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EINLEITUNG

HANNELORE FAULSTICH-WIELAND

EINLEITUNG

Das Bildungssystem insbesondere der Bundesrepublik Deutschland, aber auch
Osterreichs und der Schweiz ist strukturell auf Homogenisierung der Schiilerschaft
ausgerichtet: Zentrale Kriterien dafiir sind Alter und Leistung, lange Zeit war es
auch noch das Geschlecht und die Nationalitét'. Das Jahrgangsprinzip und die dif-
ferenzierte Struktur der Sekundarschulen sind nach wie vor die zentralen Prinzi-
pien, mit denen eine homogene Gruppierung der Kinder und Jugendlichen erreicht
werden soll. Schon Alter und Leistung allerdings stehen in einem Widerspruch
zueinander: Kinder, die noch nicht ‘schulfdhig’ sind, konnen vom Schulbesuch
zurlickgestellt werden, andere werden vorzeitig eingeschult. Kinder, die ‘nicht mit-
kommen’, miissen eine Klasse wiederholen. Bereits in den Grundschulen gehéren
die Kinder einer Klasse durch diese beiden Mafinahmen keineswegs mehr zu
einem Altersjahrgang. Zur Leistungshomogenisierung erfolgt die Aufteilung der
Schiilerinnen und Schiiler nach der Grundschule auf verschiedene Schularten: In
der Bundesrepublik Deutschland werden sie in der Regel nach der vierten Klasse
(in Berlin und Brandenburg nach der sechsten Klasse) auf Hauptschulen, Realschu-
len, Gesamtschulen oder Gymnasien verteilt” (vgl. Cortina 2008). In Osterreich
erfolgt nach vier Klassen Volksschule eine Aufteilung auf die Hauptschule oder die
Allgemeinbildende Hohere Schule (Mitterauer 2008). In der Schweiz steht der
Ubergang in den meisten Kantonen erst nach der sechsten Klasse der Primarstufe
an, wobei die Sekundarschulen auch hier gemafs ihres Leistungsanspruchs unter-
schiedlich gegliedert sind (vgl. Wolter 2007). Nicht zuletzt zeigen die internationa-
len Leistungsstudien wie PIRLS und PISA jedoch deutlich, dass es ein breites Uber-
lappungsfeld in den Leistungen zwischen diesen Schularten gibt: In einem mittle-
ren Feld hingt es keineswegs allein von der Leistung ab, welche Schulart ein Kind
besucht (vgl. u.a. Baumert/Stanat/Watermann 2006; Bos/Lankes 2004; Bos u.a.
2007). Soziale Herkunft und Migrationshintergrund stellen Kriterien dar, die sich
chancenbestimmend auswirken.

Beide Aspekte —die erhebliche Altersbreite in einer ‘Jahrgangsklasse’ und die Fehl-
einschatzungen der Leistungen beim Ubergang in Sekundarstufenschulen — ver-
weisen darauf, dass die strukturellen Bedingungen keineswegs eine Homogenitat
der Schiilerschaft bewirken, sondern dass es sich vielmehr in allen Schulen um

! Kinder ohne deutsche Staatsangehdrigkeit waren keineswegs automatisch schulpflichtig (vgl. Kriiger-
Potratz 1997)

? In den Bundeslandern heifien die weiterfiihrenden Schulen sehr unterschiedlich (vgl. Wernstedt/John-
Ohnesorg 2009).
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heterogene Zusammensetzungen handelt. Die padagogische Maxime, sich den-
noch an den , Mittelkdpfen” (Sandfuchs 2004, S. 490 %) zu orientieren, fiihrt zu Frik-
tionen und zu bildungspolitisch nicht vertretbaren Ungleichheiten. Hinzu kommt,
dass die Frage, was denn die ,Mittelkopfe” charakterisiere, nicht nur leistungs-
mafsig kaum verlasslich zu klaren ist, sondern in Bezug auf weitere Merkmale der
Schiilerinnen und Schiiler kein lineares Maf§ ergibt: Das betrifft insbesondere die
kulturelle und soziale Herkunft von Kindern und Jugendlichen. Sind Kinder ohne
Migrationshintergrund die Mitte? Wo bleibt diese, wenn ‘deutsche’ Kinder eine
Minderheit werden? Sind ‘Mittelschichtskinder” die Mitte? Was macht in koeduka-
tiven Schulen die Mitte des Geschlechts aus?

Zu diesen ungeklarten Fragen der Heterogenitdat der Herkunft kommt das leis-
tungsbezogene Problem, dass eine Orientierung an der Normalverteilung — die
zumindest in Deutschland die Norm ist — immer wieder zur Veranderung der
‘Mitte’ fithrt. Wie kann man sich an einer ‘Mitte” orientieren, wenn diese in (schein-
bar) homogenen Gruppen immer wieder leistungsbezogen gespreizt wird, indem
gute und schlechte Schiiler/innen durch die Bewertung bzw. deren Orientierung
an der sozialen Bezugsnorm der Klasse ‘produziert’ werden?

Heterogenitat ist letztlich eine Bezeichnung fiir die Vielfalt von Personen, die sich
nicht nur in Bezug auf die einzelnen Kategorien — wie Alter, Geschlecht, Behinde-
rung, soziale Herkunft, Nationalitdt, Migrationsstatus, Leistung — unterscheiden,
sondern zudem innerhalb der jeweiligen Gruppen keineswegs gleich sind: Jede
Kategorie ist mit den anderen kombinierbar und fiihrt zu einer Vielzahl an mog-
lichen Schnittmengen.

Fiir die schulische Organisation steht Leistung als Ordnungskriterium an erster
Stelle. Entsprechend fiihrte lange Zeit die Erkenntnis, dass es sich in keiner Schule
und keiner Schulklasse um eine homogene leistungsbezogene Schiilerschaft han-
delt, zu einer Sichtweise, die Heterogenitat als Problem ansieht und sie entspre-
chend beklagt. Diese Sicht ist keineswegs iiberwunden, aber eine Reihe von struk-
turellen Veranderungen versuchen den Problemen der vergeblichen Versuche zur
Homogenisierung Rechnung zu tragen und bauen auf Heterogenitit als Chance: So
organisieren viele Grundschulen flexible Eingangsstufen und setzen zudem auf
jahrgangsiibergreifende Klassenbildungen. Einige Lander haben bereits oder pla-
nen fiir die Sekundarstufe integrierte Systeme, die zu einer Zweigliedrigkeit fithren
(vgl. die Zusammenstellungen in Wernstedt/John-Ohnesorg 2009).

Die Debatte um Heterogenitit als Chance hat in den letzten Jahren denn auch zu
einer Vielzahl von Publikationen gefiihrt (u.a. Faulstich-Wieland 2000; Zentrum fiir

* Sandfuchs schreibt diesen Vorschlag Ernst Christian Trapp (1745-1818) zu, dem ersten Inhaber eines
padagogischen Lehrstuhls einer deutschen Universitat (1779-1783 in Halle). Dieser vertritt jedoch eine
Padagogik, die sich an den individuellen Schiilern orientieren soll (Trapp 1780/1977). Von , Mittelkop-
fen” spricht er nur an der Stelle, an der es um die Frage geht, wie viel Zeit in einem Lehrplan fiir die Bear-
beitung eines Themas eingeplant werden soll. Die Didaktik muss jedoch so ausgerichtet sein, dass alle
Kinder das Ziel erreichen konnen, wobei er fiir die Schnelleren empfiehlt, diese einzubeziehen in die
Arbeit mit den Langsameren, fiir die sehr Langsamen zur Not eine Wiederholung vorsieht (Verdoppe-
lung der Zeit) (Trapp 1787/1979, vgl. auch zu den durchaus fortschrittlichen Konzeptionen der ‘Klassi-
ker” Herrmann (2010)).
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Lehrerbildung 2005; Boller/Rosowski/Stroot 2007; Buchen/Horster/Rolff 2007;
Oberstufenkolleg 2008; Budde/Willems 2009).

Einen neuen ‘Schub’ fiir die Auseinandersetzung mit Heterogenitit gibt die ,, Uber-
einkunft tiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen”, die von der UN-
Generalversammlung am 13.12.2006 beschlossen und vom Bundestag und Bundes-
rat der Bundesrepublik Deutschland im Dezember 2008 ratifiziert wurde. Gefor-
dert wird darin die Anerkennung des Rechts von Menschen mit Behinderungen auf
Bildung: , With a view to realizing this right without discrimination and on the
basis of equal opportunity, States Parties shall endure an inclusive education
system at all levels” (§ 24, Abs. 1). Damit ist eine zentrale Verpflichtung zur Veran-
derung des Bildungssystems in Richtung auf jene Modelle angesprochen, die Hete-
rogenitat als padagogische Normalitét sehen, sie konstruktiv fiir den Bildungsauf-
trag nutzen und keine Schiilerlerngruppe ausschliefsen.

In diesem Band sollen die Grundlagen der Auseinandersetzung um und mit Hete-
rogenitat behandelt werden. Dazu wird zunachst in drei Beitragen Basiswissen zu
zentralen theoretischen und historischen Aspekten des Umgangs mit Vielfalt vor-
gestellt: von Annedore Prengel zum Verhiltnis von Menschenrechten und Bildung,
von Ingrid Gogolin zur Rolle der interkulturellen Bildung und von Ulrike Popp
zum Verhaltnis von Geschlecht und Bildung. Im zweiten Komplex — den Brenn-
punkten — werden vier Bereiche genauer beleuchtet: Jiirgen Budde fragt nach den
Moglichkeiten und Problemen einer geschlechtersensiblen Gestaltung von Schule,
Adelheid Hu widmet sich der Rolle von Mehrsprachigkeit, Markus Rieger-Ladich
stellt Ansédtze vor, wie der sozialen Ungleichheit durch eine ‘rationale Padagogik’
begegnet werden konnte und Ulf Preuss-Lausitz zeigt die vielfaltigen Erfahrungen
mit einer Integrationspadagogik auf. Im letzten Komplex — den Perspektiven — dis-
kutiert Marianne Kriiger-Potratz die neuere Debatte um ‘Intersektionalitat’, d.h.
um jene Versuche, die Heterogenitétskategorien nicht isoliert zu betrachten, son-
dern in ihrer Zusammengehorigkeit. Winfried Kronig restimiert abschlieffend, wie
ohne eine Verdnderung des Leistungsbegriffs und damit der Leistungsbewertung
Heterogenitiat immer ein Doppelgesicht von Problem und Problemlésung zugleich
behalt.

Basiswissen: Vielfalt und Differenz — Multikultura-
litit und interkulturelle Bildung — Geschlecht und
Bildung

Annedore Prengel legt Wert darauf, beim Umgang mit Vielfalt und Differenz schu-
lische Heterogenitat und schulische Hierarchie ins Verhaltnis zueinander zu setzen.
Historisch lédsst sich zeigen, dass es vielfaltige Formen der Separierung — also des
Versuchs, Homogenitdt herzustellen —, aber auch der Integration — also des
Umgangs mit Heterogenitat — gegeben hat. Als Mainstream heute hat sich der erste
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Trend durchgesetzt, wahrend es zugleich Schulen gibt, die Alternativen aufweisen
konnen. Die Tatsache, dass beide Formen existieren, verweist auf die Spielraume,
die widerspriichlichen Funktionen des Bildungssystems — Integration und Selek-
tion — unterschiedlich zu gewéhrleisten. Um eine Position zur Frage des Umgangs
mit Heterogenitiat entwickeln zu konnen, bedarf es einer theoretischen Klarung.
Diese siedelt Prengel in der Bezugnahme auf die Menschenrechte an: Spatestens
seit der Franzosischen Revolution als Grundrechte verankert, bleibt ihre Realisie-
rung dennoch immer unvollendet. Das hat mit der wechselseitigen Bedingtheit von
Gleichheit und Freiheit zu tun. , Das Prinzip der Freiheit beinhaltet den Wunsch,
selbstbestimmt ohne Unterordnung unter den Willen Anderer zu leben. Indem sol-
che freiheitlichen Beziehungen ‘auf Augenhohe” allen Menschen zukommen, wird
das Recht auf Gleichheit geltend gemacht. Im fiir alle gleichermafien giiltigen Frei-
heitsrecht ist die Freiheit fiir differente Lebensweisen, also die Anerkennung des
Vielfdltigen, enthalten. Gleichheit und Freiheit fiir Vielfalt gehoren zusammen, das
ist der Sinn des Grundgedankens der Padagogik der Vielfalt, der egalitdren Diffe-
renz.” (Prengel in diesem Band, S. 31)

Fiir die Frage der Bedeutung von Heterogenitat ist das Kriterium fiir den Vergleich
der Differenzen mafigeblich: Geht es um Leistung, Leistungsfahigkeit, Geschlecht,
Nationalitat, Hautfarbe, usw.? In jedem Fall hat man es mit einem spannungsrei-
chen Verhiltnis von normativen Menschenrechten und der Selektionsfunktion des
Bildungssystems zu tun. Prengel zeigt dennoch fiir eine , Inklusive Padagogik”
einige Perspektiven auf, die sich auf veranderte Aufnahmebedingungen und das
professionelle Handeln von Lehrkréaften ebenso wie auf die Lehrpldne und ihre
didaktische Umsetzung beziehen. Entscheidend wird auch eine alternative Leis-
tungsbewertung sein, die jedoch keineswegs die Widerspriiche des Bildungssys-
tems aufheben kann. Insofern ist eine Inklusive Schule keineswegs eine heile Welt,
sondern es bleibt ein Ringen um Gerechtigkeit.

Ingrid Gogolin hélt zunéchst eine Begriffsklarung fiir notwendig, da sich unter den
Bezeichnungen Multikulturalitit oder Interkulturalitat durchaus sehr unterschied-
liches verbirgt. Analysiert man die alltags- und mediensprachlichen Verwendun-
gen, so wird hdaufig mit ‘multikulturell’ eine positive Mischung von Personen und
Gruppen gemeint, die vor allem exotische Elemente beinhaltet und keineswegs
sich “alltaglich” verhalt. Daneben finden sich aber auch negative Assoziationen, in
der Regel aus nationalistischen bis faschistischen Positionen heraus, die eine
Abwehr alles ‘Fremden’ fiir notwendig halten. Fiir den padagogischen Gebrauch
bedarf es folglich nicht nur einer prazisen Klarung der Begriffe, sondern Gogolin
differenziert auch zwischen der Verwendung von ‘multikulturell’ und ‘interkultu-
rell’. Ersteres dient der Beschreibung einer Gesellschaft und gesellschaftlichen
Gruppierungen, indem auf die Unterschiedlichkeiten aufmerksam gemacht wird.
Letzteres jedoch beinhaltet eine programmatische Perspektive, den Anspruch mit
Differenzen konstruktiv umzugehen und sie nicht zu Benachteiligungen werden
zu lassen.

Die Interkulturelle Padagogik ist dieser Programmatik verpflichtet, wobei sie
durchaus eine grundlegende Verdnderung in der Entwicklung erfahren hat, bevor
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der aktuelle Stand dieser Teildisziplin erreicht wurde. Die ‘Ausldanderpadagogik’
operierte noch mit einem Defizitblick und einer Orientierung an ‘deutscher’ Kultur,
der gegeniiber die Migrantenfamilien als — undifferenziert — ‘anders’ und ‘fremd’
angesehen wurden. Auseinandersetzungen um den Kulturbegriff haben zu noch
unabgeschlossenen Verdnderungen gefiihrt. Entscheidend dafiir ist der Blick auf
die Institutionen und ihre Funktionsweisen, der erlaubt, z.B. zu fragen, welche
Funktion Mehrsprachigkeit in verschiedenen Kontexten hat und wie die Bildungs-
institutionen damit umgehen.

Die vorhandenen empirischen Erkenntnisse zeigen, dass die Anforderungen einer
interkulturellen Bildung bisher nur héchst unzulénglich im Bildungssystem umge-
setzt werden. Die Ergebnisse der grofien internationalen Leistungsstudien vermo-
gen die gravierenden Benachteiligungen insbesondere von Kindern und Jugendli-
chen mit Migrationshintergrund zu skandalisieren.

Gogolin beschreibt unter Bezugnahme auf einen grofsen deutschen Modellversuch
— Formig, die Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund —, welche Moglichkeiten bestehen, sowohl durch eine durchgangige Sprach-
bildung wie durch eine entsprechende unterstiitzende Diagnostik interkulturelle
Padagogik zu realisieren.

Ulrike Popp zeigt: Das Geschlecht hat in der schulischen Bildung immer eine orga-
nisierende Rolle gespielt. Historisch gab es lange Zeit explizite Madchenbildungs-
konzepte, wahrend die Jungenbildungskonzepte mehr implizit auftraten, weil sie
mit der allgemeinen Bildung gleichgesetzt wurden. Institutionell war die Bildung
bis in die 1970er Jahre weitgehend geschlechtsgetrennt. Ulrike Popp macht deut-
lich, dass die Annahme einer grundlegenden Differenz zwischen den Geschlech-
tern zum weitgehend unhinterfragten Alltagswissen gehort. Mit der Einfithrung
der Koedukation wurde die Kategorie Geschlecht fiir die Herstellung von Hetero-
genitat zu einer Selbstverstandlichkeit. Die fehlende Reflexion dessen, was ‘egali-
tiare Differenz’ hier meinen konnte, fithrte aber bald zur heftigen Kritik an der
Koedukation und zu Forderungen nach erneuter Trennung — zur Homogenisierung
der Gruppen nach Geschlecht. Die Bildungsforschung hat jedoch herausarbeiten
konnen, dass bezogen auf das fiir schulische Prozesse so entscheidende Kriterium
der Leistungsfahigkeit die Jugendlichen keineswegs zwei einheitliche Geschlech-
tergruppen bilden —sie vielmehr in sich jeweils heterogen sind. Popp formuliert aus
Sicht der feministischen Schulforschung wie der schulischen Sozialisationsfor-
schung deshalb Perspektiven, wie der Differenzierung, die mit dem Geschlecht ein-
hergeht, Rechnung getragen werden konnte, ohne hierarchische Ungleichheiten zu
reproduzieren: Sie schliefit sich z.B. der Forderung Hartmut von Hentigs an, die
(Hoch)Zeit der Pubertat schulfrei zu gestalten, den Jugendlichen hier also alterna-
tive Handlungsmoglichkeiten zu eréffnen. Zudem diskutiert sie die Chancen und
Probleme von Geschlechtertrennungen ebenso wie die Notwendigkeit der Veran-
derung von Fachkulturen — insbesondere der Naturwissenschaften (vgl. dazu auch
Willems 2007).
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Brennpunkte:
Geschlechtergerechtigkeit — Mehrsprachigkeit -
Chancenungleichheit — Integrationspadagogik

War die Frage nach der Bedeutung des Geschlechts schon ein Thema fiir die Basis
des Verstandnisses von Heterogenitit, so stellt ihre Beriicksichtigung fiir die
Gestaltung von Schule ein wichtiges Kriterium dar. Die Forderung nach einer gen-
dersensiblen Gestaltung fiihrt dabei keineswegs zu klaren Vorstellungen, was
damit gemeint sei. Jiirgen Budde zeigt vier verschiedene Diskursstrange auf:

e Maidchenparteilichkeit

e Gleichberechtigung

e Jungenfoérderung

e Heterogenitit und Diversity.

Diesen liegen durchaus unterschiedliche theoretische Konzepte zugrunde. Wah-
rend vor allem die Ansétze einer expliziten Forderung eines der beiden Geschlech-
ter von klaren Differenzen ausgehen, werden diese beim Gleichberechtigungsan-
satz eher negiert. Das Konzept der Diversity schliefilich geht von einer sozialen
Konstruktion von Geschlecht aus und stellt sich folglich der Grundfrage, die alle
Beitrdage durchzieht, namlich der nach der Relevanz des Kriteriums als Differenz-
oder als Differenzierungsmerkmal. Budde zeigt auf, wie in den Interaktionen zwi-
schen Lehrkréften und Kindern und Jugendlichen sowie zwischen den peers die
Bedeutung von Geschlecht hergestellt wird. Die derzeit diskutierten oder realisier-
ten Mafsnahmen betreffen vor allem die Riickkehr zu Monoedukation — wenngleich
die nur zeitweilig und facherbezogen geschehen soll — oder die bewusste Gestal-
tung der koedukativen Situation. Es finden sich aber auch ,,sozialkompetenzorien-
tierte” MafSinahmen, d.h. Versuche, Geschlechterbilder zu reflektieren und soziale
Lernprozesse zu unterstiitzen. SchliefSlich dreht sich aktuell die Debatte auch um
die Bedeutung, die dem Geschlecht der Lehrkréfte zukommt. Hier wird insbeson-
dere in den Medien suggeriert, die ,, Feminisierung” der Lehrerschaft hatte eine
Benachteiligung von Jungen zur Konsequenz. Folglich miisse der Anteil von mann-
lichen Lehrkraften, insbesondere im Grundschulbereich, erh6ht werden. Empirisch
lassen sich solche Behauptungen nicht aufrechterhalten. Sie zeigen zugleich, dass
eine Dramatisierung von Geschlecht — also Versuche, Verhalten und insbesondere
normative Forderungen an das Geschlecht zu koppeln — eher zu einer Verstarkung
von Geschlechterstereotypen und weniger zu deren Abbau fiihrt. Budde pladiert
folglich fiir eine Entdramatisierung von Geschlecht. Damit wird der Blick auf die
Ausgestaltung der Schulkultur einer Schule in den Mittelpunkt gertickt (vgl.
Budde, Scholand, Faulstich-Wieland 2008).

Einen zweiten Brennpunkt bildet die Tatsache, dass die Schulen von immer mehr
Kindern besucht werden, deren Muttersprache nicht deutsch ist, die also mehrere
Sprachen konnen. Da es zum Auftrag der Schule gehort, Schiilerinnen und Schiiler
mehrsprachig zu bilden, konnte man dies als Gliicksfall ansehen und die durch
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Zuwanderung entstandene Heterogenitit padagogisch begriifen. Adelheid Hu
macht jedoch deutlich, dass die Mehrsprachigkeit der Kinder und der Sprachauf-
trag der Schule keineswegs so ohne weiteres zusammen gehen. Die schulische
Fremdsprachenforderung hat in der Regel gerade nicht die Migrantensprachen —
insbesondere Tiirkisch, Polnisch, Farsi, Arabisch — als Ziel, sondern Englisch, Fran-
zosisch und zunehmend Spanisch. Sie bezieht sich oft auf Transfermoglichkeiten
zwischen verwandten Sprachen, aber auch damit werden in der Regel die Migran-
tensprachen nicht erreicht. Hu zeigt auch auf, dass es einen Unterschied gibt zwi-
schen Vielsprachigkeit und Mehrsprachigkeit. Die aktuellen Entwicklungen, die
eine Normierung der Fremdsprachenforderung durch Bildungsstandards bedeu-
ten, fiihren zu einer verstiarkten Konzentration auf die schulischen Zielsprachen -
und damit gerade nicht auf Mehrsprachigkeit. Diese ist ,, keineswegs mit der mono-
lingualen Kompetenz in mehreren Sprachen gleichzusetzen ... Solange der ‘ideal
native speaker’ Leitziel auch fiir mehrsprachige Entwicklung ist, kann das nur zu
einem defizitaren Blick auf mehrsprachige Kinder oder Jugendliche fiithren.” (Hu in
diesem Band, S. 126) Soll die sprachliche Heterogenitit in der Schule zur Férderung
von Schiilerinnen und Schiilern genutzt werden, so bedarf das — dies ist die Schluss-
folgerung von Adelheit Hu — einer Fremdsprachendidaktik und der entsprechen-
den Qualifizierung der Lehrkrafte, die verstarkt auf Mehrsprachigkeit setzt.
Einen aktuellen Brennpunkt hinsichtlich des Umgangs mit Heterogenitat bildet die
Frage danach, wie Chancengleichheit im Blick auf soziale Herkunft padagogisch
herstellbar sein konnte. Pierre Bourdieu hat dafiir gemeinsam mit Claude Passeron
in seiner Analyse der ,Illusion der Chancengleichheit” (1971) die Forderung nach
einer ,rationalen Padagogik” aufgestellt. Markus Rieger-Ladich priift in seinem
Beitrag, worin eine solche rationale Padagogik bestehen konnte. Er geht dafiir
zuriick auf zwei “Vorlaufer’, die bereits Kritik an padagogischen Hoffnungen getibt
und ihre wissenschaftliche Rationalitdt eingefordert haben.

Siegfried Bernfeld machte aus psychoanalytischer Sicht darauf aufmerksam, dass
im , Erzieher-Zogling-Verhaltnis” der Erzieher immer zwei Kindern gegeniiber-
steht: Dem realen Kind und sich selbst mit der biografischen Erfahrung der eigenen
Kindheit. Wird dies nicht reflektiert, so wirken unbewusste Einstellungen und
transportieren moglicherweise ungewollte padagogische Konsequenzen.
Heinz-Joachim Heydorn setzte sich mit den dialektischen Momenten von Bildung
auseinander und stellte die emanzipatorischen Potentiale gegen die An- und Ein-
passungstendenzen heraus. Schule ist in dieser Sicht immer auch ein Kampfplatz
fiir die Gestalt der zukiinftigen Gesellschaft.

Pierre Bourdieu schliefllich machte in der Analyse des Zusammenspiels zwischen
dem Habitus, der in der Schule gefordert wird, und dem Habitus der Schiilerinnen
und Schiiler deutlich, wie soziale Ungleichheit reproduziert wird.

Rieger-Ladich zieht als Konsequenz aus diesen Analysen die Forderung nach
einem Pluralismus von Leistungsbegriffen. Heterogenitit erfordert insbesondere
von den Lehrkraften sowohl Einsicht in die gesellschaftlichen Strukturen wie in die
eigene Position und den eigenen Beitrag an ihrer Herstellung.
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Bezogen auf das Leistungskriterium wurde unter Heterogenitédt bzw. ihrer organi-
satorischen Herstellung bisher vor allem die Integration von Behinderten in Regel-
klassen verstanden. Ob und wie diese gelingt, ist folglich einer der Brennpunkte
beim Umgang mit Heterogenitat. Ulf Preuss-Lausitz zeigt auf, dass ein Ausbau von
Integrationsklassen zunehmend notwendig werden wird, und zwar nicht allein
aufgrund der UN-Konvention iiber die Rechte von Menschen mit Behinderung, die
seit dem 29.3.2009 auch in Deutschland giiltig ist und die eine ,,inklusive Bildung”
fordert.

Vielmehr wird sich der Schulalltag fiir die Lehrkréfte in doppelter Weise veran-
dern: Zum einen werden immer mehr Lehrerinnen und Lehrer Kinder mit Behinde-
rungen in ihren Klassen haben. Zum anderen werden sie mindestens zeitweilig mit
einer zweiten Lehrkraft — eben einer mit sonderpadagogischer Qualifizierung —
zusammen arbeiten.

Gerade die Integration behinderter Kinder zeigt auf, welche Schwierigkeiten mit
dieser Kategorie als , tertium comparationes” fiir die Verbindung von Gleichheit
und Freiheit verbunden ist: Mit der Etikettierung ‘behindert’ ist immer auch eine
Diskriminierung verbunden. Der Wandel der Begrifflichkeiten — sonderschulbe-
diirftige Kinder, Kinder mit Férderbedarf, Kinder mit besonderen Bildungsbedirf-
nissen — soll den Diskriminierungen entgegen wirken. Dennoch erfordert die
besondere Forderung immer eine Etikettierung, um die notwendigen Mittel zu
erhalten. Integration ist folglich mit einer Dramatisierung von Differenz verbun-
den. Preuss-Lausitz setzt deshalb wie auch Prengel die Vorstellungen einer inklusi-
ven Schule dagegen und benennt Rahmenbedingungen, die dafiir erforderlich
sind. Diese sind als best practice-Modelle durchaus bekannt und konnten fiir eine
Heterogenitat zum Nutzen aller Schiilerinnen und Schiiler dienen.

Vorliegende Forschungsergebnisse bestitigen die positiven Wirkungen der Inte-
gration von Kindern mit besonderen Bildungsbedarfen fiir alle Kinder. Eine inklu-
sive Schule wiirde — so die Schlussfolgerung von Preuss-Lausitz — das Gerechtig-
keitspotential von Schule erh6hen.

Perspektiven: Intersektionalitit — Januskopfigkeit
von Heterogenitit

Die Bearbeitung der einzelnen Heterogenitédtskategorien hat immer wieder auf
ahnliche Probleme verwiesen:

e Welches sind die zentralen Merkmale?

e Welche Rolle spielen sie innerhalb der Funktionen des Bildungssystems?

e Wie sollte mit ihnen umgegangen werden?

Deutlich wurde, dass die Kategorien miteinander verflochten sind. Marianne
Kriiger-Potratz verweist auf eine ‘strange multiplicity’ in diesem Kontext: Jede
Abgrenzung nach aufien bezieht sich immer nur auf ein Merkmal: Geschlecht, Nati-
onalitét, soziale Herkunft oder Behinderung. Dennoch finden wir innerhalb der mit
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diesem Merkmal charakterisierten Gruppen deutliche Heterogenititen — die sich
wiederum auf eines oder mehrere der anderen Kriterien beziehen kénnen: Ein
behindertes Madchen einer migrantischen Arbeiterfamilie ldsst sich als Gegenpol
zum nicht-behinderten Jungen einer deutschen Professorenfamilie bestimmen. Die
tiblichen Vorschldage zur Beachtung von Heterogenitét beziehen sich ebenfalls nur
auf jeweils ein Merkmal: Integration von Kindern mit speziellem Forderbedarf in
die Regelschule oder Aufhebung von Koedukation dramatisieren Behinderung
bzw. Geschlecht, wahrend der Umgang mit Multikulturalitdt und mit sozialer
Ungleichheit bisher eher zu Ausgrenzungen als zu positiven Modellen gefiihrt hat.
Theoretisch spiegelt sich diese Multiplicity wieder im Anspruch, solche Verflech-
tungen auch begrifflich fassen zu konnen und einer ‘rationalen” Behandlung zuzu-
fithren. Mit dem Terminus ‘Intersektionalitdt’ soll dem Rechnung getragen werden.
Haufig geht es jedoch auch bei der Bezugnahme auf Intersektionalitat um Diskrimi-
nierungen, die mit dem Verweis auf Heterogenitat skandalisiert werden sollen. Die
Kumulation von Benachteiligungen — dhnlich wie in den 1960er Jahren in der
Kunstfigur des katholischen Arbeitermddchens vom Lande dient heute der musli-
mische Arbeitersohn aus der Grofsstadt als Symbol —ist aber gerade nicht gleichzu-
setzen mit Intersektionalitat, weil diese sonst nur als Mehrfachdiskriminierung
gefasst wiirde. Stattdessen geht es auch um den Blick auf Ressourcen — Kriiger-
Potratz zeigt jedoch, dass dies nicht selten blofie Forderung und damit nicht mehr
als Rhetorik bleibt. Ungel0st bleibt letztlich namlich die Frage, wie die Kategorien
konkret zusammen héngen?

Wie viele der Autor/innen in diesem Band macht auch Kriiger-Potratz darauf auf-
merksam, dass die Begrifflichkeiten nach wie vor ungeklart sind: Bezugnahmen
auf Heterogenitat sind in der Regel bindr kodiert — Madchen versus Jungen,
autochthone (“einheimische’) versus allochthone (‘fremde’), behinderte vs. nicht-
behinderte. Primdr kommen einem die Schwierigkeiten in den Sinn, wenn es um
die pddagogische Bewaltigung der Heterogenitét geht. Mit Diversity dagegen wird
auf Vielfalt verwiesen, deren Beachtung Konflikte verhindern hilft. Entscheidend
dafiirist, dass auch die Lehrkrafte sich als Teil der Herstellungspraxis von Diversity
sehen — und nicht nur ihre Schiiler/innen unter einer solchen Perspektive betrach-
ten.

Winfried Kronig schliefSlich macht auf die doppelte Bedeutung von Heterogenitat
aufmerksam, namlich die Tatsache, dass sie sowohl Problem als auch Problemlo-
sung darstellt. Als Problem wird sie von vielen Lehrkrdften angesehen, deren
Arbeitssituation sich (vermeintlich) dndert, wenn sie jedem Kind gerecht werden
sollen. Insbesondere Leistungsheterogenitat wird zum Problem, wenn viele Schii-
lerinnen und Schiiler in der gleichen Zeit moglichst viel lernen sollen — und dieses
in Form von Benotungen bewertet wird. Dann bedeutet eine heterogene Klasse
zum einen fiir den Einzelnen ein Anreiz beim inhaltlichen Lernen, zugleich aber
auch eine Konkurrenz um die Noten.

ODb jemand ein guter oder ein schwacher Schiiler wird, hiangt jedoch keineswegs
von objektiv bestimmbaren Merkmalen ab, sondern durchaus von biografischen
Zuféllen, in welche Klasse man kommt. Kronig verweist darauf, dass die Struktu-
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ren des Bildungssystems zwar vorgeben, nach dem Leistungsprinzip zu funktio-
nieren, tatsdachlich inszenieren sie dies jedoch eher, wihrend die Bewertung in den
Klassen die Differenzen schafft.

Bisher galt die Auffassung, dass es unmoglich sei, gleichzeitig Schiiler/innen zu
qualifizieren und dafiir zu sorgen, dass die Unterschiede in den Leistungen gerin-
ger werden — eine Egalisierung zu erreichen. Empirische Studien zeigen Gegenteili-
ges, namlich dass dies durchaus moglich ist, es sogenannte ‘Optimalklassen” gibt
bzw. heterogene Zusammensetzungen sowohl den ‘guten” wie den ‘schlechten’
Schiiler /innen nutzen (vgl. Gruehn 1995; Vieluf 2003). Allerdings sind deren Merk-
male und Bedingungen schwer fassbar. Bewertungen, die an der Normalverteilung
orientiert sind, verhindern auf jeden Fall eine solche Egalisierung.

Von der Chancenungleichheit sind allerdings nicht alle Kinder gleichermafSen
betroffen, sondern diese hangt nach wie vor ab von sozialer Herkunft und Migrati-
onsstatus — nur noch bedingt vom Geschlecht.

Die Auseinandersetzung mit Heterogenitit und der Umgang damit betrifft — das
machen die Beitrdge in diesem Band deutlich — nicht allein didaktische und metho-
dische Moglichkeiten, die jede Lehrkraft in ihrem Unterricht umsetzen kann. Es
geht auch darum, die gesellschaftlichen Strukturen ebenso wie die eigene Positio-
nierung darin mit zu reflektieren. Vor diesem Hintergrund sind dann Formen des
Umgangs mit Vielfalt und Differenz keine rezeptartigen Anwendungen guter Rat-
schlage, sondern ein Ringen um eine bessere Schule — eingebettet in eine gesell-
schaftspolitische Position, die auf eine Gesellschaft setzt, in der die Menschenrechte
fiir alle Menschen Giiltigkeit haben.
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Weiterlesen

Buchen, Herbert; Horster, Leonhard; Rolff, Hans-Giinter (Hg.) (2007): Heterogenitit und Schulent-
wicklung. Berlin: Raabe.
In dem Band geht es um den Forschungsstand und die Perspektiven einer Beschéftigung mit Hetero-
genitit. Ein Uberblick von Klaus-Jiirgen Tillmann zeigt anhand empirischer Studien, dass homogene
Gruppen keineswegs bessere Lernergebnisse zeigen, vielmehr stellt die Konzentration von leis-
tungsschwachen Schiilerinnen und Schiilern sogar einen erheblichen Risikofaktor fiir die Erbrin-
gung schulischer Leistungen dar. Anne Ratzki stellt vor, wie Theorie und Praxis des Lernens in hete-
rogenen Lerngruppen in Finnland, Schweden, Norwegen, England und Deutschland aussieht. In
den weiteren Beitrdgen geht es um Geschlecht, vor allem jedoch um Multikulturalitét in ihren ver-
schiedenen Implikationen. AbschliefSend setzt sich Norbert Wenning mit dem grundlegenden Pro-
blem auseinander, wie die Institution Schule anders mit Heterogenitdt umgehen kann.

Groeben, Annemarie von der (2008): Verschiedenheit nutzen. Besser lernen in heterogenen Grup-
pen. Berlin: Cornelsen Scriptor.
Die Laborschule ist ein exemplarisches Beispiel fiir eine auf Heterogenitét setzende Schule. Insofern
kann Annemarie von der Groeben mit ihrer 30-jahrigen Tatigkeit an dieser Schule fiir ihr Praxisbuch
sozusagen aus dem Vollen schépfen. Sie geht aus von der Schulvision einer Schule, die eine Lebens-
und Lerngemeinschaft bildet, in der die einzelnen sich entsprechend ihren Interessen und Fahig-
keiten ,Lehrlingsgruppen” zuordnen und an ,Meisterwerken” by doing lernen. Leistung ordnet sie
in das Spannungsfeld ein zwischen dem Individuum — mit dem Anspruch auf Selbstentfaltung, Er-
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probung und Bewéhrung —, der Gruppe — von der Anerkennung, aber auch Herausforderung aus-
geht —und der Sache - die Anforderungen birgt, aber auch Faszination austibt. Eine individuelle Pas-
sung garantiert dann gelingendes Lernen. Das Problem mit der Heterogenitét sieht von der Groeben
darin, dass die Balance zwischen den drei Ebenen — Ich, Wir und Sache — hédufig nicht stimmt. Diese
Balance zu gewahrleisten — oder sich ihr zumindest anzunédhern — ist Aufgabe ihres Buches.

Grunder, Hans-Ulrich; Gut, Adolf (Hg.) (2009): Zum Umgang mit Heterogenitit in der Schule 1. Balt-
mannsweiler: Schneider Hohengehren.
Es handelt sich um den ersten Band einer auf drei Binde angelegten Reihe zum Thema ‘Heterogeni-
tat’. In den insgesamt 12 Beitrdgen (neben einer Einleitung des Herausgebers und einer abschliefsen-
den Podiumsdiskussion) geht es darum, welche Rolle die verschiedenen Differenzdimensionen
(Geschlecht, Kultur, Begabung, Herkunft, Schicht) spielen, wie sie theoretisch zu fassen sind und wie
mit ihnen im Unterricht umzugehen ist. So wird das Thema ,,Gender und Mathematikunterricht”
ebenso behandelt wie soziale Ungleichheit und Leseleistungen; musikalische und asthetische, aber
auch politische Bildung und Sport werden hinsichtlich der Gestaltungsméglichkeiten fiir heterogene
Lerngruppen beleuchtet.

Weitersurfen

http://www.netzwerk-heterogenitaet.de/

Eine Website der GEW und einem Zusammenschluss von Schulen, Institutionen/Verbanden und Ein-
zelpersonen, die sich zum Netzwerk ,Lehren und Lernen in heterogenen Gruppen” zusammenge-
schlossen haben. Die Seite bietet neben einer gemeinsamen Erklarung Informationen aus der Schulpra-
xis und aus der Forschung. Es gibt Informationen iiber Fortbildungen und Tagungen, sowie eine Mate-
rialborse mit unterschiedlichen Literaturtipps und Hinweisen auf Filme.

http://www.eu-mail.info/index.htm

Eu-Mail steht fiir European Mixed Ability and Individualised Learning. Im Rahmen des Socrates-Pro-
gramms wurde dieses Projekt bis 2006 unterstiitzt. Es enthélt Materialien iiber die Konzepte zum
Umgang mit Heterogenitat in den verschiedenen Partnerlandern (Deutschland, England, Finnland,
Norwegen und Schweden), iiber einzelne Schulen sowie iiber weitere Projektergebnisse.

http://www.ganztaegig-lernen.org/www/web708.aspx

Website der Initiative , ganztagig lernen”, ein Programm der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung,
das vom BMBF und dem Européischen Sozialfonds geférdert wird. Das Jahresthema 2005 war ,, Indivi-
duelle Forderung”. Dazu gibt es im Dossier explizit ein Stichwort ,Heterogenitdt” (von Olaf Steen-
buck), die Website bietet aber viele Informationen, die relevant fiir die Arbeit in der Schule sind.

http://www.teachers-ipp.eu/Umgang-mit-Heterogenitet.html

Diese Seite wird von der Europaischen Union unterstiitzt und bietet zum Inhalt ,,Umgang mit Hetero-
genitdt” neben Definitionen und Hinweisen auch eine Reihe von weiteren Dokumenten, meistens als
pdf-Dateien. Die Seite ist seit Anfang 2008 online und wird laufend erweitert.
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ANNEDORE PRENGEL

1. SELEKTION VERSUS INKLUSION -
GLEICHHEIT UND DIFFERENZ IM
SCHULISCHEN KONTEXT

1.1 Einleitung

Eine Schachtel voller vielfarbiger mit Zuckerguss tiberzogener Schokoladenlinsen,
sogenannter ,Smarties”, —so stellen Jugendliche der Dessauer Sekundarschule ,An
der Stadtmauer” auf einem collageformigen Plakat den Begriff der ,, Inklusion” im
Rahmen eines von der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung (2009) initiierten
Projekts zur , Kulturellen Bildung” dar. Sie heben auf ihrem Plakat mit der Meta-
pher der bunten Mischung Inklusion von drei anderen Formen der Strukturierung
der vielen Farben ab: von Exklusion (nur gleichfarbiges im Kasten, alle anderen
Farben ausgeschlossen), von Separation (ein grofier Kasten fiir gleichfarbiges, ein
Extrakasten fiir andersfarbiges) und von Integration' (innerhalb des grofen Kas-
tens ein kleiner Extrakasten fiir andersfarbiges) (Deutsche Kinder- und Jugendstif-
tung/DK]JS 2009, vgl. auch Biirli 1997). Die Jugendlichen haben auf dem Plakat und
in anderen kreativen Produkten eindrucksvolle bildliche Darstellungen gefunden,
zu denen das Motto , Es ist normal verschieden zu sein” passt. Sie haben damit
einer bedeutenden Hoffnung Gestalt gegeben — der Hoffnung individuell oder als
Gruppe anerkannt zu werden, ohne anderen untergeordnet zu sein. Diese Utopie
der Gleichberechtigung der Verschiedenen, oder mit anderen Worten der gleichen
Freiheit, thematisieren demokratische Verfassungen und Menschenrechtsdeklara-
tionen sowie soziale Bewegungen. In theoretischen Entwiirfen, die sich Fragen der
Pluralitdt widmen, zum Beispiel der Kritischen Theorie und Postmoderner Theo-
rien, wird sie umfassend erortert und begriindet. Im Bildungswesen regt sie dazu
an, nach Moglichkeiten der Anerkennung der verschiedenen Lernenden zu suchen.

' Die Begriffe Integration und Inklusion werden in zahlreichen Kontexten mit unterschiedlichen Bedeu-
tungen verwendet. Der Beitrag zu diesem Lehrbuch folgt den jeweiligen Verwendungsweisen in den ver-
schiedenen wissenschaftlichen und professionellen Kontexten. In den Texten zum gemeinsamen Unter-
richt von Kindern mit und ohne Behinderung wurde seit den siebziger Jahren Integration in gleicher
Bedeutung wie Inklusion verwendet (z. B. Deppe-Wolfinger /Prengel /Reiser 1990). Heute wird Integra-
tion teilweise zur Charakterisierung von Situationen genutzt, in denen Kinder mit und ohne Behinderun-
gen zwar eine Schule besuchen, innerhalb ihrer Klasse aber deutlich separiert lernen; Inklusion wird
davon im Sinne einer optimierten Integration (Sander 2001) abgehoben als weitergehend und alle in ihrer
Verschiedenheit beachtend.

profession3 Jobseite: 23 21.01.2011



24

SELEKTION VERSUS INKLUSION

Lehrkrifte in Integrationsklassen haben das Unterrichtsmodell der heterogenen
Lerngruppen mit weitgehender innerer Differenzierung entwickelt, das sich an die-
ser Utopie orientiert. Damit ist eine Perspektive umrissen, in der es darum geht,
schulische Heterogenitit und schulische Hierarchie ins Verhéltnis zueinander zu
setzen und die damit verbundenen Widerspriiche zu bearbeiten.

Die in Schulen lernenden Menschen werden im padagogischen Alltag und in schul-
bezogenen wissenschaftlichen Texten als Einzelpersonen, als Gruppenangehorige
oder in ihrer Gesamtheit wahrgenommen. Einerseits treffen Lernende, Lehrende
und Forschende Unterscheidungen und nutzen dafiir zahlreiche Merkmale, wie
Alter, Leistungsstand, Geschlecht, okonomische, kulturelle und religiose Herkunft
sowie personale Individualitat (vgl. die Beitrage von Popp, Gogolin und Budde in
diesem Band; Largo 2000; Martschinke/ Kammermeyer 2003); andererseits werden
die so Unterschiedenen aber auch insgesamt als Gleiche beachtet. Dabei beziehen
wir uns im Schulwesen auf differenzierende Zuschreibungen, die vor- und aufier-
schulisch entstanden oder durch die Schule selbst hervorgebracht werden.

Mit den Begriffen ,Selektion” und ,, Inklusion” oder auch , Integration” (siehe auch
den Beitrag von Preuss-Lausitz in diesem Band) werden Funktionen der Schulsys-
teme moderner Gesellschaften benannt, die mit der Gleichheit und Verschiedenheit
der Kinder und Jugendlichen operieren: ‘Selektion” bezeichnet die Herstellung von
Trennungen zwischen den Adressaten des Schulwesens, bei ‘Integration” hingegen
geht es um die Herstellung von Zusammenhéangen zwischen ihnen. Die selektiven
Trennungen gehen in der Regel mit Hierarchisierungen, also mit Rangfolgen aus
Uber- und Unterordnungen einher. Die integrativen Zusammenschliisse berufen
sich auf das Gleichheitsrecht auf Bildung und gehen mit einer Wertschidtzung der
verschiedenen Menschen auf der Basis dieser gleichen Rechte einher, sie wirken
Tendenzen zur gesellschaftlichen Anomie (= Zerfall, Desintegration; Heitmeyer
1997; Heitmeyer/Imbusch 2005) entgegen. Neben einer solchen universellen
Gleichheitsauffassung, fiir die mafigeblich ist, dass sie fiir alle Menschen gilt, fin-
den sich auch einschrankende Auffassungen, in denen Gleichheit als ,,gruppenin-
terner Identifizierungsbegriff” (Dann 1975), der nur fiir Angehorige bestimmter
Gruppierungen giiltig ist, verwendet wird.

Daraus ergibt sich fiir die professionell Schulpadagogik betreibenden Menschen
eine zentrale Frage, die Frage der — um eine drastische Metapher zu verwenden —
‘Schubladisierung’: Richtet die Schulpadagogik ‘Schubladen” ein? Und, falls ja:
welche ihrer Adressaten ordnet sie als Gleiche gemeinsam den verschiedenen
Schubladen zu und welche Rangfolgen bildet sie? Oder kann sie auf Einteilungen
und Hierarchien ganz oder teilweise verzichten? Kann sie sie vielleicht sogar ableh-
nen? Mit anderen Worten: Inwiefern ist Schulpadagogik einem universellen oder
einem gruppenspezifischen Gleichheitsbegriff verpflichtet und wie interpretiert sie
Verschiedenheit und Rangordnungen?

Der folgende Beitrag gibt eine Einfiihrung in selektive und integrative Prozesse im
Schulwesen und fragt danach, welche Rolle in der Schule Gleichheit und Verschie-
denheit der Lernenden unter Berticksichtigung mehrerer Heterogenitdtsdimensio-
nen spielen.
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Im ersten Teil werden historische und gesellschaftliche Kontexte erlautert, im zwei-
ten Teil theoretische Grundlagen geklart. Der dritte Teil stellt Konzeptionen der
Auseinandersetzung mit Heterogenitit auf verschiedenen schulischen Ebenen vor.
In diesem Text werden theoretische, empirisch-qualitative, empirisch-quantitative
und praxisbezogene Zugange kombiniert; Widerspriiche und offene Fragen wer-
den thematisiert.

1.2 Schulische Integration und Selektion —
historisch-gesellschaftliche Kontexte*

Moderne Gesellschaften sind ohne ein Schulwesen, das die Kinder und Jugend-
lichen aus allen Gruppierungen der Bevolkerung qualifiziert, undenkbar (Herr-
litz/Hopf/Titze 1995). Sogar fiir praimoderne Gesellschaften lassen sich weltweit
Bestrebungen, die neuen Generationen zu erziehen und zu belehren, nachweisen
(Adick 2008). Fiir die Analyse der heutigen Situation ist es unerlésslich, dass wir
uns vergegenwartigen, woraus sie entstanden ist. Es ist spannend zu erkennen, wie
jede neue Phase aus der fritheren hervorgeht, sich zugleich davon abgrenzt und
ihrerseits wiederum von neuen Phasen abgeldst wird. Dabei finden sich in den lan-
gen historischen Wellen und heutigen Zustdnden stets unterschiedliche, ja gegen-
sdtzliche Stromungen, so dass Phaseneinteilungen nur Hilfskonstruktionen sind,
um iiberaus komplexe Ereignisse zu strukturieren und so begreifbar zu machen.
Im Folgenden werden integrative und selektive Strukturen und Prozesse in der
Geschichte des Schulwesens in institutionsgeschichtlicher Perspektive in aller
Kiirze herausgearbeitet. Die Darstellung skizziert die vorherrschenden Haupt-
stromungen und zeigt abschlieflend Reformbestrebungen mit ihren Muster- und
Alternativschulen, die in allen Epochen auch vorhanden waren.

