
len, also die Entwicklung der Sonder- zur Integrationspiadagogik. Diese hat
nicht nur fiir behinderte, sondern fiir alle Heranwachsenden Bedeutung
Denn in ihrem Verstindnis meint die Integration Behinderter nicht deren An-
passung an homogene Jahrgangsklassen mittels kompensatorischer Forde-
rung, sondern stellt das Lernen im Gleichschritt generell in Frage: »Mit der
Akzeptanz der anderen Lernweisen von Kindern mit Behinderungen geht die
Akzeptanz der Differenzen zwischen allen anderen Kindern einher« (Prengel
1993: 139). Mit ihr ist es im iiberkommenen Schulsystem nicht weit her. An
seinen Anfang wurde in Verbindung mit dem Lebensalter eine Schulreifepri-
fung gesetzt, um die Beteiligung zu nominieren. Schon vor Jahrzehnten be-
gonnene, erfolgreiche Versuche, alle Kinder vom fiinften Lebensjahr ab in
eine Eingangsstufe aufzunehmen, sie in einem flexiblen, individuellen Uber-
gang vom Spielen zum Lernen in der Schule selbst »schulreif« werden zu las-
sen, damit sozialer und kultureller Benachteiligung abzuhelfen und der Ent-
wicklung des einzelnen Kindes gerecht zu werden, findet erst jetzt breiteren
Anklang. Wie die Einsicht wichst, dal Schul- und Sozialpiddagogik nicht in
verschiedenen Welten witken, sondern in ein und derselben Wirklichkeit den-
selben Heranwachsenden zu helfen haben, so nimmt langsam auch das Ver-
standnis fiir die Zusammenarbeit mit der Behindertenpidagogik zu, die es am
unmittelbarsten mit menschlicher Verschiedenheit zu tun hat. Ihr suchte eine
an Klassifikationskategotien von Behinderung orientierte Sonderpidagogik
im Anschluf3 an deren medizinische Auffassung als Defekt durch Spezialisie-
rung des Schulangebots gerecht zu wetrden. Sie fithrte zum Ausbau von zehn
verschiedenen Schultypen und einem erheblichen Zuwachs an Sonderschii-
lern, ohne der realen Vielfalt Herr werden zu konnen. Die aktuelle Diskussion
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hat deutlich werden lassen, »daf} gerade in unseren westlichen Nachbarlin-
dern der entscheidende strukturelle Wandel durch eine grundlegende Verin-
derung der Betrachtungsweise eingeleitet wurde: Nicht mehr der (medizinisch
oder testtheoretisch definierbare) Defekt, die Schidigung, steht im Mittel-
punkt, sondern die padagogische Frage, welche zusitzlichen (sonder)pidago-
gischen Hilfen aufgrund dieser Schidigung und unter Betrachtung der evtl. zu
verindernden Umwelt ein Kind braucht — und wie lange diese Hilfe dauern
soll« (Preuss-Lausitz 1986: 123). Daher die Forderung, auf den Behinderten-
begriff, erst recht auf die Klassifizierung nach bestimmten Defekten zu
verzichten, vielmehr der individuellen pidagogischen Forderung alle Auf-
merksamkeit zuzuwenden, Moglichkeiten ambulanter Hilfe und regionaler
Beratung zu entfalten, wie vor allem die Zusammenarbeit der Schul- und Son-
derpidagogen. Vor mehr als zwanzig Jahren schon plidierte der Deutsche Bil-
dungsrat fiir die gemeinsame Erziehung von Behinderten und Nichtbehin-
derten. Inzwischen ist das Grundgesetz fortgeschrieben worden, seinem
Gleichberechtigungsartikel wurde der Satz angefiigt: »Niemand darf wegen
seiner Behinderung benachteiligt werden« (Art. 3,3 GG). In mehreren Schul-
gesetzen alter wie neuer Bundeslinder wird nicht mehr der Trennung, son-
dern dem gemeinsamen Unterricht der Vorzug gegeben. Damit wird ein bil-
dungspolitisches Programm betont, nicht dessen Verwirklichung beschrieben.
An vielen Orten in diesen Lindern haben sich Grundschulen dem integrati-
ven Unterricht erfolgreich ge6ffnet. Doch dessen padagogische und organi-
satorische Anforderungen wachsen in den weiterfithrenden Schulen erheb-
lich. Erfahrungen im Umgang mit ihnen sind bisher kaum bekannt geworden
ebensowenig wie tber die Bewihrung zeitweise ausgesetzter Koedukation
durch phasenweise Trennung der Geschlechter im Rahmen des gemeinsamen
Unterrichts. Das bildungspolitische wie administrative Interesse ist in diesen
Lindern in beiden Fillen groB. Thm ist allerdings dhnlich wie bei der plotzli-
chen Entdeckung des Segens der Selbstverwaltung in 6ffentlichen Bildungs-
einrichtungen ein leicht kompensatorischer Zug anzumerken in Erinnerung
an die gesellschaftlichen Ziele und die vothandenen materiellen Mittel in der
vorangegangenen Phase der Bildungsreform.