1.2.1 Integration und Selektion in frithen Phasen des modernen
Schulwesens

Wenn wir die Entwicklung des Schulwesens, die sich vom 16. bis zum Beginn des
20. Jahrhunderts ereignete, {iberschauen, wird deutlich, dass ein sehr langer Zeit-
raum vergehen musste, bis die Allgemeine Schulpflicht durchgesetzt war. Beide —
integrative und selektive Strukturen und Prozesse — lassen sich fiir diese lange his-
torische Phase rekonstruieren. Eine wichtige schulhistorische These lautet, dass die
gewaltige Aufgabe, die allgemeine Schulpflicht fiir die Kinder der verschiedenen
Bevolkerungsgruppen auf dem Weg zur moderne Gesellschaft einzufiihren, nur
durchsetzbar war, indem das Ordnungssystem der Jahrgangsklassen mit seiner
grundlegenden Differenzierung nach Altersjahrgidngen angewendet wurde (Feige
2004). Das Idealbild dieses Modells der vor etwa 150 Jahren weitestgehend durch-
gesetzten Schule wurde schon vor 350 Jahren von einem zu seiner Zeit kithnen
Denker, Johann Amos Comenius (1592-1670), erfunden (Comenius 1657/1969).

? Ich danke Hanno Schmitt fiirr Hinweise und Kritik.
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Im Laufe der Entwicklung der Industriegesellschaften im 19. Jahrhundert kam es
zur Durchsetzung der allgemeinen Unterrichtspflicht, die schon viel friiher, seit
der Reformation im sechzehnten Jahrhundert gefordert und in den einzelnen
(Klein-)Staaten zu unterschiedlichen Zeitpunkten nach und nach gesetzlich er-
lassenen worden war (Bennack 2004; Feige 2004).

Mit dem flachendeckenden Ausbau des Schulwesens und der Durchsetzung der
Unterrichtspflicht wurde es moglich, dass die nachwachsenden Generationen ins-
gesamt alphabetisiert wurden und weitere Fahigkeiten erwarben, die fiir die Erar-
beitung gesellschaftlichen Reichtums und fiir das Funktionieren industriegesell-
schaftlicher Systeme unverzichtbar waren. Fiir die Kinder aller Stiande wurde eine
elementare Bildung moéglich und damit eine bedeutende Form integrierender
Gemeinsamkeit geschaffen (Kuhlemann 1992).

Zugleich spiegelte das Schulwesen aber auch vorhandene gesellschaftliche
Ungleichheiten wieder, verfestigte und starkte sie und schuf selbst selektive Unter-
scheidungen (Lundgreen 1980, 1981; Kemper 2004). So waren zum Beispiel niede-
res und hoheres Schulwesen fiir die Kinder aus verschiedenen Stinden getrennt
(Tosch 2006). Innerhalb des hoheren Schulwesens waren fiir beide Geschlechter
vollig verschiedene Bildungswege vorgesehen (Glaser/Klika/Prengel 2004).
Ganze Gruppen von Kindern mit Behinderungen waren vom Schulbesuch ausge-
schlossen, wahrend teilweise auch separate Sonderschulen entstanden (Mdckel
2002).

1.2.2 Integration und Selektion seit der Weimarer Republik

In Deutschland schuf nach der Auflésung der Monarchie am Ende des ersten Welt-
kriegs die Weimarer Republik erstmals die gesetzlichen Grundlagen dafiir, dass
fast alle Kinder in eine Schule eingeschult wurden und wéahrend der ersten Schul-
stufe eine gemeinsame Schule, die Grundschule, besuchen konnten (Rodehiiser
1987). Damit wird auf der formalen Ebene wahrend der Jahre der Primarstufe weit-
gehend auf Selektion verzichtet und ein bedeutender historischer Schritt in Rich-
tung Integration ermoglicht. Getrennt oder gar nicht unterrichtet wurden aber wei-
terhin Angehorige unterschiedlicher Religionen sowie Kinder und Jugendliche mit
Behinderungen. Zugleich blieb fiir die Sekundarstufen dauerhaft eine Schulstruk-
tur mit selektiven Trennungen bestehen (s.u.).

In der auf die erste deutsche Demokratie, die Weimarer Republik, folgenden Zeit
des Nationalsozialismus (1933-1945) wurde Selektion auch fiir das Bildungswesen
bestimmend. Kinder und Jugendliche diskriminierter Gruppierungen, wie Juden,
Sinti und Roma, Arme, Kranke und Behinderte, wurden eingesperrt, ermordet oder
in die Emigration getrieben. Jungen und Madchen wurden im Sinne antiquierter
biologistischer Mannlichkeits- und Weiblichkeitsbilder erzogen. Rassistische,
sexistische Ideologien bestimmten die vorherrschende Denkweise und die neue
Generation wurde in menschenfeindlich-biologistischem Sinne erzogen. Zugleich
wurde den nicht ausgegrenzten Teilen der Bevolkerung ein Angebot gemacht, das
Integration in eine Gemeinschaft, die Volksgemeinschaft, verheiffen sollte. Die in
der Weimarer Republik gesetzlich verankerte Schulpflicht in der Primarstufe
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wurde fiir die Mehrheit der Kinder zugleich konsequent umgesetzt (G6tz/Sand-
fuchs 2005).

Auf den zweiten Weltkrieg folgte die deutsche Teilung. In der DDR wurde ein ein-
heitliches koedukatives Schulsystem fiir alle Schiilerinnen und Schiiler ausgebaut,
das gleichwohl zahlreiche offizielle und inoffizielle Formen der Differenzierung
kannte: Kinder mit schweren Behinderungen wurden in Sondereinrichtungen aus-
gegrenzt. Ein System von Hochbegabtenschulen forderte sportlich, mathematisch
oder musisch leistungsfahige Kinder. Kinder anderer Kulturen wurden getrennt
beschult. Bestimmte Russisch-Klassen wurden von gebildeten Eltern zur bevor-
zugten Forderung ihrer Kinder genutzt (Zymek 1997; Kriiger-Potratz 1991).

Die Bundesrepublik Deutschland richtete trotz demokratischer Alternativvor-
schldge, beispielsweise von Seiten der amerikanischen Besatzungsmachte (Klafki
1971/1976) nach dem zweiten Weltkrieg, ein stark von Selektion gepréagtes Schul-
system ein und behielt es langfristig bei. Nach der Wiedervereinigung ab 1990
wurde dieses bereits stark kritisierte selektive Schulsystem auch fiir das ostdeut-
sche Gebiet der ehemaligen DDR verbindlich. Damit ging Deutschland im interna-
tionalen Vergleich einen weltweit einmaligen Sonderweg, wahrend die anderen
Staaten in wesentlich spaterem Alter, meist mit 14 bis 16 Jahren aufteilen. Die Kenn-
zeichen dieser in Deutschland nach wie vor, von Ausnahmen abgesehen, mafigeb-
lichen Schulstruktur sind: Schulfahigkeitstests und Zurtickstellungen der als nicht
schulfahig getesteten Kinder, Sitzenbleiben, Aufteilung in drei verschiedene Schul-
formen in der Sekundarstufe sowie Uberweisung von Kindern mit besonderem
Forderbedarf in ein parallel existierendes, aus zehn verschiedenen Schulformen
bestehendes Sonderschulwesen (Tillmann 2006; Vernooij 2007). Im Alter von zehn
Jahren werden die Lernenden auf Gymnasien sowie Haupt-, Real- und Sonder-
schulen aufgeteilt.

Ausnahmen, die die selektive Struktur punktuell in eine integrative Richtung wei-
terentwickeln, kamen in Berlin zum Tragen: Erst im Alter von 12 Jahren verlassen
hier die Schiilerinnen und Schiiler die gemeinsame Grundschule, um die verschie-
denen Schulformen der Sekundarstufe zu besuchen. Seit der Wiedervereinigung
verhilt es sich so auch in Brandenburg und war fiir Hamburg ab 2010 geplant’. In
einigen Bundesldandern wurde fiir die Schiilerinnen und Schiiler nach der vierjéhri-
gen Grundschule eine zweijahrige Forder- bzw. Orientierungsstufe eingerichtet,
die sie besuchen, bevor sie auf die Schulen der Sekundarstufe aufgeteilt werden.
Dabei werden in einer Reihe von Bundesldandern zunehmend die Haupt- und Real-
schulen zusammengelegt, so dass zwei Sdulen neben den Sonderschulen entstehen.
Bis die Koedukation von Madchen und Jungen realisiert wurde, dauerte es in west-
deutschen Gymnasien teilweise noch bis in die siebziger Jahre des 20. Jahrhunderts
(Faulstich-Wieland 1991). Aufgrund der foderalistischen Struktur des Bildungswe-
sens der Bundesrepublik Deutschland finden sich in einzelnen Bundesldndern in
unterschiedlicher Auspragung weitere punktuelle Ansitze der Verringerung von

* In Berlin und Brandenburg besucht eine kleine Gruppe , grundstindiger” Gymnasiasten schon ab Klasse
5 das Gymnasium. Die Hamburger Primarschulreform ist an einem Volksentscheid gescheitert.
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Selektion im Anfangsunterricht. In der neugestalteten Schuleingangsphase wird
auf Einschulungsuntersuchungen verzichtet, alle Kinder eines Jahrgangs werden
eingeschult und teilweise in altersgemischten Klassen mit individueller Verweil-
dauer unterrichtet (Liebers/Prengel / Bieber 2008).

Die bildungspolitische Debatte der westdeutschen Bildungsreform der sechziger
Jahre fokussierte im Wesentlichen auf sozialstrukturelle Benachteiligungen von
Kindern aus okonomisch armen Schichten der Bevolkerung und von Madchen,
wobei auch Religion und Region eine Rolle spielten. In mehreren Bundesldndern
wurden Gesamtschulen gegriindet (Stubenrauch 1972), die freilich gezwungen
waren, innerhalb ihrer Klassen in den Hauptfiachern in Leistungsgruppen zu diffe-
renzieren. In den siebziger Jahren folgte die ,Kritik der Sonderpadagogik” (Abé
u.a. 1978), die die Ausgrenzung der Kinder aus verelendeten Schichten, der ,,sozio-
kulturell Benachteiligten” (Begemann 1970), in die Hilfsschule anprangerte. Ein-
zelne westdeutsche und Berliner Schulen begannen mit dem gemeinsamen Unter-
richt fiir Kinder mit und ohne Behinderung® (Deppe-Wolfinger/Prengel/Reiser
1990) und realisierten damit eine historisch neue Form der heterogenen Lern-
gruppe und der einer Schule fiir alle Kinder. Heute, dreifSig Jahre spiter, am Ende
des ersten Jahrzehnts des 21. Jahrhunderts, besuchen nur 16 % der Kinder mit
Behinderungen Regelschulen (Vernooij 2007). In den siebziger und achtziger Jahren
meldeten sich weitere Stimmen zu Wort, die Aufmerksamkeit fiir Heterogenitét im
Bildungswesen forderten. Es entstanden die aus der Frauenbewegung hervorge-
gangene Feministische Padagogik sowie die auf die zunehmende Einwanderung
aus anderen Landern reagierende Interkulturelle Padagogik.

1.2.3 Mainstream- und Musterschulen

Der weite Blick zuriick in die Geschichte des Schulwesens zeigt, dass sich parallel
zum Hauptstrom der historischen Entwicklung des Schulwesens stets reform-
orientierte Schulexperimente finden (Schmitt 1993). Am Ende des 18. Jahrhunderts
richteten Philanthropen wie zum Beispiel Basedow (1734-1790) und Rochow
(1734-1805) Musterschulen ein, in denen Kinder aus mehreren Landern Europas,
verschiedener Herkunft und stellenweise beiderlei Geschlechts gemeinsam lernten
und als vernunftbegabte und zum Gliick fihige Wesen angesprochen wurden
(Schmitt 2003; 2004). Akribisch verfasste Protokolle zeigen, wie es in diesen Schulen
zuging (Riemann 1798; Schmitt 2004) und belegen, dass auf die sonst selbstver-
standlich iibliche Priigelstrafe verzichtet wurde. In der neuen Bliitezeit der Reform-
padagogik wihrend des Fin de Siecle am Ende des 19. und im ersten Drittel des 20.
Jahrhunderts wurden mit der Freiarbeit und dem Projektunterricht die bis heute
mafigeblichen und variantenreich weiterentwickelten Formen der inneren Diffe-
renzierung geschaffen. Fiir die Weimarer Republik konnten mehr als 300 reform-
padagogische Schulen nachgewiesen werden, hinzukommen all jene nicht nach-
gewiesenen Schulen, in denen Elemente der Reformpadagogik aufgegriffen
wurden (Schmitt 1993).

4 Vgl. auch Preuf3-Lausitz in diesem Band.
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Uber das ganze Land verstreute avantgardistische Schulen praktizieren heute inte-
grative Unterrichtsformen der Individualisierung und inneren Differenzierung
und sind damit, trotz selbstverstandlich vorhandener Widerspriiche und Unvoll-
kommenbheiten, erfolgreich. Hier konnen nur einige dieser Schulen genannt wer-
den: Laborschule Bielefeld, Reformschule Kassel, Gesamtschule Bonn Beuel, Schil-
ler-Gymnasium Marbach, Flamingschule Berlin und viele andere. Sie organisieren
sich in Netzwerken, wie zum Beispiel ,,Blick tiber den Zaun” (Schulverband ,,Blick
iiber den Zaun” 2009). Solche Schulen konnen als , Entwicklungsabteilungen des
Bildungswesens” fungieren (Tillmann 2003). Kennzeichnend fiir die Situation ist
eine Spaltung zwischen der Mehrheit der Regelschulen, die die selektive Auftei-
lung nutzt, um Homogenitat herzustellen und die dennoch vorhandene Heteroge-
nitdt ihrer Adressatinnen und Adressaten weitgehend ausblendet und einer Min-
derheit an reformorientierten Schulen, fiir die die Individualitat und Gruppenzu-
gehorigkeiten der Lernenden Ausgangspunkte integrativ orientierten padagogi-
schen Handelns sind (vgl. Senatsverwaltung Berlin 2009).

1.2.4 Zusammenfassung in internationaler Perspektive

Der historische Riickblick macht sichtbar, dass das Schulwesen in standischen
Gesellschaften zur geburtsstindischen Statuszuweisung beitrug, indem es die
Angehorigen der neuen Generation auf ein ihrem Stand und Geschlecht gemafies
Leben vorbereitete. In modernen marktwirtschaftlichen Demokratien wird das
Modell der geburtsstandischen Statuszuweisung abgelost durch das Prinzip der
auf Leistung beruhenden Statuszuweisung, obgleich stindische Relikte auch hier
iiberdauern. Die leistungsbezogene Statuszuweisung empfinden wir als gerecht
und sie erweist sich zugleich als unerlasslich fiir das Funktionieren der unsere
Lebensweise ermoglichenden und bestimmenden hochtechnisierten, komplizier-
ten Umwelt. Dabei werden gesellschaftliche Statusdifferenzen umso problema-
tischer, je starker die 6konomischen und kulturellen Moéglichkeiten von Status-
gruppen auseinander driften. Darum sind fiir moderne marktwirtschaftliche
Demokratien sowohl eine ausreichende 6konomische Grundsicherung als auch
eine ausreichende kulturelle Grundbildung aller Gesellschaftsmitglieder erforder-
lich (Bourdieu/Passeron 1971; Bude/Willisch 2008).

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die fiir das Schulsystem bestimmenden
heutigen Kriterien der Differenzierung das Lebensalter und die Schulleistung sind.
In allen modernen Gesellschaften hat das Schulsystem die Aufgabe, die neue
Generation in gesellschaftliche Strukturen zu integrieren und dabei zu selegieren
(Luhmann/Schorr 1988). Darum gibt es zur Wirksamkeit der Selektionsfunktion
und der Integrationsfunktion keine Alternative, aber diese Funktionen kénnen sehr
unterschiedlich erfiillt werden, je nachdem wie Selektion und Integration gestaltet
und gewichtet werden. Dass hier im Rahmen moderner Gesellschaften weite Spiel-
raume vorhanden sind, belegt die Tatsache, dass die beiden genannten Funktionen
international sehr unterschiedlich erfiillt werden. Stark integrierende Systeme, wie
zum Beispiel die skandinavischen, arbeiten mit individueller Forderung in einer
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gemeinsamen Schule fiir alle Kinder bis weit in die Sekundarstufe I hinein oder bis
an ihr Ende (Schiimer 2009). Hier kommt die Selektionsfunktion erst sehr spat und
schwécher ausgepragt zum Tragen. Deutschland hat im internationalen Vergleich
einen Sonderweg eingeschlagen, der mit seiner Mehrgliedrigkeit in der friih
beginnenden Sekundarstufe I und mit seinem Sonderschulwesen einer frithen
Selektion die Oberhand lédsst. In diesem System {iberleben stdndische Relikte in
hohem Mafle, da es in der Regel Schiilerinnen und Schiilern aus 6konomisch
armen einheimischen und eingewanderten Familien den Zugang zum Bildungs-
erfolg versperrt (Rolff 1967; Tillmann 2005; Becker/Lauterbach 2008; Berger /
Kahlert 2008; Baumert/Stanat/Watermann 2006; Kronig u.a. 2000; Krohne u.a.
2004). Die Schichtzugehorigkeit bestimmt in Deutschland in hohem Mafse und
weit mehr als die Differenzkategorien Geschlecht oder Kultur/Ethnie tiber die Bil-
dungswege (Edelstein 2007). Auf diesem Hintergrund sind die etwas schwécheren
Schulleistungen von Jungen und von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrations-
hintergrund zu analysieren (Faulstich-Wieland 2007; Kuhn 2008; Andresen 2008;
Prengel 2008a; Balluseck 2009).

Fiir das deutsche Bildungswesen lasst sich bilanzieren: Die Integration von Mad-
chen in der Schule ist heute weitgehend gelungen, wéahrend sie in der Ausbildungs-
und Berufstatigkeit noch erhebliche Mangel aufweist. Die Integration von Schiile-
rinnen und Schiilern mit Behinderungen steht weiterhin erst am Anfang. Je preka-
rer die Lebenslage von Schiilerinnen und Schiilern in 6konomischer Hinsicht ist,
desto geringer sind sie im Bildungswesen integriert —das gilt fiir Kinder aller kultu-
reller bzw. ethnischer Gruppierungen einschliefslich der einheimischen; es gilt auch
fiir Madchen und Jungen, fiir Jungen etwas ausgeprégter.

1.3 Theoretische Grundlagen und Probleme

Um in padagogisch-professionellen und erziehungswissenschaftlichen Zusam-
menhéngen Fragen von Gleichheit und Differenz sinnvoll zu thematisieren, ist eine
grundlegende theoretische Klarung dieser Begriffe wichtig. Dazu werden in den
folgenden Abschnitten Erkenntnisse der Theorie der Menschenrechte, der Soziali-
sationstheorie und der Theorie der Schule verkniipft, die Ausfithrungen beruhen
auch auf den langjahrigen Erfahrungen mit der Feministischen, Integrativen und
Interkulturellen Bildungsforschung. Die Kombination dieser theoretischen Per-
spektiven einschlieSlich relevanter empirischer Studien ist geeignet, Fragen der
Bedeutung von Gleichheit und Differenz in der Schule zu kldren und sich
bestimmte Probleme bewusst zu machen, die bei einer oberflichlichen Nutzung
dieser Ansatze entstehen.

1.3.1 Menschenrechtliche Grundlagen: “Gleiche Freiheit’

Der Kerngedanke der Menschenrechte ldsst sich als Aufgabe, menschliche Ver-
haltnisse nach Mafigabe von Gleichheit, Freiheit und Solidaritdt zu gestalten, be-
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schreiben. So heifst es in Artikel 1 der Allgemeinen Erklarung der Menschenrechte
,,Alle Menschen sind frei und gleich an Wiirde und Rechten geboren” (Vereinte
Nationen 1948). Dieser Kerngedanke verbindet als roter Faden alle gruppenbezo-
genen Konventionen, u.a. fiir Menschen mit Behinderungen, Kinder, Frauen,
Angehorige verschiedener Kulturen und Ethnien, wie sie zum Beispiel durch das
Deutsche Institut fiir Menschenrechte (2009) dokumentiert werden. Das Recht auf
Bildung und auf Menschenrechtsbildung dient der Verbreitung der Menschen-
rechte (Overwien / Prengel 2007). Mit ‘gleicher Freiheit’ sind auch die fiir demokra-
tische Verfassungen und demokratische Lebensformen mafigeblichen normativen
Prinzipien’ benannt (Benhabib 1998). Menschenrechte wenden sich gegen Diskri-
minierungen, deren Bedeutung u.a. in der Theorie der , gruppenbezogenen Men-
schenfeindlichkeit” nach Heitmeyer (2002-2009) sowie in Ausgrenzungstheorien
(Bude/Willisch 2008) untersucht wird. Gegenwartig ist die auch von Deutschland
ratifizierte Behindertenrechtskonvention der Vereinten Nationen eine Heraus-
forderung fiir das deutsche Schulwesen, da sie eine inklusive Bildung fordert
(Bielefeldt 2008).

Fiir das Verstandnis von Menschenrechten und Demokratie ist ihre Unvollendet-
heit zentral. Die Rechtsidee, dass Menschen ihre Beziehungen in Gleichheit und
Freiheit gestalten, wird als immerwéhrende historische Aufgabe aufgefasst, die
niemals in einen endgiiltigen Zustand miinden wird. Der Menschenrechtsphilo-
soph Heiner Bielefeldt stellt in Anlehnung an Immanuel Kant heraus: ,, An dieser
Unvollendbarkeit zeigt sich gleichzeitig die unaufhebbare Endlichkeit des Men-
schen, der den unbedingten Anspruch der Rechtsverwirklichung nicht definitiv
verwirklichen kann. [...] Der Kampf ums Recht wird daher, solange Menschen exis-
tieren, niemals aufhoren” (Bielefeldt 1998, S. 79). Mit anderen Worten: es geht um
immer wieder neue ‘Baustellen’, der gesellschaftliche Zustand ist —auch im Schul-
wesen — immer unvollendet. Menschenrechte beschreiben keinen Ist-Zustand, son-
dern begriinden Handlungsziele, die den besseren Zustand eines angstfreien Mitei-
nanders der Verschiedenen (Adorno 1976) aufscheinen lassen und so eine sichere
Orientierung geben.

In der Theorie der Menschenrechte werden Gleichheit und Freiheit nicht etwa als
widerspriichlich aufgefasst, sondern als einander bedingend. Das Prinzip der Frei-
heit beinhaltet den Wunsch, selbstbestimmt ohne Unterordnung unter den Willen
Anderer zu leben. Indem solche freiheitlichen Beziehungen ‘auf Augenhohe’ allen
Menschen zukommen, wird das Recht auf Gleichheit geltend gemacht. Im fiir alle
gleichermafien giiltigen Freiheitsrecht ist die Freiheit fiir differente Lebensweisen,
also die Anerkennung des Vielfdltigen, enthalten. Gleichheit und Freiheit ftir Viel-
falt gehoren zusammen, das ist der Sinn des Grundgedankens der Piddagogik der
Vieltalt, der egalitiren Differenz (Prengel 2006; Heinzel/Prengel 2002; Friedeburg
1994). Dieser Grundgedanke kommt auch im Begriff der Heterogenitét in der Bil-
dung zum Ausdruck. Heterogenitdat umschreibt schon seit der antiken Verwen-
dung des Begriffs ein Verstdndnis von Verschiedenheit, das mit Wertschidtzung ein-

® Zur Beziehung zwischen Normativitit und Sozialforschung vgl. Beer/Bittlingmayer 2008
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hergeht. Heterogene Lerngruppen werden als bereichernd und nicht als belastend
entworfen. Dabei konnen je nach sozialen Situationen Gleichheitsaspekte oder Dif-
ferenzaspekte in den Vordergrund gestellt werden. Soziale Bewegungen betonen in
manchen Situationen die Gleichheit ihrer benachteiligten Gruppierung mit den Pri-
vilegierten oder sie fordern Anerkennung als gleichberechtigt in ihrer Lebensweise
ohne sich assimilieren zu miissen.

Wenn in von Hierarchien und Machtverhdltnissen durchzogenen gesellschaft-
lichen Situationen Gleichheit und Differenz sinnvoll thematisiert werden sollen, ist
es unerlasslich, zu bestimmen, in welcher Hinsicht eine Aussage gelten soll, mit
anderen Worten, welches ,Tertium comparationis” gewahlt wird (Dann 1975;
Prengel 2006). So heifit es schon im ersten Artikel der Allgemeinen Erklarung der
Menschenrechte , frei und gleich an Wiirde und Rechten geboren”; es wurde nicht
etwa pauschal alle Menschen sind frei und gleich formuliert. Wenn dieser Grund-
satz beachtet wird, lassen sich Fragen von Gleichheit und Differenz sehr prazise er-
ortern. Dabei kann deutlich werden, dass jeder Gleichheitsaussage eine Differenz-
aussage und jeder Differenzaussage eine Gleichheitsaussage zugrunde liegt. Das
lasst sich anhand der Schokoladenlinsen-Metapher (vgl. Punkt 1.1) zeigen. Diffe-
renzaussagen wie ‘Smarties sind bunt’ oder ‘Kinder sind verschieden” beruhen auf
der impliziten Feststellung der Gleichheit der verschiedenfarbigen Bonbons, inso-
fern sie Bonbons sind und der Gleichheit der Kinder, insofern sie Kinder sind.
Gleichheitsaussagen wie ‘eine Schule fiir alle Kinder” beruhen auf der impliziten
Feststellung, dass alle Kinder sich bisher hinsichtlich der von ihnen besuchten
Schulen, hinsichtlich ihrer Schulleistungen oder hinsichtlich anderer Aspekte
unterscheiden.

1.3.2 Probleme der Kategorienbildung

Wenn Menschen in ihrer Verschiedenheit anhand von Kategorien beschrieben wer-
den, so besteht immer die Gefahr, sie zu etikettieren, das heifst, Unterschiede festzu-
schreiben und Vorurteile zu stabilisieren. Wir konnen einerseits nicht darauf ver-
zichten, Differenzkategorien anzuwenden, denn ohne Begriffe fiir Gruppenzuge-
horigkeiten liefe sich keine Sozial- und Schulstatistik fiithren, keine berufliche und
O0konomische Struktur beschreiben und kein spezialisiertes Fachwissen aufschich-
ten. Benachteiligungen lieflen sich nicht erheben, Interventionsmafinahmen, die
benachteiligten Gruppen zukommen sollen, lieflen sich nicht formulieren, planen
und anwenden. Gruppenbezogene soziokulturelle Erfahrungen — zum Beispiel von
Generationen, Kinder- und Jugendkulturen, sozialen Bewegungen liefen sich nicht
reflektieren. So wichtig es auch ist, menschliches Leben auf Gruppen bezogen zu
analysieren und zu interpretieren — genauso wichtig ist es, sich die damit verbunde-
nen Probleme der ‘Schubladisierung’ (vgl. Punkt 1.1) bewusst zu machen. Das kann
gelingen, wenn man berticksichtigt, dass gruppenbezogene sprachliche Bezeich-
nungen immer nur vorldufige Anndhrungen sein konnen und dass sie nicht ihren
Gegenstand reprasentieren (Wimmer/Schéfer 1999; Fuchs 2007; vgl. auch zur Dia-
gnostik Punkt 1.4.5).
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Mit der im vorangehenden Abschnitt angesprochenen Unbestimmbarkeit von
Menschen hat auch die Frage nach der Entstehung von Unterschieden zu tun. Eine
Reihe bedeutender Unterscheidungen wird an korperlichen Phanomenen festge-
macht. Dazu gehoren Unterscheidungen nach Alter, Geschlecht, Hautfarbe und
Dis/Ability (Behinderung/Nichtbehinderung). Hinzukommen weitere Unter-
scheidungen wie zum Beispiel 6konomischer Status, Kultur, Religion oder Lebens-
weisen. Die Sozialisationsforschung (Hurrelmann u.a. 2008; Faulstich-Wieland
2000) hat umfassende Studien dazu vorgelegt, wie Zuschreibungen und Beein-
flussungen durch unsere Mitmenschen uns einerseits zu dem machen, was wir kor-
perlich, seelisch, kognitiv und sozial sind und wie wir durch eigene, Realitdt pro-
duktiv verarbeitende Entwiirfe andererseits uns selbst entwerfen. Die aktuelle neu-
rologische und psychologische Forschung bestédtigt eindrucksvoll die menschliche
Plastizitat und Veranderlichkeit. Damit geht eine Dynamisierung der Begriffe vom
Menschen einher, sie kommt zum Ausdruck zum Beispiel in der zentralen Aussage
der Disability-Studies ,behindert ist man nicht, behindert wird man” (Degener
2007). Auch Gender-Studies und interkulturelle Forschungen arbeiten mit relatio-
nalen Kategorien, die die Wechselwirkungen von Person und Umfeld und Schwe-
bezustdande untersuchen (Prengel 2007a; 2008b). Fiir die Schulpadagogik sind diese
Einsichten zentral, weil nach wie vor die Annahme der natiirlichen Begabung®
fiir die Erklarung von Schulerfolg und Versagen herangezogen wird und die Wir-
kungen der selektiven Schulstruktur von einem Teil der in der Bildungslandschaft
aktiven Kreise ausgeblendet wird (vgl. zusammenfassend Bottcher 2005; Berger /
Kahlert 2008).

Mit Hilfe der Theorie der Intersektionalitdt (siehe auch den Beitrag von Kriiger-
Potratz in diesem Band; Klinger /Knapp/Sauer 2007; Fraser 1994) wird das Zusam-
menspiel mehrerer Heterogenitatsdimensionen gefasst. Hier geht es darum, zu
berticksichtigen, dass wir immer mehreren Gruppierungen gleichzeitig angehoren
und sich verschiedene Zugehorigkeiten wechselseitig beeinflussen. Dabei kann
sichtbar werden, dass eindimensionale Analysen der Komplexitit sozialer Welten
nicht gerecht werden. So ist zum Beispiel in letzter Zeit haufig vom Schulversagen
der Jungen oder der Jungen mit Migrationshintergrund die Rede. Bei genauerem
Hinsehen zeigt sich aber, dass es vor allem 6konomisch arme Jungen und auch
Madchen sind, denen die Schule Probleme macht. Dabei kommt zum Tragen, dass
die Mehrheit der eingewanderten Familien sehr arm ist. Aber, auch wenn man sich
vor Pauschalisierungen hiiten und nicht alle Kinder und Jugendlichen einer Grup-
pierung in einen Topf werfen sollte, es ist unmoglich immer viele Heterogenitats-
dimensionen gleichzeitig zu berticksichtigen.

° In einer lesenswerten Zusammenfassung internationaler Forschungsergebnisse setzt sich Rafaela von
Bredow mit der wiederauflebenden Behauptung biologisch begriindeter , Geschlechtscharaktere” aus-
einander (Bredow 2007; Rendtorff/Prengel 2008)
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1.3.4 Selektions- und Inklusionsfunktion der Schule

Angesichts der normativen Ziele der Menschenrechte fragt sich, wie diese sich mit
den gesellschaftlichen Funktionen der Schule vertragen. In Schultheorien (Fend
1980) wird einerseits die Selektionsfunktion der Schule hervorgehoben. Die histori-
sche Einfiihrung (s.0.) hat gezeigt, dass die leistungsbezogene Statuszuweisung
mehr gleiche Freiheit ermoglicht als die zuvor herrschende geburtsstandische Sta-
tuszuweisung. Aber die neue Form der Hierarchisierung erscheint uns umso pro-
blematischer, je stiarker aktuelle gesellschaftliche Spaltungen und standische
Relikte dazu fiihren, dass Kinder aus 6konomisch und kulturell benachteiligten
Familien kein ausreichendes Bildungsangebot in Schulen bekommen. Dieses iiber-
mafsig selektive Schulsystem kann seiner Qualifikationsfunktion nicht gerecht wer-
den, darum wird es langst auch von Vertretern der Wirtschaft (vgl. z. B. Vereinigung
der Bayerischen Wirtschaft e. V. 2007) kritisiert. Mit der Qualifikationsfunktion und
der Sozialisationsfunktion hat das Schulsystem jedoch Aufgaben, die auch als
Inklusionsfunktion bezeichnet werden konnen. So ist die Grundschule als am
wenigsten ausgrenzende Schulform die gesellschaftliche Institution, die wohl wie
keine andere zum gesellschaftlichen Zusammenhalt beitragt, weil sie Angehorige
aller Schichten aufnimmt — freilich eingeschrankt durch die noch immer prakti-
zierte Ausgrenzung in Sonderschulen, durch selektive Einzugsgebiete von Schulen
und durch selektive Privatschulen.

1.4 Schritte auf dem Weg zu mehr Inklusion -
Ebenen der Schulpadagogik

Wahrend im ersten Teil dieses Beitrags schulische Selektion und Integration als ver-
woben mit historischen und gesellschaftlichen Kontexten analysiert wurden,
wurde im zweiten Teil herausgearbeitet, dass Gleichheit und Freiheit menschen-
rechtliche Prinzipien sind, die angesichts der stets gegebenen Unvollendetheit von
Demokratie handlungsleitend sein konnen. Im Folgenden dritten Teil dieses Bei-
trags sollen auf verschiedenen Ebenen der Schulpadagogik Schritte zu mehr Inklu-
sion zur Diskussion gestellt werden — wohl wissend, dass auch ihre Verwirklichung
mit neuen Widerspriichen einhergehen wird (Prengel 1999; 2005; Hinz 1998).
Inklusive schulpadagogische Handlungsmoglichkeiten sind fiir eine Reihe von
Schulen seit Jahren alltdgliche Realitat, fiir die Mehrzahl der Schulen stellen sie
nach wie vor Neuland dar. Das belegen Berichte von Schulvisitationen (z. B. Senats-
verwaltung Berlin 2009; Hessisches Kultusministerium — Institut fiir Qualitdtsent-
wicklung 2008), aus denen hervorgeht, dass die Mehrheit der Schulen Schwachen
hinsichtlich der individuellen Forderung aufweist und damit eine Schulsituation
herstellt, die Ausgrenzungen nach sich zieht. In der aktuellen historischen Situa-
tion sind also Schritte in Richtung Inklusion gefragt, um die Selektion demokratie-
kompatibler zu gestalten und den Qualifikations- und Sozialisationsauftrag der
Schule zu verbessern.
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1.4.1 Zur Ebene institutioneller und professioneller Strukturen

Schulische Inklusion beginnt auf der institutionellen Ebene, indem sichergestellt
wird, dass alle Kinder eine Schule besuchen und dartiber hinaus auch in einer
Klasse lernen konnen. ,,‘Eine inklusive Schule ist eine Schule, die alle Kinder und
Jugendlichen willkommen heifst’. Mit dieser Kurzformel kann eine neue Entwick-
lung im padagogischen Denken und im Umgang mit Unterschieden beschrieben
werden. Die inklusive Pddagogik befasst sich nicht mehr nur mit einzelnen Unter-
schieden von Menschen, wie es z.B. im Zusammenhang mit Koedukation, der Inte-
gration von Kindern mit Behinderungen oder der Interkulturellen Erziehung der
Fall war, sondern sie rechnet grundséatzlich mit der Komplexitat und Heterogenitat
der Lerngruppen und stellt sich in ihren kognitiven, sozialen und emotionalen Ent-
wicklungs- und Lernangeboten darauf ein. Alle Schulen miissen mit der Verschie-
denheit ihrer Schiilerinnen und Schiiler umgehen; in der inklusiven Schule wird
diese jedoch vorausgesetzt und es wird ihr mit einer Pddagogik der Vielfalt ent-
sprochen” (Schnell 2007, vgl. auSerdem auch Eberwein/Knauer 2002).

In der gegenwiértigen Entwicklung des Bildungswesens lassen sich Schritte finden,
die partiell in eine solche Richtung gehen. Die Einschulung ohne Auslese in der
neugestalteten Schuleingangsphase in einem Teil der Grundschulen der meisten
Bundesldander (Liebers/Prengel/Bieber 2008), die geplante Verlangerung der
Grundschulzeit in Hamburg und selbst die Einfiihrung des die Aufteilung vermin-
dernden Zweisaulen-Modells fiir die Sekundarstufen in mehreren Bundesldndern
sowie die Verringerung des Sitzenbleibens konnte man als Anzeichen fiir Schritte in
Richtung Inklusion auf der institutionellen Ebene interpretieren (Fuchs 2009).
Dartiber hinaus finden sich bundesweit Schulen, die den Anspruch haben, Inklu-
sion wesentlich konsequenter zu realisieren und ohne Ausgrenzung mit allen Kin-
dern und Jungendlichen zu arbeiten. Im , Projekt Ubergang”, das die Sonderpada-
gogin und Erziehungswissenschaftlerin Ulrike Becker (2008) mit mehreren Berliner
Grundschulen nachhaltig entwickelt hat, wurden institutionelle Aspekte, auf
denen ein erfolgreiches Inklusionskonzept beruht, untersucht. Schulische Inklu-
sion braucht ganztagige Bildung, mit padagogisch begriindeten Zeit- und Raum-
strukturen, multiprofessionelle Kooperation und eine enge regelmaflige Koopera-
tion mit den Eltern.

Zentral fiir inklusive Padagogik ist, dass die verschiedenen Hilfen koordiniert zum
Kind kommen, an den Ort, an den es gehort: in seine Schule. Hier kann das Kind
sich verankern, Halt finden und verldssliche Beziehungen eingehen. Der Schullei-
ter Reinhard Stahling hat in seinem Buch ,Du gehorst zu uns — Inklusive Grund-
schule” (2006) umfassend und erfahrungsgesattigt ausgefiihrt, wie Kinder, die tib-
licherweise von Institution zu Institution weitergereicht werden und so zwischen
Grundschulen, Sonderschulen, Heimen, psychiatrischen Kliniken, Pflegefamilien
und ihren Eltern wechseln, endlich zur Ruhe kommen konnen, weil ihre Schule sich
fiir zustandig erklart und sie halt. Hier zeigt sich, dass institutionelle Strukturen
emotionale und existentielle Auswirkungen haben.
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Draus folgt, dass Inklusive Pddagogik nur in enger und regelmaéfiiger Kooperation
zwischen Angehorigen verschiedener Institutionen und Professionen moglich
ist, vor allem zwischen Schule und Jugendhilfe sowie zwischen Lehrkriften, Er-
zieher/innen und Sonderpadagog/innen. In kontinuierlichen Team-Fallbespre-
chungen und standigen Elterngesprachen wird fiir jedes Kind mit Schulproble-
men nach angemessenen Losungen gesucht, so dass Storungen von Lernsituatio-
nen sich nicht steigern, sondern beigelegt werden. Lehrerarbeit wandelt sich damit
strukturell: Vom Einzelkampfertum hinter verschlossenen Tiiren zur transparen-
ten Teamarbeit mit gemeinsam getragener und darum entlastender Verantwor-
tung (Keim u.a. 1996).

1.4.2 Zur Ebene des Lehrplans

Angesichts des (unter 2.3 erlduterten) Zusammenhangs von Gleichheit und Diffe-
renz stellt sich fiir die Inklusive Padagogik die Frage nach Verbindlichkeit oder
Offenheit des Curriculums. Sollen alle das Gleiche lernen und so die gleiche
,standardisierte” Qualifikation erreichen oder sollen die Inhalte im Sinne einer
freien Wahl individualisiert werden, damit sie der Vielfalt der Lernenden in der
heterogenen Lerngruppe entsprechen? Es gibt gute Griinde dafiir, beides zu
berticksichtigen.

Im Interesse der Qualifikation, der Chancengleichheit und der kulturellen Teilhabe
ist es wichtig, dass sich jedes Kind so intensiv wie individuell moglich in ausge-
wihlten Kulturtechniken qualifiziert. Dafiir sind als verbindlich erachtete Stan-
dards festzulegen, die aber nicht als unflexible Regel- oder Minimalstandards
fixiert, sondern in Stufenmodellen aufgefdchert werden, damit alle Lernenden, von
welchem Niveau auch immer aus, gangbare Wege der Anndherung an die Ziele
erkennen konnen. Solche Stufenmodelle bilden nicht kindliche Lernwege ab, da
Lernprozesse nicht linear, sondern verschlungen und uniibersichtlich verlaufen
konnen. Stufenmodelle geben aber eine heterogenitdtskompatible orientierende
Struktur, wenn die traditionelle Jahrgangsstruktur mit jahrgangsbezogenen Curri-
cula fiir gleichschrittiges Lernen an Bedeutung verliert (Knauf/Liebers/Prengel
2005; Prengel 2007D).

In menschenrechtlicher Perspektive wird deutlich, dass die Schule im Hinblick auf
die Freiheit der zu lernenden Inhalte noch viele Wiinsche offen lasst. Auch in inno-
vativen Schulen und Reformprojekten erschopft sich die Freiheit haufig darin, dass
die Kinder und Jugendlichen wéhlen konnen, wann sie vorbestimmte Inhalte bear-
beiten wollen. Auf die Auswahl der Inhalte selbst haben sie aber kaum einen Ein-
fluss. Im Interesse der Freiheit fiir Vielfalt ist es darum wichtig, Freiraume fiir selbst
gewahlte und fiir kreative Lernprozesse zu ermoglichen.

Die Kombination von obligatorischen Kerncurricula und frei wéahlbaren Inhalten
kann zweierlei leisten: Sie kann zu Chancengleichheit und gesellschaftlicher Teil-
habe sowie zur Kreativitdtsforderung und Berticksichtigung heterogener Orientie-
rungen und Interessen beitragen.
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1.4.3 Zur Ebene der Didaktik

Die fiir heterogene Lerngruppen geeigneten didaktischen Formen sind seit der
Reformpéddagogik am Anfang des 20. Jahrhunderts bekannt, es sind die Freiarbeit
(Drews/Wallrabstein 2002; Lihnemann 2008) und die Projektarbeit (Frey 2007) mit
all ihren Variationen. Sie werden ergéanzt um Vortrage und Gesprache, die meist im
Kreis (Heinzel 2003) stattfinden.

Anhand der Freiarbeit ldsst sich die Individualisierung des Lernens im gemeinsa-
men Unterricht der heterogenen Lerngruppen organisieren. Voraussetzung der
Freiarbeit ist die Ausstattung des Klassenraums mit systematisch aufgebauten
Lernmaterialien fiir alle Lernniveaus, vor allem hinsichtlich der obligatorischen
Inhalte und ein das Geschehen strukturierendes Regelsystem. Die Lernenden wiéh-
len individuell ein jeweils angemessenes Material aus, bearbeiten es allein oder
gemeinsam mit anderen, kontrollieren und dokumentieren ihre Leistung selbst, mit
anderen Kindern oder mit der Lehrerin und rdumen nach Abschluss ihrer Arbeit
die Materialien wieder auf.

Anhand der Projektarbeit lassen sich komplexe Vorhaben von ganz unterschiedli-
cher Dauer realisieren, an denen einzeln, in Gruppen oder mit der ganzen Klasse
gearbeitet werden kann. Hier kdnnen Partizipation, Kreativitat und Kooperation
kultiviert werden.

In Kreisgesprachen konnen Kinder und Jugendliche sich wechselseitig von Erfah-
rungen, Lernergebnissen und Problemen berichten. Sie lernen den eigenen Gedan-
ken Ausdruck zu geben und den anderen zuzuhoéren. In dieser Plenarsituation, die
auch als Halbkreis eher frontal variiert werden kann, lassen sich auch Vortrage
durch Lehrkrafte und Schiiler /innen halten.

Untersuchungen zeigen, dass fiir zahlreiche Lehrkrafte im deutschen Schulwesen
die Didaktik der inneren Differenzierung eine Selbstverstiandlichkeit ist, dass eine
Mehrheit sie sich allerdings immer noch nicht angeeignet hat (Reh 2005). Auch
erzeugt die Arbeit mit der Didaktik der heterogenen Lerngruppe keine heile Welt,
sondern die Notwendigkeit, weiter daran zu arbeiten (Seitz 2006; Platte/Seitz / Ter-
floth 2006; Graumann 2002; Schader 2003; Lorenzen 1998). So sind manche Kinder
damit tberfordert, wenn sie selbststdndig auf schulkompatible Weise in Freiheit
ihre Lernprozesse steuern sollen, dann ist es wichtig, dass Lehrkréfte ihnen indivi-
duelle Anleitungen geben, so dass sie sich orientieren kénnen (Garlichs 1993).

1.4.4 Zur Ebene personlicher Beziehungen

Fiir gelingende Bildungsprozesse sind gute soziale Beziehungen zentral, die Bin-
dungsforschung (Gahleitner 2009) und die neurobiologische Forschung (Roth /
Spitzer/Caspary 2009) zeigen eindrucksvoll, wie sehr wir von personlichen Bin-
dungen abhéngig sind. Psychologische und sozialwissenschaftliche Studien bele-
gen wie wirksam Zuschreibungen und Beziehungen in Bildungsprozessen sind
(Hannover 1997; Oswald 2009). In verlasslichen Beziehungen machen wir — in
altersspezifisch unterschiedlichen Formen — jene Anerkennungserfahrungen, die
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wir wie Sauerstoff zum Leben brauchen und die das ‘Element’ sozialer Welten sind
(Todorov 1996; Bertram /Helsper /Idel 2000). Der Mangel an Anerkennung, der im
,~Anerkennungszerfall” (Heitmeyer 2002) kumuliert, verstdarkt personale und
gesellschaftliche Desintegration. Die Art, wie schulische Strukturen personliche
Beziehungen beeinflussen, tragt erheblich dazu bei, ob Kinder und Jugendliche die
Chance haben, ausreichend Anerkennung durch Erwachsene oder Gleichaltrige zu
erfahren oder nicht. Grundsatzlich verhindert die Inklusive Schule all jene tiefen
Krankungen, die durch selektive Maffnahmen wie Zuriickstellungen, Wiederaus-
schulungen nach der Einschulung, Sitzenbleiben, Sonderschuliiberweisungen und
Abstufungen in eine andere Schulform (Tillmann 2006) zustande kommen. Damit
wirkt sie dem Anerkennungszerfall entgegen. Sie verhindert nicht vollstandig die
Scham (Neckel 1991), die Lernende empfinden koénnen, wenn sie sich zum Beispiel
durch geringere Schulleistungen als anderen unterlegen erleben, aber sie bettet sie
ein in ein Klima grundlegender Anerkennung und macht sie so bewdéltigbarer.

In einem Halt gebenden Setting, das ohne Ausgrenzung arbeitet (vgl. Punkt 1.4.1),
besteht die Chance, dass Lehrende verbindliche Beziehungen zu ihren Adressaten
dauerhaft aufbauen und ein Klima der Anerkennung kultivieren konnen. Lehrkraf-
ten kann die Einsicht weiterhelfen, dass Kinder und Jugendliche empathische und
feinfiihlige Erwachsene brauchen, die auf einer vertrauensvollen Basis auch schuli-
sche Anforderungen und Zumutungen vertreten.

Die Kindheits- und Jugendforschung verdeutlicht, wie wichtig Peer-Beziehungen
sind. Es ist ein bedeutender Vorteil der inklusiven Padagogik, dass sie allen Schiile-
rinnen und Schiilern Beziehungen zu anderen ermoéglicht. Fiir jene, die immobil
sind und darum unter den Bedingungen separierender Sonderschulen oft nur
Kontakt zu Erwachsenen haben konnen, ist dieser Umstand von existentieller Be-
deutung.

Forderliche Beziehungen zwischen Gleichaltrigen entstehen auch in Inklusiven
Schulen nicht automatisch. Darum brauchen Schulklassen die sorgfaltige Pflege
der Beziehungen auch mit Hilfe der Erwachsenen, die Anleitungen geben konnen
fiir Konfliktbearbeitung. Das Miinchner Team um Joachim Kahlert (2002) hat mit
den Broschiiren zum Thema ,, Achtsamkeit und Anerkennung” fiir die Primar- und
die Sekundarstufe theoretisch und empirisch fundierte, verstandliche und praxis-
taugliche Handreichungen fiir die Gestaltung guter Beziehungen und fiir die Bear-
beitung von Konflikten zur Verfiigung gestellt.

1.4.5 Zur Ebene der Leistungsdiagnostik und -bewertung

Inklusive Padagogik kann in hohem Mafie der Qualifikationsfunktion und der
Sozialisationsfunktion der Schule gerecht werden. Damit setzt Inklusive Pddago-
gik der tiberzogen selektiven Struktur des Schulwesens eine Alternative entgegen.
Aber Inklusive Padagogik setzt die Selektionsfunktion des Schulwesens nicht
aufler Kraft, denn diese gehort zum marktwirtschaftlich-demokratischen System,
das in partiell hierarchischen Organisationen strukturiert ist. Inklusive Padagogik
entspricht einem Demokratieverstindnis, das Sphéren der Gerechtigkeit (Walzer
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2006) schafft, die sich dadurch auszeichnen, dass Ungleichheiten nicht von einer
Sphare in die andere iibertragen und damit begrenzt werden.

Es wire verfehlt und verfialschend, wenn Leistungsdifferenzen im Zeichen der
Inklusion verleugnet wiirden. Leistungshierarchien miissen vielmehr anerkannt
werden, diirfen aber nicht in andere Bereiche iibertragen werden. So konnen Leh-
rende und Lernende anerkennen, dass ein Schiiler weniger gut lesen, weniger
schnell laufen usw. kann als ein anderer, aber dieser Sachverhalt darf in keiner
Weise seine Gleichheit in anderen Hinsichten (vgl. Punkt 1.3.2) schmaélern. Auch
einem in bestimmten Hinsichten unterlegenen Schiiler kommt es zu, als Mitglied
der Schul- und Klassengemeinschaft uneingeschrankt anerkannt zu werden.
Daraus ergibt sich die Notwendigkeit eines mehrperspektivischen Leistungsbe-
griffs, der egalitire Anerkennung jedes Einzelnen in der heterogenen Lerngruppe,
individuelle Bezugsnorm und interpersonell vergleichende Bezugsnorm (Rhein-
berg 2001) je situativ angemessen zur Geltung bringt (Prengel 2002).

Fiir die Optimierung der alltdglichen Lernprozesse von Kindern und Jugendlichen
sind die Erkenntnisse der Forschungen zum , Formative Assessment” weiterfiih-
rend. ,Formative Assessment” (= padagogische Diagnostik, Forderdiagnostik,
Assessment for Learning/AfL) ist durch eine Reihe eng miteinander verwobener
Kennzeichen zu bestimmen: Ziel ist die direkte alltdgliche Verbesserung padago-
gisch-didaktischen Handelns und kindlichen Lernens. In der Mikroperspektive
werden hier individuelle Lernwege einzelner Kinder in den Blick genommen. Der
Zeitraum bezieht sich auf die alltaglichen einzelnen Lernschritte der Kinder im
Kontinuum ihrer mittel- und langfristigen Lernprozesse. Erkenntnis- und Hand-
lungssubjekte sind sowohl Lehrpersonen und ihre professionellen Teams als auch
Kinder und ihre Peers. Schiilerinnen und Schiiler werden als zentrale Akteure fiir
den Lernvorgang und die Leistungsanalyse konzipiert. Darum ist ,Formative
Assessment” zugleich auch ,Self-Assessment” und ,Peer-Assessment”. Gegen-
stand des ,,Formative Assessment” ist, was die Kinder im Unterricht in Schulfa-
chern alltiaglich aufschreiben, sagen und tun und wie sie sich durch Eigenaktivitat
und péddagogische Angebote weiterentwickeln. Medium des Erkenntnis- und
Handlungszusammenhangs ist die qualitative Verbalisierung der Lernvorgéange in
einer nicht nur den Lehrern, sondern auch den Kindern verstandlichen Sprache, fiir
die teilweise systematische Kompetenzraster und Lernkontrakte genutzt werden.
Der Erkenntnisprozess ist (immer wieder neu spiralformig) dreischrittig, er bein-
haltet die Beschreibung des aktuellen Lernstandes, des ndchsten Lernziels im Hori-
zont eines grofieren Ziels sowie der Mittel und Wege, die zum néchsten Ziel fithren.
Damit berticksichtigt ,,Formative Assessment” primar die individuelle Bezugs-
norm und die kriteriale Bezugsnorm, die soziale interpersonell-vergleichende
Bezugsnorm ist in dieser Perspektive sekundar.

,Formative Assessment” eroffnet eine Perspektive auf Lernprozesse, die sich von
der Perspektive des ,Summative Assessment” unterscheidet. Zum , Summative
Assessment” gehoren grofiflachige Schulleistungsstudien (z.B. PISA und VERA),
normierte Schulleistungstests, zentrale Priifungen, Klassenarbeiten und Schul-
zeugnisse. Die summativen Verfahren bilanzieren summarisch vergangene Lern-
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prozesse. Erkenntnissubjekte sind forschende Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftler, teilweise auch Lehrkréfte. Bei den mit summativen Verfahren gewonne-
nen Befunden werden Vergleiche anhand der ,,sozialen” Bezugsnorm der Schiile-
rinnen und Schiiler, die zur gleichen Altersgruppe oder zur gleichen Klassenstufe
gehoren, vorgenommen. ,,Formative Assessment” spielt sich vor dem Lernprozess
und fiir ihn ab (Assessment forlearning), wahrend ,,Summative Assessment” nach
dem Lernprozess stattfindet (Assessment of learning) (Black/Wiliam 2008;
Prengel/Riegler /Wannack 2009; OECD 2005; Bloom u.a. 1971; Guskey 2005).

Mit diagnostischen Zuschreibungen geht das Problem einher, dass sie etikettierend
beziehungsweise konstruierend wirken konnen (vgl. Punkt 1.3.2; Reiser/ Werning
2002). Darum ist es fiir die Inklusive Schule wichtig, Ressourcen ohne Feststellung
eines bestimmten Forderbedarfs zu erhalten. Dennoch kann auf Diagnosen und
kategoriale Bezeichnungen von Schiilergruppen nicht verzichtet werden, da sonst
keine Kommunikation tiber bestimmte Problemlagen und entsprechende professi-
onelle Handlungsmoglichkeiten stattfinden konnte (Prengel 2003).

1.5 Schluss: Das Beispiel Klassenleben

Fiir das deutsche Bildungswesen ist charakteristisch, dass separative und integra-
tive Prozesse gleichzeitig vorkommen. Ohne Aufmerksamkeit fiir diese Wider-
spriichlichkeit lasst sich die heutige Situation nicht angemessen charakterisieren.
Dass inklusive Padagogik moglich ist, belegt der Dokumentarfilm , Klassenleben
(2005) von Hubertus Siegert. Er wurde an der Flaming-Grundschule in Berlin
gedreht, und gewahrt Einblick in den Alltag einer inklusiven Schulklasse wéahrend
eines halben Schuljahres. Der Regisseur wahlt eine Anndherung an die Kinderper-
spektive und zeigt wie Luca, Christian, Dennis, Lena und die anderen ihre Schul-
zeit in einer sehr gemischten Klasse erleben. Gemeinsam leben und lernen erweist
sich als begliickend, kraftvoll, hoffnungsvoll und solidarisch, aber auch als anstren-
gend, konkurrent, traurig und wiitend machend. Gezeigt wird keine heile Welt,
aber ein konfliktreiches Ringen um eine demokratische Schule (Geling/Heinzel
2004) fiir Kinder.
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Oswald, Hans (2009): Personliche Beziehung in der Kindheit. In: Lenz, Karl /Nestmann, Frank (Hrsg.):
Handbuch persénliche Beziehungen. Weinheim und Miinchen: Juventa, 491 - 512.

Overwien, Bernd/Prengel, Annedore (2007): Recht auf Bildung. Zivilgesellschaftliche Stimmen zum
Besuch von Venor Mufioz in Deutschland. Leverkusen-Opladen: Verlag Barbara Budrich.

Platte, Andrea/Seitz, Simone/Terfloth, Karin (Hrsg.) (2006): Inklusive Bildungsprozesse. Bad Heil-
brunn: Klinkhardt.

Prengel, Annedore (unter Mitarbeit von Heinzel, Friederike/Geiling, Ute/Hemme-Kreutter, Marion)
(1999): Vielfalt durch gute Ordnung im Anfangsunterricht. Opladen: Leske & Budrich

Prengel, Annedore (2002): ,,Ohne Angst verschieden sein?” — Mehrperspektivistische Anerkennung
von Schulleistungen in einer Padagogik der Vielfalt. In: Hafeneger, Benno/Henkenborg, Peter /
Scherr, Albert (Hrsg.): Pidagogik der Anerkennung — Grundlagen, Konzepte, Praxisfelder. Schwal-
bach/Taunus: Wochenschau Verlag, 203-221.

Prengel, Annedore (2003): Kinder akzeptieren, diagnostizieren, etikettieren? Kulturen- und Leistungs-
vielfalt im Bildungswesen. In: Warzecha, Britta (Hrsg.): Heterogenitdt macht Schule. Beitrdge aus
sonderpddagogischer und interkultureller Perspektiv. Miinster: Waxmann, 27-40.

Prengel, Annedore (2005): Anerkennung von Anfang an — Egalitit, Heterogenitat und Hierarchie im
Anfangsunterricht und dariiber hinaus. In: Geiling, Ute/Hinz, Andreas (Hrsg.): Integrationspéda-
gogik im Diskurs. Auf dem Weg zu einer inklusiven Piddagogik. 1. Auflage. Bad Heilbrunn: Klink-
hardt, 15-34.

Prengel, Annedore (2006): Pidagogik der Vielfalt. Verschiedenheit und Gleichberechtigung in Interkul-
tureller, Feministischer und Integrativer Pidagogik. Wiesbaden: VS-Verlag fiir Sozialwissenschaften
(zuerst 1993).

Prengel, Annedore (2007a): Diversity Education — Grundlagen und Probleme der Padagogik der Viel-
falt. In: Krell, Gertraude u.a. (Hrsg.): Diversity Studies — Grundlagen und disziplindre Ansétze.
Frankfurt am Main: Campus Verlag, 49-67.
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Prengel, Annedore (2007b): Heterogenitat als Chance. In: de Boer, Heike/Burk Karl-Hein/Heinzel,
Friederike: Lehren und Lernen in jahrgangsgemischten Klassen. Frankfurt am Main: Grundschulver-
band, 66-75.

Prengel, Annedore (2008a): Intersektionalitdt und Sonderpadagogik. Ein Beitrag zur Debatte um pre-
kédre Bildungssituationen von Jungen. In: Reiser, Helmut/Dlugosch, Andrea/Willmann, Marc
(Hrsg.): Professionelle Kooperation bei Gefiihls- und Verhaltensstoérungen. Pidagogische Hilfen an
den Grenzen der Erziehung. Hamburg: Kovac, 105-116.

Prengel, Annedore (2008b): Im Schwebezustand: Schulen und transgressive Lebenswelten. In: Schwei-
zerische Zeitschrift fiir Bildungswissenschaften, Jg. 30 (2008) Heft 1.

Prengel, Annedore/Riegler, Susanne/Wannack, Evelyne (2009): ,Formative Assessment” als Re-
Impuls fiir padagogisch-didaktisches Handeln. In: Réhner, Charlotte/Henrichwark, Claudia/
Hopf, Michaela (Hrsg.): Europdisierung der Bildung — Konsequenzen und Herausforderungen fiir
die Grundschulpiddagogik. Jahrbuch Grundschulforschung. Band 13. Wiesbaden: Verlag fiir Sozial-
wissenschaften, 253-257.

Reh, Sabine (2005): Warum fallt es Lehrerinnen und Lehrern so schwer, mit Heterogenitit umzugehen?
Historische und empirische Deutungen. In: Die Deutsche Schule. 97 (2005) Heft 2, 76-86.

Reiser, Helmut/Werning, Rolf (2002): Stérungsbegriff und Klassifikation von Lernbeeintrachtigungen
und Verhaltensstorungen aus konstruktivistischer Sicht. In: Schréder, Ulrich/Wittrock, Manfred
(Hrsg.): Lernbeeintrdchtigungen und Verhaltensstérung. Konvergenzen in Theorie und Praxis. Stutt-
gart: Kohlhammer, 53-64

Rendtorff, Barbara/Prengel, Annedore (2008): Kinder und ihr Geschlecht. Jahrbuch Frauen- und
Geschlechterforschung in der Erziehungswissenschaft. Band 4. Opladen und Farmington Hills: Ver-
lag Barbara Budrich.

Rheinberg, Falko (2001): Bezugsnormen und schulische Leistungsbeurteilung. In: Weinert, Franz E.
(Hrsg.): Leistungsmessungen in Schulen. Weinheim und Basel: Beltz, 59-71.

Riemann, Carl (1798): Beschreibung der Reckahnschen Schule. 3. Auflage. Berlin und Stettin

Rodehiiser, Franz (1987): Epochen der Grundschulgeschichte. Bochum: Winkler Verlag.

Rolff, Hans-Gunter (1967): Sozialisation und Auslese durch die Schule. Weinheim und Miinchen:
Juventa-Verlag. Uberarbeitete Neuausgabe 1997

Roth, Gerhard/Spitzer, Manfred /Caspary, Ralf (2009): Lernen und Gehirn: Der Weg zu einer neuen
Pidagogik. 6. Auflage. Freiburg: Herder

Sander, Alfred (2001): Von der integrativen zur inklusiven Bildung. Internationaler Stand und Konse-
quenzen fiir die sonderpadagogische Forderung in Deutschland. In: Hausotter, Annette u.a. (Hrsg.):
Perspektiven Sonderpddagogischer Forderung in Deutschland. Middelfart (DK), European Agency
etc. 2002, S.143-164 Wiederveroffentlichung: http://bidok.uibk.ac.at/library/sander-inklu-
sion.html (1.8.2009)

Schader, Basil (2003): Sprachenvielfalt als Chance: Handbuch fiir den Unterricht in mehrsprachigen
Kilassen. Ziirich: Orell Fiissli Verlag.

Schmitt, Hanno (1993): Versuchsschulen als Instrumente schulpadagogischer Innovation vom 18. Jahr-
hundert bis zur Gegenwart. In: Historische Kommission der DGfE (Hrsg.): Jahrbuch fiir Historische
Bildungsforschung. Band 1. Weinheim und Miinchen: Juventa Verlag, 153-178.

Schmitt, Hanno (2003): Pddagogen im Zeitalter der Aufkldrung — die Philanthropen: Johann Bernhard
Basedow, Friedrich Eberhard von Rochow, Joachim Heinrich Campe, Christian Gotthilf Salzmann.
In: Tenorth, Heinz-Elmar (Hrsg.): Klassiker der Pddagogik. Band 1: Von Erasmus bis Helene Lange.
Miinchen: Verlag C.H. Beck, 119-143.

Schmitt, Hanno (2004): Aufklarung. In: Kriiger, Heinz-Hermann / Grunert, Cathleen (Hrsg.) Woérter-
buch Erziehungswissenschaften. 1. Auflage. Wiesbaden: VS-Verlag fiir Sozialwissenschaften, 29-34.

Schmitt, Hanno (2007): Vernunft fiirs Volk. Die kinderfreundliche Rochowsche Musterschule in
Reckahn. In: Damals — Das Magazin fiir Geschichte und Kultur. 39. Jg. (Juli 2007) 43f.

Schnell, Irmtraut (2007): Inklusion. In: Demmer, Marianne (Hrsg.): ABC der Ganztagsschule. Schwal-
bach/Taunus: Wochenschau Verlag. Online unter: http:/ /www.abc-der-ganztagsschule.de /Buch-
projekt.html (29.7.2009).

Schiimer, Gundel (2009): Chancengleichheit im Bldungssystem — Das Beispiel Finnland. In: Die deut-
sche Schule. 101(2009) Heft 1, 47-59.
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Schulverbund ,,Blick tiber den Zaun”: Homepage des Verbundes: http: / / www.blickueberdenzaun.de
(05.08.2009).

Seitz, Simone (2006): Inklusive Didaktik: die Frage nach dem Kern der Sache. In: Zeitschrift fiir Inklu-
sion-online.net (2006) Nr. 1: http: / / www.inklusion-online.net / index.php?menuid=3&reporeid=16
(17.10.2008).

Senatsverwaltung fiir Bildungs, Wissenschaft und Forschung Berlin (2009): Bildung fiir Berlin. Schulin-
spektion im Schuljahr 2007/2008. Berlin: http:/ /www.berlin.de /imperia /md / content / sen-bil-
dung/schulqualitaet / schule_und_soziale_stadt/schulinspektionen_2007_2008.pdf (10.08.2009)

Siegert, Hubertus (2005): Klassenleben. Dokumentarfilm. Berlin

Stahling, Reinhard (2006): ,, Du gehérst zu uns” Inklusive Grundschule. Ein Praxisbuch fiir den Umbau
der Grundschule. Hohengehren: Schneider-Verlag.

Stubenrauch, Herbert (1972): Die Gesamtschule im Widerspruch des Systems. Zur Erziehungstheorie
der integrierten Gesamtschule. Miinchen: Juventa Verlag.

Tillmann, Klaus-Jiirgen (2003): Rochows Erben. Uber Versuchsschulen und das Regelschulwesen. In:
Neue Sammlung, 43. Jg. (2003) Heft 4, 461-475.

Tillmann, Klaus-Jiirgen (2006): Viel Selektion — wenig Leistung: Ein empirischer Blick auf Erfolg und
Scheitern in deutschen Schulen. In: Fischer, Dietlind /Elsenbast, Volker (Hrsg.): Zur Gerechtigkeit im
Bildungssystem. Miinster: Waxmann, 25-37.

Todorov, Tzvetan (1996): Abenteuer des Zusammenlebens. Versuch einer allgemeinen Anthropologie.
Berlin: Wagenbach.

Tosch, Frank (2006): Gymnasium und Systemdynamik. Regionaler Strukturwandel im héheren Schul-
wesen der preufSischen Provinz Brandenburg 1890-1938. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

United Nations (2006): Convention on the Rights of Persons with Disabilities. New York.
http: / / www.un.org / disabilities / default.asp?id=259 (24.12.2007)

Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e.V. (Hrsg.) (2007): Bildungsgerechtigkeit. Jahresgutachten
2007. Wiesbaden.

Vereinte Nationen — UN (1948): Allgemeine Erklidrung der Menschenrechte. http:/ /www.un.org/
Depts/german/ grunddok /ar217a3.html (10.08.2009)

Vereinte Nationen — UN (1989): Ubereinkommen iiber die Rechte der Kinder. Die UN Kinderrechtskon-
ventionen.  http:/ /www.unicef.de/fileadmin / content_media / Aktionen / Kinderrechte18 / UN-
Kinderrechtskonvention.pdf (10.08.2009).

Vereinte Nationen — UN (2006): Ubereinkommen iiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen.
http: / / files.institut-fuer-menschenrechte.de / 437 / Behindertenrechtskonvention.pdf (10.8.2009)
Vernooij, Monika A. (2007): Einfiihrung in die Heil- und Sonderpddagogik : theoretische und praktische

Grundlagen der Arbeit mit beeintrachtigten Menschen. 8. Auflage. Wiebelsheim: Quelle & Meyer.

Walzer, Michael (2006): Sphéren der Gerechtigkeit. Ein Pladoyer fiir Pluralitdt und Gleichheit. Neuauf-
lage. Zuerst 1992. Frankfurt am Main: Campus Verlag.

Wimmer, Michael/Schifer, Alfred (1999): Einleitung. Zu einigen Implikationen der Krise des Reprasen-
tationsgedankens. In: Schéfer, Alfred/Wimmer, Michael (Hrsg.): Identifikation und Reprasentation.
Opladen: VS-Verlag fiir Sozialwissenshaften, 10-26.

Zymek, Bernd (1997): Die Schulentwicklung in der DDR im Kontext einer Sozialgeschichte des deut-
schen Schulsystems. Historisch-vergleichende Analyse lokaler Schulangebotsstrukturen in Meck-
lenburg und Westfalen, 1900-1990. In: Héder, Sonja/Tenorth, Heinz-Elmar (Hrsg.): Bildungsge-
schichte einer Diktatur. Weinheim: Beltz, 25-53.

Weiterlesen

Edelstein, Wolfgang (2007): Schule als Armutsfalle — wie lange noch? In: Overwien, Bernd/Prengel,
Annedore (Hg.): Recht auf Bildung. Zum Besuch des Sonderberichtserstatters der Vereinten Nati-
onen in Deutschland. Opladen & Farmington Hills: Verlag Barbara Budrich, 123-133.

Wie familidare Armut und schulische Benachteiligung zusammenwirken und zu Kompetenzarmut
und Zertifikatsarmut fiihren erlautert Wolfgang Edelstein in diesem Aufsatz. Er macht deutlich, was
zu tun ist, damit Schule nicht langer als Armutsfalle wirkt.
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Largo, Remo H. (2000): Kinderjahre. Die Individualitit des Kindes als erzieherische Herausforde-
rung. Miinchen: Piper.
Remo Largo fasst internationale Forschungsergebnisse zusammen, um zu belegen, dass kindliche
Entwicklungsverldufe von Individualitat gepréagt sind und erheblich von den tiblichen psychologi-
schen oder medizinischen Stufenmodellen abweichen. Er macht deutlich, wie wichtig es ist, dass
Schule nicht von Altersnormen der Entwicklung ausgeht, sondern die Realitdt der kindlichen Ent-
wicklungsvielfalt ernst nimmt.

Neckel, Sighard (1991): Status und Scham. Zur symbolischen Reproduktion sozialer Ungleichheit.
Frankfurt am Main/New York: Campus Verlag.
In dieser soziologischen Studie wird eine Einfithrung in die Bedeutung von Scham in der Welt des
Sozialen geboten. Die Erfahrung von Unterlegenheit ist mit Scham verbunden, Lehrpersonen kon-
nen sich hier dariiber informieren, wie existentiell Beschamungen sind und Konsequenzen fiir das
Bildungswesen daraus ziehen.

Schader, Basil (2003): Sprachenvielfalt als Chance: Handbuch fiir den Unterricht in mehrsprachigen
Klassen. Ziirich: Orell Fiissli Verlag.
In diesem Buch werden zahlreiche von Lehrkraften erprobte Ideen fiir die Gestaltung von Unterricht
und Schulleben mit Kindern und Jugendlichen aus verschiedenen Kulturen und aller Altersgruppen
konkret beschrieben. Am Anfang findet sich eine theoretische Einfiihrung, in der die sprachlichen
Kompetenzen von mehrsprachigen Kindern herausgearbeitet werden.

Siegert, Hubertus (2005): Klassenleben. Dokumentarfilm. Berlin

Der an der Berliner Flamingschule, der ersten Integrationsschule im offentlichen Schulwesen
Deutschlands, aufgenommene Film ist ein abendfiillender Dokumentarfilm, dem der gleiche Rang
zu kommt wie dem bekannten Film , Etre et avoir” von Nicolas Philibert von 2002. Hubertus Siegert
gibt Einblicke in das alltigliche Lernen und Leben einer Berliner Integrationsklasse, so dass sichtbar
wird, wie integrativer Unterricht mdoglich ist. Das Besondere dieses Films ist, dass die Arbeit der
Padagoginnen und Padagogen nicht glorifiziert, sondern in ihrer unvermeidlichen Widerspriich-
lichkeit dokumentiert wird.

Stihling, Reinhard (2006): ,,Du gehérst zu uns” Inklusive Grundschule. Ein Praxisbuch fiir den
Umbau der Grundschule. Hohengehren: Schneider-Verlag.
Der Schulleiter Reinhard Stahling zeigt in seinem exzellenten Praxisbericht, wie eine Schule arbeitet,
deren Kollegium sich entschieden hat, schwierige Kinder nicht mehr an andere Einrichtungen wei-
terzureichen. Dabei werden sowohl die institutionelle Ebenen der Schulleitung und der vielseitigen
professionellen Kooperation als auch die Ebenen personlicher Beziehungen und die Ebene didakti-
schen Handelns beachtet.

Weitersurfen

Bielefeldt, Heiner (2008): Die UN-Konvention tiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen Men-
schenrechtskonventionen dienen dem Empowerment der Menschen. Essay No. 5, Mai(2008). 2. Auf-
lage. Herausgegeben von: Deutsches Institut fiir Menschenrechte. Berlin.

http://www.institut-fuer-menschenrechte.de/fileadmin/user_upload/Publikationen/Essay/essay._
no_5_zum_innovationspotenzial_der_un_behindertenrechtskonvention.pdf (05.08.2009)

Heiner Bielefeldt, der bis vor kurzem Leiter des Deutschen Instituts fiir Menschenrechte in Berlin war,
bietet eine grundlegende Einfithrung in die Bedeutung der Behindertenrechtskonvention fiir ein neues
Verstandnis von Behinderung.

Bottcher, Wolfgang (2005): Soziale Auslese und Bildungsreform. In: Aus Politik und Zeitgeschichte. 12 /
2005, 7-13,

http://www.bpb.de/files/OLQO®61.pdf
Wer Selektionsprozesse im Bildungswesen tiefgreifender verstehen mochte, findet im Text von Wolf-
gang Bottcher gebiindelt umfassende Informationen.
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http://www.institut-fuer-menschenrechte.de/
Das Deutsche Institut fiir Menschenrechte bietet vielseitige theoretisch fundierte und praxisbezogene
Materialien und Veranstaltungen zur Begriindung und Realisierung von Inklusion.

http://bidok.uibk.ac.at/

Bidok ist eine digitale Volltextbibliothek mit sehr vielseitigen Texten und Materialien zum Thema Inte-
gration und Inklusion. Eine Besonderheit dieser Bibliothek im Internet ist, dass sie Texte in schwerer
und in leichter Sprache enthalt.

http://www.disability-studies-deutschland.de/
,,Behinderung neu denken” lautet das Motto des wissenschaftlichen Ansatzes der internationalen Dis-
ability-Studies. Die Internet Seite informiert umfassend iiber das ,soziale Modell” von Behinderung,
das sich vom ,,medizinischen Modell” abgrenzt.
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INGRID GOGOLIN

2. MULTIKULTURALITAT ALS
HERAUSFORDERUNG

Der Begriff der Multikulturalitit wird seit den 1970er Jahren im Erziehungs- und
Bildungskontext gebraucht —seit namlich die Integration von Kindern und Jugend-
lichen mit Migrationshintergrund (so der heutige Sprachgebrauch; seinerzeit hat
man von ‘auslandischen Kindern’ gesprochen) in das deutsche Bildungssystem als
Herausforderung erkannt und angenommen wurde. In der Zwischenzeit wird der
Begriff der Multikulturalitdt nicht mehr nur in Anspielung auf den Migrationshin-
tergrund benutzt, sondern in einem weiteren Sinne zur Kennzeichnung von Ver-
schiedenheit der Lebens- und Lernausgangslagen von Kindern und Jugendlichen.
Im ersten Teil dieses Beitrags wird der Umgang mit dem Begriff dargestellt, auch
mit einem Ausblick auf den internationalen Sprachgebrauch. Vor diesem Hinter-
grund werden im zweiten Teil des Beitrags Grundziige der ‘Interkulturellen Pada-
gogik’ vorgestellt — der Subdisziplin, die sich speziell mit der Frage befasst, wie mit
sprachlicher, kultureller und sozialer Heterogenitiat (unter anderem) in Bildungs-
einrichtungen umgegangen werden kann, ohne systematische Benachteiligung zu
erzeugen. Im dritten Teil des Beitrags geht es um die Frage, wie Multikulturalitat
als Herausforderung im deutschen Bildungssystem bislang gemeistert wurde.
Diese Herausforderung stellt sich in allen Landern der Bundesrepublik Deutsch-
land, allerdings in regional spezifischer Weise: In einigen Bundesldndern und Regi-
onen — z.B. Schleswig-Holstein, Sachsen und grofien Teilen Bayerns — betrug im
Jahr 2007 der Anteil der Kinder und Jugendlichen unter 25 Jahren, die eine Migrati-
onsgeschichte haben, zwischen 5% und 10 % der Altersgruppe; in anderen Bundes-
landern, und generell in den Grofistidten und Stadtstaaten, betragt der Anteil 40 %
und mehr (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010, S. 214). In Stadten
wie Duisburg, Offenbach, Hamburg kommt mindestens die Halfte der Neugebore-
nen aus einer zugewanderten Familie. Die Ldnder und Regionen haben also unter-
schiedliche Aufgaben der Integration zu 16sen; aber das Problem an sich stellt sich
allen. Die Fahigkeit zum Umgang mit der migrationsbedingten Heterogenitat und
Differenz muss deshalb zu den Grundféhigkeiten im Lehrberuf gerechnet werden.

Im abschlieffenden Teil des Beitrags wird ein Blick in die Bildungspraxis gerichtet.
Vorgestellt wird unter anderem ein landeriibergreifendes Modellprogramm zur
,Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund” (FORMIG,
vgl. www.blk-foermig.uni-hamburg.de), in dem der Versuch unternommen wurde,
sich der Herausforderung der Multikulturalitat konstruktiv und erfolgreich anzu-
nehmen.
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2.1 ,Multikulturalitit” — Zur Klarung des Begriffs

In der padagogischen Praxis ebenso wie in der Bildungspolitik sind die Beifiigun-
gen , multikulturell” und , interkulturell” weit verbreitet, und sie werden héufig
synonym gebraucht — also so, als hétten sie dieselbe Bedeutung. In Praambeln der
Schulgesetze der Bundesldnder, in Rahmenpldanen oder Lehrplédnen, in Erlassen zu
unterschiedlichen Fachern ist die Rede von ‘multi-* oder ‘interkulturellem Lernen’,
‘multi-" oder ‘interkultureller Erziehung’. Weitere solche Zusammenfiigungen fin-
den sich mit ‘Begegnung’, ‘Bildung’ oder ‘Kompetenz’. In dieser Art Texten haben
die Beifiigungen oft einen stark wertenden Beiklang. Dieser kann (iiberaus) positiv
sein — z.B.: Es seien damit Lernchancen oder Begegnungsmoglichkeiten verbun-
den, die der sozialen Integration zugute kidmen, oder es gehe um eine ‘Bereiche-
rung’ von Bildung, wenn nicht gar der Gesellschaft insgesamt.

Die Beifiigungen ‘interkulturell’ oder ‘multikulturell’ sind keineswegs dem péada-
gogischen Raum vorbehalten, sondern werden in unterschiedlichen Zusammen-
hangen gebraucht. Hierfiir einige Beispiele:

Im Wirtschaftsbereich, insbesondere in grofseren Unternehmen ist haufig von ‘mul-
tikulturellen Belegschaften’ oder einer ‘multikulturellen Kundschaft’” die Rede. In
solchen Zusammenhdngen wird ‘multi’- oder ‘interkulturelle Kompetenz’ vielfach
als neue Basis- oder Schliisselqualifikation bezeichnet, die sowohl von Mitarbei-
ter/innen als auch vom leitenden Personal in Betrieben erwartet wird. Die damit
verbundenen Féahigkeiten werden oft in einem Atemzug mit “Teamfdhigkeit” oder
‘Kooperationsfahigkeit’ genannt — Fahigkeiten also, die mit dem reibungslosen
Ablauf im Unternehmen oder beim Kundenkontakt verbunden werden. Folgerich-
tig gibt es zahlreiche Kurs- und Trainingsangebote, vor allem fiir leitendendes Per-
sonal. Etliche Grofibetriebe haben Abteilungen fiir ‘multikulturelles Management’
eingerichtet, die dafiir sorgen sollen, dass die Zusammenarbeit der ‘multikulturel-
len Belegschaften” zum Wohle der wirtschaftlichen Ziele eines Unternehmens opti-
miert werden kann. Eine synonym gebrauchte Bezeichnung solcher betrieblichen
Strategien lautet ‘Diversity Management’ (vgl. dazu z.B. Krell/Wachter 2006;
Stuber 2004).

Die Grundgedanken des ‘Diversity Management’ sind auch in der ‘Charta der Viel-
falt’ aufgegriffen worden. Hierbei handelt es sich um eine Initiative der ‘Beauftrag-
ten der Bundesregierung fiir Migration, Fliichtlinge und Integration’. In der Pra-
sentation der Initiative heisst es, dass sie ,,die Anerkennung, Wertschdtzung und
Einbeziehung von Vielfalt in der Unternehmenskultur in Deutschland voranbrin-
gen [will]. Unternehmen sollen ein Arbeitsumfeld schaffen, das frei von Vorurteilen
ist. Alle Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sollen Wertschidtzung erfahren — unab-
hangig von Geschlecht, Rasse, Nationalitdt, ethnischer Herkunft, Religion oder
Weltanschauung, Behinderung, Alter, sexueller Orientierung und Identitat.” (vgl.
http: / / www.vielfalt-als-chance.de / index.php?id=3, Zugriff August 2009). Unter-
nehmen, aber auch o6ffentliche Einrichtungen (wie Universitdten, Schulen, Behor-
den) konnen die ‘Charta der Vielfalt’ unterzeichnen. Sie bekennen sich damit dazu,
,zum wirtschaftlichen Nutzen von Vielfalt und zu Toleranz, Fairness und Wert-
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schiatzung ihrer Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter” beizutragen (ebd.). Hier
schwingt also ebenfalls die positive Konnotation mit, die vielfach der Begrifflich-
keit beigemessen wird. Zugleich ist erkennbar, dass nicht allein auf migrationsbe-
dingte Kontexte verwiesen wird, sondern auf ein weites Spektrum der Ursachen
fiir Heterogenitat und Differenz.

Das Beiwort ‘multikulturell’ (oder eine Analogbildung) hat also in einen Fachdis-
kurs Einzug gehalten, der mit dem im pddagogischen Praxisfeld vergleichbar ist.
Mit der Verwendung der Begrifflichkeit ist nicht die Intention einer Klarung ihrer
Bedeutung verbunden, sondern es wird Konsens iiber diese Bedeutung vorausge-
setzt. Beschrieben wird lediglich ein Spektrum von Handlungsanregungen, es
besteht also ein praktischer Bezug zum Begriff.

Dies ist vielfach auch in eher alltagsprachlicher Kommunikation der Fall, in der der
Bezug auf ‘Multikulturelles’” seit den 1980er Jahren immer hédufiger geworden ist.
So finden sich im Fernsehen Sendungen, in denen ‘Minderheitenhumor” geboten
wird — oder auch Sendungen von “Weltmusik’ bis zu internationalen Nachrichten.
Unter dem Stichwort ‘multikulturell” im Internet finden sich Tausende von Ergeb-
nissen: von Portraits von Jugendgruppen tiber Kochbiicher bis zum Karneval in
Rio.

Im Alltagssprachgebrauch findet man oft die Auslegung, dass sich ‘etwas Kulturel-
les” in einer anderen Weltgegend abspielt. Das ‘Multikulturelle” ist also hier das
Exotische, dem man zum Beispiel begegnet, wenn man reist.

Es kann aber auch die hiesige kulturelle Vielfalt gemeint sein — so zum Beispiel der
“Karneval der Kulturen’ in Berlin, tiber den es heif$t, dass Berlinerinnen und Berli-
ner ‘multikulturell’ zusammen auf der Strafle tanzen, und zwar ‘spontan’, ‘eksta-
tisch’, “zuckend’” und ‘wild’. Multikulturalitat bindet sich hier an das Miteinander
in der deutschen Gesellschaft — aber zugleich an exotische, aufiergewohnliche Aus-
drucksformen jenseits von ‘Normalitat’.

Die alltags- oder allgemeinsprachliche Bezugnahme auf Multikulturalitat ist oft
besonders schillernd und diffus, und sie wird nicht selten mit starken moralisch-
ethischen oder ideologischen Ladungen verbunden. Diese kénnen ebenso positiv
wie negativ sein. Im Positiven steht oft das Exotische oder der Wunsch nach fried-
fertigem Miteinander im Vordergrund, wie in den genannten Beispielen. Im Nega-
tiven, wie oft in stark konservativen oder nationalistisch eingefarbten Pamphleten,
dient der Verweis auf Multikulturalitit demgegeniiber als Inbegriff fiir das
bedrohte, in seiner Substanz gefihrdete national-gesellschaftliche Miteinander:
Hier wird vor der ‘multikulturellen Gesellschaft’ gewarnt, in der “‘Uberfremdung’
ebenso zu befiirchten sei wie das Ausufern von Gewalt oder Kriminalitat. Entspre-
chender Sprachgebrauch findet sich nicht allein bei extrem nationalistischen oder
faschistischen Gruppierungen, sondern durchaus auch im sog. biirgerlichen Lager.
Auch im wissenschaftlichen Sprachgebrauch ist eine Bedeutungsvielfalt vorzufin-
den, die mit ‘Multikulturalitat’ verbunden wird. Der Begriff findet sich als wissen-
schaftlicher nicht nur im padagogischen Bereich, sondern auch in vielen Nachbar-
disziplinen, etwa der Soziologie, der Ethnologie, der Psychologie, Philosophie,
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Politikwissenschaft, Theologie, in den Sprachwissenschaften oder, wie schon
erwahnt, der Okonomie.

Der regionale Raum, auf den beim Verweis auf Multikulturalitiat angespielt wird,
ist auch im wissenschaftlichen Sprachgebrauch keineswegs immer eindeutig. Es
kann die Beschaftigung mit Kultur- und Sprachverschiedenheit gemeint sein, mit
der man es zu tun hat, wenn Staatsgrenzen iiberschritten werden. Auch Vergleiche
zwischen Systemen, z.B. den Bildungssystemen mehrerer Nationalstaaten, werden
zuweilen als ‘multikulturelle’ oder ‘interkulturelle” Vergleiche bezeichnet. Es kann
aber auch das Umgehen mit kultureller und sprachlicher Heterogenitat innerhalb
einer Staatsgesellschaft gemeint sein.

Noch komplizierter wird die Sachlage, wenn der internationale wissenschaftliche
Sprachgebrauch hinzugezogen wird. Hier stimmen die Bedeutungen keineswegs
immer mit den deutschen tiberein. So besitzt in US-amerikanischer und kanadi-
scher Tradition der Begriff ‘multicultural” oft die Bedeutung des deutschen ‘inter-
kulturell’ — es wird also eine programmatische, nicht eine deskriptive Absicht
damit verbunden. In US-amerikanischem Kontext wird ‘intercultural” oft
gebraucht, um speziell auf padagogisches Handeln in Staaten der ‘Dritten Welt’ zu
verweisen. In englischsprachigen Texten aus britischem Kontext wird hingegen
‘intercultural’ meist, wie im Deutschen, mit dem programmatischen Beiklang ver-
wendet, wonach es um die Gestaltung der ethnisch, kulturell, sprachlich und sozial
heterogenen gesellschaftlichen Lage geht. Zuweilen findet sich aber auch hier der
Terminus ‘multicultural” in diesem Sinne.

Im US-amerikanischen wie im britischen Kontext stehen die Begriffe iiberdies in
einer Theorie- und Diskurstradition, in deren Zentrum die Auseinandersetzung
mit dem Konstrukt ‘race’ zu finden ist. Der Rekurs auf den Rassebegriff ist im
deutschsprachigen Kontext aufgrund der historischen Ereignisse im Nationalsozi-
alismus nicht ohne weiteres moglich. Er wird im Wesentlichen als politischer
Begriff (Rassismus) verwendet, nicht aber in geistes- und wissenschaftlichen
Theorie- und Forschungszusammenhangen (vgl. die Begriffserklarung zu ‘Rasse’ /
‘Race’ in Kriiger-Potratz 2005; siehe auch Dietz 2009).

Mit dem Begriff der Multikulturalitdt verbindet sich also eine schwer tiberschau-
bare Bedeutungsvielfalt, die den sicheren und seriésen Umgang damit keineswegs
erleichtert. Dies macht es erforderlich, sich im padagogisch-praktischen und im
wissenschaftlichen Kontext immer wieder neu iiber das jeweils Gemeinte zu ver-
standigen. Es erfordert einige Erfahrung und Sorgfalt, die Bedeutung des Begriffs-
gebrauchs zu identifizieren. Fiir den erziehungswissenschaftlichen und prakti-
schen padagogischen Sprachgebrauch sollte folgende Klarung hilfreich sein:
Wahrend in der Bildungspraxis oder -politik und im Alltagssprachgebrauch zwi-
schen ‘inter ... und ‘multi ...” oft nicht unterschieden wird, hat sich in der wissen-
schaftlichen Fachsprache der Pddagogik eine Differenz der Bedeutung beider Bei-
fligungen eingebiirgert. Mit ‘multikulturell’ wird nach dieser Ubereinkunft eine
beschreibende Perspektive eingenommen: Gesagt ist damit nichts weiter, als dass
sprachliche, kulturelle und soziale Heterogenitiat und Differenz in einer Gesell-
schaft und ihren Institutionen existiert. In der Beifligung ‘interkulturell’ schwingt
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demgegeniiber eine programmatische Dimension mit. Hier wird darauf Bezug
genommen, dass es gilt, mit Heterogenitit in einer Gesellschaft konstruktiv umzu-
gehen — so, dass ihren Mitgliedern kein Nachteil aus den Zuféllen ihrer sprachli-
chen, kulturellen und sozialen Herkunft erwéachst. Eine ‘multikulturelle Schule’ ist
demnach eine Schule, deren Mitglieder (und zwar Kinder und Eltern oder Lehr-
kréfte und anderes padagogisches Personal) unterschiedlicher sprachlicher, kultu-
reller oder sozialer Herkunft sind — unabhéngig davon, ob oder wie dies padago-
gisch berticksichtigt wird. Eine ‘interkulturelle Schule” hingegen nimmt die Multi-
kulturalitat, also das Vorhandensein von Verschiedenheit, explizit zum Anlass fiir
die Gestaltung des — dann interkulturellen — pddagogischen Handelns.

Im wissenschaftlichen Sprachgebrauch werden ‘multi’- und ‘interkulturell’ zudem
nicht ohne weiteres mit einem positiven oder negativen Beiklang verbunden. Viel-
mehr geht es zum einen darum, eine kulturell und sprachlich heterogene Lage mit
ihren Chancen und Risiken iiberhaupt als solche wahrzunehmen. Zum anderen
geht es um theoretische und praktische Ansatze zu ihrer Bewaltigung — mit Blick
auf Spannungsfelder und Risiken einerseits, aber andererseits auch auf die Res-
sourcen und Potenziale, die in der Heterogenitat und Differenz gegeben sind.

2.2 Interkulturelle Pidagogik

Die Interkulturelle Padagogik ist die Subdisziplin, die sich — soweit sie schulpad-
agogisch orientiert ist — speziell mit der Verschiedenheit von Lebenslagen und
Erfahrungen, von Fahigkeiten und Neigungen von Schiilerinnen und Schiilern
beschiftigt: also mit multikulturellen Lehr- und Lernkonstellationen. Ein Aus-
gangspunkt fiir die Entwicklung interkultureller Ansitze in der deutschen Erzie-
hungswissenschaft war es, dass sprachliche und kulturelle Heterogenitit in der
Schiilerschaft ‘sichtbar’ zunahmen. Internationale Migration, die diese Entwick-
lung mitbestimmte, kann seit Beginn der 1950er Jahre in allen entwickelten nord-
und westeuropdischen Industriestaaten beobachtet werden, so auch in der Bundes-
republik Deutschland. Seit den 1960er bis in die 1990er Jahre hinein war sie' das
Land der westlichen Welt, das die hochste Zuwanderung zu verzeichnen hatte.
Allerdings wurde das Faktum nicht politisch anerkannt; das politische Diktum lau-
tete: Deutschland ist kein Einwanderungsland.

Lediglich in einigen wenigen Politikbereichen wurde auf Migration mit Mafinah-
men reagiert, die der Integration der Zugewanderten dienen sollten — dazu gehort
der Bereich der Erziehung und Bildung (Gogolin, 2008). Die Padagogik als Wissen-
schaft beteiligte sich an der Begriindung und Gestaltung solcher Maffnahmen.
Das Interesse der Pddagogik in Wissenschaft und Praxis galt zundchst ausschliefs-
lich den Kindern aus Migrantenfamilien — deren Miitter oder Vater waren seit den

! Dies bezieht sich auf die Bundesrepublik Deutschland, nicht auf die DDR. In der DDR war Zuwanderung
nur in geringem MafSe und streng politisch kontrolliert; sie war Teil des Austauschs mit den ‘sozialisti-
schen Brudervélkern’ und in der Regel zeitlich befristet. Dementsprechend waren die Zahlen Zugewan-
derter gering, und es gab keine besonderen Integrationsbemiihungen.

profession3 Jobseite: 53 21.01.2011

53



54

MULTIKULTURALITAT

1950er Jahren als ‘Gastarbeiter” nach Deutschland geholt worden. Untersucht wur-
den sie als eine ‘fremde’ Schiilerschaft; als Schiiler/innen, die in das geltende
Schema vom ‘Normalkind” nicht einzuordnen waren. Ihre sprachlichen Besonder-
heiten und die aus der Region der Herkunft mitgebrachten Traditionen oder Glau-
bensiiberzeugungen wurden als Quellen fiir Defizite gegentiber den Verhaltens-
weisen, Kenntnissen und Fihigkeiten interpretiert, die von einem Kind oder
Jugendlichen ‘normalerweise’ in den Bildungsprozess mitgebracht wiirden. Es ent-
standen programmatische didaktische Entwtirfe und schulorganisatorische Kon-
zepte, die dazu dienen sollten, die Un-Normalitit jener ‘Fremden’ zu iiberwinden.
Hiervon versprach man sich zugleich die Uberwindung ihrer offenkundigen
Schwierigkeiten dabei, im Bildungswesen Fufi zu fassen (vgl. Gogolin/Kriiger-
Potratz 2006).

Seit jenen Anfangen hat diese Sichtweise sich stark ausdifferenziert. Ein wichtiger
Anlass dafiir war die kritische Auseinandersetzung mit den eigenen ‘Normalita-
ten’ — jenen normativen Setzungen also, von denen aus die Identifizierung der
(oder des) Fremden als fremd vorgenommen wurde. Ein Beispiel fiir diese Aus-
einandersetzung ist die bis heute unabgeschlossene Beschiftigung mit dem Kultur-
begriff in der Interkulturellen Padagogik.

‘Kultur” - so die riickblickende Analyse — war in den ersten padagogischen Aus-
einandersetzungen mit der durch Zuwanderung augenfallig vermehrten Hetero-
genitdt der Schiilerschaft stillschweigend als Nationalkultur aufgefasst worden: als
ein kulturelles Erbe also, welches die auf einem Staatsgebiet geborenen und leben-
den Menschen (die Angehorigen einer Nation) fraglos gemeinsam hétten. Mit die-
ser meist unausgesprochenen Pramisse wurden die Traditionen und Praktiken, die
Ausdrucksweisen, Glaubensiiberzeugungen und Weltauffassungen der Zuwan-
dernden beobachtet. Sie wurden an den Staat oder die Sprache ihrer Herkunft riick-
gebunden, schienen untrennbar damit verbunden. Die Praxis des Einzelnen wurde
aufgefasst, als sei sie das genaue Abbild der durch die Nationalitdt begriindeten
kulturellen Traditionen.

In diesem Verstandnis konnten ‘Schulschwierigkeiten” auf die gemeinsamen ‘kul-
turellen Erbschaften” der Kinder aus zugewanderten Familien zurtickgefiihrt wer-
den. Fiir sie wurde also eine Gemeinsamkeit gedanklich geschaffen, die der
gedachten Gemeinsamkeit der Altansassigen entsprach —nur, dass die eine eben als
‘die eigene’ galt, die andere als ‘die fremde’. Diese anfdngliche Auffassung und
Betrachtungsweise brachte es mit sich, dass das Schulsystem —und allgemeiner: die
‘eigene’ Gesellschaft, ihre Institutionen, Strukturen und Normalkonzepte -
zunachst nicht in den Blick geraten sind. Die Aussagen tiber die ‘Fremden’ basieren
auf einer Kreation von Gemeinsamkeiten, die fiir bildungsrelevant erachtet wer-
den: gemeinsame nichtdeutsche Staatsbiirgerschaft, gemeinsame Zugehorigkeit zu
einer nach dem Pass ermittelten ‘fremden’ Kultur, Ethnie und Sprache.

Im selbstkritischen Diskurs der Interkulturellen Padagogik entwickelte sich seit
den 1980er Jahren eine Revision dieser ersten Naherungen an die Frage nach den
Folgen, die die wachsende innergesellschaftliche kulturelle und sprachliche Hete-
rogenitat fiir Bildung und Erziehung hat (Gogolin/Kriiger-Potratz 2006). In dieser
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Neuorientierung kam in den Blick, dass der staatsbiirgerrechtliche Status eines
Menschen zwar auf der Ebene der Rechte und Berechtigungen hochste Relevanz
fiir seine Lebenspraxis besitzt. Erklarungswert in padagogischen Zusammenhén-
gen aber besitzt er nur im Ausnahmefall.

Bedeutung kommt dem rechtlichen Status eines Menschen lediglich in Fallen zu, in
denen aufgrund der staatsbiirgerlichen Zugehorigkeit Rechte und Berechtigungen
in Bildungskonstellationen entweder eingerdaumt oder verweigert werden. Dies ist
in Deutschland durchaus relevant fiir das Bildungsschicksal von Kindern aus
Migrantenfamilien. Anders als in den meisten europdischen Einwanderungslan-
dern gibt es hierzulande kein selbstverstandliches Recht auf Bildung fiir alle, die im
Lande leben. Dieses Recht ist vielmehr in vielen Bundeslandern eingeschrankt und
wird davon abhédngig gemacht, ob ein Kind oder Jugendlicher einen legalen aufent-
haltsrechtlichen Status hat. Kinder und Jugendliche vor allem, die — mit ihren Fami-
lien oder allein —als ‘Illegale’ in Deutschland leben, also keinen rechtmafiigen Auf-
enthaltsstatus besitzen, haben hier, anders als in fast allen anderen zivilisierten
Staaten der Welt, kein Recht auf schulische Bildung. Sie werden zwar vielfach in
Schulen aufgenommen. Oft aber scheuen die Eltern oder die Schiilerinnen und
Schiiler selbst den Kontakt mit Bildungseinrichtungen aus Angst, dass ihr aufent-
haltsrechtlicher Status bekannt und an andere Behorden weitergegeben wird.
Jenseits dieses Zusammenhangs von Rechten und Berechtigungen aber ist die
Staatsbiirgerschaft eines Menschen keine erziehungswissenschaftlich oder prak-
tisch-padagogisch relevante Kategorie: in ihr verbirgt sich kein Merkmal, das im
Bildungszusammenhang beriicksichtigt werden miisste. Um das an einem Beispiel
zu illustrieren:

Zu den fiir die Gestaltung von Lernprozessen wichtigen Informationen, tiber die
eine Lehrerin oder ein Lehrer verfiigen muss, gehort, welche Erfahrungen die Ler-
nenden an ein Thema oder einen Gegenstand herantragen. Besonders relevant sind
die Erfahrungen sprachlicher Art: Es ist zum Beispiel wichtig zu wissen, ob ein
Kind einsprachig in der Sprache lebt, in der es lernt, oder ob es in der aufierschuli-
schen, vor allem familialen Kommunikation auch, oder gar bevorzugt eine andere
Sprache erfahrt. Die Kategorie der Staatsbiirgerschaft gibt aber iiber diese Frage
keinerlei Auskunft. Die meisten Staaten der Welt sind mehrsprachig. Die Informa-
tion, dass eine Schiilerin eine ‘indische’ Staatsbiirgerschaft besitzt, besagt zum Bei-
spiel, dass sie wahrscheinlich mehrsprachig ist — aber sie besagt nichts dartiiber, um
welche Sprachen es dabei geht: Es werden mehrere hundert Sprachen in Indien
gesprochen, mehr als 20 sind in der Landesverfassung aufgefiihrt (haben also den
Rang von Amtssprachen), und die Fahigkeit zur Verstandigung in mehreren regio-
nalen Sprachen sowie dem Englischen, das eine der Schul- und Unterrichtsspra-
chen ist, ist eher die Regel als die Ausnahme.