Ein solcher Riickblick fiihrt nicht zur Kritik an den notwendigen Anstren-
gungen, angemessenere Koedukation zu erreichen und den integrativen Un-
terticht auszubauen. Er erinnert an die unerledigten Aufgaben beim Abbau
der hierarchischen Differenzen in unserem Bildungssystem. Die einschligige
empirische Forschung weist immer wieder auf sie hin — so beispielhaft in den
von Rolff und anderen herausgegebenen Jahrbiichern der Schulentwicklung,
Aber Politik und Verwaltung sind eher bemiiht, dariiber hinwegzusehen. Da-



132 Mittags- und Abendyorlesungen

bei erforderten gerade diese Befunde in der gegenwirtigen wirtschaftspoliti-
schen Entwicklung, dem sogenannten Umbau des Sozialstaates, und in den
neuen Lindern zusitzlich noch durch den dramatischen demographischen
Einschnitt in die Jahrgangsstirken gespannteste bildungspolitische Aufmerk-
samkeit, zeigt doch die internationale Forschung in Lindern mit lingerer Er-
fahrung im globalen Standortwettbewerb, was aus erreichter Chancengleich-
heit und sozialer Gerechtigkeit wird, deren Stand in so vielen Jahrzehnten
mithsam errungen wurde, wenn unter Modernisierung nur noch Deregulie-
rung und unter Reform nur noch Marktunterwerfung verstanden werden soll
(Stnker u.a. 1994; Bolder u.a. 1996).

Davon besonders betroffen ist das Verhiltnis von Differenz und Integrati-
on bei den ethnischen Gruppen. In diesem Feld konstitutioneller Verschie-
denheit verbinden sich unmittelbar die neuen mit den alten Problemen. Die
fur sich nicht hierarchische Differenz der kollektiven Identititen wird wegen
der Unterschichtung der einheimischen Bevolkerung durch das Gros der
Arbeitsimmigranten, Aussiedler und Wirtschaftsfliichtlinge um so mehr zu
einem Verhiltnis sozialer Polarisierung, je mifllicher die Okonomie fiir die
abhingig Arbeitenden sich entwickelt. Von Chancengleichheit sind die Heran-
wachsenden dieser Familien so weit entfernt wie vordem das einheimische
Proletariat, an dessen Stelle die Immigranten traten, jedoch ohne die Unter-
stitzung einer aktiven Arbeiterbewegung. Der gegenwirtige industrielle
Strukturwandel bewirkt im Einwanderungsland Deutschland die Ethnisie-
rung sozialer Ungleichheit (Freyberg 1996). In ihr verbinden sich MiBachtung
und Ausgrenzung, fehlende soziale Anerkennung und mangelnde 6konomi-
sche Integration.

Die iiberkommene stindische Gliederung unserer 6ffentlichen Bildungs-
eintichtungen leistet dem Vorschub und schrinkt die padagogischen Moglich-
keiten der Gegenwehr ein. Wo aber wiite sie fiir die Heranwachsenden aller
Gruppen in einer ethnisch mannigfaltigen Gesellschaft moglicher als im Bil-
dungswesen, so grof3 die Anforderungen an die Lehrenden und Lernenden
auch sind angesichts der realen Wirklichkeit auB8erhalb der Schulmauern.
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