In der Auseinandersetzung mit solchen Sachverhalten und mit Theorie und For-
schung, die sich um die Frage drehen, welche davon bildungsrelevant sind und
welche eher nicht, entstanden die Ansétze der Interkulturellen Padagogik, die sich
im wissenschaftlichen Kontext durchgesetzt haben. Diese sind nicht mehr allein auf
die Merkmale und Eigenschaften der Gewanderten konzentriert, sondern richten
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sich in erster Linie darauf, materielle, strukturelle und inhaltliche Merkmale von
Bildungs- und Erziehungsinstitutionen oder Bildungsprozessen freizulegen, die
dem entgegenstehen, dass Bildungschancen unabhéngig sind von den Zuféllen der
sprachlichen, kulturellen und sozialen Herkunft eines Menschen.

Im Hintergrund dessen steht eine normative Pramisse tiber die Geltung von Erfah-
rungen, Praktiken, Auffassungen und Glaubensiiberzeugungen im Bildungskon-
text: Hier ist davon abzusehen, wo ein Mensch geboren wurde, welchen rechtlichen
Aufenthaltsstatus er da besitzt, wo er lebt. Das Bildungssystem gehort zu den
gesellschaftlichen Institutionen, in denen eine konsequente Realisierung des Art. 3
des Grundgesetzes fiir die Bundesrepublik Deutschland anzustreben ist, der lautet:
,Niemand darf wegen seines Geschlechts, seiner Abstammung, seiner Rasse, sei-
ner Sprache, seiner Heimat und Herkunft, seines Glaubens, seiner religiésen oder
politischen Anschauungen benachteiligt oder bevorzugt werden. Niemand darf
wegen seiner Behinderung benachteiligt werden” (Grundgesetz 2009).

Aus dieser Perspektive fungiert der Kulturbegriff in der interkulturellen erzie-
hungswissenschaftlichen Theorie und Forschung als Wegweiser: Geachtet wird auf
Anlasse und Zwecke, unter denen von ihm oder verwandten Begriffen (z.B. Spra-
che, Ethnizitdt) explizit oder implizit Gebrauch gemacht wird, um Rechte und
Berechtigungen, um Partizipationsmoglichkeiten und Chancen im Bildungssystem
zu gewahren, zu steuern oder zu verweigern.

Dieses Umgehen mit dem Kulturbegriff ist hilfreich, um Anndherungen an die
Beschreibung tiberindividueller Unterschiede in den Weltansichten, Glaubens-
tiberzeugungen, Ausdrucksformen und Lebenspraktiken von Menschen zu finden.
Fiir den Erziehungs- und Bildungszusammenhang relevante Anschlussfragen lau-
ten: Welche Uberzeugungen, Ansichten, Sprach- und Lebenspraktiken von Men-
schen werden im Erziehungs- und Bildungssystem bevorzugt? Welche werden
ignoriert, welche negativ sanktioniert? — In den Blick geraten auf diese Weise Nor-
malitdtsannahmen, die im Bildungssystem explizit oder unausgesprochen Geltung
haben (zum Beispiel: Was wird als ‘angemessene’ Bildungsvoraussetzung aufge-
fasst? Welche Kenntnisse, Fahigkeiten, Anschauungen oder Haltungen bekommen
den Status des ‘Bildungswerts’ eingeraumt und welche nicht?).

Objekte der Betrachtung sind aus dieser Sicht nicht die ‘dem Migranten” oder ‘dem
Fremden’ zugeschriebenen kulturellen Ausdrucksformen. Vielmehr geht es
darum, die Konstellationen und Institutionen, in denen Gewanderte und Nichtge-
wanderte, ‘Einheimische” und ‘Fremde’ agieren und interagieren, in ihren Funkti-
onsweisen zu verstehen. Kulturelle und sprachliche Verschiedenheit, die Mehr-
sprachigkeit in einer Gesellschaft werden als nicht hintergehbare Grundtatsachen
aufgefasst: Sie gelten nicht als ein normatives Konstrukt, das es zu erreichen gilt
(oder das vermieden werden sollte), sondern als Beschreibungskategorien fiir das
immer schon Dagewesene. Da aber diese Grundtatsachen nicht von allen Mitglie-
dern einer Gesellschaft anerkannt werden, ist es notwendig, die tradierten Festle-
gungen dessen zu priifen (und eventuell zu revidieren), was warum als ‘normale
Bildungsvoraussetzung’ gilt oder was warum als ‘Bildungswert” anerkannt ist —
und was nicht.
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Diese Betrachtung von Bildungszusammenhéngen bringt es mit sich, dass nicht
nur die sprachlich-kulturelle Herkunft des Menschen in den Blick kommt, sondern
auch andere Differenzlinien, an denen entlang Partizipationsmoglichkeiten im
Bildungssystem gesteuert werden. Hier ist in erster Linie soziale Herkunft relevant.
Wie zahlreiche Untersuchungen der Bildungsforschung belegen (Schiimer 2005;
Auernheimer 2006), begriindet sie in besonderem Mafie Bildungschancen bzw. ihre
Einschrankung. Der erreichte theoretische Stand in der Interkulturellen Padagogik
hat erkennen lassen, dass die der Padagogik zunachst auffallig gewordene ‘Gruppe
der Migranten’ nur insofern einen besonderen Status fiir die Forschung und die
padagogische Praxis einnimmt, als an ihrem Beispiel wie unter einer Lupe Merk-
male und Eigenschaften des Bildungssystems besonders deutlich sichtbar werden
—néamlich solche Merkmale und Eigenschaften, die dafiir sorgen, dass es in padago-
gischen Institutionen nach Herkunft bevorzugte oder benachteiligte Menschen
gibt. Dies ist relevant, weil es dem wichtigen Versprechen widerspricht, das
moderne Bildungssysteme einzuldsen haben: Sie sollen und wollen Bildung wei-
testmoglich unabhdngig von der Herkunft ermoglichen. Zwar wird durch die
Ergebnisse der Bildungsforschung auch belegt, dass der vollige Ausgleich her-
kunftsbedingter Benachteiligungen durch Bildungseinrichtungen — nicht nur im
Migrationskontext — nicht gelingen kann. Zugleich aber ist erwiesen, dass einige
Bildungssysteme besser als andere fiir Nachteilsausgleich sorgen, und zwar ohne
dass hierdurch erneut Nachteile, dann aber fiir andere Gruppen, entstehen
(Christensen/Segeritz 2008).

Fiir die praktische Ausiibung des Lehrberufs sind das Wissen iiber solche Zusam-
menhédnge und die Fahigkeit, deren Folgen im konkreten Handeln, in der Struktur
der Schule sowie in den Mechanismen der Selektion zu erkennen, grundlegend. Sie
gehoren zur professionellen padagogischen Kompetenz tiber das Lehramt hinaus -
unabhéngig davon, in welcher Institution jemand tatig ist oder welches Lebensalter
die Klientel besitzt, mit der es die Padagogin oder der Padagoge zu tun hat. Profes-
sionelle padagogische Kompetenz beinhaltet auch die Fahigkeit, nicht daran mit-
zuwirken, dass die beschriebenen Mechanismen in Gang gesetzt und wirksam
werden — sei es auch unbewusst oder ungewollt.

2.3 Multikulturalitit im deutschen Bildungssystem
— wie wurde sie gemeistert?

Im deutschen Schulsystem ist die Absicht zur Lockerung der Abhédngigkeit zwi-
schen sozialer, sprachlicher, kultureller Herkunft und Bildungserfolgschancen
selbstverstandlich — die Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund sind
davon nicht ausgenommen. Folgerichtig hat es seit den 1960er Jahren in der damali-
gen Bundesrepublik Deutschland zahlreiche Anstrengungen gegeben, die Nach-
teile Zugewanderter im Schulsystem zu verringern; die DDR war, wie erwahnt,
kaum von Zuwanderung betroffen.
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In der BRD jedoch wurde zugunsten ihrer Integration und Forderung eine Vielzahl
von Mafinahmen in die Wege geleitet. Das Bekenntnis dazu, ihnen gleiche Bil-
dungschancen zu ermoglichen, ist in Richtlinien und Lehrplédne der Bundeslander
eingeflossen. Die Konferenz der Kultusminister der Lander hat verschiedene
beachtenswerte Empfehlungen zum Thema verabschiedet — beispielsweise eine
Empfehlung zum interkulturellen Lernen von 1996, die auch heute noch beachtens-
wert ist (KMK 1996). Die Fiille der Ratschldge, Vorschriften und Versuche, die an
der Wende zum 21. Jahrhundert zu diesem Thema existierte, wurde in einer
umfangreichen Untersuchung aller 16 Bundeslander dokumentiert (vgl. Gogolin/
Neumann/Reuter 2001).

Eine Fortschreibung dieser Bestandsaufnahme bis zur Gegenwart wiirde zutage
fordern, dass der Eifer in der Produktion von Regelungen, Erklarungen, prakti-
schen Versuchen, die sich zugunsten der Kinder und Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund auswirken sollen, kaum nachgelassen hat. Hierzu zahlt beispielsweise
ein Programm zur >Férderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund (FORMIG) ¢, das noch von der Bund-Lander-Kommission fiir Bildungspla-
nung und Forschungsférderung (BLK) initiiert wurde und bis 2009 in zehn deut-
schen Bundesldandern lief. Im Politikfeld Bildung in Deutschland kann man also
durchaus von Integrationsbemiihungen fiir Zuwanderer seit den 1960er Jahren
sprechen.

Zu den Indizien dafiir, dass dem Problem der Forderung von Kindern mit Migrati-
onshintergrund schon seit langerer Zeit Interesse entgegengebracht wird, gehort
die Initiierung zahlreicher Reformprojekte und Modellversuche in den Landern.
Allein die Bund-Lander-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsforde-
rung — eine seit der Forderalismusreform im Jahre 2007 nicht mehr bestehende,
zuvor aber 37 Jahre lang fiir gemeinsame Reformprojekte der Bundeslander in den
Bereichen Bildung und Wissenschaft zustiandige Einrichtung (vgl. http://www.
blk-bonn.de/blk-rueckblick.htm; Zugriff: August 2009) — hat in den 1970er und
1980er Jahren insgesamt 85 Modellversuche unter dem Motto >Férderung und Ein-
gliederung ausldndischer Kinder und Jugendlicher in das Bildungssystemc initi-
iert. Im 1987 publizierten Abschlussbericht iiber diese Mafinahmen heif3t es:
,,Wenn heute von offizieller Seite davon gesprochen wird, daf$ sich die Bildungsver-
haltnisse fiir Kinder und Jugendliche aus Migrantenfamilien deutlich gebessert
haben, so ist dieser Sachverhalt neben einer sich anbahnenden Normalisierung der
Schullaufbahn der sog. zweiten und dritten Migrantengeneration in hohem Mafse
der Forderwirkung der zahlreichen und vielgestaltigen Modellversuche im Aus-
landerbereich zu verdanken.” (Esser/Steindl 1997, S. 134)

Diese Einschiatzung war sehr optimistisch, und sie ist, riickblickend betrachtet,
unzutreffend. Zwar haben sich die ‘Bildungsverhailtnisse’ der Kinder und Jugend-
lichen mit Migrationshintergrund gegeniiber den 1960er und 1970er Jahren tatsach-
lich verbessert. So besuchten im Schuljahr 1977/78 {iberhaupt nur drei von vier
schulpflichtigen ausldndischen Kindern bzw. Jugendlichen eine allgemeinbildende
Schule, nur etwa jeder zweite Schulpflichtige im entsprechenden Alter eine berufs-
bildende Schule. Nur ein Drittel der schulpflichtigen Ausldnder erreichte einen

profession3 Jobseite: 58 21.01.2011



MULTIKULTURALITAT

deutschen Schulabschluss; nur ein Sechstel der auslandischen Jugendlichen kam in
den Genuss einer Berufsausbildung. Dieser Zustand ist inzwischen {iberwunden.
Die Schulbesuchsquote unterscheidet sich nicht mehr von der der deutschen
Gleichaltrigen, sieht man von den erwéahnten Kindern und Jugendlichen ohne gere-
gelten Aufenthaltsstatus einmal ab; deren Anzahl kann aber nicht einmal grob
geschétzt werden. Auch erreichen ca. zwischen 80 und 90 % der Zugewanderten
inzwischen einen Abschluss in der allgemeinbildenden Schule. Nicht tiberwunden
aber ist die Erzeugung ungleicher Bildungschancen und einer gemessen an den
Leistungen ungerechten Steuerung von Bildungsbiographien im deutschen Bil-
dungssystem; das gilt sowohl fiir das allgemeinbildende als auch fiir das Berufsbil-
dungssystem. Einige Schlaglichter sollen dies illustrieren.

Wird ‘Integration” an den erreichten Schulabschliissen gemessen, so fallt die Bilanz
zwar sehr positiv aus, aber auch hier zeigt sich ein Nachteil fiir junge Menschen mit
Migrationshintergrund. Laut dem ersten Bericht tiber die Integration Zugewander-
ter in Deutschland, der auf Integrationsindikatoren gestiitzt ist, ist die Zahl der
Schulabgdnger/innen ohne Schulabschluss zwischen 2003 und 2005 von 8,2 % auf
7,3% zuriickgegangen. Wahrend Jugendliche deutscher Staatsangehorigkeit im
Jahr 2005 zu 6 % von einem Verlassen der Schule ohne Abschluss betroffen sind, ist
dies bei 16 % der Jugendlichen ohne deutsche Staatsangehorigkeit der Fall (vgl.
Integration in Deutschland 2009, S. 45).

Zugleich offenbart sich in diesen Angaben eine Schwiche der deutschen Gepflo-
genheiten, offizielle Statistiken zu erstellen. Die den Daten zugrundeliegende Sta-
tistik ist die amtliche Bildungsstatistik. In dieser werden nach wie vor Daten zum
Migrationshintergrund nur mit Blick auf das Kriterium Staatsangehorigkeit erfasst.
In anderen Untersuchungen zeigt sich, dass dieses Kriterium irrefiithrend ist (und
zudem, wie oben erlautert, fiir Erziehungs- und Bildungszusammenhange weitge-
hend irrelevant). Im ‘Mikrozensus’, einer ebenfalls vom Statistischen Bundesamt
durchgefiihrten, aber auf einer Bevolkerungsstichprobe beruhenden, also nicht die
Gesamtbevolkerung erfassenden Statistik, wird seit 2007 der Migrationsstatus der
Bevolkerung nach folgendem Modell erfafit:

Geburtsland
Ausland Inland
=
5 £8 1. Quadrant: 2. Quadrant:
L= 5 Zugewanderte Auslander Nicht zugewanderte Ausléander
0 g‘ o
T 0 )
sS S
»n Y 2 3. Quadrant: 4. Quadrant:
S 3 Zugewanderte Deutsche Nicht zugewanderte Deutsche
o

Abb. 1 Klassifikation der Bevolkerung nach Migrationsstatus
Quelle: Statistisches Bundesamt 2009, S. 309.

In diesem Modell wird neben der Staatsangehorigkeit das Merkmal ‘Geburtsland’

einbezogen, erfasst werden also neben Zugewanderten mit auslédndischer Staatsan-
gehorigkeit auch diejenigen, die (inzwischen) eine deutsche Staatsangehorigkeit
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haben. Zudem wird Migration zwei Generationen zurtiick erfasst: Gefragt wird
nicht nur nach dem Geburtsort von Kindern und Jugendlichen, sondern auch nach
dem ijhrer Eltern und Grofeltern. Nach dem ‘erweiterten Migrationskriterium’
zahlt die Bevolkerung mit Migrationshintergrund in Deutschland mehr als doppelt
so viele Kopfe als nach dem Kriterium Staatsangehorigkeit.

Dies wirkt sich besonders stark im Bereich der Kinder und Jugendlichen aus.
Migration ist namlich traditionell ‘jung’: eine Wanderung erfolgt meist mit jungen
Jahren, und zudem wachsen in Migrantenfamilien nach wie vor durchschnittlich
mehr Kinder heran als in altansédssigen Familien. Unter Migranten ist der Anteil
von Personen jiingeren und mittleren Alters (18 bis unter 40 Jahre) hoch. Im Jahr
2007 waren drei Viertel (74,2 %) der Zuziehenden unter 40 Jahre alt; in der Gesamt-
bevolkerung betrug dieser Anteil dagegen nur ca. 45 %. 63,7 % der Zugezogenen fiel
2007 in die Altersgruppe der 18- bis unter 40-Jahrigen. In der Gesamtbevolkerung
waren dies nur 27,8 %.

Umgekehrt ist das Verhaltnis bei élteren Jahrgangen: Nur 2,2 % der Zugezogenen
waren dlter als 65 Jahre (hingegen 19,8 % der Gesamtbevolkerung). Die Altersstruk-
tur der Gesamtbevolkerung wird also durch Zuwanderung verjiingt (Migrations-
bericht 2007, S. 29-30).

Betrachtet man nun nach den Zahlen fiir das Beispieljahr 2007 einen anderen Inte-
grationsindikator, namlich die Frage, wie viel Prozent der Jugendlichen zwischen
18 und 24 Jahren weder einen Schulabschluss besitzen noch sich in Aus- oder Wei-
terbildung befinden, differenziert nach dem erweiterten Migrationskriterium des
Mikrozensus, so ergibt sich folgendes Bild:

Insgesamt gehorten im Beispieljahr 2,3 % aller Jugendlichen in Deutschland in diese
Gruppe. Davon waren

e ohne Migrationshintergrund 1,6 %
e mit Migrationshintergrund 4,4 %
e mit eigener Migrationserfahrung 5,7 %
e ohne eigene Migrationserfahrung 2,2%
e mit ausldndischer Staatsangehorigkeit 7,5%

(vgl. Integration in Deutschland 2009, S. 44).

Hier zeigt sich, dass die Migrantenbevolkerung — und so auch die Schiilerschaft —
keineswegs als eine in sich geschlossene Gruppe aufgefasst werden darf; vielmehr
ist in dieser Bevolkerungsgruppe ein hohes Mafs an Differenziertheit vertreten —
kaum anders, als dies bei den Altansdssigen der Fall ist. Zwar erleiden Migrantin-
nen und Migranten insgesamt Nachteile im deutschen Schulsystem, wie dies z.B.
aus den obigen Daten hervorgeht; aber innerhalb ihrer Gruppe gibt es wiederum
Untergruppen, die mehr oder weniger stark von der Benachteiligung betroffen
sind. Zu den Faktorenkomplexen, die fiir diese Differenzen verantwortlich sind,
gehoren insbesondere die sozio-okonomische Lage, das ‘kulturelle Kapital” (also
die Bildungsndhe der Familie) sowie der Faktor Geschlecht. Es sind also bei Men-
schen mit Migrationshintergrund genau jene Einflussgrofien wirksam, die auch bei
Nichtgewanderten zu Erhchung oder Verminderung von Bildungschancen fiihren.
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Mit Blick auf andere, dem Bildungsgeschehen nédhere Indikatoren haben insbeson-
dere die jlingeren Studien der (international vergleichenden) Bildungsforschung
Erkenntnisse iiber die Disparitaten zwischen Schiiler /innen mit und ohne Migrati-
onshintergrund erbracht. Auch in diesen Studien wurde ein erweitertes Migrati-
onskriterium verwendet, jedoch wiederum anders als im Mikrozensus. Hier wurde
das Merkmal Staatsangehorigkeit nicht erfasst, wohl aber der Geburtsort des getes-
teten Kindes und seiner Eltern. Hinzu kommt das Kriterium ‘Sprache der Familie”:
Gefragt wird, ob im familialen Sprachgebrauch das Deutsche und/ oder (eine)
andere Sprache(n) benutzt werden. Ein kurzer Blick auf deskriptive Befunde der
Studien IGLU und PISA 2006 soll illustrieren, was sich mit Blick auf die Kriterien
der Leistung in verschiedenen getesteten Bereichen und der Ubergénge im allge-
meinbildenden Schulwesen erkennen lasst.

Die Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung von 2006 hat erneut die Lese-
leistungen der Viertklassler mit Migrationshintergrund im Vergleich zu den Leis-
tungen von nichtzugewanderten Kindern ermittelt. Wie schon in der Vorganger-
studie von 2003, so wurde auch in der jingeren Untersuchung festgestellt, dass
Unterschiede in den Leistungen Gewanderter und Nichtgewanderter in allen in die
Untersuchung einbezogenen Staaten auftreten. In der Migration scheint also ein
Anlass fiir Nachteile fiir den Leistungserfolg zu liegen, der von Bildungssystemen
nur schwer ausgeglichen werden kann — es sei denn, die Zuwanderer entstammten
besonders begiinstigten gesellschaftlichen Gruppen (vgl. Stanat/Christensen
2006).

Aber zugleich gibt es Spielraume, die offenbar in verschiedenen Bildungssystemen,
die vor vergleichbare Aufgaben gestellt sind, unterschiedlich genutzt werden.
Dabei nun schneidet Deutschland schlecht ab, denn die erzeugte Leistungsdiffe-
renz ist besonders grofs. In IGLU 2006 liegt der Abstand zwischen Zuwanderern
und Einheimischen im Durchschnitt in einem Leistungsunterschied von etwa
einem Schuljahr (48 Punkte, also einer halben Standardabweichung, vgl. hierzu
und zum folgenden: Schwippert u.a. 2006).

Betrachtet man die erreichte Lesekompetenz genauer, so erweist sich der Abstand
der Zuwanderer zu den Kindern ohne Migrationshintergrund als besonders gra-
vierend. Etwa 70 % der Kinder aus zugewanderten Familien, aber nur knapp 40 %
der Kinder ohne Migrationshintergrund erreichen nach vier Schuljahren nicht
mehr als eine mittlere Lesekompetenz (Kompetenzstufe III von IV). Die hochste
Kompetenzstufe erklimmen knapp 15% der Kinder ohne Migrationshintergrund,
aber nicht einmal 4 % der Kinder mit zugewanderten Eltern (ebd., S. 253). Gegen-
tiber IGLU 2001 erreichten die Kinder aus zugewanderten Familien zwar jetzt eine
(mit 7 Punkten) geringfiigig hohere Leistung, aber der Abstand zu Kindern, in
deren Familien kein Migrationshintergrund vorliegt, blieb beinahe unverandert.
Erheblich grofer als in den Grundschulen war in den bisherigen PISA-Studien der
Leistungsabstand, der bei den 15-Jahrigen gemessen wurde. Die mittleren Kompe-
tenzunterschiede betrugen in PISA 2000 und 2003 fiir einige Migrationsgruppen ca.
100 Punkte — eine ganze Standardabweichung, oder auch: die Lernleistung mehre-
rer Schuljahre. Besonders gravierend und verstorend war das Ergebnis, dass die
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durchschnittlichen Kompetenzen von Jugendlichen, die selbst nach Deutschland
eingewandert sind (also die Angehorigen der ersten Generation), hher waren als
die der Schiilerinnen und Schiiler, die ihren gesamten Bildungsweg in einer deut-
schen Schule absolviert hatten. Dieses Ergebnis widerspricht den Erwartungen und
Erfahrungen aus anderen Zuwanderungslandern; iiblicherweise bedeutet es einen
Vorteil, nicht einen Nachteil, das Bildungssystem des neuen Lebenslandes so lange
wie moglich, am besten von der Einschulung an zu durchlaufen. Allerdings trifft
auch hier zu, was bereits mit Blick auf Bildungsabschliisse festgestellt wurde: ver-
schiedene Herkunftsgruppen sind von diesem Befund unterschiedlich betroffen.
Auf der deskriptiven Ebene stellt sich zum Beispiel wiederkehrend heraus, dass
Jugendliche tiirkischer Herkunft deutlich von der Bildungsbenachteiligung betrof-
fen sind, wahrend sich bei Jugendlichen russischer Herkunft kaum Nachteile fin-
den (vgl. Konsortium Bildungsberichterstattung 2008). Die Griinde dafiir sind
allerdings weitgehend ungeklart. Klar ist lediglich, dass die Herkunftsregion an
sich nicht ursdchlich ist. Dies wird zum Beispiel im internationalen Vergleich
schnell deutlich, in dem sich zeigt, dass dieselbe Herkunftsgruppe in einem Land
zu den Bildungserfolgreichen gehort, in einem anderen zu den am meisten Benach-
teiligten. — Zwar ist die Annahme vorerst nur in Ansédtzen empirisch abgesichert,
aber es besteht einige Wahrscheinlichkeit, dass fiir die nach Herkunftsgruppen
unterschiedliche Benachteiligung (Allmendinger 1999) Aspekte der kollektiven
Migrationsgeschichte sowie die (unter anderem dadurch beeinflusste) sozio-6ko-
nomische Lage und Bildungsnahe der Familien verantwortlich sind. Am Beispiel
der beiden Herkunftsgruppen ‘tiirkisch’ und ‘russisch’, die in Deutschland als kon-
trastierende Gruppen aufscheinen, lasst sich dies illustrieren:

Die tiirkische Migration geht im Wesentlichen auf die ‘Gastarbeiteranwerbung’
zuriick, die in Deutschland seit Mitte der 1950er Jahre stattfand. In der Tiirkei
wurde relativ spat erst angeworben, als sich bereits abzeichnete, dass die konomi-
sche Aufstiegsphase nach dem Zweiten Weltkrieg in Deutschland an ihr Ende kam.
Im Jahr 1973 - in Reaktion auf die seinerzeitige ‘Olkrise’ (eine Metapher, die den
Beginn der wirtschaftlichen Rezession infolge von Strukturverdnderungen vor
allem in der Schwerindustrie anzeigt) — sprach die Regierung der BRD einen sog.
Anwerbestopp aus: Firmen durften Anwerbevertrage nur noch in besonders
genehmigten Ausnahmefallen schliefSen (vgl. Currle/Wunderlich 2001). Dennoch
wurde die Gruppe der Migranten aus der Tiirkei im Anschluss an diese politische
Entscheidung zur grofiten Migrantengruppe in Deutschland: Sie ging den Weg der
Familienzusammenfiihrung, der als einziger legaler Weg der Zuwanderung (neben
dem seinerzeit noch uneingeschrankten Recht auf Asyl fiir politisch Verfolgte und
dem nachfolgend noch geschilderten Recht der Zuwanderung fiir ‘Spataussiedler’
sowie den Freiziigigkeitsregelungen innerhalb der Europdischen Union) noch
offen war. In dieser Zuwanderung nun, verbunden mit dem gleichzeitigen
Umbruch in der Wirtschaft, durch den viele Arbeitspldtze in der Industrie wegbra-
chen, auf die sie zuvor als ‘Gastarbeiter’ gerufen worden waren, entwickelte sich
eine Bevolkerungsgruppe in sozio-6konomisch prekirer Lage. Zugleich sammelte
eine Mehrheit der Angehorigen dieser Gruppe nur geringes ‘kulturelles Kapital’
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an. Daftir gibt es im Wesentlichen zwei Griinde: Die in der Familienzusammenfiih-
rung nachgeholten Ehepartner (Frauen und Manner) besafsen oft nur eine elemen-
tare schulische Bildung, ndmlich die in der Tiirkei obligatorische Grundschulbil-
dung. Zugleich gehorten viele derjenigen, die ihren Bildungsgang bereits in
Deutschland erlebten, zu den ‘Misserfolgreichen” (wie dies in den statistischen
Daten, die oben aus den 1970er und 1980er Jahren vorgestellt wurden, deutlich
wird). Das Zusammentreffen dieser Umstande nun kumuliert zu den schlechten
Vorzeichen fiir die Bildungskarriere in Deutschland, die in dem Indikator ‘Her-
kunftsland Tiirkei’ aufgehen: Bildungsarmut ist in Deutschland erblich; so zeigen
es die bildungssoziologische Forschung ebenso wie die Bildungsforschung (All-
mendinger 1999).

Warum nun trifft dieses Zusammentreffen ungiinstiger Umstdnde auf die Gruppe
derjenigen, die ‘russischer Herkunft’ sind, nicht in vollem Umfang zu? Sie blicken
auf eine ganz andere Migrationsgeschichte zurtick. Zu dieser gehort zunéchst, dass
— als Folge des sog. ‘Kalten Krieges’ — die Zuwanderung von ‘ethnisch Deutschen’
aus der seinerzeitigen Sowjetunion und anderen Ostblockstaaten politisch aktiv
unterstiitzt wurde: In groflerer Zahl in die seinerzeitige BRD geholt wurden die
‘Spataussiedler’. Hierbei handelt es sich um eine Gruppe von Menschen, die ihre
‘ethnische Herkunft” auf historische Auswanderungen aus Deutschland zurtick-
fithren konnen, zum Beispiel auf die Ende des 17., Anfang des 18. Jahrhunderts
erfolgte Anwerbung von ca. 50.000 Menschen durch Peter den Grofien in das
Zarenreich, der qualifizierte Arbeitskrafte fiir die Realisierung seiner Modernisie-
rungsplane fiir Sankt Petersburg und Moskau benétigte. Diesen Menschen wurde
in der Zeit des ‘Kalten Krieges” die Tiir nach Deutschland weit aufgemacht. Sie
erhielten (und erhalten bis heute) bei ihrer Ankunft in Deutschland sofort die deut-
sche Staatsbiirgerschaft sowie etliche Integrationshilfen, insbesondere im Bil-
dungsbereich. Schon in den 1980er Jahren, besonders aber nach dem Zusammen-
bruch des Ostblocks wurde diese Zuwanderungsmoglichkeit mehr und mehr ein-
geschrankt, und es wurden Privilegien der Integration abgebaut. Dennoch ist hier
eine Bevolkerungsgruppe zugewandert, die einerseits nach der Ankunft in
Deutschland fiir lange Zeit deutlich bessere Bedingungen im sozialen und Bil-
dungsbereich erfuhr als Zuwandernde anderer Herkunft, die andererseits ein
hoheres ‘kulturelles Kapital” bereits mitbrachte: Viele der Migranten osteuropai-
scher Herkunft gehorten zu den Bildungseliten in der Herkunftsregion. Zwar
mussten die sehr gut qualifizierten Angehorigen dieser Gruppe nach der Nieder-
lassung in Deutschland zu grofien Teilen hinnehmen, dass sie unterhalb ihres Qua-
lifikationsniveaus beschéftigt werden — unter anderem, weil ihre akademischen
oder beruflichen Zertifikate hierzulande nicht ohne weiteres anerkannt werden.
Dennoch ist das Verfiigen iiber eine gute Bildung und Ausbildung der Eltern eine
positive Voraussetzung fiir die Bildungschancen der Kinder. Zudem ist diese
Zuwanderung insgesamt ‘jiinger’: Sie begann in grofsem Stile etwa zwei Jahrzehnte
spater als die Anwerbung der ‘Gastarbeiter’. In dieser Zuwanderergruppe sind
daher in gréflerem MafSe junge Menschen vertreten, die bereits einen Teil ihrer Bil-
dungsbiographie im Herkunftsland durchlaufen haben. — Ungeachtet vieler migra-
tionsbedingter Benachteiligungen, die auch in der ‘russischen” Herkunftsgruppe
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wirksam sind (die heute aus vielen der Nachfolgestaaten der Sowjetunion stammt),
sind hier aber auch Faktoren wirksam, die im Bildungssystem begiinstigend
wirken.

Um zu den Ursachen fiir Benachteiligungen vorzudringen, ist erst noch weitere Bil-
dungsforschung noétig. Mit Blick auf die bislang vorliegenden, vorerst unzurei-
chenden Forschungsergebnisse hingegen ist Vorsicht geboten: Es gilt, in ihrer
offentlichen Darbietung Kurzschliisse und die Bedienung weit verbreiteter Vorur-
teile zu vermeiden.

Es ist aber zweifellos ein Verdienst von Studien wie PISA, dass in ihrer Folge die
Diskrepanzen im Bildungserfolg der Gewanderten und der Nichtgewanderten
oOffentlich skandalisiert wurden, und eine Anzahl von Mafinahmen in Gang gesetzt
wurde, die zur Erh6hung der Chancengleichheit beitragen sollten. Der Erfolg die-
ser Mafinahmen ist vorerst nicht in den Ergebnissen der entsprechenden Studien
sichtbar; aber das wére angesichts der vergleichsweise kurzen Zeit, die seit ihrer
Etablierung verstrichen ist, auch kaum zu erwarten. In der PISA-Studie 2006 zeigte
sich beispielsweise, dass die Leistungsdisparitaten zwischen Jugendlichen mit und
ohne Migrationshintergrund weiterhin in allen gemessenen Bereichen — Lesen,
mathematische und naturwissenschaftliche Kompetenz — bestehen (PISA-Konsor-
tium Deutschland 2006). Die Ergebnisse sind bei Jugendlichen der zweiten Genera-
tion und jenen mit einem im Ausland geborenen Elternteil gegentiber PISA 2003
leicht verbessert (Walter/Taskinen 2006). Bei Jugendlichen der ersten Generation
sind die Differenzen der Lesekompetenz etwas geringer geworden. Nach wie vor
wurde ermittelt, dass das Kompetenzniveau von Jugendlichen der Ersten Genera-
tion in allen Doménen hoher ist als das Kompetenzniveau der Zweiten Generation.
Im internationalen Vergleich ist Deutschland in der Studie von 2006 der Staat mit
den grofiten Kompetenzunterschieden zwischen Jugendlichen mit und ohne
Migrationshintergrund. Das gilt auch fiir die Leistungsdisparitdten der Jugend-
lichen mit nur einem im Ausland geborenen Elternteil. In den meisten Staaten er-
reichen solche Jugendlichen durchschnittlich etwa die gleichen Kompetenzen wie
die Nichtzugewanderten; aber auch in dieser Gruppe ist das Leistungsniveau in
Deutschland statistisch bedeutsam niedriger als bei Jugendlichen ohne Migrations-
hintergrund. Ahnlich unbefriedigende Werte erreichten nur Belgien, Luxemburg
und die Schweiz. Das deutsche Bildungssystem ist also von der Zielsetzung, Bil-
dungserfolg in relativer Unabhangigkeit von der Herkunft zu ermoglichen, deut-
lich weiter entfernt, als dies gewiinscht und intendiert ist.

Um an dieser Lage etwas zu verandern, wurden in den meisten Bundeslandern
zahlreiche Mafinahmen in die Wege geleitet — von der verstarkten Aufmerksamkeit
auf Bildung im Elementarbereich bis zur Aufnahme von Ausbildungsangeboten
zum besseren Umgang mit Heterogenitat in der Schiilerschaft in die Lehrerbildung.
Ein zentrales politisches Rahmenwerk fiir solche Mafinahmen ist der Nationale
Integrationsplan der Bundesregierung, der 2007 verabschiedet wurde (Bundesre-
gierung 2007). Hierbei handelt es sich um eine von Bund, Landern, Kommunen
und Vertretern der Zivilgesellschaft gemeinsam entwickelte Lagebeschreibung
und Absichtserklarung, die — erstmals in der ca. 60jahrigen Geschichte der Zu-
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wanderung seit dem Zweiten Weltkrieg — Integration als eine wechselseitige Auf-
gabe anerkennt, zu der die Offentlichkeit und die Angehorigen des Einwande-
rungslandes ebenso ihre Beitrdge zu leisten haben wie die Zuwandernden.

Zwar wird Deutschland nach wie vor nicht als ‘Einwanderungsland’ bezeichnet,
das es faktisch ist, sondern mit dem Terminus der “Zuwanderungsgesellschaft’, in
dem offensichtlich fiir die politischen Akteure ein geringeres Maf$ an Verbindlich-
keit mitschwingt. Dennoch werden Mafsnahmen angekiindigt, die zeigen sollen,
dass Deutschland fiir Zuwanderung offen ist. Hierfiir freilich waren nicht unbe-
dingt humanitédre oder ethische Grundiiberzeugungen ausschlaggebend, sondern
vielmehr der ‘demographische Faktor’: Die Bevolkerung in Deutschland “iberal-
tert” allmahlich, weil die Menschen langer leben und zugleich die Zahl der Gebur-
ten iiber Jahrzehnte massiv zuriickging. Um die Balance in der Bevolkerungsstruk-
tur aufrechtzuerhalten, ist also neue Zuwanderung notwendig. Hier nun tut sich
eine Diskrepanz auf, die nicht zuletzt der bisher ausgebliebenen aktiven Integrati-
onspolitik zuzurechnen ist: Deutschland ist fiir Zuwanderer kaum mehr attraktiv.
Insbesondere die von allen Industrielindern erwiinschten hochqualifizierten
potentiellen Zuwanderer lassen sich nicht im gewtinschten Maf} nach Deutschland
locken; dafiir ist unter anderem verantwortlich, dass sie die Bildungschancen fiir
ihre Kinder nicht positiv einschédtzen. Wie die folgende Graphik zeigt, ndhert sich
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in 1.000
1.600 -

1.400 —— [ Saldo —2uzlge — Fortzuge A
1.200

[\ -
800 7™ .

/\ \,/u % /\\/ B

400

200 - e

-400 -
N <t © 0O O N = © 0 O N < © 0 O N ¥ © 0 O N T © 0 O N T ©
0w wWw ww O© © © © © K~ K~KKK~ OO OOOOOOH O OO O O © O O O
D000 000 O 0 00 0 o o O
rrrrrrrrrrrrrrrrrrrrrrrr N N N A

Quelle: Statistisches Bundesamt 2008
© www.migration-info.de
Abb. 2

profession3 Jobseite: 65 21.01.2011

65



66

MULTIKULTURALITAT

der sog. Wanderungssaldo dem Nullpunkt: Die Zahl der Neuzuwandernden geht
seit Ende der 1990er Jahre kontinuierlich zuriick; zugleich aber steigt die Zahl der
Wegwandernden, zu denen in nicht geringem Umfang gut qualifizierte Menschen
zahlen, die einst nach Deutschland zugewandert sind.

Dieser Entwicklung soll politisch Einhalt geboten werden, und dazu sollen Mafs-
nahmen beitragen, die die Verbesserung der Bildungsergebnisse und Bildungs-
chancen der Kinder aus zugewanderten Familien bewirken. Zu den mit diesem
Ziele etablierten Mafsnahmen gehort das Modellprogamm FORMIG, das im
abschliefienden Abschnitt eingehend vorgestellt wird.

2.4 Das Modellprogramm ,Forderung von Kindern
und Jugendlichen mit Migrationshintergrund”
(FORMIG): Ein praktischer Ansatz, die Heraus-
forderung Multikulturalitit zu bewailtigen

Das Modellprogramm FORMIG ist 2004 von der BLK ins Leben gerufen worden und
endete nach fiinfjahriger Laufzeit 2009. Beteiligt waren zehn Bundeslander. Das
Programm wurde wissenschaftlich begleitet und evaluiert vom Institut fiir Interna-
tional und Interkulturell Vergleichende Erziehungswissenschaft der Universitat
Hamburg (vgl. www.blk-foermig.uni-hamburg.de).

Fachlich begriindet wurde das Programm in einem Gutachten zur Frage, welche
Mafinahmen mit hoher Wahrscheinlichkeit zur gewtiinschten Verbesserung der Bil-
dungssituation der Kinder und Jugendlichen mit Migrationsgeschichte fiihren (vgl.
Gogolin/Neumann/Roth 2003). Hier wurde die Bedeutung der sprachlichen For-
derung fiir die Bildungschancen herausgearbeitet und durch internationale For-
schungsresultate belegt. Mit Blick darauf beschlossen die beteiligten Bundeslander,
dass das Programm FORMIG sich auf die Forderung schul- und bildungsrelevanter
sprachlicher Fahigkeiten konzentrieren sollte.

Die Bedeutung von Sprachkompetenz fiir die Bildungskarriere von Kindern —seien
sie mit oder ohne Migrationshintergrund — war und ist unumstritten. Sie wurde
untermauert durch die auf Lesekompetenz bezogenen Ergebnisse von Studien wie
PISA oder IGLU, die zeigten, dass die Chance auf gute Leistungen im mathemati-
schen und naturwissenschaftlichen Bereich von einer guten Lesefdhigkeit abhén-
gen. Weniger klar aber war es, auf welchen Wegen die Sprachbildung am besten
optimiert werden kann. Hier bestand und besteht ein betrachtliches Defizit an ziel-
gerichteten und in ihren Wirkungen tiberpriiften Modellen.

Aus der internationalen Forschung zur Sprachentwicklung unter Zweisprachig-
keitsbedingungen lag ein Ergebnis vor, an dem man sich auch in FORMIG orientie-
ren konnte: Eine gute Sprachbildung fiir Kinder und Jugendliche mit Migrations-
hintergrund ist nicht nur fiir diese niitzlich, sondern kommt auch Kindern oder
Jugendlichen zugute, die ohne Migrationsgeschichte und einsprachig aufwachsen.
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Die sprachliche Sozialisation der Mehrzahl der Kinder und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund in Deutschland findet unter Zweisprachigkeitsbedingun-
gen statt, und ihre schulischen Leistungen verdanken sich ausschliefSlich einem Bil-
dungsweg in Deutschland. Uber die Frage, wie sich Sprachaneignung unter Zwei-
sprachigkeitsbedingungen vollzieht, gibt es einen gut gesicherten Forschungs-
stand (Tracy 2007; Gogolin/Neumann 2009). Studien zur frithkindlichen Sprach-
aneignung, die etwa bis zum 3. oder 4. Lebensjahr andauert, kommen zu dem
Ergebnis, dass der Erwerb insbesondere syntaktischer Mittel auch unter Migrati-
ons- und Zwei- oder Mehrsprachigkeitsbedingungen recht robust vonstatten geht
(vgl. Tracy 2007). Der Erwerb dieser Mittel in der frithen Phase der Sprachaneig-
nung ist offenbar relativ unbeeindruckt davon, ob es sich um eine, zwei oder mehr
Sprachen handelt, die die Umgebungskommunikation des Kindes ausmachen.
Uber die Vorteile oder Gefahren der Zweisprachigkeit wird viel spekuliert. Empi-
risch belegt ist, dass bei zweisprachig aufwachsenden Kindern etwa in gleichem
Ausmafd mit Sprachentwicklungsstérungen zu rechnen ist wie bei einsprachigen.
Belegt ist auch, dass Kinder mit monolingualer Sozialisation eine grofiere Menge
Vokabeln besitzen als bilinguale Kinder in der jeweiligen Sprache (vgl. Bialystok
2009). In der einschldgigen Literatur wird aber zur Einschédtzung dieses Ergebnisses
darauf hingewiesen, dass Zweisprachige nicht aufzufassen sind als zwei Monolin-
guale in einer Person. Vielmehr ist beim bilingualen Kind das ganze Sprachvermo-
gen mehr als die Summe seiner Teile (Tracy 2007). So wird z.B. die pragmatische
Fahigkeit der bilingual Aufwachsenden herausgestellt: ihr Vermogen, die ihnen
zur Verfiigung stehenden Redemittel aus beiden Sprachen einander erganzend ein-
zusetzen. Auch ist der Gesamtbesitz an Wortschatz beim bilingualen Kind — also
der Bestand in beiden Sprachen — nicht geringer als der Wortschatz monolingualer
Kinder in ihrer einen Sprache. Von Vorteil ist Zweisprachigkeit beim Einsatz von
Sprachwissen und beim Losen sprachlicher Probleme, in denen nicht der Inhalt von
Auflerungen, sondern ihre sprachliche Form relevant ist. Hier erzielen bilinguale
Kinder regelmafsig hohere Werte als monolinguale.

Zweisprachigkeit als Bildungsvoraussetzung stellt nach dem vorliegenden For-
schungsstand eine besondere Herausforderung fiir die Gestaltung von Bildungs-
prozessen dar. Kinder und Jugendliche, die in zwei Sprachen leben, miissen beim
Lernen sehr hédufig zusédtzliche Leistungen erbringen: Oft ist fiir sie nicht nur eine
Sache neu zu durchdringen, sondern zugleich die Sprache zur Sache mit anzueig-
nen. Dafiir schafft Zweisprachigkeit prinzipiell gute Voraussetzungen, etwa durch
die besonderen Anforderungen an kognitive Leistungen, die mit dem Benutzen
von zwei Lebenssprachen verbunden sind. Erforderlich ist allerdings, Bildungs-
prozesse so zu gestalten, dass die besonderen Bildungsvoraussetzungen Zwei-
sprachiger angemessen berticksichtigt werden.

Ansdtze dazu wurden im Modellprogramm FORMIG entwickelt und werden in
einem ldnderiibergreifenden Anschlussprojekt weiterentwickelt (vgl. FORMIG
Kompetenzzentrum Hamburg, www.foermig.uni-hamburg.de). Das Programm
wurde eingehend evaluiert, um , gute Sprachbildungspraxis” zu identifizieren. In
der zentralen Evaluation wurde die sprachliche Entwicklung der geforderten
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Kinder bzw. Jugendlichen tiberpriift. Die Ergebnisse wurden vor dem Hintergrund
von individuellen Voraussetzungen, Kontextfaktoren und Informationen iiber die
Handlungsbedingungen der beteiligten Institutionen (personelle und materielle
Ressourcen; Merkmale des Forderkonzepts) so fair wie moglich interpretiert (vgl.
Klinger/Schwippert/Leiblein 2008; Programmtrager FORMIG/Gogolin 2010).

Im Zentrum des Programms standen die ,,Schnittstellen” in einer Bildungsbiogra-
phie und im Bildungssystem: die Ubergénge vom Elementarbereich in die Grund-
schule, von der Grundschule in die Sekundarstufe und von dort in die Berufs-
bildung.

Die beteiligten Einheiten arbeiten zu zwei zentralen Themenfeldern: ,Sprachdia-
gnostik”und ,,Durchgehende Sprachbildung in allen Unterrichtsfachern und Lern-
bereichen”. Querschnittsaufgaben und iibergreifende Prinzipien fiir alle Projekte
waren — neben der Evaluation — die Qualifizierung des beteiligten Personals sowie
die friihzeitige Etablierung von Transfermafinahmen fiir solche Erfahrungen, die
sich als erfolgreich erwiesen.

Die Arbeiten zum Themenbereich der Sprachdiagnostik beschiftigen sich zum
einen mit Instrumenten der padagogischen Sprachdiagnose, zum anderen mit dem
Anschluss von Forderentscheidungen an Ergebnisse der Sprachdiagnose. Ent-
wickelt wurden nicht nur Sprachtests fiir die Altersgruppen der ca. 6-, ca. 11- und
ca. 14jdhrigen, die es ermoglichen, Sprachkompetenzen im Deutschen und den
Herkunftssprachen Tiirkisch und Russisch zu ermitteln. Dariiber hinaus wurden
Handreichungen fiir die Hand von Lehrkraften erarbeitet, die ihnen die prozessbe-
gleitende Sprachdiagnose im Unterricht erlauben und als Grundlage fiir gemein-
same Unterrichtsplanung niitzlich sind (vgl. www.foermig.uni-hamburg.de >
Material » Sprachdiagnose).

Im Themenbereich , Durchgangige Sprachbildung” ging es zunachst um die Forde-
rung der allgemeinsprachlichen Fahigkeiten, die eine Grundvoraussetzung fiir
einen erfolgreichen Bildungsweg sind. Zwar sind die Kinder und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund, die in deutschen Schulen unterrichtet werden, zum grofs-
ten Teil in Deutschland geboren oder aufgewachsen. Dennoch berichten viele Schu-
len, dass vielen Kindern wichtige Teilkompetenzen fehlen — insbesondere in den
Bereichen der sprachlichen Korrektheit und einer gehobenen Allgemeinsprache.
Ziel der Arbeit war also, den Kindern Sicherheit in der Verwendung der Zweit-
sprache Deutsch zu vermitteln.

In anderen Projekten ging es um die grundlegende Hinfiihrung zum erfolgreichen
Umgang mit Schriftkultur. Besondere Aufmerksamkeit lag im Modellprogramm
auf Ansitzen, die ‘bildungssprachliche Kompetenz’ vermitteln. Die Unterschei-
dung zwischen Alltags- und Bildungssprache geht auf internationale Forschung
zuriick, die zeigt, dass die Fahigkeit zur umgangssprachlichen Verstandigung nicht
ausreicht, um einen Bildungsweg erfolgreich zu durchlaufen. Vielmehr sind Kom-
petenzen erforderlich, die im alltdglichen Umgangssprachgebrauch eine geringe
Rolle spielen. ‘Bildungssprache’ beruht eher auf den Merkmalen formaler Rede,
wie sie im Schriftsprachgebrauch tiblich sind, als auf Merkmalen miindlicher All-
tagssprache. Themen werden in lingeren kohdrenten Texten entfaltet und es
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kommt im Verlaufe einer Schulkarriere zunehmend zum Einsatz fachsprachlicher
Mittel aus den verschiedenen Wissensbereichen, die in Unterrichtsfaichern ange-
sprochen sind. Im Modellprogramm wurden verschiedene Facetten dieses komple-
xen Themenbereichs bearbeitet — von der Entwicklung kooperativer und facher-
tibergreifender Ansitze der Sprachbildung bis zu Konzepten, die die Eltern in die
Forderung der bildungssprachlichen Fahigkeiten einbeziehen oder solchen, in
denen es um die spezifischen Anforderungen beruflicher Fachsprachen und das
‘Knacken’ von Fachtexten geht. Ein Beispiel hierfiir aus einer FORMIG-Modell-
schule in Berlin. Hier war es besonderes Ziel, die Schiilerinnen und Schiiler an
beschreibende und erkldrende Texte heranzufiihren — etwa so: Ein Physiklehrer
stellt in seiner Klasse die Frage, wie ein Haartrockner funktioniert. Nach einem kur-
zen Austausch fordert er die Schiiler auf, die Innenansicht eines Fons zu zeichnen.
Diese ‘respektablen’ Zeichnungen haben die Schiiler auf Folien iibertragen und in
der nachsten Stunde miindlich vorgestellt. Der Lehrer betont in einem Interview zu
seinem Unterricht, wie viel die Schiiler bei dieser Beschreibung sprechen. Ein ande-
rer Lehrer berichtet, dass er immer eine Schiilerin oder einen Schiiler handlungsbe-
gleitend beschreiben ldsst, was und wie sie etwas tun, z.B. beim Winkelmessen.
Weitere solche Beispiele aus der FORMIG-Praxis sind in einer Handreichung ent-
halten (Lange/Gogolin 2010).

Im Modellprogramm wurden ferner Ansitze der Entwicklung von Zweisprachig-
keit erprobt. Hier ging es neben der Forderung des Deutschen darum, dass die Kin-
der und Jugendlichen ihre Fihigkeiten in der mitgebrachten Familiensprache min-
destens soweit entfalten konnen, dass sie Zugang zur Schrift in dieser Sprache er-
halten. Internationale Forschungsergebnisse zeigen, dass Mehrsprachigkeit dann
zum Vorteil wird, wenn Kinder und Jugendliche, die in zwei Sprachen leben, in
ihren beiden Sprachen lesen und schreiben konnen. Die Férderung von Sprache in
einem umfassenden Verstandnis bezieht daher das Deutsche, die weitere Lebens-
sprache der Kinder und Jugendlichen und das Lernen von Fremdsprachen ein. Ein
Beispiel fiir die Aktivitdten in diesem Bereich ist es, dass FORMIG-Projekte gezielt
Eltern eingebunden und gleichsam , Lesenetze” fiir die Kinder in den Kindertages-
statten und Schulen gespannt haben. So wendete sich das Hamburger Projekt
,Family Literacy” (FLY) an Eltern und Padagog/innen im Elementarbereich und
im Eingangsbereich der Grundschule. Es vermittelte Kindern und Eltern vielfaltige
Moglichkeiten mit Schriftwerken in ihren beiden Sprachen umzugehen —und zwar
sowohl rezeptiv (z.B. gemeinsames Lesen von Bilderbiichern und Horen von
Geschichten) als auch kreativ (z. B. Schreiben und Illustrieren kleiner Biicher in ver-
schiedenen Sprachen). Die Eltern kommen vormittags fiir etwa zwei Stunden in die
Klasse und lesen, basteln, spielen oder malen gemeinsam mit den Kindern. Einge-
richtet wurden ,,Spiel- und Lernwerkstatten” fiir Eltern und Kinder, die nachmit-
tags offenstehen. Eltern konnen hier mit ihrem Kind Bilderbiicher anschauen, Lern-
spiele fiir zu Hause basteln oder spielen. Lehrkrafte stehen in dieser Zeit fiir Fragen
und Beratung zur Verfiigung.

Dies ist zugleich ein Beispiel fiir das strukturelle Prinzip der FORMIG-Projekte: sie
richteten sich auf die Entwicklung von lokalen und regionalen Sprachbildungs-
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netzwerken. Sprachliche Bildung manifestiert sich nicht nur im schulischen Kon-
text, sondern im gesamten kommunikativen Handeln. An der Férderung sprachli-
cher Fahigkeiten konnen daher viele Personen und Institutionen mitwirken — und
zwar umso wirkungsvoller, je besser die Beitrdage der Beteiligten aufeinander abge-
stimmt sind. Im Programm wurden deshalb systematisch Partnerschaften entwi-
ckelt — beispielsweise mit Migrantenvereinen, sozialpadagogischen Fachkraften
oder Institutionen, mit Ehrenamtlichen, Bibliotheken oder anderen Einrichtungen
der Leseforderung, mit Betrieben — und nicht zuletzt mit Eltern. Diese verschiede-
nen Partner haben mit ihrer je spezifischen Expertise und Kompetenz zur Umset-
zung des jeweiligen Sprachbildungskonzepts beigetragen. Besonderes Gewicht
dabei lag auf der Vernetzung der Bildungsinstitutionen an den Ubergéngen im Bil-
dungssystem. Hierbei besteht die besondere Gestaltungsaufgabe darin, den Neu-
anfang in einer neuen Institution so gut wie moglich mit dem schon Erreichten zu
verbinden.

Ziel des Modellprogramms war es nicht nur, spezielle Férderkonzepte zu entwi-
ckeln und zu erproben, sondern auch dafiir zu sorgen, dass Ansatze, die sich in der
wissenschaftlichen Priifung als erfolgreich erwiesen haben, in das Regelsystem
tibergehen. Um dies zu realisieren, musste das Geschehen moglichst unabhangig
davon werden, dass besonders engagierte Einzelne den guten Ansatz tragen. Viel-
mehr war die Schaffung von Strukturen erforderlich, die einen Rahmen dafiir set-
zen, dass nach und nach eine zunehmende Zahl engagierter Beteiligter gewonnen
werden kann. Nur dann hat ein erfolgreiches Konzept die Chance zu iiberdauern
(vgl. Bourne 2008). Im Modellprogramm FORMIG wurde der Versuch unternom-
men, dieses Ziel in die Tat umzusetzen — und das ist, wie nicht anders zu erwarten,
regional unterschiedlich gut gelungen (Programmtrager FORMIG/Gogolin, 2010).
Aber die im Modellprogramm gesammelten Erfahrungen sind wegweisend fiir
weitere Innovationsansatze, die sich zugunsten der Bildungschancen von Kindern
und Jugendlichen mit Migrationshintergrund auswirken werden —und die positive
Ausstrahlungen auch auf andere Schiilerinnen und Schiiler versprechen, die auf-
grund ihrer Herkunft im deutschen Bildungssystem benachteiligt sind.
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Multikulturalitdt stellt sich nicht erst der Schule als Herausforderung, sondern auch den Bildungs-
einrichtungen des Elementarbereichs. Hans Reich hat in gemeinsamer Arbeit mit Erzieherinnen
Wege entwickelt, wie sich Sprachbildung in Kindergarten erfolgreich gestalten 1aft. Das Buch ver-
sammelt sowohl theoretische Begriindungen als auch zahlreiche Praxisbeispiele (u.a. auf einer mit-
gelieferten DVD).

Roth, Hans-Joachim (2002): Kultur und Kommunikation. Systematische und theoriegeschichtliche
Umrisse interkultureller Pidagogik. Opladen. Leske+Budrich
Dieser Band gibt eine tiefe theoretische Einsicht in die Grundlagen interkultureller Pddagogik und
stellt die Verbindungen her zu anderen kulturwissenschaftlichen Disziplinen, die sich mit der Frage
befassen, wie Heterogenitét in einer Gesellschaft bewaltigt werden kann, ohne ihre Kohdrenz zu
gefdahrden.

Weitersurfen

www.foermig.uni-hamburg.de

Die Website enthélt Informationen, Produkte und Ergebnisse des Modellprogramms ForMig (Forde-
rung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund, 2004 bis 2009). Es finden sich hier viele
niitzliche Tips und Links zu anderen Informations- und Materialquellen, die sich mit sprachlicher Bil-
dung in heterogenen Lernkonstellationen befassen.

www.cilt.org.uk/home.aspx

,Language across the curriculum” ist eine Entwicklung seit den 1980er Jahren in England, und zwar in
Reaktion auf Untersuchungen und Gutachten iiber Griinde fiir Bildungsbenachteiligung von Kindern
aus sozial schlechtgestellten Familien. Fehlender Zugang zur Sprache der Bildung wurde als eine Ursa-
che identifiziert, und es wurden Konzepte der Sprachférderung ,, durch das Curriculum hindurch”, also
in allen Lernbereichen und Fachern entwickelt. Reiche Informationen zu diesen Ansitzen sowie zu
,Language Awareness” findet man auf der Homepage des National Centre for Languages

www.bildungsserver.de/zeigen.html?seite=3430

Der Deutsche Bildungsserver ist eine erste Adresse, wenn es um Informationen zum Bildungssystem
geht. Hier sind auch Quellen zum Interkulturellen Lernen versammelt, und zwar sowohl Forschungs-
ergebnisse als auch praxisrelevante Dokumente
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ULRIKE Porpr

3. BILDUNG DER GESCHLECHTER -
(GESCHLECHTERDIFFERENTE BILDUNG?

Uber Geschlechterdifferenzen und Geschlechterverhéltnisse in Zusammenhang
mit Bildungsprozessen ist seit ,der Entdeckung der Madchen” (vgl. Ostner 1986)
viel geforscht und publiziert worden. Hinsichtlich schulischer Bildungsprozesse
von Médchen und Jungen kann auf theoretische Erkenntnisse und Studien zur
Koedukation, auf Untersuchungen tiber Sozialisationsprozesse der Geschlechter
und auf Resultate der zentralen Leistungsvergleichsstudien verwiesen werden,
aber auch auf didaktische Uberlegungen fiir eine geschlechtergerechte Schule. In
diesem Beitrag sollen ausgewahlte Entwicklungslinien zu Bildungsprozessen der
Geschlechter unter besonderer Berticksichtigung von Heterogenitét, Differenz und
Differenzierung im Schulalltag prasentiert werden. Es geht um eine tiberblicks-
artige Darstellung von Bildungsentwicklung und -beteiligung von Schiiler/innen
verschiedener Altersgruppen.

Zundchst sollen einige historische, theoretische und konzeptionelle Argumenta-
tionslinien angefiihrt werden, aus denen hervorgeht, dass Heterogenitat und Diffe-
renz bedeutsame Strukturkategorien in Bildungseinrichtungen sind. In einem wei-
teren Schritt wird gefragt, ob und inwieweit , Geschlecht” ein Merkmal im schuli-
schen Alltag ist, das Differenzen erzeugt und dazu zwingt, die Heterogenitat der
Schiiler/innen zur Kenntnis zu nehmen. Gleichzeitig soll verdeutlicht werden,
dass durch die Betonung und Dramatisierung von Geschlechterunterschieden ein
sozialer Konstruktionsprozess stattfindet, der paradoxerweise zu einer Bekrafti-
gung traditioneller Geschlechtsrollen und -charaktere fiihrt, die im schulpadagogi-
schen Alltag eigentlich vermieden werden sollten. Das bedeutet, je starker die
Geschlechtszugehorigkeit als Unterscheidungsmerkmal dient, umso starker wer-
den die sogenannten ‘Eigenschaften” von méannlich und weiblich gesehen und
sozial erwartet. In Kapitel 4.2 sollen Forschungsergebnisse und Entwicklungsver-
laufe zur Bedeutung von Schule und Geschlechtszugehorigkeit prasentiert werden.
Mit Blick auf Sozialisationsprozesse von Schiiler/innen ist hierfiir eine kurze Skiz-
zierung der Entwicklung koedukativer hoherer Schulen wichtig, da mit der bil-
dungspolitischen Entscheidung fiir Koedukation die auflere Differenzierung (Mad-
chen-/Jungengymnasien) weitestgehend aufgehoben wurde. Ebenso geht es um
Darstellung und Interpretation ausgewdhlter Befunde der empirischen Bildungs-
forschung, in denen Geschlechterunterschiede ermittelt werden konnten. Ich
beschranke mich hier auf den deutschsprachigen Raum, speziell auf die vorliegen-
den Resultate fiir Deutschland und Osterreich. Der Vergleich mit Osterreich ist in
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diesem Zusammenhang vor allem mit Blick auf die Geschlechterdifferenzen inte-
ressant, da die beiden in ihren Bildungstraditionen recht dhnlichen Lander beim
geschlechtsbezogenen Blick auf Leistungsdifferenzen in den Naturwissenschaften
doch recht frappierende Unterschiede aufweisen. In einem letzten Schritt sollen
einige Denkanstofle fiir jugend- und geschlechtergerechte schulische Bildungspro-
zesse gegeben werden.

3.1 Zur Bedeutung von Heterogenitit und Differenz
in schulbezogenen Bildungsprozessen

Unabhéngig von der Schule als Stétte formaler Bildung miissen Heterogenitdt und
Diversitét als Basiskonditionen und unhintergehbare Pramissen und Tatsachen
padagogischen Denkens und Handelns angesehen werden. Gleichzeitig gehen mit
der Vielfalt der Lernenden und Lehrenden, mit Erfahrungen des Fremden und
Anderen, auch besondere Herausforderungen einher. Mittels Sprache, Interaktio-
nen und sozialem Handeln verweisen Menschen darauf, dass sie sich von anderen
in Hinblick auf Lebenswelten, Sozialisationsbedingungen, Erfahrungen und indi-
viduellen Dispositionen unterscheiden. In allen padagogischen Interaktionen tre-
ten ,Erziehende” und ,Zoglinge” einander als fremd, anders, geheimnisvoll, aber
zuweilen auch als vertraut entgegen.

Differenz, Heterogenitdt und Diversitat tauchten bereits in den humanistischen Bil-
dungskonzeptionen auf, wenn auch mit anderem Bedeutungsgehalt. Stephan Sting
versucht anhand der Erziehungstheorie von Friedrich Schleiermacher die soziale
Dimension von Bildung und Erziehung zu verdeutlichen: Die Entstehung des
Selbst resultiere aus Erfahrungen mit Differenzen. Die soziale Herkunft wiirde als
,Sozialisation” in die Individualitdt des Menschen eingeschrieben werden und
bleiben (vgl. Sting 1998, S. 298f.). Erziehung als Vermittlungsfunktion zwischen
den Generationen, als Traditionssicherung und zum Selbsterhalt der Gemeinschaft,
basiere auf einer pluralen Erziehungswirklichkeit. Die spezifische Individualitat
gehe immer auch damit einher, sich aus der Gemeinschaft losreiffen und in seiner /
ihrer Differenz und Eigentiimlichkeit mitteilen zu miissen (ebd., S. 300ff.). Die
erziehungswissenschaftliche Auseinandersetzung um Heterogenitét ist keinesfalls
neu, jedoch haben die PISA-Studien zu einer intensiveren Beschiftigung diesbe-
ziiglich angeregt (vgl. Kampshoff 2009, S. 36).

In der Institution Schule erweisen sich Heterogenitdt, Diversitdt und Differenzer-
fahrungen als besondere Herausforderungen, und sie sind strukturell und organi-
satorisch bedingt. Wahrend der Begriff Heterogenitat zum Teil als Schlagwort fiir
die Unterschiedlichkeit von Kindern verwendet wird (vgl. ebd., S. 36f.) und damit
auf Ungleichartiges, Verschiedenartiges oder auch Andersartiges verweist, zielt
der Begriff der Diversitat auf Mannigfaltigkeit in einem voneinander abweichen-
den, durchaus entgegen gesetzten Zusammenhang. Mit Differenz sind Unter-
schiede bzw. Prozesse der Unterscheidung gemeint, wobei das Hauptaugenmerk
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auf die Betonung der Unterschiede gerichtet wird (vgl. Wahrig 1996). Differenzie-
rung fokussiert die Gliederung des Bildungswesens in unterschiedliche Bildungs-
wege, Lehrginge und Abschliisse. Die in Deutschland und Osterreich anzutreffen-
den Schulformen sind Erscheinungsformen dufSerer oder interschulischer Differen-
zierung, wahrend Leistungsniveaus an Integrierten Gesamtschulen oder Abtei-
lungsunterricht (Deutschland), Leistungsgruppen oder Mehrstufenklassen (Oster-
reich) Beispiele fiir intraschulische Leistungsdifferenzierung sind (vgl. Keck u.a.
2004, S. 97). Die innere Differenzierung besteht in unterschiedlichen Lernangebo-
ten und damit verbundenen didaktischen und methodischen Arrangements, die
Lehrkréften ermoglichen, Heterogenitat innerhalb ihrer Lerngruppen zu managen.
An Schulen sind Heterogenitdt und Diversitait demnach unhintergehbar, und
gleichzeitig erfolgt in sozialen Interaktionen des Alltags und der Kommunikation
im Unterricht die Herstellung und Betonung von Zugehorigkeiten und Differenzen
seitens der handelnden Subjekte. Im erziehungswissenschaftlichen Kontext wer-
den in Bezeichnungen wie doing gender (West-Zimmermann 1991, Butler 1991.),
doing student (vgl. Faulstich-Wieland u.a. 2004), doing migrant (Weber 2003),
doing adolescence (Lange 2003) auf Selbsttatigkeit und Prozesse aktiver Konstruk-
tionsleistungen verwiesen, die der Definition bestimmter Gruppen und der Erzeu-
gung von Differenzen und Zugehorigkeiten dienen.

Warum ist Heterogenitdt an Schulen eine padagogische Herausforderung? Unter
Berticksichtigung schulformbezogener Unterschiede, und mit Ausnahme von
nicht ,,schulfahigen” beeintrachtigten Kindern und Jugendlichen durchlauft der
gesamte gesellschaftliche Nachwuchs Bildungsinstitutionen, womit die Vielfalt der
Schiilerinnen und Schiiler als Pramisse akzeptiert werden muss. Diese Vielfalt lasst
sich nicht nur auf die hdufig genannten Differenzkategorien wie Leistungsfahig-
keit, soziale Herkunft, Geschlecht oder Migrationshintergrund reduzieren. Viel-
mehr unterscheiden sich Heranwachsende auch in Temperament, Charakter oder
Sozialverhalten. Es ist ein Mythos zu glauben, man habe es im Kontext der Schule
mit homogenen Lerngruppen zu tun: Eine Homogenitat gibt es weder an katholi-
schen Privatschulen, noch an traditionsbewussten Internaten oder humanistischen
Gymnasien und auch nicht an geschlechtsgetrennten Schulen.

Uber eine lange Zeit hat die Schule in ihrem habituellen Selbstverstidndnis (vgl. z. B.
Bourdieu/Passeron 1971; Gogolin 1994) an einem Anachronismus festgehalten:
eine heterogene Schiiler/innenschaft zu homogenisieren im Sinne einer gesell-
schaftlich normativen Sozialisation und im Sinne des Leistungsprinzips, dem eine
soziale Bezugsnorm zugrunde liegt. Mittlerweile lédsst sich feststellen, dass Kinder
und Jugendliche in der Schule keineswegs nur normiert, und ,gleich” gemacht
werden, sondern auch in ihrer Verschiedenheit in Form von Ungleichwertigkeit
festgeschrieben werden (vgl. Wischer 2009, S. 72). Hierzu ein Beispiel, mit dem Dif-
ferenzen gesetzt und gleichzeitig Prozesse der , Ethnisierung” und Vergeschlechtli-
chung (vgl. Weber 2003, S. 266 f.) erzeugt werden: Ein médnnlicher Schiiler mit mus-
limisch gepragtem Migrationshintergrund, mit Deutschsprachdefiziten und
schlechten Schulleistungen provoziert bei seinen Lehrkriaften moglicherweise
bestimmte soziale Erwartungen und Assoziationen (problematischer sozio-6kono-
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mischer Hintergrund, Segregation, Distanz zu europdischen Wertvorstellungen,
starke Familienorientierung, ausgepragte innerethnische peer-group-Orientie-
rung, ‘frauenfeindliche’ Attitiiden, Schulunlust, Konzentrations- und Motivations-
defizite etc.). Bei diesen Konstruktionen handelt es sich nicht um absichtsvoll vor-
genommene Stigmatisierungen, sondern um akkumulierte padagogische Erfah-
rungen mit einer bestimmten ‘Schiilergruppe’, die auch als ‘Differenzerfahrungen’
beschreibbar sind.

Selbst wenn in bestimmten Lerngruppen oder an ausgewahlten Sekundarschulen
der Ausnahmefall einer ausgepragten Leistungshomogenitiat anzutreffen ist, sind
andere soziale Differenzen damit nicht aufier Kraft gesetzt oder unwirksam. Mit
diesem Gedanken ist ein weiteres Problem angesprochen: Je starker die Fokussie-
rung einer Differenzdimension (z.B. Geschlecht oder ethnische Zugehorigkeit),
umso mehr geraten andere Differenzen aus dem Blick (vgl. Budde u.a. 2008), d.h.
die Gefahr der Stereotypenbildung entlang der fokussierten Differenz nimmt zu,
und es konnte zu einer problematischen Betonung und Dramatisierung derselben
kommen.

Die Heterogenitatsdebatte, die in den 1960er Jahren mit den Merkmalen Ge-
schlecht, Konfession und soziale Herkunft begann und von Kennzeichen der dufle-
ren Differenzierung gestiitzt wurde (vgl. Méadchen- und Jungenschulen), ent-
wickelte sich zu einer Perspektive auf eine generalisierte Vielfalt. Mit dem Konzept
der ,aufgekldarten Heterogenitat” wurde Verschiedenheit und Gleichheit, Veran-
derlichkeit und Unbestimmbarkeit gleichzeitig gefasst (vgl. Heinzel /Prengel 2002)
und damit ein tragfahiges Verstindnis von Heterogenitat entwickelt, welches das
Spannungsverhaltnis von Gleichheit und Differenz integriert (vgl. Kampshoff
2009, S.39). Immer wieder hat die Fokussierung einzelner Dimensionen zur
Beschreibung von Heterogenitat die Sensibilitat fiir bestimmte Problemgruppen
besonders gescharft (Wischer 2009, S. 75). Fiir die schulische Praxis haben Debatte
und Bewusstsein um Heterogenitdt zu engagiertem Lehrer/innenhandeln ange-
regt und Reforminteressen angestofien (ebd., S. 83). Auch in didaktischer Hinsicht
konnten, selbst wenn innere Differenzierung im Schulalltag nicht immer funktio-
nierte, Fortschritte errungen werden, etwa mit der Entwicklung kooperativer Lern-
formen zugunsten des Frontalunterrichts. Die gegenwartige Heterogenitatsdebatte
nimmt die Lernenden sehr stark in den Blick, wéahrend die schulorganisatorische
Frage in den Hintergrund gertickt wurde. Heterogenitét innerhalb des Lehrkorpers
wird in der Forschung kaum thematisiert, jedoch sind an Lehrer/innen gerichtete
Vorschldge und Mafinahmen zum Umgang mit Heterogenitdt verfiigbar. Das
Berufsethos der Lehrkrafte hat als Motiv oder Hindernis bei der Durchsetzung von
Reformen und in der Diskussion um Heterogenitit sehr an Bedeutung gewonnen
(Wischer 2009, S. 86f.). In der komplexen Debatte um Differenz und Heterogenitat
konnte gezeigt werden, dass Wirkungsforschungen zur schulischen Differenzie-
rung keine klare Befundlage in Hinblick auf selektive und integrierte Bildungs-
systeme ergeben haben. Vielmehr gibt es ausgepragtere Unterschiede zwischen
den Schulen, als etwa Differenzen zwischen den Schulformen. Kurz: die Frage, ob
in homogenen Lerngruppen hohere kognitive Lernleistungen erzielt werden als in
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leistungsheterogenen Gruppen, ldsst sich nach wie vor nicht eindeutig beantwor-
ten (vgl. Wischer 2009, S. 77 ff.).

In die Lehrer/innenausbildung sind erst in jiingster Zeit Erkenntnisse fiir eine
Didaktik heterogener Lerngruppen aufgenommen worden. Dabei geht es in der
Regel um die Entwicklung individualisierter Unterrichtsformen, um engagiertes
Lehrer/innen/handeln sowie um die Forderung des Berufsethos in einem normati-
ven Sinne. Dem zugrunde liegt eine wesentliche Erkenntnis der gegenwartigen
Heterogenitatsdebatte: Die Vorstellung einer technologischen Planbarkeit von
Lernprozessen wurde von einer konstruktivistischen Sicht auf Lehr-Lernprozesse
abgelost (vgl. Wischer 2009; Theuermann 2008). Der Blick auf Lehrkrifte, vor allem
in Hinsicht auf deren professionelles Verstandnis, deren Schiiler/innenorientie-
rung sowie der Frage, in welchen Rollen und mit welchen Erwartungen verbunden
sie sich als Lehrende, Bildende, Erziehende und Beratende erleben, ware im Kon-
text von Heterogenitit eine weiterfithrende Forschungsperspektive (vgl. Popp
2008b).

3.2 Schulische Bildung und Geschlecht -
Entwicklung und Forschungsstand’

Geschlecht ist ein zentrales, weitestgehend unumkehrbares und unverianderbares
Unterscheidungsmerkmal. Menschen werden als Madchen, Jungen, Schiilerinnen,
Schiiler, Frauen und Ménner erkannt, angesprochen und entsprechend eingeord-
net. Dariiber hinaus werden mit sozialen Erwartungen und Alltagsvorstellungen
iiber “Wesen’”, Verhalten oder Temperament der Geschlechter auch Konstruktio-
nen dahin gehend vorgenommen, wie Madchen/Jungen, Schiilerinnen/Schiiler,
Manner/Frauen sind und sein sollten. Die sozialen Erwartungen an Geschlechts-
rollen sind bekannt (vgl. Alfermann 1996): Madchen werden gegentiber Jungen im
Schulalltag in der Regel als ruhiger, unauffalliger und leistungsbereiter, als sozial
kompetenter und zuriickhaltender, als weniger aggressiv und dominant etc. wahr-
genommen. In der schulbezogenen Forschung wird ‘Geschlecht” als dichotome
Variable behandelt, als Differenzkategorie, die bereits in den 1970er Jahren bedeut-
sam wurde. Frauenbewegung und Frauenforschung hinterliefen zu dieser Zeit
auch Spuren in der Lehrer/innenbildung und an Schulen, und die daraus gewon-
nenen Erkenntnisse begannen in das professionelle Selbstverstandnis von Lehr-
kréften und in Schulkultur und Schulentwicklung Eingang zu finden (vgl. Brehmer
1982; Haug 1980).

Die Theorieentwicklung um Schule und Geschlecht ldsst sich folgendermafsen
zusammenfassen: In den 1970er und 1980er Jahren fiel der Blick auf Madchen unter
Aspekten von Benachteiligung und Chancenvorenthaltung, und es spielten Theo-
rien in Hinblick auf Geschlechterdifferenzen und Fragen nach ‘geschlechtsspezi-
fischen’ Sozialisationsprozessen eine bedeutsame Rolle. In den 1990er Jahren ge-

? Siehe hierzu ausfiihrlicher Popp 2009.
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rieten verstarkt beide Geschlechter — und zwar nicht nur Geschlechtsunterschiede,
sondern auch Gemeinsamkeiten zwischen Madchen und Jungen/Frauen und
Maénnern —in den Blick der Forschung und schulbezogenen Praxis. Dartiber hinaus
wurden Geschlechterverhiltnisse zum Gegenstand der Untersuchung und nicht
langer ausschliefllich Madchen oder Jungen. Geschlecht geriet als soziale Kon-
struktion, als etwas, das in Interaktionen hergestellt, bekraftigt, verteidigt, aber
auch verandert werden kann, in die theoretische Debatte der Sozial- und Er-
ziehungswissenschaften. Dieser neue theoretische Blick auf Geschlecht und
Geschlechterverhiltnisse ging mit einer Kritik an Theorien und Alltagstheorien der
Zweigeschlechtlichkeit einher, nach denen feststeht, dass es natiirlich und unver-
anderlich nur zwei Geschlechter gibt (vgl. Bilden 1991). Mit der Sicht auf
Geschlecht als soziale Konstruktion wurde eine theoretische Entwicklung in Gang
gesetzt, die nicht nur Kritik an bisherigen Differenz- und Defizitkonstruktionen
iibte, sondern auch neue forschungsmethodische Zuginge einforderte.

Fiir den schulbezogenen Umgang bedeuten diese Erkenntnisse, Alltagstheorien zu
hinterfragen, die etwa mit der Natur der Geschlechter oder einer ‘geschlechtsspezi-
fischen Begabung’ argumentieren, und nach denen offenbar Madchen weniger
Interesse an Naturwissenschaften und Jungen weniger Befadhigungen fiir Fremd-
sprachen mitbringen wiirden. Annedore Prengel (1995) hat sich mit Blick auf
Gleichheit, Differenz und Heterogenitat in der schulischen Praxis sehr skeptisch
dieser Theorieentwicklung gegeniiber gedufiert: Sie pladiert fiir eine bewusste
Akzeptanz von Differenz, die nicht festgeschrieben, sondern kritisch angeeignet
und individuell ausgestaltet werden sollte. Ihr Konzept der ,demokratischen Diffe-
renz” ist Voraussetzung des schulischen Umgangs mit Vielfalt, in dem Gleichheit
als Bedingung gesehen wird, Differenzen zu erkennen und wahrzunehmen. Demo-
kratische Differenz bedeutet in diesem Zusammenhang, Geschlechterdifferenzen
nicht zu tibergehen, wenn z. B. Situationen eintreten, in denen Ungleichheiten, Pri-
vilegierungen oder Benachteiligungen einer Geschlechtsgruppe zu befiirchten
sind. Auf der anderen Seite bedeutet demokratische Differenz jedoch auch, Gleich-
heiten und Gemeinsamkeiten wahrzunehmen und nicht auf vermeintlich naturali-
sierten Geschlechterdifferenzen zu bestehen, die Madchen wie Jungen auf
geschlechtstypische” Handlungsmuster reduzieren und in ihrem subjektiven Ver-
halten beeintrachtigen.

3.2.1 Forschungslinien um Schule und Geschlecht

Seit mehr als 30 Jahren gibt es quantitative und qualitative Forschungsbeitrage tiber
Maddchen und Jungen, Manner und Frauen in unterschiedlichen Kontexten der
Schule mit sich @ndernden Erkenntnisinteressen. Die feministische Schulforschung
versuchte in den 1970er und 1980er Jahren unter einer parteilichen Perspektive,
Madchen und Frauen in Bildungsprozessen sichtbar zu machen und iibte Kritik an
Praxen weiblicher Benachteiligung. In der Zeit entstanden auch die ersten Studien
zur Koedukation, die mit der Frage verbunden waren, ob die Koedukation als
Strukturreform den Madchen Bildungsvorteile verschafft hat oder nicht. Aus
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diesen Arbeiten ging in den 1980er Jahren die kritische Koedukationsforschung
hervor, nachdem sich herausstellte, dass Madchen offenbar von der flichendecken-
den Einfithrung des gemeinsamen Unterrichts an hoheren Schulen nur in formaler
Hinsicht profitierten, unterschwellig jedoch benachteiligt wurden. Aus der Koedu-
kationskritik entstanden Studien iiber Akzeptanz der Koedukation aus der Sicht
von Schiilerinnen und Schiilern sowie praktische Konzepte fiir Madchenarbeit,
Jungenarbeit und geschlechterbewusste Padagogik. In den 2000er Jahren erreichte
die kritische Koedukationsforschung die Ebene des Schulsystems in Form von
Konzeptionen geschlechtergerechter Schulen und geschlechterbewusster Schul-
programme’. Die schulische Sozialisationsforschung etablierte sich in den 1980er
Jahren zunachst auch mit der Perspektive auf Madchensozialisation an Schulen. In
den 1990er Jahren richteten sich die Forschungsinteressen auf Sozialisationspro-
zesse der Geschlechter und wurden auch mit auflerschulischen Bedingungsfakto-
ren verkniipft. Die Kindheits- und Jugendforschung hat die schulische Sozialisati-
onsforschung in diesem Zusammenhang entscheidend weitergebracht und der
Schule die Perspektive eroffnet, dass Schiiler/innen keine geschlechtslosen und
ausschliefslich lernenden Subjekte sind, sondern auch immer Kinder und Jugendli-
che, deren familiales und mediales soziales Umfeld, sowie deren Freundesgruppen
und Freizeitpraferenzen fiir schulische Bildung und Sozialisation eine erhebliche
Rolle spielen.

Ende der 1990er Jahre und in den 2000er Jahren erfuhren und erfahren die Befunde
aus der empirischen Bildungsforschung (v.a. TIMSS, PISA, IGLU, PIRLS) viel Auf-
merksamkeit. Geschlecht spielt als zentrale demographische Variable in den inter-
nationalen Leistungsvergleichen eine bedeutsame Rolle und darf in keiner Publika-
tion fehlen. Geschlechterdifferenzen in den Basiskompetenzen und zu verschiede-
nen Stationen der schulischen Karriere werden seither intensiv in Wissenschaft,
Bildungspolitik und Offentlichkeit diskutiert und gedeutet. In Sekundéranalysen
der Zentralen Leistungsvergleichsstudien wurde den Hinweisen auf mannliche
Bildungsbenachteiligung starker nachgegangen. Von diesen Erkenntnissen blieben
die Schulen nicht unberticksichtigt, wie entsprechende Mafinahmen zur Férderung
und Gleichstellung der Geschlechter zeigen.

* Seit den 1990er Jahren wurden Mafinahmen der Geschlechtergleichstellung und des Gender Mainstrea-
ming auf schulorganisatorischer Ebene installiert, die ebenfalls ihren Ursprung in Theorien und For-
schungen iiber soziale Ungleichheiten der Geschlechter haben. Auch die fiir alle EU-Lander verpflichten-
den Regelwerke, in Organisationen , Gender Mainstreaming” umzusetzen (vgl. Blickhduser/von Bargen
2006), haben die Ebene der Schulorganisation erreicht und machen sich z.B. bei Personalentscheidungen
fiir Schulleitungsfunktionen bemerkbar. In diesem Zusammenhang geriet auch Gender-Kompetenz als
»Schliisselqualifikation” fiir Mitarbeitende in die Diskussion um Gleichstellung der Geschlechter. Damit
erfahrt , Geschlecht” eine Thematisierung auf den Ebenen der Einzelschule, Schulorganisation und
Schulkultur.
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3.2.2 Diskussion und Forschung um Koedukation und
Bildungsbenachteiligung

Die Geschichte der Geschlechterbildung und der hoheren Madchenbildung an
Schulen ist von Historikerinnen und Erziehungswissenschaftlerinnen kritisch und
umfangreich rekonstruiert und der Offentlichkeit zuginglich gemacht worden”.
Als Protagonistinnen der biirgerlichen und ersten Generation der deutschen Frau-
enbewegung vor 1880 sind Louise Otto-Peters und als Begriinderinnen des Allge-
meinen Deutschen Lehrerinnenverbandes Helene Lange und Gertrud Baumer zu
nennen, die um die Jahrhundertwende gegen weibliche Benachteiligung in Bil-
dungsprozessen und fiir den Zugang von Madchen und Lehrerinnen in das hohere
Schulwesen kampften. Hedwig Dohm (1831-1919), die dem radikalen Fliigel der
Frauenbewegung zuzuordnen war, soll in diesem Kontext jedoch eine besondere
Erwdhnung erfahren, denn sie setzte sich am konsequentesten fiir die Koedukation
ein und ging in ihrer diesbeziiglichen Begriindung noch iiber die Ideen von Otto-
Peters, Lange und Baumer hinaus: Hedwig Dohm argumentierte, die ,, Emancipa-
tion der Frau” (vgl. 1977) und eine wirkliche Gleichbehandlung von Méadchen und
Jungen an Schulen sei nur herstellbar, indem beide Geschlechter sinngemaf3 , das
Gleiche” lernen. Sie war mit ihren Forderungen nach gleichen Rechten fiir Frauen
und Ménner nicht nur ihrer Zeit voraus, sondern verlangte explizit die gleiche Bil-
dung fiir Madchen und Jungen (vgl. Dohm 1986). Mit der Forderung nach Koedu-
kation und einer umfassenden Bildungsreform, sprach sich Dohm auch fiir 6ffentli-
che Bildungsanstalten beider Geschlechter aus und fiir die Aufhebung der nach
Geschlecht organisierten aufleren Differenzierung in der Schulbildung, wie sie
etwa mit privat organisierten hoheren Madchenschulen, frauenspezifischen Bil-
dungsgéngen oder mit den Lehrerinnenseminaren Ende des 19. Jahrhunderts gege-
ben war. Aufhebung der Geschlechterdifferenzierung lautete die zentrale Botschaft
an Politik und Offentlichkeit — so weit der historische Exkurs.

In den 1960er und 1970er Jahren erfolgte die Durchsetzung der Koedukation an
hoheren und weiterfithrenden Schulen sukzessive in allen deutschen Bundeslan-
dern. Diese Entwicklung erfolgte relativ problemlos ohne bildungspolitische Vor-
behalte, ohne polemische, stereotypenbehaftete Einwande. Mit der Realisierung
der Koedukation wurde eine Variante der inneren Differenzierung vollzogen, wel-
che die bislang existierende duflere Differenzierung (Madchenschulen/Jungen-
schulen) weitestgehend aufhob. Vertreterinnen der feministischen Erziehungswis-
senschaft ging dieser Prozess zu schnell, zu , gerduschlos”. Ende der 1960er und
Anfang der 1970er Jahre wurde Koedukation , gleichsam auf leisen Sohlen” (vgl.
Kraul 1999, S. 33) zum Unterrichtsprinzip an hoheren Schulen. In Osterreich wurde
dieser Prozess der inneren Differenzierung 1975 mit der 5. Novelle des Schulorgani-
sationsgesetzes (SchOG) zundchst an allen Allgemeinbildenden Hoheren Schulen

* Es wiirde den Rahmen dieses Beitrags sprengen, eine ausfiihrliche , Bildungsgeschichte” der Geschlech-
ter hier integrieren zu wollen. Vergleiche dazu die Arbeiten von Juliane Jacobi (z. B. 1987), Margret Kraul
(z.B. 1995, 1999), Elke Kleinau und Christine Mayer (vgl. 1996, Bd. 1 und 2) und Hannelore Faulstich-
Wieland (vgl. z.B. 1991).
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verankert. 1982 erfolgte dann mit der 7. Novelle des SchOG die gesetzliche Durch-
setzung der Koedukation an allen Berufsbildenden Hoheren Schulen (vgl. Bundes-
ministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur 2009). Zum einen kam es in Deutsch-
land wie Osterreich zu zahlreichen koedukativen Neugriindungen héherer Schu-
len und zum anderen zu offiziellen Umwandlungen der meisten Jungen- und Mad-
chengymnasien in koedukative Schulen. Waren Chancengleichheit und Bildungs-
gerechtigkeit fiir Madchen auch gleichzeitig mit der Wahrnehmung ihrer Bed{irf-
nisse und der Durchsetzung ihrer Interessen im Schulalltag verbunden?

Kritik an der koedukativen Praxis

In den 1980er Jahren begann sich die feministische Schulforschung um die Frage zu
kiimmern, wie der koedukative Unterricht den Madchen bekommt. Bekannt
geworden ist in diesem Zusammenhang die Studie von drei Dortmunder Forsche-
rinnen (vgl. Kauermann-Walter /Kreienbaum/Metz-Gockel 1988) mit dem Ergeb-
nis, dass Chemie- und Informatikstudentinnen tiberzufallig hdaufig von Madchen-
schulen kamen und in koedukativen Schulen eine starkere, traditionelle Geschlech-
terpolarisierung anzutreffen war. Weitere Untersuchungen konnten eine , Interak-
tionsbenachteiligung” der Madchen feststellen (vgl. Frasch/Wagner 1982; Enders-
Dragésser/Fuchs 1989) und anhand von Videoaufzeichnungen nachweisen, dass
Madchen von Lehrkriften weniger Aufmerksamkeit erhielten und ihre Interessen
weniger in den Unterricht einbringen konnten. Jungen dagegen meldeten sich héau-
figer zu Wort und wurden von den Lehrkréften starker beachtet. In diesem Kontext
sind auch die Arbeiten von Ilse Brehmer (vgl. Brehmer 1982, 1991) erwdhnenswert,
die vor allem bei Lehrkraften eine fehlende Geschlechtersensibilitiat, Sexismus und
das Festhalten an Geschlechtsstereotypen konstatieren. Angeregt durch Studien
dieser Art — und durch die seit 1982 initiierten Bundeskongresse , Frauen und
Schule” — gelangte das Bewusstsein in die Lehrer/innenbildung, dass sich Lehr-
krafte mit ihrer eigenen Geschlechtersozialisation auseinander setzen miissten, um
Prozesse geschlechtstypischer Privilegierungen und Benachteiligungen in ihrem
Unterricht zu durchschauen und zu bearbeiten.

Neben Interaktionsbenachteiligungen gerieten auch geschlechtstypische Leis-
tungsdifferenzen in den Blick der Forschung. Bereits Ende der 1980er Jahre konnte
nachgewiesen werden, dass Mddchen und Jungen, durch unterschiedliche Fach-
vorlieben und geschlechtstypische Leistungskurswahlen in der Oberstufe, Annah-
men einer unterschiedlichen geschlechtstypischen Begabung hinsichtlich Natur-
wissenschaften, Mathematik und Sprachen nahe legten und verstarkten (vgl.
Nyssen/Schon 1992). Weitere Studien befassten sich mit dem Sozialklima in Lern-
gruppen und Lehrer/innen-Schiiler/innen-Interaktionen und kamen zu dem
Ergebnis, dass Méadchen die ,, pflegeleichteren” Schiiler sind, die Lehrkréften den
Unterricht erleichtern und ein gutes Klassenklima herstellen, von dem die Jungen
dann profitieren (vgl. Horstkemper 1990). Kritische Schulbuchanalysen deckten
tendenzios einseitige, geschlechtstypische Darstellungen tiber Tatigkeitsbereiche
von Mannern und Frauen sowie Eigenschaften von Mddchen und Jungen auf (vgl.
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Barz 1982). Kurz: Méadchen haben an koedukativen Schulen in formaler Hinsicht
zwar schnell ihren , Bildungsriickstand” aufholen konnen —jedoch unter Konditio-
nen unterschwelliger Benachteiligung. Es begann sich eine Grundsatzkritik an der
Koedukation zu entziinden (vgl. dazu auch Glumpler 1994), und es wurden Uber-
legungen angestellt, ob die ‘Abschaffung’ der Koedukation, die Einrichtung femi-
nistischer Madchenschulen oder zeitweise geschlechtsgetrennter Unterricht sinn-
volle Alternativen waren (vgl. Pfister 1988).

Nach griindlicher Sichtung der forschungsmethodischen Anlagen der erwdhnten
Studien, gab es zum Teil kritische Riickmeldungen (vgl. Faulstich-Wieland 1995).
Als widerspriichlich gelten mittlerweile die Befunde zur Interaktionsbenachteili-
gung der Madchen und Annahmen, denen zufolge Madchen in nicht-koedukati-
ven Kontexten bessere Leistungen in Naturwissenschaften erzielen (vgl. Preuss-
Lausitz 1992; Baumert 1992; Faulstich-Wieland 2004). Dennoch blieben die ange-
fiihrten Forschungsbeitrage aus den 1980er Jahren nicht ohne Wirkung auf die
schulische Praxis, das professionelle Selbstverstandnis von Lehrkréften und die
Koedukationsforschung.

1991 erschien von Hannelore Faulstich-Wieland eine erniichternde Zusammen-
schau und Bilanz der bisherigen Ertrage der Koedukation. ,Koedukation — ent-
tauschte Hoffnung?” stellte vor allem die Art und Weise der Umsetzung der
Koedukation in der schulischen Praxis in Frage: Es reiche nicht aus, die Geschlech-
ter gemeinsam zu unterrichten, um die gewiinschten Bildungserfolge (Abbau von
Stereotypen, Toleranz, Geschlechtergerechtigkeit) zu erzielen. Damit wére Koin-
struktion anstelle von Koedukation realisiert. Koedukation bedeutet jedoch viel-
mehr, individualisierte und nicht geschlechtsabhédngige Lernkulturen zu schaffen,
die individuelle Lernzugdnge und Interessen der Schiiler/innen von sozialen
Erwartungen an Geschlechtszugehorigkeiten entkoppeln. Reflexive Koedukation
wird als Prozess beschrieben, der bei Lehrkraften und deren kritischer Auseinan-
dersetzung mit dem eigenen Mann- und Frausein beginnt (vgl. Faulstich-Wieland
1991, S. 167£.) und einen verdanderten, geschlechtergerechten Unterricht zur Folge
haben sollte.

Reflexive Koedukation und geschlechterbewusste Pidagogik

Mitte der 1990er Jahre wurde das Konzept der , reflexiven Koedukation” (vgl. Faul-
stich-Wieland 1991, 1994) vor allem in didaktischer Hinsicht weiterentwickelt.
Empirische Untersuchungen folgten, die das Fiir und Wider der Koedukation ana-
lysierten, mogliche Alternativen abwogen sowie die Akzeptanz des gemeinsamen
Unterrichts bei Schiilerinnen und Schiilern in Erfahrung bringen sollten (vgl. Faul-
stich-Wieland /Horstkemper 1995). Die Koedukationsforschung, ihre Ergebnisse
und Verlautbarungen, stehen in enger Beziehung zur praktischen Arbeit an Schu-
len. Schulbezogene Konzepte von Madchen- und Jungenarbeit sowie Projekte, die
sich einer geschlechtergerechten , Starkung” der Personlichkeit von Madchen und
Jungen und geschlechtersensiblem Unterricht verpflichtet sehen (vgl. z.B. Bier-
mann 1997; Lintzen/Middendorf-Greife 1998; Boldt 2001), waren hier zu nennen.
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In dieser Zeit begann auch die schulbezogene Praxisforschung eine zunehmende
Rolle zu spielen sowie die Entwicklung geschlechtergerechter Unterrichtsmateria-
lien (vgl. z.B. Brehmer 1995; Lemmermohle-Thiising u.a. 1996). Konzepte ge-
schlechterbewusster Pddagogik (vgl. Biermann 1997) verbreiteten sich zunehmend
an Regelschulen. Die Aufmerksamkeit richtete sich nun auch verstéarkter auf Jun-
genforderung und Jungenarbeit an Schulen (vgl. Kaiser 1997; Zimmermann 199§;
Boldt 2001) und wurde mit einer Reflexion ménnlicher Sozialisation, mit der Bear-
beitung von Abwertungstendenzen des Weiblichen sowie mit der Ergriindung
mannlicher Lernzugédnge verbunden.

Im Zusammenhang mit der Frage, welche bildungspolitischen Perspektiven und
padagogischen Handlungsmoglichkeiten zur Koedukation in Zukunft anvisiert
werden sollten, erschien es sinnvoll, in Befragungen mit Schiiler/innen (vgl. Faul-
stich-Wieland /Horstkemper 1995), in Unterrichtsbeobachtungen, Fallanalysen
und Lehrer/innenbefragungen (vgl. Kraul/Horstkemper 1999), die Erfahrungen
der Beteiligten und ihre Wiinsche zur Koedukation mit zu bertiicksichtigen. Vor
allem die Aufsatzanalysen mit Schiiler/innen unterschiedlicher Schulformen und
Altersgruppen an koedukativ und geschlechtergetrennt gefiihrten Schulen mach-
ten deutlich, dass die Kinder und Jugendlichen grofitenteils fiir koedukative Schu-
len votierten (vgl. Faulstich-Wieland /Horstkemper 1995, S. 30). Diese Forschun-
gen haben dazu beigetragen, am koedukativen Prinzip festzuhalten, jedoch unter
der Pramisse von Entdramatisierung der Geschlechterdifferenzen, individualisier-
ten Lernzugdngen und geschlechtersensiblen Arrangements.

In den 2000er Jahren hat die Koedukationsforschung neben Unterricht und Interak-
tionen auch die Schulebene erreicht. Dies geschah in Form von Bemiihungen um
geschlechtergerechte Schulprogramme (vgl. Koch-Priewe 2002) und deren Imple-
mentation (vgl. Biermann 2007) sowie in Forschungsvorhaben zu geschlechterge-
rechten Schulkulturen (vgl. Budde u.a. 2008; vergleiche hierzu auch den Beitrag
von Jirgen Budde in diesem Band). Die allgemeine schulpadagogische Entwick-
lung um Schulprofile und -programme, Schulautonomie und Qualitatsentwick-
lung hatte zur Folge, verstarkt iiber , Geschlechtergerechtigkeit” als Qualitatskrite-
rium und Merkmal ,,guter” Schulen nachzudenken.

Von der Bildungsbenachteiligung der Madchen zu einer
geschlechterdifferenten Sicht

Aus den vorliegenden Beitragen um das Fiir und Wider der Koedukation an héhe-
ren Schulen wurde ersichtlich, dass es sich um einen Diskurs handelt, der die
Geschichte weiblicher Bildungsbenachteiligungen dokumentiert. Diese Argumen-
tation wurde gestiitzt durch Bildungsstatistiken, Surveys, Berichterstattungen und
Expertisen, die hier nicht im Einzelnen angefiihrt werden konnen, aber einen deut-
lichen Trend zeigen: Im Bereich der formalen Schulbildung entwickelte sich die
Erfolgsgeschichte zu Ungunsten der Jungen.

Zwischen 1950 und 1964 war der Anteil der Madchen an den Gymnasiasten mit
etwa 40 % unverandert und die Quote der Abiturientinnen lag zwischen 34 % und
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37%. Mehr Madchen als Jungen verliefien in dem Zeitraum vor dem Abitur das
Gymnasium. In dem Zeitraum von 1956 und 1964 lag der Frauenanteil an den
Hochschulen zwischen 18 % und 24 % —nur 50 % der Studentinnen fiihrten das Uni-
versitatsstudium zu Ende (vgl. Peisert 1967, S. 101£f.). Der Padagoge Georg Picht
setzte mit seinem 1964 erschienenen Buch: , Die deutsche Bildungskatastrophe”
einen wichtigen Akzent und Anstof fiir die Bildungsreformdebatte in der Bundes-
republik Deutschland der 1960er und 1970er Jahre. Er kritisierte die zu geringe
Anzahl von Abiturienten und die krasse Ungleichheit der Chancen auf qualifizierte
Ausbildung nach sozialer und regionaler Herkunft und Geschlechtszugehorigkeit.
Auch wenn Picht im Zuge seiner Ausfiihrungen nicht explizit auf die Situation der
Madchen und die Notwendigkeit, weibliche Begabungsreserven aquirieren zu
miissen, einging, so wurde die Kunstfigur des bildungsbenachteiligten katholi-
schen Arbeitermddchens vom Lande mit dem Bildungsnotstand und der Schaffung
von Durchlassigkeit und Verbesserung von Chancengleichheit in Zusammenhang
gebracht.

Fir die sich etablierende feministische Schulforschung und fiir die schulische Sozi-
alisationsforschung in den 1970er Jahren setzten die Studien der Soziologin Helge
Pross entscheidende Impulse. Vor allem in ihrer 1969 erschienenen Arbeit , Uber
die Bildungschancen von Madchen in der Bundesrepublik” konnte sie geschlechts-
typische und soziale Ungleichheiten bei Arbeitertochtern nachweisen und
geschlechtstypische Bildungsschranken auch im Hochschulbereich konstatieren.
In den 1980er Jahren zeigten einschldgige Statistiken bereits, dass die Madchen an
weiterfithrenden Schulen ihre Bildungsnachteile aufgeholt hatten und die Jungen
zu Uberfliigeln begannen: Bereits 1984 erzielten Mddchen im Vergleich zu Jungen
an Allgemeinbildenden Schulen die besseren Abschliisse und wiederholten selte-
ner eine Klasse (vgl. Faulstich-Wieland/Nyssen 1998) — ein Trend, der bis heute
anhalt. Gegenwartig betragt der Anteil méannlicher Abiturienten 43 %, und von den
Hauptschulabgédngern sind 62 % mannlichen Geschlechts (vgl. Dammasch 2008,
S.1). In gewisser Weise hat sich der prozentuale Anteil der Geschlechter bei den
Abiturient/innen im Vergleich zu den 1950er Jahren damit umgekehrt.
Mittlerweile werden Jungen als , Bildungsverlierer” angesehen, und es werden
schulorganisatorische und didaktische Uberlegungen angestellt, wie ihre schulbe-
zogene Motivation erhoht werden konnte, und welche Lernzugange sich fiir Jun-
gen als erfolgversprechend erweisen. Die Darstellung konzentriert sich hierbei auf
ausgewahlte Ergebnisse der Internationalen Schulleistungsvergleichsstudien.

3.2.3 Geschlecht in der empirischen Bildungsforschung;:
IGLU und PIRLS, TIMSS und PISA

In IGLU und PIRLS wurden die Basiskompetenzen 10jahriger Kinder am Ende
ihrer Primarschulzeit mit Hauptaugenmerk auf Lesefdhigkeiten untersucht. In
Deutschland wie Osterreich ist der Abschluss der 4. Klasse Grundschule/ Volks-
schule die erste bedeutsame Schnittstelle/Nahtstelle im Bildungssystem, eine
Selektionshiirde, die tiber die Art der weiterfiihrenden Schule entscheidet. 2005
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nahrten die Befunde aus IGLU (vgl. Bos u.a. 2005), und vorrangig auch die sich auf
diese Ergebnisse stiitzende Medienberichterstattung, in Deutschland die These
einer frithen médnnlichen Bildungsbenachteiligung: Am Ende der 4. Klasse wiirden
Maédchen - bei gleichen Leistungen — bessere Noten in Deutsch und im Sachunter-
richt als Jungen erhalten und damit bevorzugt. Des Weiteren fiihlten sich Jungen in
der Schule signifikant weniger wohl als Madchen. Als eine Ursache fiir die besseren
Noten der Mddchen wurde deren sozial-affirmatives Verhalten genannt. Die vielen,
im Primarschulbereich tatigen Lehrerinnen wiirden auf Jungen, deren Interakti-
ons- und Bewegungsbediirfnisse, Unterrichts- und Gegenstandsinteressen weni-
ger eingehen (vgl. z.B. sueddeutsche.de 2006). Der Vorsprung der Mddchen im
Leseverstandnis liegt um eine halbe Kompetenzstufe iiber dem der Jungen. In
Osterreich liegen Maddchen und Jungen noch weiter auseinander. Jungen bevorzu-
gen informierende Texte und diskontinuierliche Textsorten, wahrend Madchen
Erzahlungen und andere literarische Texte favorisieren (vgl. Hornberg u.a. 2007,
S. 198ff.). In Deutschland lesen nur 9 % der Grundschiilerinnen ,,niemals” zum Ver-
gniigen — bei den altersgleichen Jungen sind es 19 % — in Osterreich liegt der Anteil
der jungen, unfreiwilligen Leserinnen bei 12 % und jener der Jungen bei 26 %! Insge-
samt kann fiir Deutschland festgehalten werden, dass sich die Leistungsunter-
schiede im Lesen zwischen Madchen und Jungen zwischen 2001 und 2006 ange-
glichen haben — vor allem die Jungen haben im Vergleich zu IGLU 2001 bessere
Leseleistungen erreicht (ebenda, S. 215£f.). Offenbar sind die an Schulen initiierten
Forderungsanstrengungen in Folge der zentralen Leistungsvergleichsstudien er-
folgreich.

In Osterreich erhalten noch mehr Madchen als Buben”’ sehr gute Noten in Deutsch
(vgl. Wallner-Paschon 2009, S. 50). Die Leseprofile nach Geschlecht zeigen, dass
Madchen eher vielféltig und literarisch ambitioniert sind. In der Gruppe der Jun-
gen gelten 33 % als ,, informationsorientierte” Leser und immerhin 32 % von ihnen
wurden als , lesefern” eingestuft (Bergmoller/Bock 2009. S. 111). Damit fallen die
Disparititen der Geschlechter im Primarbereich Osterreichs noch deutlich stirker
zu Ungunsten der Jungen aus als in Deutschland. Dennoch hat es in Osterreich bis-
lang keine offentlichen Verlautbarungen und Pressemitteilungen {iiber einen
Zusammenhang zwischen mannlicher Bildungsbenachteiligung und Feminisie-
rung des Lehrkorpers an Volksschulen gegeben, obgleich das Geschlechterverhalt-
nis der Lehrenden im Primarbereich groe Ahnlichkeiten zu dem in den deutschen
Bundeslandern aufweist.

Die Erkenntnisse der empirischen Bildungsforschung weisen seit der Publikation
von PISA 2000 (vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2001) auf Jungen als schulische
Risikogruppe hin. In allen Teilnahmestaaten erlangten und erlangen Madchen
signifikant bessere Leistungen im Lesen. Sekundédranalysen erschlossen Zusam-
menhénge zwischen , Lesemuffeln”, Schulversagen und Gewalt (vgl. Popp 2004),

® Mainnliche Kinder bis zu einem Alter von etwa 10—12 Jahren werden in Osterreich als ,,Buben” bezeich-
net. Im Zuge der spaten Kindheit und mit Beginn der Pubertdt wandelt sich das begriffliche Verstandnis:
Ein , Bursche” ist ein mannlicher Jugendlicher.
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berichteten von geschlechtstypisch unterschiedlichen Lesemotivationen und Frei-
zeitbeschaftigungen (vgl. Stanat/Kunter 2002) und machten auf soziale und
ethnische Ungleichheiten und auflerschulische Risikofaktoren aufmerksam (vgl.
Schiimer/Tillmann/Weif3 2005). Die spateren PISA-Erhebungen zeigen im Langs-
schnitt fiir Deutschland, dass die Gruppe der ,, Lesemuffel“ im Schwinden begriffen
ist. Auch wenn die Geschlechterunterschiede in der Lesemotivation und beim frei-
zeitbezogenen Lesen bestehen geblieben sind, nimmt der Anteil der ,, Wenig-Lesen-
den” insgesamt ab (vgl. Prenzel 2009, S. 14f.). In Osterreich hat sich der Anteil der
Risikoschiilerinnen und -schiiler in den Lesekompetenzen nicht verandert: Ahnlich
der PISA-Erhebung 2003 gibt es 2006 27 % Burschen und 15 % Médchen, die dieser
Gruppe angehoren (vgl. Schmich 2009. S. 106f.).

Im Bereich der mathematischen Kompetenz zeigt sich ein anderes Bild: 2003 konn-
ten mit etwa 21 % ebenso viele weibliche wie ménnliche Risikoschiiler identifiziert
werden, wihrend sich unter den Spitzenschiiler/innen 14,2 % Madchen und 18,3 %
Jungen befanden. Dariiber hinaus beschrieben sich die Madchen weniger an
Mathematik interessiert, unterschétzten ihre Leistungsfahigkeit und berichteten
iiber mehr Angst im Umgang mit dem Fach als Jungen (vgl. Zimmer u.a. 2004,
S. 217ff.). Das Osterreichische Bildungssystem erzeugt Geschlechtsunterschiede im
Bereich der Mathematik-Risikogruppen. 2006 gehorten 23 % der 15-16jdhrigen
Madchen und 17 % der altersgleichen Burschen dieser Gruppe an (vgl. Schmich
2009, S. 116). Der Bildungsoptimismus hinsichtlich der schulischen Leistungen von
Maédchen wurde noch weiter getriibt durch die Resultate der mathematischen und
naturwissenschaftlichen Leistungsmessung, die sich in der Teilstudie von TIMSS
III (Sekundarstufe II) (vgl. Koller/Klieme 2000) zeigten. Maddchen haben in Mathe-
matik in der Mehrheit der OECD-Staaten schlechter als Jungen abgeschnitten.
Offenbar existieren auch geschlechtstypische Disparitiaten, wenn die in PISA-
Punktwerten ermittelte mathematische Kompetenz und die Lesefdahigkeiten bei
15jahrigen Méddchen und Jungen in Beziehung zu den erlangten Schulnoten in den
entsprechenden Fachern gesetzt werden. Es zeigt sich, dass Jungen im Durch-
schnitt 23 Punkte mehr als Madchen benotigen, um in Mathematik die Note ,,sehr
gut” zu erhalten. Bei der Lesekompetenz ist es genau umgekehrt: Hier brauchen die
Madchen durchschnittlich 21 Punkte mehr fiir ein ,sehr gut” im Deutschen (vgl.
Prenzel 2009, S. 12).

In den Schiiler/innen-Spitzengruppen der naturwissenschaftlichen Kompetenzen
befinden sich in Deutschland 59,7 % Jungen, jedoch nur 40,3% Madchen (vgl.
Prenzel u.a. 2007, S. 87). Die hinldnglich bekannten geschlechtstypischen Facher-
praferenzen und Leistungskurswahlen wirken sich negativ auf den Leistungsstand
der Madchen aus. In der Naturwissenschafts-Gesamtskala konnten bei dsterreichi-
schen Jugendlichen keine Geschlechtsunterschiede festgestellt werden, jedoch zei-
gen sich im Bereich der Physikalischen Systeme deutliche Leistungsvorteile der
Burschen. Bemerkenswert sind hier die geschlechtstypischen Effekte: Wahrend
beim Wissen iiber Naturwissenschaft und beim Wissen in den Biologischen Syste-
men in Osterreich keine signifikanten Geschlechtsunterschiede festgestellt werden
konnten, schneiden die Burschen bei den Erd- und Weltraumsystemen und bei den
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Physikalischen Systemen um 45 Punkte besser ab als die Mddchen — das ist der
deutlich grofite Unterschied unter allen 36 OECD-/EU-Staaten und die grofite bei
PISA 2006 gemessene Geschlechtsdifferenz (vgl. Grafendorfer 2009, S. 24 £f.).

3.2.4 Zwischenfazit: Koedukation und Bildungsforschung zu
schulischen Sozialisationsprozessen der Geschlechter

Als Zwischenfazit lasst sich die beschriebene Entwicklung folgendermafen poin-
tieren: In den vergangenen 30 Jahren blickte die feministische Schul- und erzie-
hungswissenschaftliche Geschlechterforschung auf die Benachteiligung der Mad-
chen mit der Intention, Bildungsbarrieren zu beseitigen und Geschlechterungleich-
heiten zu beheben. Dies fiihrte dazu, dass Mddchen die Jungen bei der formalen
Schulbildung, beim allgemeinen Leistungsstand und beim Erwerb von Berechti-
gungen iiberholt haben. Heute sind Jungen, formal betrachtet, die Bildungsverlie-
rer, um die sich Schule, Gleichstellungsmafinahmen und Bildungspolitik mehr
kiimmern miissten. Gleichzeitig zeigen die neueren Befunde der zentralen Leis-
tungsvergleichsstudien, dass gegenwartig auch nicht so ungebrochen von der
mannlichen Benachteiligung und der weiblichen Vorrangstellung gesprochen wer-
den kann: Auf sich hartndckig haltende Bildungs- und Zukunftsbarrieren zu
Ungunsten der Madchen wird in Jugendstudien und Forschungen zu schulischen
Sozialisationsprozessen immer wieder hingewiesen: Madchen entwickeln im Ver-
lauf ihrer Schulzeit ein signifikant geringeres Selbstvertrauen und ein zerbrech-
licheres Fahigkeitsselbstkonzept als Jungen — trotz besserer schulischer Gesamt-
leistungen und dem Erklimmen hoherer Bildungsabschliisse (vgl. Horstkemper
1989, Jachmann/Weingart 1999; Hollenbach 2009). Mddchen sind insgesamt un-
sicherer und zogernder als altersgleiche mannliche Jugendliche, sie glauben weni-
ger an die eigene Starke, und sie trauen sich weniger zu. Eine wichtige Erkenntnis
aus der Forschung der vergangenen Jahrzehnte besteht darin, dass Selbstwert
und Selbstvertrauen, Begabungs- und Fahigkeitsselbstkonzepte sowie die Ein-
schatzung der eigenen Leistungsfahigkeit und Kompetenzen in Physik und Mathe-
matik nach wie vor geschlechtstypisch zu Ungunsten der Mddchen ausfallen. Dies
zeigen die Absolventenstudien der Laborschule Bielefeld (vgl. Jachmann/Wein-
gart 1999) und Sonderauswertungen zu TIMSS und PISA (vgl. Keller 1997; Kessels/
Hannover 2006; Schiitte u.a. 2007, Hollenbach 2009). Auch in Osterreich sind die
naturwissenschaftlichen Selbstkonzepte der Madchen im Vergleich zu Burschen
schwicher ausgepragt und das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten diesbeziiglich
ausgesprochen gering (vgl. Schwantner 2009, S. 275f.).

Besonders gravierend sind die Leistungsunterschiede zwischen Osterreichischen
Madchen und Jungen in Mathematik und in den physikalischen Dimensionen der
naturwissenschaftlichen Kompetenzen. Die Diversifizierung der Berufsbildenden
Hoheren Schulen im Osterreichischen Bildungswesen hat fiir Mddchen einen ent-
scheidenden Nachteil: Durch die Moglichkeit, sich fiir weiterfithrende Hohere
Schulen zu entscheiden, die mit einer padagogischen, sozialen, hauswirtschaft-
lichen oder kaufménnischen Berufsorientierung einhergehen, wahlen viele Mad-
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chen keine weiterfithrenden Bildungsgénge, die einen technikbezogenen oder
naturwissenschaftlichen Schwerpunkt haben. Sie sind auch zu erheblich geringen
prozentualen Anteilen in Klassen an Allgemeinbildenden Hoheren Schulen mit
einem realistisch-naturwissenschaftlichen Zweig vertreten. De facto haben Schulen
mit Technik- und NAWI-Schwerpunkten einen hoheren Anteil an Physik- und
Mathematikstunden. Das heifst, Mddchen konsumieren deutlich weniger naturwis-
senschaftliche Unterrichtszeit pro Woche als die allermeisten Jungen. Aus den
Sekundéranalysen zu TIMSS und PISA ging fiir Osterreich hervor, dass die Leis-
tungsunterschiede zwischen Madchen und Burschen auf das gesplittete Oberstu-
fensystem und - infolgedessen — auf das Wahlverhalten der Schiilerinnen und
Schiiler riickfiihrbar sind. Das schlechte Abschneiden der Mddchen war ein Grund
fiir das insgesamt schlechte Abschneiden Osterreichs in TIMSS und PISA. Die
wichtigste Erkenntnis lautet jedoch: ,,Dort wo Madchen und Burschen dasselbe ler-
nen, sind die Unterschiede marginal” (Stadler 2009, S. 190).

In einer 2004 publizierten, einschldgige Studienergebnisse enthaltenden Expertise,
problematisierte Hannelore Faulstich-Wieland neben den Leistungsdifferenzen
den Sachverhalt der Begabungs- bzw. Fahigkeitsselbstkonzepte deutscher Schiile-
rinnen und Schiiler: Jungen schétzen ihre mathematische und rdumliche Intelli-
genz, ihre Wahrnehmungsfahigkeit und ihr logisches Denkvermogen hoher als
Maidchen ein und konnen mit Riickschlagen besser umgehen (vgl. Faulstich-Wie-
land 2004, S. 10£.) Interessant sind in diesem Zusammenhang auch die Ergebnisse
von Katharina Willems (2007): Fachkulturelle und geschlechtliche Zuschreibungen
sind ineinander verschrankt; ,gegenderte” Fachkulturen, vor allem im Fach Phy-
sik, errichten tiber spezifische soziale Praktiken (exklusiven Zugang, Abgrenzung,
Fachthemenorientierung im Unterricht) symbolische Macht und bieten Madchen
einen erschwerten Zugang.

Da die geringeren Fahigkeitskonzepte der Mddchen, vor allem in so genannten
,Jungen- und Mannerdoménen”, auch ein Ergebnis schulischer Sozialisation und
Bildung sind, muss die These, nach der Mddchen seit den 1990er Jahren zu den ,, Bil-
dungsgewinnern” und Jungen zu den ,Bildungsbenachteiligten” avancierten, dif-
ferenzierter betrachtet werden. Auch ein weiterer Befund spricht gegen den Bil-
dungsoptimismus zu Gunsten der Madchen: Die guten Schulleistungen niitzen
den Madchen weniger beim Eintritt in eine Berufsausbildung, bei der Einmiindung
in ein Arbeitsverhdltnis oder beim Erklimmen qualifizierter Spitzenpositionen —
das Arbeitslosigkeitsrisiko bei jungen Frauen bleibt konstant hoher als das der jun-
gen Méanner (vgl. Horstkemper 2002).

Die genannten kritischen Einwédnde gegen einen zu schlicht argumentierten
Benachteiligungsdiskurs zu Ungunsten der Jungen schliefien nicht aus, méannliche
Risikogruppen im Bildungssystem und die damit verbundenen Ursachen sorgfal-
tig zu analysieren und nach potenziell benachteiligenden Strukturen fiir Jungen zu
fragen. Vor allem die Abklarung der Hintergriinde, weshalb mannliche Primar-
schiiler sich in der Schule weniger wohl fiihlen als die altersgleichen Méadchen,
wiren wichtige Perspektiven fiir die kiinftige Forschung und Schulentwicklung.
Als wenig weiterfithrend miissen einseitige, Stereotypen beférdernde Annahmen
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angesehen werden, etwa: ‘Madchen bekommen bessere Noten durch Fleiff” oder
‘Lehrerinnen benachteiligen Jungen’. Barbara Koch-Priewe (2007, S. 89) stiefd auf
einen interessanten Randbefund der IGLU-Studie und hat damit partiell die These
der Jungenbenachteiligung durch weibliche Lehrkrifte in Frage gestellt: Jungen,
die von mannlichen Lehrkraften unterrichtet werden, unterscheiden sich in ihren
Leistungen nicht von mannlichen Grundschiilern, die von Lehrerinnen instruiert
werden.

In einem Beitrag zur geschlechtergerechten Schulkulturforschung konnte gezeigt
werden, dass die auf Mddchenbenachteiligung basierende Selbstdarstellung einer
Schule (vgl. Budde u.a. 2008, S. 44) die Dramatisierung der Differenz befordert.
Kinder greifen die mit dem Leitbild einhergehende Geschlechterunterscheidung
auf und erzeugen Geschlechterdifferenzen in einer iiberbetonten Weise (vgl. dazu
den Beitrag von Budde in diesem Band). An dieser Stelle ist wichtig, zu den ein-
gangs thematisierten Problemen von Heterogenitdt und Differenz zurtickzukeh-
ren. Die Fokussierung einer Heterogenitatsdimension und Differenzen erzeugen-
den ,, Variable” lasst andere heterogene Gruppen und potenzielle Differenzmerk-
male (z.B. Migrationshintergrund, Teilleistungsstorungen, sonderpadagogischer
Forderbedarf, Temperaments- und Motivationsdifferenzen, Heterogenitat im
Bereich des Lerntempos und des Arbeitstyps etc.) aus dem Blick geraten.

3.3 Perspektiven fiir die schulische Praxis

Es gibt immer mehr Hinweise aus der schulischen Praxis und aus Erfahrungsbe-
richten von Lehrkraften, nach denen die Pubertit bei mdnnlichen Heranwachsen-
den mit zunehmender Tendenz , stiirmisch” und problematisch verlauft. Gerade
mannliche Pubertierende kampfen mit ihren Identitatsentwiirfen und gegen schul-
bezogene Normen. Die Berticksichtigung entwicklungspsychologischer Erkennt-
nisse tiber die Lebensphasen Kindheit und Jugend wird fiir die pddagogische Tétig-
keit an Schulen immer wichtiger. Inden 7.-9. Jahrgangen wird den Heranwachsen-
denin der Schule viel abverlangt — zu einer Zeit, in der sich die meisten Heranwach-
senden in der Pubertat befinden. Der Eintritt in die Lebensphase Jugend ist bekann-
ter Weise eine turbulente, schwierige, kritische Zeit (vgl. Hurrelmann 2007), nicht
nur fur das soziale Umfeld der Pubertierenden, sondern auch fiir die Betroffenen
selbst. Sie sind mit ihrem verdnderten korperlichen Erscheinungsbild, der psycho-
emotionalen Entwicklung, der Ablosung von den Eltern und ihren Identitatskon-
struktionen sehr beschaftigt. Mittlerweile — und hierin liegt ein Erkenntnisfort-
schritt — sind die Besonderheiten und Herausforderungen der Pubertét in der
Schulpadagogik angekommen: In einer Diskussion mit dem bayrischen Staats-
minister fiir Unterricht und Kultur fordert Hartmut von Hentig eine , Auszeit” fiir
die 13-15jahrigen von der Schule und fordert verbindliche, jedoch auSerschulische
Lerngelegenheiten mit folgender Begriindung;:

,In der Pubertat lernt man nur widerwillig und darum schlecht an den Lernge-
legenheiten, die der Klassenraum bietet: Arbeitsbogen und Biicher, Lehrervortrag
und Hausaufgaben, paper und pencil” (von Hentig 2009, S. 30).
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Den Bedjiirfnissen dieser Entwicklungsphase entspricht eher Selbsterprobung und
Gemeinschaft, Abenteuer und Tat, Widerstand und Ausbruch. Von daher wéaren
Sommerlager und bis zu 2jahrige Lern- und Lebensorte auflerhalb der Schule, bei
denen Schiiler/innen einen Film drehen, ein Auto zusammensetzen, eine Gast-
statte fiir Schiiler /innen und Studierende betreiben, ein Stiick Land in eine 6kologi-
sche Gartnerei verwandeln oder eine Pension fiir Haustiere unterhalten, tiberle-
genswerte Lerngelegenheiten (ebd., S. 30). Solche Uberlegungen sind jugend- und
geschlechtergerecht und konnten fiir Jungen und Madchen dieser Altersgruppen
eine sinnvolle Perspektive sein. Die ersten diesbeziiglichen Schulprojekte gingen
bereits an den Start (vgl. Amendt 2010, S. 61f.).

Eine aufgeschlossene Haltung und Befiirwortung der Koedukation ist aus entwick-
lungspsychologischen Griinden bei 10-12jahrigen Kindern nicht zu erwarten.
Geschlechtsgetrennte Schulen werden von der Mehrheit der Schiiler/innen nicht
gewiinscht — das zeigen Befunde aus Gruppeninterviews mit 24 Madchen und Jun-
gen an einem Klagenfurter Gymnasium (vgl. Popp 2008a). Die Altersgruppe der
10-13jahrigen bevorzugt das Lernen und Arbeiten in der eigenen Geschlechts-
gruppe und steht dem anderen Geschlecht eher skeptisch, distanziert und auch
abwertend gegeniiber. Dorothee Alfermann hat ausgefiihrt, dass Kinder in dem
Alter sich entwicklungspsychologisch auf dem Niveau der , Geschlechtsrolleni-
dentitdt” befinden und daran interessiert sind, anhand von gesellschaftlich wahr-
genommenen Mustern, Berufs- und Familienrollen, , typischen” Tatigkeiten und
konkreten Vorbildern ein — durchaus sehr stereotypenhaltiges — Urteil iiber Mann-
und Frausein zu konstruieren und sich selbst stark mit der jeweils eigenen
Geschlechtsgruppe zu identifizieren (vgl. Alfermann 1996, S.57f.). Die daraus
resultierende padagogische Erkenntnis fiir den koedukativen Unterricht ware, ein
Miteinander nicht zu erzwingen, mit Gelassenheit, auf spielerische Weise und ohne
Schuldzuweisungen einem offenbar ephemeren Phdnomen zu begegnen.
Osterreichische Bildungsexpert/innen zeigen sich angesichts des schlechten
Abschneidens der Méddchen in den physikalischen Kompetenzbereichen in PISA
2006 besorgt (vgl. Grafendorfer 2009, S. 27). Vor allem die , Wahldifferenzierung”
(vgl. Keim 1979, S. 86 ff.) reproduziert an den weiterfiihrenden Schulen Osterreichs
geschlechtsstereotype Bildungsentscheidungen, die sich insgesamt negativ auf die
von Maiddchen erzielten Leistungen in Mathematik und in Physik auswirken.
Anders als in Deutschland, in dessen Bildungssystem ein ausgebaut diversifizier-
tes System zum Abitur fithrender Berufsbildender Hoherer Schulen nicht in dem
Ausmaf vorhanden ist, haben Madchen in Osterreich durch die Wahl berufsspezi-
fischer hoherer Bildungsgange ab dem 9. Jahrgang die Moglichkeit, Physik, Mathe-
matik, Technik und Informatik weitestgehend zu vermeiden. An diesem Beispiel
wird ersichtlich, dass es keinen schlichten Zusammenhang zwischen der Tatsache
der Geschlechtszugehorigkeit und den naturwissenschaftlichen Fahigkeiten in den
Sekundarstufen IT Osterreichs gibt. Es sollte intensiver iiber die negativen Begleiter-
scheinungen der frithen ,Geschlechterselektion” nach der 8. Jahrgangsstufe, die
dem Modell der ,, Wahldifferenzierung” folgt, nachgedacht werden.
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Nicht nur die Koedukationsforschung, sondern auch die empirische Bildungsfor-
schung hat zu der Erkenntnis gefiihrt, dass es geschlechtstypische Facherpraferen-
zen gibt, die unterschiedliche Leistungsfahigkeiten zur Folge haben. Wichtig dabei
ist, dass diesbeziigliche Differenzen nicht mehr als Ergebnis bipolarer Geschlechts-
charaktere interpretiert werden diirfen, sondern als Resultat von Geschlechterre-
vieren und ,gegenderten” Fachkulturen angesehen werden miissen. Die Bedin-
gungen der Konstruktion und Aufrechterhaltung derartiger Fachkulturen gilt es
genauer zu erschlieffen sowie didaktisch darauf hinzuarbeiten, wie das jeweilige
Fach individualisierter und , geschlechtergerechter” werden konnte.
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Die beiden oben stehenden Handbiicher sind 2004 erschienen, bieten jedoch noch immer einen pro-
funden Uberblick iiber erziehungswissenschaftliche Theoriebeziige, Forschungsbefunde und prak-
tische Konzepte in unterschiedlichen padagogischen Handlungsfeldern und Arbeitsbereichen, und
sie ergdnzen einander: Das von Glaser/Prengel herausgegebene Sammelwerk liefert neben theoreti-
schen Perspektiven, bildungshistorischen und forschungsmethodischen Zugéngen eine ausfiihrli-
che Auseinandersetzung mit Geschlechterverhéltnissen in verschiedenen Praxiskontexten, wie
Familie, Kindergarten, Schule, Kinder- und Jugendhilfe, Berufsbildung, Erwachsenenbildung, Stu-
dium und Lehrer(innen)bildung. In dem von Becker /Kortendiek herausgegebenen Band bilden the-
oretische Hintergriinde in Rezeption und Entwicklung sowie forschungsmethodologische und -me-
thodische Zugange besondere Schwerpunkte. Forschungserkenntnisse sind nach thematischen Fel-
dern wie z.B. Lebensphasen und Lebenslagen, Kérper und Gesundheit, Bildung und Kultur, aber
auch Frauenbewegung und Gleichstellungspolitiken, Arbeit und Okonomie gegliedert.

Weitersurfen

http://www.bifie.at/pisa-ergebnisse-2006

http://www.bifie.at/pirls-ergebnisse-2006

Das Bundesinstitut fiir Bildungsforschung, Innovation und Entwicklung des 6sterreichischen Schulwe-
sens (BIFIE) wurde 2008 vom Nationalrat eingerichtet, kooperiert mit den thematisch einschldgigen
Kompetenzzentren Osterreichs und ist zustandig fiir alle Schulleistungsvergleichsstudien, fiir Bil-
dungsstandards, Qualitdtsentwicklung, nationale Bildungsberichte, Evaluationsstudien und internati-
onale Kooperationen. Ende 2010 wird das BIFIE die Ergebnisse aus PISA 2009 der Offentlichkeit vor-
stellen.

http://www.gender.schule.at/index.php

Die Internetplattform ,,Gender und Bildung” wurde vom 6sterreichischen Schulportal (schule.at) und
dem Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur (bm:ukk) eingerichtet. Es handelt sich um
eine Informationsborse fiir Schiiler(innen), Lehrkréfte und an geschlechtersensibler Bildung interes-
sierter Personen. In gebiindelter Form werden Publikationen, Projekte, Materialien, aber auch Hin-
weise auf Veranstaltungen, Beratungsstellen, Angebote geschlechtssensibler Gewaltpravention und
Rechtsgrundlagen gegeben. Dariiber hinaus ist eine Datenbank mit Anschriften von Expert(inn)en aus
Universititen, Padagogischen Hochschulen und Fachhochschulen, aus den Schulbehérden, aus dem
Bereich von Organisationsentwicklung und Gender-Mainstreaming und aus sozialpadagogischen Ein-
richtungen verfiigbar.
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JURGEN BUDDE

4. GESCHLECHTERSENSIBLE SCHULE

4.1 Blickwechsel

Nicht erst seit der PISA-Studie ist bekannt, dass Geschlechterdimensionen im Bil-
dungssystem eine wichtige Rolle spielen. Jahrzehnte nach der Einfiithrung der
Koedukation in Ost- (1945) und spater auch in Westdeutschland (1960er Jahre) ist
die Geschlechtszugehorigkeit der Schiilerinnen und Schiiler noch immer ein wich-
tiges Merkmal sowohl in Bezug auf Chancenungleichheit als auch zur Markierung
sozialer Differenzen und zur Ausbildung einer geschlechtlichen Identitat. Galt zu
Beginn der Bildungsexpansion das ,katholische Arbeitermddchen vom Land”
(Dahrendorf 1965) als der Inbegriff der Aufsummierung von Bildungsbenachteili-
gungen, hat sich dieses Bild in der 6ffentlichen Wahrnehmung mittlerweile gewan-
delt. Nun gilt ‘der Migrantensohn aus einer Arbeiterfamilie in der Grofistadt” als
Prototyp des Bildungsverlierers. Jenseits der Frage, inwieweit diese Bilder tatsach-
lich der Realitat entsprechen, dokumentieren sich in ihnen gleich drei bedeutsame
Aspekte.

Zum einen zeigen die verdanderten Bilder, auf welche Gruppe aktuell der Fokus
gerichtet ist: auf Jungen, vor allem auf Jungen mit Migrationshintergrund. Zum
zweiten wird deutlich, dass Genderzuschreibungen verdnderbar sind und somit
Geschlecht sozial konstruiert ist. Zum dritten wird in den angesprochenen Bildern
deutlich, dass es sich zumeist um vereinfachende Klischeebilder handelt: ‘Der tiir-
kische Junge’, ‘die Gymnasiastin’, ‘das kopftuchtragende Madchen’, ‘der Storen-
fried’, ‘das Genie’ etc. werden zu Figuren im Diskurs, welche die reale Vielfalt
innerhalb der Geschlechtergruppen einschranken.

Im Folgenden werden nach einer theoretischen Einbettung (Kap. 4.2, vgl. dazu,
Faulstich-Wieland 2004a, Budde/Scholand/Faulstich-Wieland 2008) Genderdi-
mensionen in der Bildungsbeteiligung, den Kompetenzen und den Interaktionen
dargestellt (Kap. 4.3). Abschliefend werden aktuelle Losungsstrategien vor dem
Hintergrund diskutiert, inwieweit sie zu einem Abbau von Geschlechterstereo-
typen beitragen (Kap. 4.4).

4.2 (Theorie-) Geschichte geschlechtersensibler
Forderstrategien in der Schule

Als Antwort auf die Frage nach der Gestaltung einer geschlechtersensiblen Schule
haben sich in den letzten Jahrzehnten vier unterschiedliche Diskursstrange mit
einer entsprechenden padagogischen Praxis herausgebildet.
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1. Médchenparteilichkeit: Angeregt durch die feministische Schulforschung
wurde in den 1970/80er Jahren aufgedeckt, dass die koedukative Schule durch
den so genannten heimlichen Lehrplan Madchen benachteiligt. Ausgangspunkt
dieser Sichtweise war die Beobachtung, dass sich Schule an den Interessen und
Neigungen von Jungen orientiere und Madchen dadurch benachteiligt wiirden.
Madchenparteilichkeit schldgt sich dabei in doppelter Weise nieder. Zum einen
sollen Madchen positiv unterstiitzt werden, zum anderen gilt es, Jungen Gren-
zen aufzuzeigen und ihr als negativ angesehenes Verhalten zu unterbinden. Als
padagogische Mainahmen wurden und werden beispielsweise Selbstbehaup-
tungstrainings, getrennter Unterricht oder spezifische Maddchenraume reali-
siert.

2. Gleichberechtigung: Die zweite Position plddiert fiir Gleichberechtigung und
Ausgleich, Schiilerinnen und Schiiler sollen die gleichen Rechte und Pflichten
haben. Mafinahmen bestehen beispielsweise in der formal gleichberechtigten
Verteilung von Sitzpldtzen, im geschlechtergerechten Sprachgebrauch oder in
der, aus der Erkenntnis, dass Jungen mehr Aufmerksamkeit von Lehrerinnen
und Lehrern erhalten, resultierenden Regelung, immer abwechselnd Méadchen
und Jungen fiir unterrichtliche Beitrdge aufzurufen.

3. Jetzt sind mal die Jungen dran: Wie eingangs bereits erwahnt, findet sich zuneh-
mend die Position, dass Jungen die Benachteiligten seien. Hier macht das
Schlagwort von der ,Schule als weibliches Biotop” (Guggenbiihl 2008) die
Runde. Die Frage allerdings, was denn tatsdchlich sinnvoll fiir Jungen getan
werden kann, ist empirisch fiir die Institution Schule noch nicht gelost. Auch
praktisch ist dieser Diskurs noch nicht weit entfaltet. Meist hangt Jungenforde-
rung von dem Engagement einzelner Kolleginnen ab (oft jene, die zuvor mad-
chenparteilich engagiert waren), und wenige (meist mit Anspriichen iiberfrach-
tete) Kollegen engagieren sich, Schule jungenfreundlicher zu gestalten.

4. Heterogenitat und Diversity: Ein vierter Diskurs um Heterogenitat und Diver-
sity betont die Vielfalt unterschiedlicher Geschlechterkonzepte. In dieser Per-
spektive stellt sich nicht die Frage nach einem gelingenden Umgang mit
Geschlechterdifferenzen, sondern danach, wie eine gute Schule fiir alle gestaltet
werden kann, welche die Heterogenitit ihrer SchiilerInnen als Ressource zu nut-
zen vermag. Als erster Schritt zur Verwirklichung von , Diversity” wird vorge-
schlagen, sich von den Gendergruppen zu losen, um vielmehr die Individuen
wahrzunehmen. Weder verhalten sich alle Mddchen ‘mddchentypisch’ noch alle
Jungen ‘jungentypisch’, sondern das ‘typische’ Verhalten bedeutet bestenfalls
ein haufigeres Vorkommen.

Hinter den Diskursen stehen unterschiedliche theoretische Geschlechterkonzeptio-

nen. Oft findet sich in der Erziehungswissenschaft eine aus dem Englischen tiber-

nommene Unterteilung in sex und gender, wobei mit sex das biologische

Geschlecht und mit gender das soziale und kulturelle Geschlecht gemeint ist. Vor

allem die ersten drei Diskurse gehen implizit oder explizit davon aus, dass bio-

logische Unterschiede zwischen Jungen und Médchen existieren, die differente

Interessen, Kompetenzen und Neigungen pradisponieren, welche dann im Laufe
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der Sozialisation ausgearbeitet oder modifiziert werden konnen. Damit einher geht
eine Tendenz zur Homogenisierung der Jungen und der Madchen, die als einheitli-
che und polare Gruppen angesehen werden. Der Glaube an eine nattirliche biologi-
sche Steuerung des Geschlechts wird durch drei so genannte ,,axiomatische Basis-
annahmen” (Hirschauer 1994) gespeist.
> Die Annahme der Konstanz — Es wird von einer lebenslangen Giiltigkeit der
Geschlechtszugehorigkeit ausgegangen.
> Die Annahme einer Naturhaftigkeit — Geschlecht wird an korperlichen Merkma-
len festgemacht, insbesondere an den dufleren Geschlechtsmerkmalen.
> Die Annahme der Dichotomizitidt — Geschlecht existiert ausschlieBlich als polare
Zugehorigkeit, man ist entweder weiblich oder ménnlich, jedoch nichts dazwi-
schen oder jenseits davon. Ménnlich und weiblich existieren nur als sich gegensei-
tig ausschlieBende Konzepte. Gleichzeitig jedoch bedingen beide Konzepte ein-
ander und gewinnen erst in ihrem Erginzungsverhéltnis Kontur. Judith Butler hat
in diesem Zusammenhang den Begriff der ,heteronormativen Matrix* (1995)
geprigt, der verdeutlicht, dass die Bezogenheit als (meist diskrete und unsicht-
bare) Norm funktioniert.
Gender unterscheidet sich von anderen sozialen Klassifizierungen wie Ethnizitét
oder Milieuzugehorigkeit erstens dadurch, dass Gender (beispielsweise im Gegen-
satz zu Milieulagen) unmittelbar ‘offensichtlich’ ist, zweitens dadurch, dass beide
Gruppen die Zugehorigkeit zu ‘threr” Gruppe aktiv herstellen (im Gegensatz zu Eth-
nizitdt) und drittens dadurch, dass beide Gruppen trotz der Gegensitzlichkeit aufein-
ander bezogen sind. Diese axiomatischen Annahmen erleichtern die Darstellung der
Geschlechtszugehorigkeit, denn im alltidglichen Umgang wird das Geschlecht eines
Menschen geméB einem ,,if-can“-Test kategorisiert: ,,if people can be seen as mem-
bers of relevant categories, then categorize them that way* (West/ Zimmerman 1991,
S. 20). An der Trennung von sex und gender wird durch (de-)konstruktivistische Ein-
wiande kritisiert, dass auch die Bedeutungen von sex (also vom biologischen
Geschlecht) immer sozial vermittelt seien und dementsprechend auch sex als gender
(also als eine soziale Konstruktion) zu verstehen sei. Diese theoretische Position liegt
vor allem dem vierten Diskursstrang zugrunde, sie geht davon aus, dass Geschlecht
in Interaktionen hergestellt wird. Candace West und Don Zimmerman haben hierfiir
den Begriff des ,,doing gender* (1991) geprigt, der beschreibt, dass Geschlecht
nichts ist, was Personen haben, sondern etwas, das sie tun. Zentral ist die Annahme,
dass der soziale Kontext entscheidend dafiir ist, ob sich eine Person als ‘weiblich’
oder ‘minnlich’ darstellt und/oder so wahrgenommen wird. Erwin Goffman analy-
siert am Beispiel der ,,toilet segregation®, also der Trennung in spezielle Méanner- und
Frauentoiletten im 6ffentlichen Raum, wie die Geschlechterdifferenz sozial herge-
stellt wird. So lieBen sich zum einen auch andere Trennungskriterien denken (Kor-
pergroBe, Beeintrachtigungen), zum anderen existiert diese Trennung im privaten
Raum zumeist nicht. Dies bedeutet, dass auch die Unterschiede in den Leistungen
und Bildungsverldufen von Jungen und Médchen nicht als Folge biologischer Unter-
schiede verstanden werden konnen. Denn legte man die Annahme natiirlicher
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Begabung aufgrund der spezifischen Geschlechtszugehorigkeit zugrunde, so stellt
sich die Frage, wie die aktuellen Transformationen zu erkldren sind.

Des Weiteren besteht die Gefahr, Geschlecht zu ,,dramatisieren* (Faulstich-Wieland/
Weber/Willems 2004). Deswegen sind stereotype Zuschreibungen iiber die Jungen
oder die Midchen problematisch, weil in ihnen vor allem die Vorstellungen der
Zuschreibenden (also in der Schule die Lehrkréfte; in der Wissenschaft die Forschen-
den) deutlich werden und nicht die Vielschichtigkeit der Schiilerinnen und Schiiler
gedacht wird. Mit der Vorstellung der sozialen Konstruktion von Geschlecht ist aller-
dings nicht gemeint, dass Gender beliebig form-, wandel- oder vernachlissigbar ist.
Die vergeschlechtlichte Subjektkonstitution, die vorherrschenden gesellschaftlichen
Stereotype sowie die tradierten Ungleichheiten sorgen fiir relativ stabile Geschlech-
terkonzepte. Inwieweit die aktuellen Transformationen von Weiblichkeit und Ménn-
lichkeit zu einer Neuorientierung des Geschlechterverhiltnisses fiithrt, kann noch
nicht eindeutig beantwortet werden (vgl. Connell 1998).

Die oben skizzierten vier unterschiedlichen Diskusstriange finden ihren Widerklang
in den Begriffen, die verwendet werden, um das jeweils angestrebte Ziel zu beschrei-
ben. Ging es in den 1980ern noch um Midchenparteilichkeit und entsprechend um
geschlechtsspezifische Forderung (an der allerdings genau die dichotome theoreti-
sche Konzeption kritisiert wurde), so wird mittlerweile der Begriff der Geschlechter-
gerechtigkeit favorisiert, der wiederum aufgrund zweier unterschiedlicher Verstind-
nismoglichkeiten nicht unproblematisch ist. Geht es um ‘Gerechtigkeit fiir die
Geschlechter’ oder darum, den ‘Geschlechtern gerecht’ zu werden? In der ersten
Bedeutung wird Gerechtigkeit im Sinne von Gleichheit verwendet. Ziel ist es dann,
dass alle — Jungen wie Maddchen — gleiche Chancen, Rechte und Moglichkeiten haben
sollen. Der Ausgleich steht hier im Vordergrund, ebenso Gleichberechtigung und der
Abbau von Stereotypen. Geschlechtergerechtigkeit kann aber auch bedeuten, den
Geschlechtern in ihren je spezifischen Eigenarten gerecht zu werden. Hier ist die Dif-
ferenz der Ausgangspunkt. Jungen gerecht zu werden meint in diesem Verstdndnis
etwas anderes, als Midchen gerecht zu werden. Die Frage, was unter Geschlechter-
gerechtigkeit zu verstehen ist, ist also unklar und durchaus widerspriichlich, ebenso
ist oft ungeklirt, welche der angesprochenen Maflnahmen und Ziele verfolgt werden
sollen.

Um zu betonen, dass Geschlecht eine soziale Kategorie ist, wird mittlerweile zuneh-
mend der Begriff der ‘gendersensiblen’ Schule verwendet. Der erste Teil des Begriffs
gendersensibel rekurriert dabei auf die Unterscheidung zwischen sex und gender.
Der zweite Teil des Begriffs der gendersensiblen Schule verweist darauf, dass das Ziel
nicht normativ im oben diskutierten Sinne als Gerechtigkeit definiert wird, sondern
im Vordergrund vielmehr Sensibilitidt gegeniiber den individuellen, gesellschaft-
lichen und institutionellen Herstellungsmechanismen von Geschlecht steht.
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4.3 Schulische Situation von Jungen und Madchen

Wie stellt sich vor diesem theoretischen Hintergrund die aktuelle Lage von Jungen
und Maédchen in der Institution Schule dar? Zur Beantwortung wird in diesem
Kapitel ein Uberblick iiber die Bildungsbeteiligung, schulischen (Miss-)Erfolg in
zentralen Fachern sowie schulische Interaktionen gegeben (vgl. auch den Beitrag
von Popp in diesem Band).

4.3.1 Bildungsbeteiligung

Die Bildungsbeteiligung in Deutschland hat sich in den letzten Jahrzehnten sukzes-
sive zugunsten der Mddchen verschoben. Als allgemeiner Trend zeigt sich in
Deutschland, dass in der Sekundarstufe I der Anteil von Madchen umso grofSer ist,
je hoher qualifizierend die Schulform ist, entgegengesetzt nimmt der Jungenanteil
an Haupt- und Sonder-/Forderschulen seit Jahren kontinuierlich zu, so dass sie an
beiden Schularten deutlich in der Mehrzahl sind. An der Realschule finden sich
schon seit den 1970ern geringfiigig weniger Schiiler als Schiilerinnen, das Verhalt-
nis unterliegt jedoch geringeren Schwankungen und steuert auf ein zahlenméfig
ausgewogenes Verhaltnis zu. Entgegengesetzt ist die Relation am Gymnasium, hier
nimmt der Anteil von Jungen kontinuierlich ab und liegt im Jahre 2005/06 bei
42,7 % (vgl. Valtin/ Wagner /Schwippert 2006).

Diese Relation spiegelt sich auch in den Bildungsabschliisse wider: So sind 64 %
derjenigen, die die Schule ohne Abschluss verlassen, méannlich und 36 % weiblich.
Beim Abitur liegt der Anteil junger Frauen mit 55,8 % iiber denen junger Ménner
mit 44,2 %. Allerdings holt ein nicht unerheblicher Teil Bildungsabschliisse spater
nach. Im Alter von 22 Jahren haben lediglich noch 2,1% der jungen Frauen und
2,7% der jungen Manner keinen Schulabschluss. Des Weiteren erzielen Jungen
nicht nur geringer qualifizierende Abschliisse als Mddchen, ihre Schullaufbahn
verlauft auch weniger gradlinig. Mddchen werden haufiger friiher eingeschult und
miissen seltener eine Klasse wiederholen als ihre Mitschiiler (vgl. Bellenberg 1999).
Weiter zeichnet sich ab, dass auch die bisherige Vorteilsstellung der jungen Manner
beim Ubergang von der Schule in den Beruf langsam verschwindet (Baethge u.a.
2007). Madchen ergreifen bislang verstarkt Berufe, die weniger Gehalt und Karrie-
remoglichkeiten versprechen, andererseits aber hdufiger im sich zukiinftig noch
ausweitenden Dienstleistungssektor liegen. Des weiterten investieren Hauptschii-
lerinnen mehr Ressourcen in eine schulische Weiterqualifikation, wahrend Haupt-
schiiler friither in Berufe streben, die allerdings geringer bezahlt werden und teil-
weise begrenzte Aufstiegsmoglichkeiten bieten (vgl. ReifSig /Grofskurth 2009).

4.3.2 Sprachliche Facher

Schaut man auf Geschlechterdimensionen im Fachunterricht, erweisen sich die
sprachlichen Facher als ‘Madchendomaéne’. Schon vor dem Kindergartenalter las-
sen sich etwas geringere Sprachkompetenzen der Jungen feststellen: Madchen ler-
nen etwas eher sprechen, ihr Wortschatz ist grofser als der der gleichaltrigen
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Jungen, bei denen tiberdies hdufiger Sprachstorungen festgestellt werden (vgl. Bos
u.a. 2005). Noch nicht bedeutsam sind die Unterschiede zwischen Jungen und
Maédchen in der Grundschule (Weinert/Helmke 1997; Schwenck/Schneider 2003,
S. 263). Grof3 sind jedoch bereits am Ende der 4. Klasse die Vorspriinge der Mad-
chen bei literarischen und argumentierenden Texten, kaum Unterschiede finden
sich bei diskontinuierlichen Texten wie Grafiken und Tabellen (vgl. Bos u.a 2003,
S. 9ff.). Als grofite Schwiéche der Jungen erweist sich in allen Studien die Recht-
schreibung. Die Auswertung der IGLU-Studie von 2008 belegt weiter, dass die
Unterschiede zwischen Jungen und Maddchen im Lesen in den letzten Jahren gerin-
ger geworden sind (vgl. Bos u.a. 2008a).

In der Sekundarstufe geht die Leistungsschere erheblich auseinander. Die bisheri-
gen PISA-Studien belegen, dass im Alter von 15 Jahren grofie Leistungsunter-
schiede zugunsten von Méddchen existieren, sie erreichen eine hohere Kompetenz-
punktzahl als ihre Mitschiiler (vgl. Prenzel 2008). Von den hoch belasteten Risiko-
schiiler/innen mit nur sehr geringen Lesekompetenzen sind fast 2/3 Jungen. Uber
1/4 aller Jungen, aber nur etwas mehr als 1/7 aller Mddchen erreichen in der
PISA-Erhebung von 2000 maximal die unterste Kompetenzstufe. Auf den oberen
Kompetenzstufen findet sich das spiegelverkehrte Bild. Dartiber hinaus schétzen
Madchen den Unterricht positiver ein, sind besser motiviert und geben haufiger an,
auch in ihrer Freizeit zu lesen (vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2003). Zur Star-
kung der Lese- und Deutschkompetenz von Jungen wird mittlerweile verstarkt
iiber Vorleseprogramme und ‘jungengerechtere’ Texte diskutiert (vgl. Bos u.a.
2008b). Beim Vergleich der Leseleistungen von Jungen und Madchen, die ein dhn-
lich grofses Interesse am Lesen aufweisen, reduzieren sich jedoch die Unterschiede
ganz erheblich; nimmt man die Lesefreude hinzu, dann verschwindet der Einfluss
des Geschlechts auf die Leseleistung fast vollig (Deutsches PISA-Konsortium 2003,
S. 265).

Auch in Fremdsprachen wie Englisch liegen die Leistungen der Madchen durch-
schnittlich {iber denen der Jungen, die besondere Probleme bei der Produktion
schriftlicher Texte haben (vgl. Klieme 2008, S. 31) Vor allem Franzosisch wird auf-
grund der Attributierung als ,feminin“ und des zahlenméafig grofleren Interesses
der Schiilerinnen als ,Maddchenfach” angesehen (vgl. Schmenk 2002).

4.3.3 Mathematisch-naturwissenschaftliche Fiacher

Im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich stellt sich die Faktenlage anders
dar. Wahrend auch hier in den ersten Klassen noch kaum Unterschiede existieren
(vgl. Tiedemann/ Faber 1994; Schwenk/Schneider 2003), finden sich zum Ende
der Grundschule bereits grofiere Vorspriinge der Jungen (vgl. Bos u.a. 2003, S. 25,
Bos u.a. 2008Db).

Im Kompetenzbereich Mathematik ist die Differenz in der PISA-Studie in Deutsch-
land mit 20 Prozentpunkten zuungunsten der Schiilerinnen beachtlich und signifi-
kant (vgl. Prenzel 2007). 22 % aller Schiilerinnen und 17,8 3% aller Schiiler liegen auf
oder unter der Kompetenzstufe I und verfiigen damit nicht oder kaum iiber mathe-
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matische Grundkenntnisse. Im Gegenzug erreichen 12 % aller Schiilerinnen und
18,7 % aller Schiiler die oberste Kompetenzstufe. Zusatzlich hat sich die Geschlech-
terdifferenz in Mathematik zwischen 2000 und 2006 vergrofiert, wahrend sie im
OECD-Durchschnitt konstant bleibt.

Madchen zeigen Starken bei so genannten Kalkiilaufgaben, die nur einen Losungs-
weg zulassen sowie bei Aufgaben, in denen es eher auf die Anwendung von Ver-
fahren und die Kenntnis von Begriffen ankommt. Der Leistungsvorsprung der Jun-
gen wird hingegen besonders grofs, wenn es um das Modellieren auflermathemati-
scher Situationen, um offene Fragestellungen und Problemloseaufgaben geht.
,,Geschlechterdifferenzen finden sich somit vor allem beziiglich derjenigen Kom-
petenzbereiche die als zentral fiir die mathematische Grundbildung im Sinne von
‘mathematical literacy’ anzusehen sind” (Deutsches PISA-Konsortium 2004,
S. 202).

Auch die Fihigkeit, visuelle Bilder zu konstruieren, ist bei Jungen starker ausge-
pragt. Madchen haben hingegen relative Stiarken bei so genannten stereometri-
schen, aber nur mittlere Erfolge bei sog. trigonometrischen Aufgaben, die sich mit
dreidimensionalen Riumen beschaftigen. Die grofiten Riickstande haben Madchen
insbesondere bei zeichnerischen Aufgaben. Insgesamt zeigt sich, dass der Vor-
sprung der Jungen desto grofier ist, je schwieriger und komplexer die gestellten
Aufgaben sind. In der Oberstufe nimmt der Vorsprung der Jungen weiter zu.
Erwartungsgemaf} wahlen fast die Halfte aller Jungen, aber nur jedes vierte Mad-
chen einen Mathematikleistungskurs (vgl. Baumert u.a. 2000). Erstaunlicherweise
schneiden Madchen beim in der PISA-Studie 2003 ebenfalls abgefragten Kompe-
tenzbereich Problemldsen besser ab als die Jungen — dieser Vorsprung ist jedoch
nicht signifikant (vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2004, S. 147 ff.). Auch zeigt sich,
dass Maddchen weniger Praferenzen fiir elaboriertes Lernen haben, Jungen hinge-
gen weniger Praferenzen fiir Wiederholen und Kontrolle (Deutsches PISA-Konsor-
tium 2003).

Jungen wie Madchen teilen die Einschatzung, dass Jungen haufiger im Mathema-
tikunterricht drangenommen werden (vgl. Keller 1999). Lehrkréfte erkldaren
schlechte Leistungen bei Jungen eher mit mangelndem Willen, bei Madchen eher
mit mangelnden Fahigkeiten (vgl. Tiedemann 1995). Herbert Kalthoff findet
heraus, dass mannliche Schiiler eher fiir die Erarbeitung eines neuen Stoff-Gebietes
zustandig sind (vgl. Kalthoff 2000, S. 441).

Jungen weisen ein hoheres Selbstkonzept und eine grofsere mathematische Motiva-
tion auf als ihre Mitschiilerinnen, dies gilt auch, wenn beide tiber gleiche Kompe-
tenzen verfiigen. Anders herum ist die Angst vor Mathematik bei Mddchen ausge-
pragter, zusatzlich hangt ihre Einstellung zur Mathematik starker von den Noten
und dem Zutrauen der Lehrkrifte ab als bei Jungen. Das ungiinstigere Selbstkon-
zept der Mddchen wird im englischsprachigen Raum unter dem Stichwort ,,stereo-
type threat” (Good 2001) diskutiert und kann als ‘Bedrohung durch Stereotype’
tibersetzt werden.

Auch die Unterrichtsbeteiligung fallt nach Geschlecht, durchschnittlich gesehen,
unterschiedlich aus. Wahrend sich Jungen umso starker am Unterricht beteiligten,
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je offener die Fragen formuliert sind, reagieren Mddchen auf die uneindeutige Situ-
ation des fragend-entwickelnden Unterrichtsstils in Mathematik hadufiger mit
abwartendem Schweigen und versuchen nicht, die richtige Antwort zu erraten. Sie
reagieren tendenziell nicht so flexibel wie Jungen, sondern beharren eher auch
dann noch auf einem Losungsweg, wenn dieser nicht richtig ist. Jungen kaschieren
hingegen erfolgreicher eventuelle Wissensdefizite durch offensive Strategien und
mit Hilfe der Lehrkrafte. Gleichzeitig fordern und erhalten Jungen sowohl im Fron-
tal- als auch im Arbeitsgruppenunterricht mehr Aufmerksamkeit (vgl. Jungwirth
1990).

Viele Madchen und ein Teil der Jungen wiinschen sich einen griindlichen und ver-
standlichen Unterricht, wéhrend ein anderer Teil der Jungen fiir eine moglichst
ziigige Behandlung des Unterrichtsstoffs pladiert. Dies kann nicht nur an tatsdchli-
chen Kompetenzen liegen, sondern auch daran, dass sie geschlechterstereotype
Antworten geben.

Auch in den Naturwissenschaften finden sich zu Beginn der Grundschulzeit kaum
Differenzen, am Ende der vierten Klasse liegen Jungen nach der letzten TIMS-Stu-
die um durchschnittlich 15 Punkten vorne (vgl. Bos u.a. 2008b). In der PISA-Studie
von 2006 liegen die 15-jahrigen Jungen im Kompetenzbereich Naturwissenschaft
etwas iiber den Madchen, diese Differenz ist jedoch nicht signifikant. Besondere
Starken zeigen Jungen bei jenen Aufgaben, die mit ‘mentalen Modellen” arbeiten,
Riickstande hingegen im verbalen Bereich der naturwissenschaftlichen Aufgaben.
Wahrend die Riickstinde von Méadchen im Kompetenzbereich Chemie und vor
allem Physik deutlicher ausfallen, erzielen sie in Biologie die besseren Resultate als
ihre Mitschiiler (vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2004, S. 137 ff.). Dieses zeigt sich
auch im naturwissenschaftlichen Interesse: Physik gilt durchgehend als interessan-
teres Fach fiir Jungen, ihr Interesse nimmt wahrend der Schullaufbahn tendenziell
zu, bei Madchen findet sich eine Abnahme (vgl. Todt 2000). Auch Chemie spricht
offensichtlich starker die Interessen von Jungen an, hier zeigen sie auch ein hoheres
Selbstkonzept, wahrend sich in Biologie die Lage entgegengesetzt darstellt (vgl.
Dresel/Ziegler u.a. 2001). In eine Studie mit 8-Klasslern erklarten Jungen wie Mad-
chen Physik und — abgeschwécht — Chemie zu ‘Jungenfachern’, wahrend Biologie
von den Schiilern uneindeutig zugeordnet wird und bei den Schiilerinnen eher als
‘Médchenfach’ gilt (vgl. Hannover/Kessels 2002).

4.3.4 Genderbias in den Beurteilungen?

Auch in der Benotungspraxis sind Geschlechterdimensionen festzustellen. Bereits
in der Grundschule erhalten Jungen bei gleichen Noten seltener eine Gymnasial-
empfehlung als Madchen. In der Sekundarstufe I finden sich dann die bereits dar-
gestellten Geschlechterdoménen. So halten Mathematik- und Physiklehrkréfte in
der Sekundarstufe I Jungen in diesen Fachern fiir kompetenter (vgl. Dresel/ Ziegler
et al. 2001). Gleichzeitig fallen die tatsachlichen Leistungsunterschiede zwischen
Jungen und Méadchen geringer aus, als diese Lehrkréfte erwartet hiatten, wobei sich
mannliche und weibliche Lehrkréfte in ihrer Einschatzung nicht unterscheiden.
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Beide richten an Jungen generell hohere Erwartungen, dafiir erhalten diese auch
mehr Lob. Im Fach Deutsch sieht es umgekehrt aus, hier halten die Lehrkrafte Mad-
chen fiir kompetenter, Jungen hingegen fiir desinteressierter, weniger engagiert
und fachlich weniger geeignet. Generell werden Jungen bei positiven Leistungen
eher als ‘genial’ beschrieben, Madchen eher als ‘fleiflig” (vgl. Thies/Rohner 2002,
S. 141ff.). Solche Vorannahmen finden Eingang in die Bewertung in Form von Zen-
suren.

Vergleicht man auf der Basis der PISA-Daten Madchen und Jungen, die die gleiche
Kompetenzstufe erreichen, dann ist festzustellen, dass Jungen durchschnittlich
schlechtere Noten als ihre Mitschiilerinnen erhalten — und zwar in allen untersuch-
ten Kompetenzbereichen bzw. Schulfichern. Dies kann einerseits damit zusam-
menhédngen, dass Jungen weniger intensiv im Unterricht mitarbeiten, Hausaufga-
ben weniger zuverldssig erledigen usw. (vgl. Valtin/Wagner/Schwippert 2006,
S. 18f.). Moglicherweise flieflen hier aber weitere geschlechtlich kodierte Bewer-
tungsmafistabe mit ein. Wahrend es fiir Deutsch nicht erstaunt, dass das negative
Selbstkonzept der Jungen mit der negativen Erwartungshaltung der Lehrkrafte
korrespondiert und zu schlechterer Benotung bei gleichen Kompetenzen fiihrt, ist
dieser Befund fiir Mathematik und Naturwissenschaft weniger plausibel, denn
Mathematik- und Naturwissenschaftslehrkrafte halten Jungen ja in diesen Fachern
fiir kompetenter, gleichzeitig zeigen die Jungen ein besseres Selbstkonzept — bes-
sere Noten erhalten sie deswegen jedoch nicht unbedingt (Tiedemann 1995, S. 154).

Ein Hinweis, dass moglicherweise Verhaltensaspekte mit fiir diesen Effekt verant-
wortlich sind, kann in denjenigen Bundesldndern gefunden werden, in denen
Kopfnoten fiir das Verhalten verteilt werden — und in denen Madchen durch-
schnittlich bessere Kopfnoten erhalten als Jungen (vgl. Beutel 2005). Auch wenn der
Effekt schlechterer Benotung von Jungen bei gleicher Leistung schon in der Grund-
schule festzustellen ist, findet sich eine scharfere Auspragung in der Sekundarstufe
I. Hier kann ein Zusammenhang mit der Adoleszenz, steigender Schulunlust und
ungiinstigerem Sozialverhalten vermutet werden. Nicht wenige Jungen tendieren
dazu, schulischen Erfolg und schulische Leistung eher negativ zu werten und dem-
entsprechend als unménnlich und weiblich abzulehnen (vgl. Phoenix/Frosh 2005).
Franz Weinert und Andreas Helmke (1997) sprechen hier vom , Faulpelzsyndrom®,
nach dem Jungen lieber als Faulpelz, denn als Streber erscheinen wollen. Dieser
Befund kann erganzt werden durch eine hohe Anzahl von ‘Underachievern” bei
Jungen, also Schiilern, die weniger Leistung zeigen, als aufgrund ihrer Kompeten-
zen zu erwarten ware (vg. Stamm 2008). Fiir den Mathematikunterricht stellt sich
das gleiche Phanomen unter umgekehrten Vorzeichen, denn hier gilt fiir Madchen,
dass je besser die Mathematiknote [ist], desto grofser die Angst, als Streber/in
beschimpft zu werden (vgl. Pelkner/Boehnke 2003).

4.3.5 Interaktionen im schulischen Alltag

Genderdimensionen in der Schule werden jedoch nicht nur auf der Ebene der Kom-
petenzen sichtbar, sondern auch in den sozialen Beziehungen und Interaktionen.
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Hier gelten vor allem Jungen als Problemverursacher, auch wenn sich in der letzten
Zeit verstarkt Hinweise auf problematisches Verhalten von Mddchen finden (vgl.
Popp 2003). Verhaltensweisen, die aus der Orientierung an tradierten Ménnlich-
keitsnormen resultieren, konnen den Anforderungskontext der Schule beeinflus-
sen oder sogar tiberlagern. Denn fiir einen Teil von Jungen versprechen die sozialen
Geschehnisse in der Peer-Group mehr Anerkennung als das, was im Unterricht
passiert (vgl. Budde 2009). Man findet bei Jungen durchschnittlich eine starker aus-
gepragte ,Performanzorientierung”’ (Finsterwald/Ziegler 2002) und nur eine
geringer ausgepragte ,Fachorientierung”; d. h. die Beteiligung im Unterricht ist mit
Blick auf die Wirkung bei den Mitschiilerinnen und Mitschiilern konzipiert, fachli-
che Aspekte konnen dagegen in den Hintergrund treten. In den performanzorien-
tierten Praktiken treten eine Reihe von Elementen zutage, die der Herstellung von
Mannlichkeit dienen — und die von Lehrkréften meist als storend wahrgenommen
wird. Dies steht im Gegensatz dazu, dass Jungen selber ihr Verhalten als gut und
solidarisch einschétzen (vgl. Krebs 2008). Deutlich wird, dass Schule fiir einige Jun-
gen eher eine Ubung in Ménnlichkeitspraxen darstellt als eine Ubung in Englisch,
Physik oder Gemeinschaftskunde. Diese Mannlichkeitspraxen fiihren in der Schule
zu zahlreichen Konflikten mit Lehrkraften oder Mitschiiler/innen, kénnen sich
aber in anderen sozialen Kontexten als ‘gewinnversprechend’ erweisen (vgl. Budde
2009).

Denn wenn Jungen als unsozial und stérend angenommen werden — bisweilen
auch als lebendig und chaotisch — resultiert aus dieser Botschaft fiir sie das
Dilemma, sich entweder wie ein richtiger Junge — und damit schulunangemessen
zu verhalten, denn Unruhe wird nicht gerne gesehen. Oder sie verhalten sich, wie
esin der Schule erwartet wird, entsprechen dann aber nicht dem Bild hegemonialer
Mannlichkeit. In diesem Zwiespalt entscheiden sich Jungen lieber fiir eine sichere
geschlechtliche Identitat als fiir unsicheren schulischen Erfolg (vgl. Budde 2005).
Bei Médchen sieht die Unterrichtsbeteiligung und die Erwartungshaltung der
Lehrkrafte tendenziell unterschiedlich aus. Sie werden als weniger storend und
undiszipliniert wahrgenommen, bei ihnen wird tendenziell soziales Verhalten
erwiinscht, aber ihre Handlungen werden auch eher unter diesem Fokus interpre-
tiert und entsprechend mit einem Notenbonus pramiert. Zusatzlich haben sich bei
ihnen die Optionen starker ausgeweitet als bei ihren Mitschiilern. Ihnen wird eine
breitere positiv gewertete Inszenierungspalette zwischen Brav-Sein und einer
schulkompatiblen Form von ‘Pippi Langstrumpf” zugestanden. Wenn allerdings
Madchen zu frech sind, miissen sie mit drastischen Folgen rechnen — bis hin zu ekla-
tant schlechterer Benotung. Denn im Gegensatz zu frechen Jungen fallen diese
Maiadchen nun nicht nur aus dem Rahmen des schuliiblichen Verhaltens, sondern
verstofien auch gegen das Stereotyp, wonach Madchen sozialer seien als Jungen.
Entsprechend sind auch fiir Mddchen die geschlechterstereotypisierenden Interak-
tionserwartungen nicht risikolos: ,Bei Madchen wird ein erwiinschtes Verhalten
akzeptiert und damit erwartet” (Thies/Rohner 2002, S. 165). Die “angepassten” und

! Dies gilt als ein zentraler Grund, warum Jungen in der Schule nicht so gut abschneiden.
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leisen Mddchen finden nach wie vor nicht viel Beachtung, da sie wenig Aufmerk-
samkeit einfordern, ihr Verhalten aber konform mit den geschlechtlichen Erwar-
tungen vieler Lehrkrafte ist. Somit wirken sich die Geschlechterstereotype auch fiir
Maédchen nachteilig aus.

4.4 Aktuelle Diskussionen zur Gestaltung einer
geschlechtersensiblen Schule

Nach diesem Uberblick werden im nichsten Kapitel aktuelle Diskussionen zur
Gestaltung einer geschlechtersensiblen Schule dargestellt; dies sind Monoeduka-
tion, Projekte und Mafinahmen zum dem Thema soziale Kompetenzen sowie die
Relevanz des Geschlechts der Lehrkraft. Als weiterer Losungsansatz wird haufig
auf die , reflexive Koedukation” (Faulstich-Wieland 1991) hingewiesen. Dies meint
den reflexiven Riickbezug auf die Geschlechterverhaltnisse und zielt letztendlich
auf einen Unterricht, der den Abbau von Stereotypen und die Beférderung von
Geschlechtervielfalt zum Ziel hat. Konzepte, wie reflexive Koedukation umzuset-
zen ist und damit ein verbesserter koedukativer Unterricht gestaltet werden kann,
fehlen jedoch bislang weitestgehend.

4.4.1 Mono- oder Koedukation?

Intensiv wird die Frage nach Vor- und Nachteilen von Monoedukation diskutiert.
Waihrend es im Bereich der auflerschulischen Bildungsarbeit hierzu eine langere
Tradition gibt, existiert in der Schule bislang keine einheitliche Strategie, sondern
eher vielschichtiger und bisweilen undurchsichtiger ‘Wildwuchs’. Zu unterschei-
den ist zwischen monoedukativen Schulen, monoedukativ gefiihrten Klassen
sowie monoedukativem Fachunterricht. Dagegen beschreibt reflexive Koeduka-
tion einen Weg, mit Geschlecht im koedukativen Rahmen sensibel umzugehen.

Monoedukative Schulen und monoedukative Klassen

Monoedukative Schulen stellen die weitreichenste Trennungsmoglichkeit dar, sind
allerdings (von einigen meist konfessionellen Madchenschulen schwerpunktma-
Big im Stiden Deutschland abgesehen) kaum verbreitet, reine Jungenschulen stel-
len eine absolute Ausnahme dar. Bislang sind die Effekte von Geschlechtertren-
nung bei Madchen umstritten und bei Jungen wenig erforscht. Eine Langsschnitt-
studie aus Neuseeland kann keine Vorteile fiir die Monoedukation belegen — weder
fiir Jungen noch fiir Madchen (vgl. Harker 2000). Dies bestatigt auch eine flandri-
sche Studie (vgl. Van der gaer u.a. 2004). Eine Studie, die mono- und koedukative
Gymnasien in Bayern vergleicht, bewertet die Beziehungen unter den Schiilerinnen
an monoedukativen Schulen positiver und berichtet von hoherer Selbstwirksam-
keitserfahrung, weil die geschlechtshomogene Umgebung altersbedingte, proble-
matische Verhaltensweisen reduziere (vgl. Herwartz-Emden 2008). Des Weiteren
schreiben sich monoedukativ unterrichtete Schiilerinnen starker mathematikbe-
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zogene Kompetenzen zu als Schiilerinnen und Schiiler von koedukativen Gymna-
sien. Andererseits dufSern Schiilerinnen und Schiiler von koedukativen Schulen
eine hohere Schulzufriedenheit. Keine Unterschiede findet die Studie in der Beur-
teilung der Qualitdt der Beziehungen zwischen Lehrkriaften und Jugendlichen.
Wahrend die Studie herausfindet, dass die geschlechtsspezifische Konnotierung
der Facher Deutsch und Physik im monoedukativem Kontext an Bedeutung ver-
liert, gilt dies erstaunlicherweise nicht fiir Mathematik (ebd., S. 345). Eine weitere
Studie konnte in einem Vergleich zwischen katholischen Privatgymnasien keine
Unterschiede zwischen mono- bzw. koedukativ unterrichteten Jungen feststellen
(vgl. Holz-Ebeling / Gratz-Tiimmers/Schwarz 2000).

Hannelore Faulstich-Wieland berichtet von einem osterreichischen Gymnasium,
an dem eine monoedukative Madchenklasse innerhalb eines gemischten Kontextes
eher negative Effekte hervorgerufen hat. Dies bezieht sich zum einen auf sehr hoch-
gesteckte Erwartungen innerhalb eines Teils des Kollegiums, zum anderen auf
Anfeindungen von Mitschiilerinnen und Mitschiilern (vgl. Faulstich-Wieland
2004b). Eine andere Osterreichische Studie berichtet von grofieren geschlechterun-
typischen und weniger stereotypen Interessen im monoedukativen Unterricht,
erstaunlicherweise ausschliefilich fiir Jungen (vgl. Bergmann/Eder 2000, S. 277f.).

Getrenntgeschlechtlicher Fachunterricht und geschlechtersensible Didaktik

Mittlerweile gerat auch der Unterricht als Kerngeschéft von Schule starker in das
Blickfeld einer geschlechtersensiblen Padagogik. In den 1990er Jahren wurde vor
allem aus der Perspektive der Méadchenparteilichkeit getrennter mathematischer
und naturwissenschaftlicher Unterricht diskutiert und erprobt. Hauptmotivation
war und ist die Starkung der Madchen, fiir die — so die Annahme — der Darstel-
lungsdruck vor dem anderen Geschlecht wegfalle. Fiir Jungen gibt es noch kaum
gleiche Konzepte. Generell muss bedacht werden, dass geschlechtsgetrennter
Unterricht in der Schule aufgrund zeitlicher, finanzieller und raumlicher Ressour-
cen nicht so einfach zu realisieren ist wie Projekte in der aufierschulischen Arbeit,
der administrative Aufwand ist verhaltnismaflig hoch.

Hansjoachim Lechner findet positive Effekte von monoedukativem Unterricht;
allerdings resultieren diese nach seinen Beobachtungen in erster Linie aus der eben-
falls veranderten Unterrichtsgestaltung und nicht aus der Trennung (vgl. Lechner
2000). Kurt Heller und Albert Ziegler fithren den positiven Effekt vor allem auf die
Erwartung der Madchen zurtick, dass ein getrennter Unterricht besser fiir sie sei,
die konkrete Unterrichtserfahrung selber spielt nur eine untergeordnete Rolle (vgl.
Heller/Ziegler 2001). Bettina Hannover und Ursula Kessels wiederum berichten
von einem gestiegenen Selbstkonzept der Madchen bei getrenntem Physikunter-
richt; allerdings ist der vorgefundene Effekt so gering, dass sich die aufwandige
Trennung kaum lohnt. Bei den Jungen finden sich im Mathematikunterricht keine
Leistungsunterschiede zwischen mono- und koedukativen Gruppen. Als positiv
stellen die Beiden fest, dass sich Jungen und Madchen in homogenen Gruppen
weniger geschlechtstypisierend orientieren (vgl. Hannover/Kessels 2002).
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Fragt man Schiiler/innen selbst nach ihrer bevorzugten Organisationsform, bleibt
das Bild uneindeutig. Faulstich-Wieland und Horstkemper (1995) stellen fest,
dass Jungen und Madchen eher fiir Koedukation plddieren, Jungen allerdings in
einem grofieren Ausmafl. Auch befiirworten Grundschiiler/innen Koedukation
starker als Schiiler/innen in der Pubertit. Jedoch sind jene, die monoedukative
Phasen erlebt haben, einer Trennung weniger abgeneigt gegeniiber als ihre Mit-
schiiler/innen. Damit ist darauf verwiesen, dass aus Sicht der Schiiler/innen eine
Geschlechtertrennung nicht unbedingt zielfiihrend ist und der hohe administrative
Aufwand, der mit einer Trennung einhergeht, meist nicht gerechtfertigt ist. Sinn-
voller erscheint es aus diesem Grund, den koedukativen Unterricht starker als bis-
her geschlechtersensibel zu gestalten.

Eine explizite Didaktik dazu liegt bislang kaum vor, fraglich ist auch, ob sich der
Anspruch einer ‘jungen-’ bzw. ‘méadchengerechten” Didaktik tiberhaupt realisieren
liefse. In einigen Fachern werden zwar Themen mit Geschlechterbezug ausgewahlt
— dies kann von der Thematisierung von Frauen in der Geschichte iiber madchen-
typischen Sportunterricht bis zu haushaltsnahen Aufgaben in Mathematik reichen
—allerdings sind die Effekte dieser Mafinahme zum einen umstritten, zum anderen
ist die Forschungslage zu diesem Punkt in Deutschland noch unbefriedigend. Der
Aufwand, den Schule betreiben miisste, um eine geschlechtersensible Didaktik zu
erstellen, ist erheblich und orientiert sich vor allem an Geschlechtergrenzen.
Interessant sind aus diesem Grund Schulversuche, welche die traditionellen fach-
kulturellen Grenzen iiberwinden. Perspektiven konnten aktuelle Schul- und Unter-
richtsentwicklungen wie jahrgangsiibergreifender Unterricht oder facheriibergrei-
fende Projektarbeit bieten, die auf eine Balance zwischen Heterogenitat und Indivi-
dualitét abzielen (vgl. Huf 2006, Budde 2010).

4.4.2 Sozialkompetenzorientierte Mafinahmen

Als besonderer Fall der Geschlechtertrennung wird seit langerem tiber geschlech-
tersensible sozialkompetenzorientierte Mafinahmen diskutiert. Diese Mafsnahmen
greifen nicht auf der Ebene des Fachunterrichts, sondern zielen auf das soziale Ver-
halten und sind entsprechend im auflerunterrichtlichen Bereich des sozialen Ler-
nens angesiedelt — meist in Anlehnung an die Erfahrungen der auflerschulischen
Jungen- und Madchenarbeit (vgl. z.B. Gliicks/Ottemeier-Gliicks 1994; Rauw u.a.
2001). Durch die Entwicklung zum Ganztagsbetrieb und damit zur Ganztags-
bildung gewinnt die Schule auch als Lebenswelt fiir Kinder und Jugendliche an
Bedeutung und ist aus diesem Grund zunehmend mit deren sozialem Alltag
befasst. Die sozialkompetenzorientierten Mafinahmen sollen individuelle Entwick-
lungen begleiten und fiir ein positives Schulklima sorgen. Dazu gehorten und
gehoren bis heute Madchen- und Jungengruppen im Nachmittagsbereich, ge-
schlechtersensible Sexualkundeprojekte, Gewaltpraventions- oder Selbstbehaup-
tungskurse u.v.m. Besonderen Bekanntheitsgrad hat in diesem Kontext der Girl's
Day/Boy’s Day, der seit Jahren an zahlreichen Schulen durchgefiihrt wird und der
dem Kennen Lernen ungewohnlicher Berufe und Tatigkeiten dienen soll (vgl.
Wenzel 2007; Cremers 2007).
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Vielfach rekurrierend diese Mafsnahmen auf die Annahme einer stabilen (Interes-
sens-)Differenz zwischen Schiilerinnen und Schiilern. Dieses Differenzdenken
homogenisiert die Jungen und die Madchen und skizziert sie als grundlegend ver-
schieden voneinander. Problematisch daran ist einerseits, dass die Unterschiede
und Vielfaltigkeiten innerhalb der geschlechtshomogenen Gruppen weniger sicht-
bar werden, andererseits herrscht real haufig ein negativer Blick vor. Wenn bei-
spielsweise Jungen an einem Gewaltpraventionskurs und Madchen an einem
Selbstbehauptungstraining teilnehmen, wird der einen Gruppe qua Geschlecht
unterstellt, gewalttitig zu sein, wahrend bei der anderen Gruppe - ebenfalls qua
Geschlecht — davon ausgegangen wird, dass diese Durchsetzungsschwierigkeiten
hatten.

4.4.3 Spielt das Geschlecht der Lehrkraft eine Rolle?

Ein weiterer, hdufig diskutierter Aspekt ist die Frage, welche Rolle das Geschlecht
der Lehrkraft spielt (vgl. Faulstich-Wieland 2009). Unterstellt wird vor allem, dass
Probleme von einigen Jungen mit der Abwesenheit von Mannern im padagogi-
schen Bereich zusammen héngen. Schaut man auf die Verteilung von Mannern im
Bildungssystem, erscheint die These von der so genannten ‘Feminisierung der
Schule’ plausibel: Je jiinger die Kinder, je geringer das Prestige der Institution und
je niedriger die Bezahlung, desto mehr Frauen. Hingegen nimmt der Anteil an
Maénnern zu, je dlter die Kinder, je grofier das Prestige und je besser die Bezahlung
ist. So ist in Krippengruppen fiir 0 bis 3-jahrige nicht einmal jeder hundertste
Beschiftigte mannlich. Im Kindergarten betrdgt der Manneranteil 2 %, von denen
2/3 im technisch-wirtschaftlichen Bereich arbeiten. Die Berufsbiographien der im
Kindergartenbereich beschiftigten Méanner verlaufen weniger gradlinig als die der
dort beschiftigten Frauen. So verfiigen sie sowohl haufiger tiber Studienabschliisse
als auch tiber Berufsausbildungen in anderen Bereichen und keine padagogische
Qualifikation (vgl. Rohrmann 2008). An Hauptschulen betragt der Manneranteil
immerhin 42,6 %, an Gymnasien fast 50 %. Auch wenn man in Betracht zieht, dass
mehr Frauen als Manner auf Teilzeitstellen arbeiten, wird Unterricht in deutschen
Schulen mehrheitlich von Frauen erteilt (vgl. Statistisches Bundesamt 2005/06).
Der aktuelle Trend begann bereits in den 1950er Jahren, wobei sich die Entwicklung
im Osten Deutschlands schneller vollzog als im Westen (vgl. Neutzling 2005).
Roisch gibt an, dass noch 1960 lediglich 42 % aller Lehrpersonen weiblich waren,
sogar an den Grundschulen betrug ihr Anteil erst 46 % (vgl. Roisch 2003).”

Es kann nicht davon ausgegangen werden, dass jeder mannliche Kollege ‘automa-
tisch’ positive Effekte auf die schulische Geschlechtergerechtigkeit hat. Hannelore
Faulstich-Wieland und Jiirgen Budde zeigen in zwei Studien zu Interaktionen an
zwei unterschiedlichen Gymnasien mit Schiilerinnen und Schiilern aus der 5. bzw.
7.bis 10. Klasse, dass stereotype Erwartungen und die Annahme einer stabilen Dif-
ferenz zwischen Madchen und Jungen bei Lehrkréften auf Seiten der Schiilerinnen

? Allerdings ist die Datenbasis unklar, da 1960 noch keine Grundschulen existierten.
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und Schiiler Geschlechterdifferenzen verstarken konnen, anstatt diese abzubauen.
Bei mannlichen Lehrkréften findet sich des Ofteren eine Art Doppelstruktur: Zum
einen interagieren sie mit den Schiilern auf einer mannersolidarischen Ebene. Zum
anderen etablieren sie Konkurrenz und Hierarchie als schulische Umgangsformen,
die wiederum anschlussfahig an den méannlichen Habitus sind (vgl. Faulstich-
Wieland / Weber /Willems 2004; Budde/Scholand /Faulstich-Wieland 2008). Dieser
Befund deckt sich mit dem Bericht von Marianne Horstkemper, die beschreibt, dass
Lehrer im Unterricht eher auf Konkurrenz und Leistung orientiert sind und damit
dhnliche Verhaltensaspekte in den Vordergrund riicken wie Schiiler (vgl. Horst-
kemper 1999, S.144). Aber auch weibliche Lehrkriafte konnen Geschlechter-
stereotype verstarken. Wahrend Jungen haufiger zurechtgewiesen und diszipli-
niert werden, erhalten Madchen Unterstiitzung durch Lehrerinnen und werden in
Schutz genommen. , Dahinter steht das Stereotyp, Madchen miissten vor Jungen
beschiitzt werden, weil Jungen aggressiv und nicht schiichtern sind”“ (Budde /Faul-
stich-Wieland 2004, S. 6).”

Zusatzlich fallen die Leistungsdifferenzen zwischen Jungen und Madchen an jenen
Schularten besonders gering aus, an denen viele Frauen arbeiten: an den Haupt-
schulen und insbesondere an den Grundschulen (vgl. Neutzling 2005). Die grofiten
Leistungsriickstande zu Lasten der Jungen und die grofite Schulunzufriedenheit
finden sich an jener Schulform, an der die meisten Manner unterrichten, namlich
am Gymnasium.

Fir Madchen wie Jungen spielt Geschlecht bei der Beurteilung ihrer Lehrkréfte nur
eine geringe Rolle. Sie wiinschen sich, dass Lehrkréfte Autoritat haben und sich in
der Klasse durchsetzen konnen, aber zugleich einfithlsam und methodenkompe-
tent sind (vgl. Ditton 2002). Beide Gruppen geben an, dass ihr Interesse steigt, wenn
die Lehrkraft gerecht ist, gut erklaren kann, humorvoll oder geduldig ist (vgl. Todt
2000, S. 245). In der Befragung von Zimmermann (2006) mit Schiilern zwischen 13
und 17 Jahren antworten deutlich mehr als die Halfte der Schiiler, dass es ihnen egal
ist, ob sie von einem Mann oder einer Frau unterrichtet werden. Die zweitgrofite
Gruppe findet mit 18 %, dass die Antwort vom Fach abhéngt. 17 % mochten gene-
rell lieber von Frauen und 6% lieber von Méannern unterrichtet werden (vgl.
Zimmermann 2006). Zu einem anderen Ergebnis kommt eine Befragung bei Neunt-
klasslern von Hartmut Ditton in Mathematik, der priift, welche Rolle die Schiilerin-
nen und Schiiler dem Geschlecht ihrer Lehrkréfte beimessen. Sie ergibt bei Jungen
ebenso wie bei Madchen eine signifikant negativere Wahrnehmung der jeweils
gegengeschlechtlichen Lehrkrifte (vgl. Ditton 2002).

4.5 Fazit

Die Gestaltung einer geschlechtersensiblen Schule ist ein komplexer Prozess. Als
wichtigster Schritt auf dem Weg zu ihrer Realisierung wird die Reflexion von

* Diese Haltung kann allerdings auch von ménnlichen Lehrkriften vertreten werden.
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Geschlechterstereotypen und die Ermoglichung von Vielfalt gesehen, die ohne Kla-
rung der Ziele, die erreicht werden sollen, nicht zu realisieren ist. Stereotype Bilder
engen die Handlungsoptionen von Jungen und Maidchen ein, weil beide
Geschlechter mit Zuschreibungen und normierenden Verhaltenserwartungen kon-
frontiert sind. Es gelten die gleichen Zumutungen, wenn auch unter je ‘umgedreh-
ten” Vorzeichen. Weiter ist wichtig, die Gestaltung einer geschlechtersensiblen
Schule als umfassende Aufgabe zu begreifen, die sich auf die gesamte ,,Schulkul-
tur” bezieht (vgl. Helsper u.a. 1998). Dazu miissen auch Kolleg/innen gewonnen
werden. Aus der Professionsforschung ist bekannt, dass es im Kollegium neben
einer fiir Gleichstellung engagierten Kerngruppe eine tendenzielle inhaltliche Auf-
geschlossenheit bei der Mehrheit des Kollegiums sowie die Unterstiitzung der
Schulleitung braucht, wenn die Bemiihungen dauerhaft sein sollen. Dariiber
hinaus braucht es zeitliche und finanzielle Ressourcen (vgl. Biermann 2007). Ohne
diese Faktoren bleibt das Thema meist nur ‘Herzensangelegenheit’ einiger enga-
gierter Frauen und noch weniger engagierter Manner, bei denen durch ihre Isola-
tion Frustrationseffekte zu erwarten sind.

Es lassen sich mehrere Perspektiven fiir die Gestaltung einer geschlechtersensiblen
Schule formulieren:

Da die Lehrkréfte an der Schnittstelle der Aushandlungsprozesse von Schulkultur
einen wichtigen Beitrag bei der Herstellung und Tradierung von Geschlechterdiffe-
renzen haben, ist es perspektivisch geboten, Fortbildungen, kollegiale Beratung
oder Teamteaching auszubauen, um die alltidglichen doing gender Prozesse zu
reflektieren und Genderkompetenz auszubilden. Diese Genderkompetenz setzt
sich aus den Elementen ,,Wollen, Wissen und Konnen” (Kunert-Zier 2005, S. 284)
zusammen. Dies meint die Verfiigung tiber genderbezogenes Wissen (bspw. um
doing gender-Prozesse, Hierarchien), genderbezogene Praxiskompetenz (ge-
schlechtersensible Unterrichtsmethoden) und genderbezogene Selbstkompetenz
(Reflexion, Entstereotypisierung).

Da die Dramatisierung von Geschlechterdifferenzen nicht unbedingt zu den
gewlinschten Effekten fiihrt, liegen theoretische Perspektiven in einer stiarkeren
Entdramatisierung von Geschlecht. Anstatt Geschlecht in den Vordergrund zu
riicken, sollte der Blick starker auf die individuellen Kinder gerichtet werden.
Damit kommt Geschlecht eher der Status einer reflexiven Kategorie zu und nicht
einer permanenten Technik der Unterrichtsgestaltung oder eines aufSerunterrichtli-
ches ‘Sonderangebotes’. Dies bezieht sich sowohl auf die Gestaltung von Interakti-
onen, die Konzeptionierung des Unterrichts wie auch auf die Formulierung pada-
gogischer Ziele unter dem Stichwort Individualisierung. Dafiir ist ein Dreischritt
hilfreich. Dies bedeutet eine anfangliche Dramatisierung der Differenz, um die
Bedeutung von Geschlecht in konkreten Situationen herauszustellen. In einem
zweiten Schritt sollte dann ausdifferenziert werden, dass es nicht nur die Jungen
und die Madchen gibt, sondern eine Bandbreite von Heterogenitaten. Und zum
dritten ist es sinnvoll, in den konkreten Interaktionen sowie der Unterrichtspla-
nung starker auf entdramatisierende Aspekte zu setzen. Dies geht mit einer starke-
ren Individualisierung einher (vgl. Budde 2006). Dieser Ansatz dhnelt dem in der
,Padagogik der Vielfalt” (vgl. Prengel 2006) vorgeschlagenen Verfahrensweisen.
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Dartiber hinaus ist zu bedenken, dass die starke Betonung einer einzelnen Diffe-
renzlinie dazu fithren kann, dass andere soziale Klassifizierungskategorien tenden-
ziell weniger Bedeutung zugemessen werden (vgl. den Beitrag von Kriiger-Potratz
in diesem Band). Fiir eine geschlechtersensible Schule besteht die Gefahr, weitere
Kategorien wie Ethnizitat, Milieu oder Behinderung zu tibersehen, da das diskur-
sive Terrain durch die Genderbrille dominiert wird. Im Gegensatz dazu betont
»~Managing Diversity” —also der produktive Umgang mit Heterogenitit — eine Viel-
zahl unterschiedlicher Formen.

Inwieweit eine individualisierte, Heterogenitat zulassende und fordernde, partizi-
pative und entdramatisierende Schule noch explizit geschlechtersensibel ist, bleibt
offen. Gender verliert in dieser Offnung den exponierten Status, gewonnen wird
eine Perspektive auf die Heterogenitat von SchiilerInnen und Schiilern.
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tent/download /1780/16154/ file (23.02.2010)

Weiterlesen

Budde, Jiirgen/ Scholand, Barbara/Faulstich-Wieland, Hannelore (2008): Chancen und Blockaden
einer geschlechtergerechten Schule. Weinheim und Miinchen.
Die ethnographische Studie untersucht an einem ausgewahlten Gymnasium, welche Chancen, aber
auch welche Blockaden damit einhergehen, sich der Gestaltungsaufgabe einer geschlechtergerech-
ten Schule aktiv anzunehmen. Die Untersuchung dokumentiert die subtilen Konstruktionsmecha-
nismen sowohl im schulischen Alltag und in der konzeptionellen Gestaltung padagogischer Ange-
bote als auch im Profil der Schule. Damit werden die individuelle und die institutionelle Ebene von
Schule systematisch aufeinander bezogen und die Komplexitdt von Schule berticksichtigt. Der Band
zeigt durch seine detaillierten Analysen Perspektiven fiir die Realisierung von Geschlechtergerech-
tigkeit auf.

Herwartz-Emden, Leonie (2007): Neues aus alten Schulen. Empirische Studien in Mddchenschulen.
Opladen
Der Band bietet einen Uberblick {iber die bisherige Forschungslage zur Monoedukation und prasen-
tiert Daten aus einer Studie zu monoedukativen Schulen. Prasentiert werden aktuelle empirische
Ergebnisse zu kognitiven, emotionalen, motivationalen und leistungsbezogenen Faktoren, zu
geschlechtstypisierten Selbstbeschreibungen von Schiilerinnen sowie zu ihren Zukunftsvor-
stellungen.
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Budde, Jiirgen/Mammes, Ingelore (Hrsg.): Jungenforschung empirisch — Zwischen Schule, mann-
lichem Habitus und Peerkultur. Weinheim
Der Sammelband fasst den aktuellen Stand der Auseinandersetzung mit Jungen in der Schule
zusammen. Die Beitrdge zeigen anhand von empirischen Studien zahlreiche Beziige zwischen
Schule, Jungen und Peerkultur. Gegen das aktuelle vereinfachte Bild der Jungen als Bildungsverlie-
rer dokumentiert der Band den Stand von Jungenforschung und zeigt, dass Jungen eine hochst hete-
rogene Gruppe sind. Der Band versammelt elf deutschsprachige und fiinf englische Beitrdge, die
aktuelle Entwicklungen und Diskurse aus insgesamt sieben verschiedenen Landern darstellen.

Weitersurfen

www.genderundschule.de

Die Homepage wird von der Vernetzungsstelle fiir Gleichberechtigung in Niedersachsen betreut. Die
Seite prasentiert aktuelle Informationen, Literaturtipps, und Veranstaltungshinweise. Ein Glossar
erklart zentrale Begriffe rund um das Thema Gender und Schule

http://www.querelles-net.de/index.php/qn

querelles-net ist eine Rezensionszeitschrift, die drei Mal im Jahr Rezensionen zu relevanten Publikatio-
nen im Bereich der Frauen- und Geschlechterforschung veroffentlicht. Jedes Heft umfasst einen offenen
Teil und einem wechselnden Thementeil.

http://gender.schule.at/index.php

Padagog/innen und Schiiler/innen finden hier gebiindelte Informationen zum Thema geschlechtssen-
sible Bildung, einschldgige Projekte, Handreichungen sowie Kontakt- und Informationsstellen fiir
Osterreich.

http://www.genderkompetenz.info/zentrum/intro/

Das Genderkompetenzzentrum an der Humboldt-Universitit in Berlin ist eine anwendungsorientierte
Forschungseinrichtung zur Unterstiitzung der 6ffentlichen Verwaltung in der Gleichstellungspolitik.
Die Homepage informiert vor allem tiber Geschlechterpolitik, Genderkompetenz und Gender Main-
streaming.
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MEHRSPRACHIGKEIT

ADELHEID HU

5. MIGRATIONSBEDINGTE M EHRSPRACHIG-
KEIT UND SCHULISCHER FREMDSPRACHEN-
UNTERRICHT: FORSCHUNG, SPRACHEN-
POLITIK, LEHRERBILDUNG

,In Lingala habe ich nie gedacht. Also meist nur Franzosisch, habe ich nur gedacht.
‘I buy’ - j’achéte’. Weil bei uns in Zaire spricht man Lingala, aber in der Schule ist
das Franzosisch. Alle Grammatiken sind in Franzdsisch, alle Lehrer auch.” (...) Es
gibt manche Wérter, wenn das nur in Englisch steht, zum Beispiel ‘price’, ja, und im
Franzosischen ist das ‘prix’, fiir mich ist das leichter zu behalten, dann weifs ich
‘price’ ist ‘prix”.” (Interviewauszug mit einer Schiilerin der Jahrgangsstufe 10 einer
deutschen Hauptschule tiber die Rolle von Lingala und Franzosisch fiir ihr Eng-
lischlernen, vgl. Hu 2003, S. 205).

,Ich denke mal in Englisch, mal in Deutsch, mal in meiner Muttersprache. Wie sie
mir so einfallen, die Worter. So manche Worter, die fallen mir in Englisch jetzt nicht
ein, dann denk’ ich auf Deutsch oder Singhalesisch. Und wenn du Franzdsisch
lernst? Ja, dann Deutsch, das steht ja auch im Buch. Dann ist meine Muttersprache
komplett weg, auch Englisch ist dann komplett weg. “ (Interviewauszug mit einem
Schiiler der Jahrgangsstufe 10, der vor vier Jahren aus Sri Lanka nach Deutschland
gekommen ist und seitdem hier ein Gymnasium besucht, vgl. Hu 2003, S. 278)

5.1 Einleitung

Mehrsprachigkeit ist in zweifacher Hinsicht ein zentrales Thema der heutigen
Schulen: Zum einen geschieht in vielen Ladndern schulisches Leben, Lernen und
Lehren unter den Bedingungen einer sprachlichen und kulturellen Vielfalt, auf wel-
che die in nationalstaatlichen Traditionen verwurzelten und an der Leitvorstellung
sprachlich-kultureller Homogenitat orientierten Schulsysteme eher zogerlich und
ohne tiefgreifende Konzepte reagieren (vgl. Gogolin 1994). Mehrsprachigkeit ist
somit Voraussetzung schulischen (Sprachen-)Lernens, da ein grofier Teil der Schii-
ler/innen bereits vor Schulbeginn mit mehr als einer Sprache aufwéchst oder als
sogenannte ‘Seiteneinsteiger’ ins deutsche System wechselt, um auf der Basis einer
anderen Erstsprache dann Deutsch als Zweitsprache bzw. die anderen Schulfremd-
sprachen zu erlernen (vgl. fiir die Mehrsprachigkeit spezifischer Regionen in
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Deutschland Chlosta/Ostermann/Schroeder 2003, Fiirstenau/Gogolin/Yagmur
2003).

Zum anderen ist Mehrsprachigkeit auch erklédrtes Ziel schulischer Bildung: Durch
das Lernen von Fremdsprachen, in Deutschland traditionellerweise z.B. Englisch,
Franzosisch oder Spanisch, sollen die Schiiler/innen in die Lage versetzt werden,
interkulturelle kommunikative Kompetenzen zu erlangen, um {iiber die Landes-
grenzen hinweg kommunizieren zu konnen und Verstandnis fiir die Denkweisen
anderer zu gewinnen. Insbesondere der Europarat und die Europdische Kommis-
sion haben in den vergangenen Jahren eine aktive Schulsprachenpolitik in diese
Richtung verfolgt. Gefordert wird, dass jeder junge Mensch in Europa neben der
sogenannten ‘Muttersprache’” mindestens zwei europaische Sprachen lernt. Damit
soll eine grofsere Einheit und Verstdndigung unter den Mitgliedstaaten erreicht und
gleichzeitig die europdische Vielfalt der Sprachen erhalten werden (vgl. Europa-
rat/Rat fir kulturelle Zusammenarbeit 2001, S. 14 ff.).

Zwei Auspragungen von Mehrsprachigkeit treffen hier also zusammen, die aller-
dings keineswegs deckungsgleich sind: Die in Deutschland oft als ‘Migrations-
sprachen’ bezeichneten Sprachen wie etwa Tiirkisch, Polnisch, Farsi oder Arabisch
sind in der Regel nicht die Schulfremdsprachen; wenn iiberhaupt, werden sie meist
als ‘muttersprachlicher Erganzungsunterricht’” aufierhalb des reguldren Curricu-
lums angeboten. Im ‘klassischen’ Fremdsprachenunterricht hingegen stehen
andere Sprachen im Zentrum, und die bereits vorhandene Mehrsprachigkeit der
Schiiler /innen wird oft kaum wahrgenommen bzw. sogar als Storfaktor fiir fremd-
sprachliches Lernen angesehen (vgl. Hu 2003). Auch der oben erwidhnte Gemein-
same Europdische Referenzrahmen fiir Sprachen (Europarat/Rat fiir kulturelle
Zusammenarbeit 2001) geht in dieser Hinsicht keine neuen Wege: Im Mittelpunkt
stehen die Sprachen der Mitgliedslander, aufiereuropéische Sprachen bzw. Migrati-
onssprachen spielen hier keine Rolle (vgl. aber fiir eine erweiterte und integrie-
rende Perspektive Council of Europe 2007). Aus der Perspektive der Fremdspra-
chendidaktik sind folgende Fragen somit von zentraler Bedeutung: Sind die gangi-
gen Organisationsformen sprachlichen bzw. fremdsprachlichen Lernens in den tra-
ditionell etablierten Strukturen und Fachgrenzen der aktuell anzutreffenden
sprachlich-kulturellen Vielfalt noch angemessen? Und dartiber hinaus: Inwieweit
miissen sich die Methodik und die Didaktik der Fremdsprachenvermittlung ange-
sichts der bereits vorhandenen Mehrsprachigkeit andern, um Plurilingualismus im
Sinne einer spracheniibergreifenden kommunikativen Kompetenz zu férdern (vgl.
Europarat/Rat fiir kulturelle Zusammenarbeit 2001, S. 17)?

In meinem Beitrag gehe ich zunéchst kurz auf eine qualitativ-empirische Studie zu
schulischem Fremdsprachenunterricht und migrationsbedingter Mehrsprachig-
keit ein, die 2003 erschien (Hu 2003). Auf der Basis von Interviewdaten — erhoben an
einer Hauptschule und einem Gymnasium — konnte hier gezeigt werden, dass die
Selbstwahrnehmung der Schiiler/innen und die Fremdwahrnehmung durch die
Fremdsprachenlehrer/innen im Hinblick auf die Bedeutung von Mehrsprachig-
keit fiir das Lernen dritter oder vierter Sprachen betréachtlich differieren. Auflerdem
wurde deutlich, dass Mehrsprachigkeit — je nach sozialer Situation der Lernenden
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und je nach dem Prestige der Sprachen — sehr unterschiedlich gewertet wird. Im
zweiten Teil skizziere ich die aktuelle Forschungsentwicklung, gerade auch in aller-
jlingster Zeit. Was hat sich in den letzten 10 Jahren getan? Ich werde dabei zeigen,
dass trotz einer lebhaften Forschungs- und Theorieentwicklung im Bereich der
Mehrsprachigkeit und ohne Zweifel wichtiger Ergebnisse auch fiir die Thematik
hier gerade die in den Schulen hdufig anzutreffende Situation, das Erlernen von
Schulfremdsprachen auf der Basis einer mehr oder weniger unsystematisch erwor-
benen Erstsprache und Deutsch als Zweitsprache, immer noch zu den eher weniger
erforschten Konstellationen gehdren. Im dritten Abschnitt gehe ich auf aktuelle
schulsprachenpolitische und curriculare Aspekte ein und frage danach, welche
Formen von Mehrsprachigkeit dadurch tatsdchlich gefordert werden. Im letzten
Teil komme ich auf Konsequenzen zu sprechen, die sich fiir die Aus- und Fortbil-
dung von (Fremd-)Sprachenlehrer/innen ergeben.

5.2 Migrationssprachen und Fremdsprachenunter-
richt: Riickblick auf eine Fallstudie an einer
Hauptschule und einem Gymnasium

Um das Thema Mehrsprachigkeit im Hinblick auf unterschiedliche soziale Be-

dingungen zu beleuchten, standen bei dieser Studie zwei Falle im Zentrum: die

zehnte Klasse einer Hauptschule sowie die Lehrer/innen der fremdsprachlichen

Facher dieser Schule (Englisch, Deutsch als Zweitsprache, Muttersprachlicher

Erganzungsunterricht Tiirkisch und Arabisch). Den zweiten Fall bilden die Schii-

ler/innen von Franzosisch- und Italienischgrundkursen eines Gymnasiums sowie

eines Teils der dortigen Fremdsprachenlehrer/innen. Beide Schulen stellten inso-

fern aussagekraftige Falle fiir die Fragestellung dar, als seit langem zwei- und

mehrsprachige Schiiler/innen in grofier Anzahl diese Schulen besuchten.

Die an die Jugendlichen gerichteten Frageimpulse bezogen sich auf die Themen-

komplexe

e sprachliche Biographie,

e auflerschulische Sprachpraxis,

e kulturelles Selbstverstandnis,

e emotionale Besetzung von Sprachen,

e Wertung der eigenen Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit und der Migrationserfahrun-
gen,

e Erfahrungen mit Mehrsprachigkeit in der Schule bzw. auch speziell im Fremd-
sprachenunterricht und schliefilich

e die Einschatzung zur Rolle der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit bei fremd-
sprachlichen Lernprozessen.

Bei den Lehrerinnen und Lehrern ging es in den Gesprachen um

e die Beschreibung der Schulsituation,

e Tendenzen der Veranderung im schulischen Leben,
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die Charakterisierung einer spezifischen Klasse,

die sprachlichen Biographien der Schiiler/innen dieser Klasse,

den moglichen Einfluss von Schiiler/innen mit Migrationshintergrund auf die
Lernsituation im Fremdsprachenunterricht,

Moglichkeiten der Nutzung von Mehrsprachigkeit und Mehrkulturalitat im
Sinne eines Potentials sowie

e Wiinsche an Lehrerausbildung und Forschung.

Im Grofien und Ganzen ergaben die Befragungen damals ein erniichterndes Bild:
die Selbst- und Fremdzuschreibungen unterschieden sich betrachtlich. Wahrend
fiir die Schiiler/innen Mehrsprachigkeit und sprachlich-kulturelle Identitédt zen-
trale Kategorien darstellten, spielten diese fiir die Fremdsprachenlehrer/innen
kaum eine Rolle. Nicht nur wurden die biographisch-kulturellen Erfahrungen und
Erinnerungen der Schiiler/innen kaum wahrgenommen oder konstruktiv im
Unterricht miteinbezogen —auch die jeweiligen Konzepte von Sprache divergierten
deutlich: Fiir die Jugendlichen spielten emotionale und identitdtsbezogene
Gesichtspunkte eine grofie Rolle, bei den Lehrenden war ein leistungs- und prii-
fungsorientiertes Sprachverstandnis vorherrschend, das Sprache oftmals als einen
,Verbund von Geboten und Verboten” ansieht (Schwerdtfeger 2000, S. 46). Durch
die biographischen Erfahrungen mit Mehrsprachigkeit in verschiedenen Landern
war bei den Schiiler/innen eine deutliche Sensibilitat fiir Fragen der kulturellen
Normen, der kulturellen Identitdt und dem Zusammenhang von Sprache und Kul-
tur erkennbar. Die Fremdsprachenlehrer/innen setzten hingegen selten in ihrem
Unterricht Sprache und Kultur miteinander in Beziehung — z.B. durch Hinweise
auf kulturspezifische Bedeutungen im Kontext von Wortschatzvermittlung.
Interessanterweise galt dieser Befund fiir die Fremdsprachenlehrer/innen der
Hauptschule wie auch des Gymnasiums. Obwohl an dem Gymnasium auf einer
allgemeinen Ebene Mehrsprachigkeit und Internationalitat positiv hervorgehoben
wurden, war dies im konkreten Kontext von Unterrichtspraxis im Fremdsprachen-
unterricht kaum noch zu beobachten. Zielsprachen- bzw. Stoffzentriertheit war hier
— ganz dhnlich wie an der Hauptschule — durchaus die Regel. Offensichtlich han-
delte es sich um eine fest verwurzelte fremdsprachendidaktische Tradition, alle
anderen im Klassenverband auftauchenden Sprachen —bis auf das Deutsche — prin-
zipiell auszuschliefien, eine monolinguale Lerngruppe vorauszusetzen und Spra-
chen dartiber hinaus als ein Phanomen anzusehen, das mit der Emotionalitat und
der Identitdt der Lernenden nicht verbunden ist. Eine der grofien Herausforderun-
gen der Lehrerbildung besteht somit in der Vorbereitung der Lehrkrifte auf die
ethnolinguistische und kulturelle Komplexitdt innerhalb der Lerngruppe. Dies
stellte auch Garcia im Hinblick auf die Situation in Nordamerika bereits Mitte der
90er Jahre fest:

, It has become necessary to cope with a process of change whereby the ethnolingu-
istic identity of children is itself undergoing rapid change. (...) The greatest failure
of contemporary education has been precisely its inability to help teachers under-
stand the ethnolinguistic complexity of children, classrooms, speech communities,
and society, in such a way as to enable them to make informed decisions about
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language and culture in the classroom (Garcia 1996, S. VII, zitiert nach Leung /
Harris/Rampton 1997, S. 546).

Ich will hier nicht weiter auf Einzelergebnisse dieser Studie eingehen, da sie bereits
eine Weile zurtickliegt und sich in mancher Hinsicht heute moglicherweise ein
anderes Bild ergeben wiirde. Zu erwidhnen ist aber, dass zu dem damaligen Zeit-
punkt die empirische Annaherung an diese Thematik an der Schnittstelle zwischen
Migrationssprachen, Deutsch als Zweitsprache und Fremdsprachen Neuland dar-
stellte. Ich will also nun eher die Aufmerksamkeit darauf richten, was sich in For-
schung und Schulsprachenpolitik seitdem entwickelt hat, und wie sich die Lage
aktuell darstellt.

5.3 Zur aktuellen Forschungslage

In den letzten 10 Jahren ist in verschiedenen Disziplinen Mehrsprachigkeit zu

einem zentralen Thema avanciert. Bedingt durch Globalisierung, Migration und

weltweite Mobilitat gewinnt Mehrsprachigkeit zusehends mehr an Relevanz, und
zwar sowohl fiir politisch-gesellschaftliche Fragen als auch fiir das Individuum
und seine sprachliche Entwicklung. Folgende Trends sind dabei zu erkennen:

e die individuelle Entwicklung von Mehrsprachigkeit aus psycholinguistischer
Sicht entwickelt sich zu einem wichtigen Forschungsthema,

e Mehrsprachigkeit wird in diesen Forschungskontexten als Normalitat und for-
derungswiirdiger Wert angesehen,

e didaktische Szenarien werden entwickelt, die Mehrsprachigkeit fordern — aller-
dings vorrangig im Kontext systematisch gelernter oder typologisch verwandter
Sprachen,

e Forschungen zu den Spezifika des komplexen Zusammenspiels von unsystema-
tisch erworbenen Migrationssprachen, Deutsch als Zweitsprache und weiteren
Schulfremdsprachen beginnen gerade erst, sich zu etablieren.

Im Folgenden stelle ich kurz die Entwicklung in den einzelnen Bereichen dar.

5.3.1 Mehrsprachigkeit als Thema innerhalb der
Psycholinguistik und Drittspracherwerbsforschung

Als ein Forschungsthema innerhalb der Linguistik bzw. — in erwerbstheoretischer
Perspektive — der Psycholinguistik ist Mehrsprachigkeit noch ein relativ junges
Forschungsfeld (vgl. zu der traditionell eher monolingualen Ausrichtung der Lin-
guistik Milroy /Muysken 1995, S. 3; vgl. auch Cenoz/Genesee 1998, S. 16). Dennoch
wird in den letzten Jahren hier nicht nur Bilingualismus, sondern gerade auch Drei-
bzw. Mehrsprachigkeit zusehends mehr zu einem wichtigen Anliegen (vgl. Sonder-
forschungsbereich Mehrsprachigkeit der Universitait Hamburg). Fiir das Thema
dieses Beitrags sind insbesondere diejenigen Arbeiten von Interesse, die sich mit
der individuellen Entwicklung von Mehrsprachigkeit befassen. In der Einfiihrung
in die Mehrsprachigkeitsforschung (Miiller u.a. 2006) liegt der Schwerpunkt z.B.
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auf der kindlichen simultanen Zweisprachigkeit, also dem simultanen, natiirlichen
und kindlichen Erwerb zweier Sprachen. Ahnlich geht es auch in der Monographie
von Genesee/Paradis/Crago (2004) um ,, dual language learners”, also Kinder im
Vorschul- oder Schulalter, die entweder simultan von Geburt an zweisprachig auf-
wachsen oder auch nach drei Jahren eine zweite Sprache hinzulernen. Wichtig fiir
den schulischen Aspekt ist hier vor allem zundchst die weitestgehend geteilte
Grundannahme, dass das menschliche Sprachvermogen auf Mehrsprachigkeit aus-
gerichtet ist, so dass individuelle und gesellschaftliche Mehrsprachigkeit den ‘Nor-
malfall” darstellen, Einsprachigkeit hingegen als Sonderfall zu verstehen ist. Inte-
ressant ist ebenfalls die Forschung zu Code-Switching bei Kindern, die dieses typi-
sche Sprachverhalten zwei- oder mehrsprachiger Personen nicht mehr als defizitar
betrachtet, sondern als funktional und kennzeichnend fiir ein hohes Maf$ an mehr-
sprachiger Kompetenz ansieht (Miiller et al., S. 175£f.).

Fiir den Aspekt einer Mehrsprachigkeit, die iiber Bilingualismus hinausgeht, und
eine dritte, vierte oder gar fiinfte Sprache miteinschlief3t, sind dariiber hinaus die
Arbeiten innerhalb der Drittsprachenerwerbsforschung (,, Third language acquisi-
tion research”) von besonderem Interesse (vgl. z.B. Cenoz/Jessner 2000, Cenoz /
Hufeisen /Jessner 2001). Hier geht es durchaus auch um Fragen, die sich in der
Schule in dem oben beschriebenen Zusammenspiel von migrationsbedingter und
schulisch geforderter Mehrsprachigkeit stellen. Wichtige Ergebnisse dieser For-
schungsrichtung sind z.B. die Einsicht, dass mehrsprachige Kompetenz keines-
wegs mit der monolingualen Kompetenz in mehreren Sprachen gleichzusetzen ist.
Solange der ‘ideal native speaker” Leitziel auch fiir mehrsprachige Entwicklung ist,
kann das nur zu einem defizitaren Blick auf mehrsprachige Kinder oder Jugendli-
che fiithren. Mehrsprachige Personen bilden in der Regel nicht gleiche Kompeten-
zen in den verschiedenen Sprachen aus, sondern in durchaus unterschiedlicher
Gewichtung, z.B. je nach kommunikativer Funktion.

Besonders relevant ist auch die Frage, inwieweit Bilingualitét positive Wirkung auf
das Erlernen einer dritten bzw. vierten Sprache hat. Hier hat sich vor allem gezeigt,
dass soziolinguistische Faktoren (wie z.B. der Status der zuerst erworbenen
Sprachen) von grofier Bedeutung fiir den Erfolg beim Lernen weiterer Sprachen
sind (Cenoz/Genesee 1998, S. 17f.). Fiir einen konstruktiven Umgang mit Mehr-
sprachigkeit in der Schule wiirde dies bedeuten, dass alle durch die Biographien
der Schiiler/innen vorhandenen Sprachen grundsatzlich ein hohes Mafs an Respekt
und Interesse erfahren miissen, so dass ihre Erstsprachen von den Schiiler/innen
als Wert angesehen werden konnen.

Die typologische Distanz der erworbenen bzw. in der Schule gelernten Sprachen ist
ein weiterer wichtiger Faktor. Viele Erstsprachen (z.B. Russisch, Arabisch oder
Chinesisch) haben andere Schriftsysteme, aber auch unterschiedliche syntaktische,
morphologische oder phonologische Charakteristika als die Schulsprachen, und
das Lernen der hier als ‘normal” angesehenen Sprachen wie Englisch oder Franzo-
sisch stellt eine besondere Herausforderung dar (Cenoz/Genesee 1998, S. 21 ff.).
Schliefslich ist eine ganz besonders brisante Frage diejenige nach der Bedeutung der
erreichten Kompetenzen in der Erst- und Zweitsprache fiir den weiteren Spracher-
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werb. Jim Cummins hat seit langem empirisch belegt und hervorgehoben, dass nur
dann Bilingualismus eine giinstige Basis fiir die kognitive Entwicklung wie auch
fiir weiteres Sprachenlernen bietet, wenn beide Erstsprachen gentigend ausge-
bildet sind (vgl. Cummins 1982). Diese These ist gerade fiir Kinder und Jugendli-
che, deren Erstsprache kein hohes Sozialprestige geniefst und die sie dartiber
hinaus unsystematisch erworben haben (und z.B. iiber keine schriftsprachlichen
Kompetenzen verfiigen) eine besondere Herausforderung. Von wissenschaftlicher
Seite her wire die logische Konsequenz eine bilinguale Erziehung (vgl. zu bilingua-
len Grundschulen Gogolin/Neumann 2008), auf der dann weiteres Sprachenlernen
aufbauen kann. Dem stehen allerdings oftmals (Alltags-)Theorien gegentiber, die
die Erstsprache eher als Storfaktor sehen und diese eher unterdriicken als fordern
wollen (vgl. z.B. Esser 2006; zur aktuellen Debatte tiber diese Fragen vgl. Gogolin /
Neumann 2009).

Nimmt man die Forschungen zu mehrsprachiger Entwicklung im Rahmen von
Linguistik und Psycholinguistik zur Kenntnis, stellt man fest, dass nunmehr wich-
tige Ergebnisse zur mehrsprachigen Entwicklung vorliegen. Allerdings finden sich
gerade die wenigsten Arbeiten fiir die Situation, die in den Schulen am haufigsten
anzutreffen ist: Gibt es bereits zahlreiche Forschungen zu simultanem Zweisprach-
erwerb oder auch zu Drittspracherwerb im Kontext systematisch gelernter Spra-
chen, ist bislang gerade das Potential von unsystematisch erworbenen Erst-
sprachen auf weitere Sprachlernprozesse kaum erforscht (vgl. Cenoz/Genesee
1998, S. 23).

5.3.2 Tertidrsprachenforschung und
Mehrsprachigkeitsdidaktik

Lange Zeit war (und ist zum groflen Teil auch jetzt) die Fremdsprachendidaktik
zielsprachenorientiert. Im Mittelpunkt steht das Erreichen von kommunikativen
Kompetenzen in einer Sprache, z. B. dem Englischen oder Franzdsischen. Ein weit-
gehend einsprachiger Unterricht wird gefordert, wobei implizit oder auch explizit
die Amtssprache des Landes, in Deutschland das Deutsche, als Vergleichs- und
Ausgangsbasis fiir die zu erlernende Zielsprache benutzt wird. Aber auch hier sind
in den letzten Jahren Anzeichen fiir einen Perspektivwechsel zu beobachten: Mehr-
sprachigkeit wird zu einem immer wichtigeren Thema, auch in didaktischer Hin-
sicht (vgl. z.B. Bausch/Koénigs/Krumm 2004).

Neue Wege wurden zum einen innerhalb der Mehrsprachigkeitsdidaktik (auch
Interkomprehensionsdidaktik (vgl. z.B. Meifiner/Reinfried 1998, Martinez/Rein-
fried 2006) gegangen, wo man die Ndhe zwischen typologisch verwandten Spra-
chen nutzen mochte, um — zumindest im rezeptiven Bereich — Transferpotentiale zu
schaffen und somit z. B. im Franzosischunterricht gleichzeitig auch rezeptive Kom-
petenzen in anderen romanischen Sprachen wie z.B. Spanisch, zu fordern.
Zugrunde liegt hier ein inferentieller Lernbegriff, d. h. die Interaktion von vorhan-
denen deklarativen und prozeduralen Wissensbestanden mit aufgenommenen
Informationen im Spracherwerbsprozess steht im Mittelpunkt. Es geht um soge-

profession3 Jobseite: 127 21.01.2011

127



128

MEHRSPRACHIGKEIT

nanntes ,, Zwischensprachenlernen”, das zu einer erhohten Lernckonomie im Hin-
blick auf Mehrsprachigkeit fiihrt (fiir praktische Beispiele vgl. Der fremdsprachli-
che Unterricht Franzdsisch 2001, H. 49: Sprachiibergreifend unterrichten). Obwohl
der Gedanke des Transfer und des Zwischensprachenlernens grundsétzlich auf alle
Sprachen angewendet werden kann, standen und stehen in diesem Ansatz die
typologisch verwandten Sprachen, wie etwa die Romanischen oder Slawischen
Sprachen im Mittelpunkt. Ausgangspunkt ist also eine linguistische Perspektive;
die typologisch nicht verwandten Sprachen, und damit haben wir es im Kontext
der Migrationssprachen im Verhaltnis zu den Schulfremdsprachen héufig zu tun,
bleiben hier am Rande.

Ausgehend von dhnlichen sprachlerntheoretischen Pramissen, aber dennoch mit
einer anderen Ausrichtung, beschaftigt sich die Tertidrsprachenforschung ebenfalls
mit didaktischen Fragestellungen (vgl. Bahr u.a. 1996, Hufeisen/Lindemann 1998,
Hufeisen/Neuner 2003). Hier stehen wiederum die Interaktionen zwischen den
gelernten Schulfremdsprachen im Mittelpunkt. Ubergeordnetes Ziel dieser For-
schungen ist eine L3-Grammatik und -methodik: Spezielle Lehrwerke und Curri-
cula sollen entwickelt werden, die die spezifischen Vorkenntnisse und Vorerfah-
rungen der Lernenden beziiglich anderer im schulischen Kontext gelernter Fremd-
sprachen nutzen. Obwohl also hier grundsatzlich der gesamte Sprachbesitz der
Lernenden anerkannt wird, werden auf konkreter Ebene in diesen Forschungsan-
satzen die Erstsprachen, d. h. die in nicht schulischen Kontexten erworbenen Spra-
chen, allerdings auch weitgehend ausgeklammert. Grund dafiir ist die Annahme,
dass das Wissen iiber die Muttersprache nicht ‘systematisch’, sondern nur ‘nattir-
lich erworben’ sei (vgl. Koberle 1998, S. 94).

Im Zentrum des Interesses stehen hier also kognitive, systematisierbare Kenntnisse
zur Effektivierung eines sprachsystemorientierten, komparatistischen Unterrichts.

5.4 Forschungen zu migrationsbedingter
Mehrsprachigkeit und dem Lernen
dritter und vierter Sprachen

Neben diesen Ansétzen, die ihr Augenmerk auf typologisch verwandte oder in der
Schule systematisch unterrichtete Sprachen richten, sind in den letzten Jahren aber
auch Arbeiten vorgelegt worden, die migrationsbedingte Mehrsprachigkeit und
Fremdsprachenunterricht ndher beleuchten. Zum einen erscheinen dabei zuneh-
mend mehr Beitrage, die fiir die Thematik — gerade auch in bildungspolitischer
Hinsicht — erst einmal sensibilisieren und fiir eine integrative Sicht von Sprachen-
lernen werben, in der die sogenannten Migrationssprachen, Minderheitenspra-
chen, Fremdsprachen etc. gleichermafien bedacht und starker als bisher miteinan-
der in Bezug gesetzt werden. Beispiele fiir solche Arbeiten, sind etwa der Précis du
Plurilinguisme et Pluriculturalisme (Zarate/Lévy/Kramsch 2008), wo in einem
interdisziplindren und international angelegten Werk eine multiperspektivische
und innovative Sicht auf die Rolle von institutionellen Sprachlern- und -lehrprakti-
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ken und Sprachlernprogrammen geworfen wird. Ahnliches gilt auch fiir den Band
von Hélot, Behnert, Ehrhart und Young (2008), in dem es u. a. darum geht, Bilingua-
lismusforschung um Fragen der migrationsbedingten Zwei- bzw. Mehrsprachig-
keit zu erweitern.

Neben diesen eher soziolinguistisch ausgerichteten Arbeiten beginnt sich — wenn
auch langsam und nur in ersten Ansatzen — eine Forschung zu etablieren, die sich
empirisch mit den Spezifika der Sprachlernprozesse von migrationsbedingt zwei-
oder mehrsprachigen Schiiler/innen beschiftigt, und dies in Bezug auf die dritte
oder vierte in der Schule unterrichtete Sprache.

So fragt z.B. Daniela Elsner (Elsner 2007) danach, inwieweit ein ergebnisorientier-
ter Grundschul-Englischunterricht, welcher vor allem das Leistungsniveau von
Grundschiilern insgesamt anzuheben versucht, dazu beitragen kann, die Erfah-
rung von schulischen Leistungsdefiziten bei Kindern mit Migrationshintergrund
zu mehren und deren Motivation am Fremdsprachenlernen eher zu verringern. Sie
kommt in ihrer empirischen Studie, die Horverstehenskompetenzen in Englisch
von Kindern mit Deutsch als Erstsprache mit Kindern mit Tiirkisch als Erst- und
Deutsch als Zweitsprache vergleicht, zu folgendem Ergebnis: Die untersuchten
mehrsprachigen Schiiler/innen erzielten signifikant schlechtere Leistungen im
Horverstehen, als die einsprachigen Kinder, so dass eine allgemeine These, dass
sich Mehrsprachigkeit per se positiv auf weiteres Sprachenlernen auswirkt, hier als
unhaltbar erweist. In Detailanalysen kann Elsner dabei zeigen, dass gerade die Kin-
der, die an dem Muttersprachlichen Erganzungsunterricht sowie den Forderkursen
in Deutsch teilnehmen, deutlich schlechter abschneiden. Das, so Elsner, spricht aber
nicht gegen zweisprachige Erziehung, sondern ist eher kennzeichnend fiir die
unzureichende Didaktik und Methodik in diesen sprachlichen Férdermafinahmen.
In ihrer Studie konterkariert Elsner somit die These, dass der frithe Englischunter-
richt gerade auch Schiiler/innen mit Migrationshintergrund gleiche Chancen biete
- zumindest in der Form, in der dieser Unterricht stattfindet. Eine Chancengleich-
heit wire erst dann gegeben, wenn die sprachliche Forderung in der Erstsprache
und in Deutsch als Zweitsprache verbessert wiirden und gleichzeitig der friihe
Fremdsprachenunterricht viel starker Mehrsprachigkeit und Mehrkulturalitat als
produktive Faktoren in den Englischunterricht mit einbauen wiirde (zum Fremd-
sprachenunterricht in der Grundschule aus der Perspektive von Kindern mit rus-
sischsprachigem Hintergrund vgl. auch Portnaia (2007). Riick (2009) beschaftigt
sich in ihrer quantitativen Studie mit den Auffassungen von monolingualen Fran-
zosischlerner/innen im Vergleich zu migrationsbedingt mehrsprachigen Franzo-
sischlerner/innen und kommt zu dem Ergebnis, dass mehrsprachige Schiilerinnen
und Schiiler wesentlich positivere Auffassungen von Fremdsprachenlernen haben
als einsprachige. Facke (2006) beschaftigt sich mit der Bedeutung von mono- oder
bikultureller Sozialisation fiir den Umgang mit Literatur im Franzosischunterricht
der Oberstufe: Sie stellt fest, dass gerade die bikulturell sozialisierten Jugendlichen
ausgepragtere Formen inter- bzw. transkulturellen Verstindnisses im Umgang mit
kulturellen Themen im franzdsischen Literaturunterricht zeigen.
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So wichtig diese Studien sind — sie beleuchten jeweils sehr spezifische Konstellatio-
nen mit unterschiedlichen Forschungsdesigns und auch sehr unterschiedlichen
Zijelen. Dringend erforderlich in diesem Kontext wire eine breiter angelegte
Verbundforschung, die verschiedene Fragestellungen vernetzt und systematisch
untersucht.

5.5 Curriculare und schulsprachenpolitische
Entwicklungen

Bereits in den 1990er Jahren lagen interessante und engagierte Ansétze vor, um
Mehrsprachigkeit im integrativen Sinne zu férdern. So kritisiert z. B. Hans-Jiirgen
Krumm zu dieser Thematik (vgl. Krumm 1994, S. 24 ff.) die Zweigleisigkeit inner-
halb der bisherigen Mehrsprachigkeitsdiskussion, die einerseits um Mehrsprachig-
keit im Kontext des zusammenwachsenden Europas und andererseits im Kontext
der migrationsbedingten Mehrsprachigkeit gefiihrt wird. Die verschiedenen For-
men von Mehrsprachigkeit miissen nach Krumm hingegen in einer ,, unauflos-
lichen Wechselbeziehung” (Krumm 1994, S. 32) gesehen werden. Auch hebt er dezi-
diert die Unglaubwiirdigkeit jeglicher Forderungen nach Mehrsprachigkeit hervor,
solange die Gesellschaft die vorhandene Mehrsprachigkeit abwertet oder ignoriert
(Krumm 1999, S. 26). In dhnliche Richtung argumentiert Karl-Richard Bausch,
wenn er die Ausbildung von ,,echten Mehrsprachigkeitsprofilen” (Bausch 2003,
S. 442 ff)) beflirwortet. Fremdspracheniibergreifende Differenzierung von Lernzie-
len, eine , kooperative Didaktik” (ebd., S. 443) zwischen vor Ort tatigen Sprachen-
lehrer/innen, ein mehrsprachiger Lernbegriff sowie die Zugrundelegung eines
interkulturellen statt eines , reduktionistischen, aus der Systemlinguistik stammen-
den Sprachbegriffs” (ebd.) sind die Basisprinzipien, die er — gerade auch auf curri-
cularer Ebene — einfordert.
In den Modellversuchen von Nordrhein-Westfalen Lernen fiir Europa und Wege
zur Mehrsprachigkeit standen ebenfalls integrative Konzepte einer mehrsprachi-
gen Erziehung im integrativen Sinne im Zentrum. In seinen sechs Thesen zur
Grundlegung des Modellversuchs Wege zur Mehrsprachigkeit (Thiirmann 1997)
erlduterte Eike Thiirmann sein Konzept einer Integration von gesellschaftlicher,
individueller und schulischer Mehrsprachigkeit, das die bisherige rein additive
Mehrsprachigkeit in der Schule ablosen sollte. Als Kernpunkte der Verdnderungen
im Schulsprachencurriculum wurden damals genannt:
e Sensibilisierung fiir Sprachen (z.B. in einem Begegnungssprachenunterricht in
der Primarstufe),
e Starkung des Fachs Deutsch als Zweitsprache fiir Schiiler/innen, die nicht mit
der deutschen Sprache aufgewachsen sind,
e Bilinguale Bildungsgange und Module,
e (mindestens) zwei Fremdsprachen fiir alle,
e Konsolidierung und Ausbau von Sprachkompetenzen, die auflerhalb des deut-
schen Regelschulsystems erworben wurden: Ausbau des muttersprachlichen
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Ergdnzungsunterrichts; Muttersprache anstelle der zweiten Fremdsprache (vgl.
Thiirmann et al. 1997, vgl. auch das Evlang — , Eveil aux langues” — Projekt im
franzosischen Sprachraum, Candelier 2003).
Ein interessantes Beispiel fiir ein Unterrichtsprojekt, das in diesem Kontext ent-
stand, war die Einfiihrung des Schulfachs Language and Cultural Awareness fiir
die Klassenstufen 5 und 6 (vgl. Denkler/Kamps/Thiirmann 1999). In diesem Pro-
jekt spielten Sprachenvielfalt, Zusammenhédnge zwischen Kultur und Sprache
sowie identitdtsrelevante Aspekte von Sprache eine grofie Rolle. Zielsetzungen die-
ses neuen Unterrichtsfachs waren u.a.:
e Die Vielfalt der eigenen Sprache erkunden.
e Mit der Vielfalt der Sprachen und Kulturen im eigenen Land umgehen.
e Einblicke in die Vielfalt der Sprachen und Kulturen in Europa/ in der Welt
gewinnen.
e Sprachenlernen lernen, Lernerfahrungen aufarbeiten und neue hinzugewinnen.
e Eine neue Sprache und einen neuen soziokulturellen Kontext kennenlernen.
e Mit Sprachen spielen und gestalten. (vgl. fiir Details Denkler/Kamps/Thiir-
mann 1999, S. 10 £.)
Diese innovativen und konstruktiven curricularen Neuerungen konnten sich
jedoch nicht wirklich durchsetzen, obwohl auch jetzt das Thema Gesamtsprachen-
curriculum von Befiirworter/innen einer mehrsprachigen Erziehung nachdriick-
lich eingebracht wird (vgl. Hufeisen 2006; vgl. auch das potentiell positive Potential
des Européischen Sprachenportfolios, Council of Europe 2000, European Language
Portfolio (ELP), Principles and Guidelines). So ist z.B. das Begegnungssprachen-
konzept fiir die Primarstufe nur noch marginal realisiert; etabliert hat sich dagegen
ein eher ergebnisorientierter Fremdsprachenunterricht, vor allem in Englisch. Zu
erklaren ist diese Tendenz durch einen méachtigen, europaweiten Trend in der Bil-
dungs- und Schulsprachenpolitik, der nach PISA immer mehr an Boden gewann
und gewinnt: kompetenzorientiertes Sprachenlernen.

5.5.1 Der Gemeinsame Europdische Referenzrahmen fiir
Sprachen (GeR) und die Bildungsstandards fiir die erste
Fremdsprache

Bereits im Jahr 2000 erschien der GeR als Ergebnis einer langjahrigen Arbeit auf

europdischer Ebene, im Jahr 2001 in deutscher Fassung. Ziel dieses umfassenden

Dokuments fiir das Sprachenlernen in Europa war zunachst einmal ein politisches:

Das Erreichen einer grofleren Einheit unter den Mitgliedstaaten. Hier stichwort-

artig weitere wichtige Anliegen (vgl. Europarat/ Rat fiir kulturelle Zusammen-

arbeit 2001):

e Intensivierung von Sprachenlernen und Sprachenunterricht im Interesse einer
verstarkten Mobilitdt und einer effektiveren internationalen Kommunikation.

e Forderung einer europédischen Mehrsprachigkeit.

e Sprachenlernen als lebenslange Aufgabe.
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e Erleichterung der gegenseitigen Anerkennung sprachlicher Qualifikationen
durch die Formulierung von gemeinsamen Referenzniveaus der verschiedenen
sprachlichen Teilkompetenzen auf verschiedenen Stufen.

e Schaffen von Vergleichbarkeit bei der Planung von Sprachlernprogrammen, bei
der Planung von Sprachzertifikaten und der Planung von selbst bestimmtem
Lernen durch ein gemeinsames Skalensystem.

e Schaffen von Transparenz und der realistischen Beschreibung von globalen Lern-
zielen.

Hervorzuheben ist aufierdem die Tatsache, dass im Referenzrahmen ein hand-

lungsorientierter Ansatz und damit ein funktionales Sprachverstandnis zugrunde

gelegt wurde, das sich an zu bewaltigenden kommunikativen Aufgaben orientiert

(Europarat/Rat fiir kulturelle Zusammenarbeit 2001, S. 26) — gerade bei diesem

Aspekt sind deutliche Parallelen zwischen dem GeR des Europarats und der Dis-

kussion um Kompetenzen in Folge von PISA und den Bildungsstandards zu sehen.

Von grofiem Einfluss war dariiber hinaus auch die Aufteilung einer umfassenden

Sprachkompetenz in einzeln zu evaluierende Teilkompetenzen.

Der Einfluss des GeR auf das institutionelle Sprachenlernen und -lehren war und

ist in Deutschland enorm. Im Hinblick auf die Férderung von Mehrsprachigkeit im

hier zugrundegelegten integrativen Sinn spielte er allerdings eine ambivalente

Rolle. Zwar war ein zentrales Ziel die Forderung von Mehrsprachigkeit, und eine

viel zitierte Passage betonte gerade die Vernetztheit der Erst-, Zweit- und Drittspra-

che fiir das Erreichen einer kommunikativen mehrsprachigen Kompetenz:

,In den letzten Jahren hat das Konzept der Mehrsprachigkeit im Ansatz des Euro-

parats zum Sprachenlernen an Bedeutung gewonnen. ‘Mehrsprachigkeit unter-

scheidet sich von ‘Vielsprachigkeit’ (...). Vielsprachigkeit kann man erreichen,
indem man einfach das Sprachenangebot in einer Schule oder in einem Bildungs-
system vielfdltig gestaltet und indem man Schiiler dazu anhélt, mehr als eine Spra-
che zu lernen, oder indem man die dominante Stellung des Englischen in internati-
onaler Kommunikation beschrankt. Mehrsprachigkeit jedoch betont die Tatsache,
dass sich die Spracherfahrung eines Menschen in seinen kulturellen Kontexten
erweitert, von der Sprache im Elternhaus tiber die Sprache der ganzen Gesellschaft
bis zu den Sprachen anderer Volker (die er entweder in der Schule oder auf der Uni-
versitdt lernt oder durch direkte Erfahrung erwirbt). Diese Sprachen und Kulturen
werden aber nicht in strikt voneinander getrennten mentalen Bereichen gespei-
chert, sondern bilden vielmehr gemeinsam eine kommunikative Kompetenz, zu
der alle Sprachkenntnisse und Spracherfahrungen beitragen und in der die Spra-
chen miteinander in Beziehung stehen und interagieren. In verschiedenen Situatio-
nen konnen Menschen flexibel auf verschiedene Teile dieser Kompetenzen zurtick-
greifen, um eine effektive Kommunikation mit einem bestimmten Gespréachspart-
ner zu erreichen. Zum Beispiel konnen Gesprachspartner von einer Sprache oder
einem Dialekt zu einer oder einem anderen wechseln und dadurch alle Moglichkei-
ten der jeweiligen Sprache oder Varietiat ausschopfen. (...) Man kann auch auf die
Kenntnis mehrerer Sprachen zuriickgreifen, um den Sinn eines geschriebenen oder
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gesprochenen Textes zu verstehen, der in einer eigentlich unbekannten Sprache
verfasst wurde.” (Europarat/Rat fiir kulturelle Zusammenarbeit 2001, S. 17)
Andererseits aber sind die im GeR ausformulierten Niveaustufenbeschreibungen
in den unterschiedlichen Teilkompetenzen auf die Kompetenzen in einer Sprache
bezogen. Gemessen wird das Kompetenzniveau in einer Sprache — mehrsprachige
Kompetenzen wie Sprachmittlung in mehrsprachigen Konstellationen, Transfer
zwischen mehreren Sprachen, Dezentrierung durch das Gewinnen von Multiper-
spektivitiat, kommen nicht vor. Der Einfluss des GeR auf den konkreten Sprachun-
terricht ist also deutlich zielsprachenorientiert und regt kaum dazu an, tiber die
Einzelsprache hinaus zu blicken.

Diese Tendenz verstarkt sich derzeit durch den allgemeinen bildungspolitischen
Trend zu Bildungsstandards und Kompetenzorientierung. Die von der OECD in
Auftrag gegebenen grofsen Studien iiber Schiilerleistungen im internationalen Ver-
gleich haben zu einer Reformagenda gefiihrt, die schon jetzt, voraussichtlich aber
in den nachsten Jahren noch mehr, das Denken iiber und den Umgang mit Lernen,
Schule und Bildung in bedeutsamer Weise beeinflusst. Insbesondere in Deutsch-
land hat die durch PISA offengelegte Diskrepanz zwischen den Zielen und Ansprii-
chen des Bildungssystems und den tatsédchlich erreichten Ergebnissen zu einer
Reihe von bildungspolitischen Mafsnahmen gefiihrt, die zumindest mittelfristig zu
einer Verbesserung der Leistungsfahigkeit der deutschen Schiilerinnen und Schii-
ler fithren und Deutschland im internationalen Vergleich Chancen auf ein besseres
Abschneiden ermdglichen soll (vgl. Klieme/Leutner 2006, S. 876). Die Bildungs-
standards, die von der KMK bereits 2003 fiir die Facher Mathematik, Deutsch und
die erste Fremdsprache vorgelegt wurden, bilden ein Kernelement innerhalb der
anvisierten bildungspolitischen Gesamtstrategie.

Im Sinne von ‘Bildungsmonitoring’ ist dabei vorgesehen, mittel- und langfristig
letztlich fiir das gesamte Bildungssystem (Schulen wie auch Hochschulen) fiir jedes
Fach Ziele in Form von kompetenzorientierten Anforderungskatalogen festzule-
gen, die evaluierbar sind. Die Gesamtstrategie der KMK (vgl. Sekretariat der Stan-
digen Konferenz der Kultusminister 2006, S. 6) umfasst neben der Festlegung der
Bildungsstandards die regelmédfiige Teilnahme an internationalen Schulleistungs-
untersuchungen, zentrale Uberpriifungen des Erreichens der Bildungsstandards in
einem Landervergleich, Vergleichsarbeiten in Anbindung an die Bildungsstan-
dards zur landesweiten oder linderiibergreifenden Uberpriifung der Leistungsfa-
higkeit aller Schulen sowie eine gemeinsame Bildungsberichterstattung von Bund
und Léndern. Neben der Riickmeldung an Schulen oder Bundesldnder ist das
Kernelement dieser Form von Systemmonitoring die sogenannte ‘Outputorientie-
rung’ statt einer ‘Inputorientierung’, d.h., die inhaltsorientierten Lehrpldne sollen
durch eine Orientierung am ‘Output’, also den iiberpriifbaren Kompetenzen von
Schiilerinnen und Schiilern auf unterschiedlichen Niveaustufen, abgelost werden.
Gerade fiir das Lehren und Lernen von Sprachen wurden durch diese politisch
gewiinschten und bereits verabschiedeten Mafsnahmen neue und mafigebliche
Akzente gesetzt: Der Blick richtet sich jetzt in erster Linie auf das Erreichen von Teil-
kompetenzen (Leseverstehen, Horverstehen, Lesen, Schreiben) sowie deren Test-
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barkeit (vgl. Hu et al. 2008, Hu/Leupold 2008). Neben kompetenzorientierten Auf-
gaben (vgl. Tesch/Leupold/Koller 2008) wird auch individuelle Kompetenzdia-
gnose und -forderung zu einem wichtigen Thema.

Was bedeutet diese Entwicklung aber fiir die Frage der Forderung einer integrati-
ven Mehrsprachigkeit? Zur Zeit ist in dieser Hinsicht leider keine positive Wirkung
zu erkennen: Durch die Bildungsstandards fiir nur wenige Hauptfacher erfahren
Deutsch als Erstsprache sowie insbesondere Englisch als meist gelernte erste
Fremdsprache (regional auch teilweise Franzosisch) eine besondere Rolle, wobei
eine Vernetzung zwischen diesen Sprachen in der Aufgabenentwicklung sowie
eine starkere Beachtung von Deutsch als Zweitsprache hier nicht stattfand. Andere
in Schulen unterrichtete Sprachen erfahren somit eher den Status von Neben-
fachern. Der Blick ist nun vorrangig auf die Kompetenzentwicklung in der “Ziel-
sprache’ gerichtet — Zwischensprachenlernen, Sprachenbewusstheit, Transfer und
andere sprachvernetzende Aspekte haben zurzeit — zumindest in diesen Diskursen
— keinen rechten Ort mehr. Leistung und deren Evaluation stehen im Mittelpunkt,
wobei gerade diejenigen Teilkompetenzen besondere Bedeutung erlangen, fiir die
bereits valide Testinstrumente vorliegen (zur Frage der interkulturellen Kompe-
tenz in diesem Zusammenhang vgl. Hu 2008 und Hu/Byram 2009). Moglicher-
weise bietet jedoch die gleichzeitig zu beobachtende Entwicklung zur Individuali-
sierung im Rahmen kompetenzorientierten Unterrichts Chancen, Heterogenitat
auch im Sinne von migrationsbedingter Mehrsprachigkeit wieder mehr Aufmerk-
samkeit zu schenken.

Zusammenfassend kann man also feststellen: Obwohl schon seit geraumer Zeit
konstruktive Vorschlédge fiir ein Gesamtsprachencurriculum vorliegen, in dem eine
integrative Form von Mehrsprachigkeit angestrebt wird, ist die aktuelle Entwick-
lung trotz der sprachpolitischen Bekenntnisse zu einem mehrsprachigen Europa
eher kontraproduktiv. Durch den Blick auf evaluierbare Teilkompetenzen in Einzel-
sprachen wird — wenn iiberhaupt — nur eine additive Form von Vielsprachigkeit
unterstiitzt —nicht aber — wie u.a.im GeR beschrieben — eine integrative Vernetzung
aller Sprachkenntnisse und Spracherfahrungen.

5.6 Herausforderungen und Konsequenzen fiir die
Ausbildung von Sprachenlehrer/innen

Neben bildungspolitischen und schulsprachenpolitischen Entscheidungen sowie
durch empirische Forschung erlangte Erkenntnisse zu mehrsprachigen Lern- und
Lehrprozessen kommt der Aus- und Weiterbildung von Sprachlehrer/innen fiir
den Aufbau einer integrativen Mehrsprachigkeit eine Schliisselfunktion zu. Ob
und wie Mehrsprachigkeit in die Unterrichtsrealitat Eingang finden kann, hangt
nicht zuletzt von den Wissensbestanden, den methodisch-didaktischen Kompeten-
zen und vor allem von den Uberzeugungen und Einstellungen der Lehrenden
gegentiber Sprachenvielfalt und Mehrsprachigkeit als Wert ab. Es ist also kritisch
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zu fragen, ob die derzeitigen Strukturen der Ausbildung von Sprachenlehrer /
innen dem Anspruch einer Forderung integrativer Mehrsprachigkeit gerecht
werden.

Erfreulicherweise liegen zu dieser Frage inzwischen einige empirische Studien vor
(Moorkotter 2005, Vetter 2010, zu interkulturellen Kompetenzen von Fremd-
sprachenlehrer/innen vgl. Sercu et al. 2005). So hat z.B. Eva Vetter (2010) in einer
umfangreichen Studie mit Osterreichischen Franzosischlehrer/innen danach
gefragt, welche Voraussetzungen derzeit Fremdsprachenlehrer/innen mitbringen,
um einen mehrsprachigkeitsfordernden Unterricht zu gestalten: Wie steht es um
die Sprachenbewusstheit von Fremdsprachenlehrer/innen und inwiefern besteht
Bereitschaft, ihren Unterricht am Leitprinzip Mehrsprachigkeit auszurichten? Inte-
ressant ist hier v.a. das Ergebnis, dass auf einer kognitiven Ebene die Lehrer/innen
gut iiber das Potential des sprachlichen Transfers Bescheid wissen. Auf der affekti-
ven Ebene der Einstellung jedoch ist zu erkennen, dass emotional eine Hinwen-
dung zur Einzelsprache (hier dem Franzosischen) vorliegt, zur Férderung von
Mehrsprachigkeit jedoch utilitaristische Haltungen tiberwiegen: ,,Mehrsprachig-
keit als Wert entspricht keiner allgemein giiltigen und positiv besetzten Norm, son-
dern eher der Wahrnehmung einer Notwendigkeit.” (Vetter 2010, S. 269). Auf der
pragmatischen Ebene konnte festgestellt werden, dass im Kontext von Selbstein-
schatzungen sprachiibergreifendes Unterrichten als durchaus géangig dargestellt
wird, was sich allerdings nicht mit den Unterrichtsbeobachtungen deckte. Hier war
mehrsprachigkeitsforderndes unterrichtliches Handeln lediglich ein Sonderfall.
Anspruch bzw. Norm und Unterrichtsrealitdt erwiesen sich als nicht kongruent.
Nimmt man Mehrsprachigkeit im integrativen Sinn fiir die Institution Schule ernst,
miissten die tiblichen (Fach-)Strukturen und Inhalte der Lehrerausbildung — gerade
fiir die sprachlichen Ficher einer kritischen Uberpriifung unterzogen werden
(Council of Europe 2007, 44f).

5.7 Fazit

Mehrsprachigkeit wird sowohl bildungs- und sprachenpolitisch als Wert angese-
hen und auch in der Forschung zu einem immer wichtigeren Thema. Angesichts
der sprachlich-kulturellen Heterogenitét in vielen Laindern sowie der Notwendig-
keit zu kulturiibergreifender Kommunikation im Zuge zunehmender Globalisie-
rung ist dies eine notwendige und positive Entwicklung. Auffallig ist jedoch —auch
in allerjiingster Zeit —, dass wenige Beitrdge sich explizit mit dem Zusammenhang
zwischen migrationsbedingt erworbenen Sprachen und dem Lernen nicht nur der
offiziellen Landessprache, sondern auch dem Lernen dritter oder vierter Sprachen
beschéftigen. Worin liegt diese Zuriickhaltung begriindet? Ein wichtiger Grund
besteht darin, dass diese Konstellation von retrospektiv-prospektiver Mehrspra-
chigkeit (vgl. Konigs 2004, 96ff.) traditionelle Fachgrenzen tiberschreitet. Kaum
eine Vertreter/in der Migrations- und Interkulturellen Padagogik etwa befasst sich
mit dem Lernen einer L3 oder L4 im Kontext schulischen Fremdsprachenlernens;
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im Gegenzug sehen Fremdsprachendidaktiker/innen oft keinen Grund, sich mit
dem Sprachbesitz ihrer Schiiler /innen zu befassen. Auch die fragwiirdige Untertei-
lung in Muttersprachen, Herkunftssprachen und Fremdsprachen und deren sau-
bere Trennung in den Curricula von Schule und Universitat wie auch Bildungsbe-
horden, hat nach wie vor Bestand:

,Diese Formen institutioneller Einbindung von sprachlichem Unterricht belegen
einerseits die Kontinuitat und eine gewisse Starre institutioneller Strukturen, die,
einmal in Funktion, eine Tendenz der Selbstreproduktion aufweisen. Begriindet ist
diesin dem Umstand, dass sie Teil komplexer Netzwerke sind, innerhalb derer Leh-
rerbildung, Lehrplanung und curriculare Abldufe organisiert sind, die der Kon-
trolle bestimmter Lobbyisten unterliegen. Andererseits spiegeln diese Strukturen
den weiterhin bestehenden Konsens innerhalb einer Bevolkerungsmehrheit, die
den etablierten Bildungstraditionen und -inhalten gegeniiber Vertrauen hegt und
diesen als stehenden Wert reprasentiert seshen mochte, die Verfiigbarkeit bestimm-
ter Fremdsprachen als separates Schulfach darin eingeschlossen.” (Budach/
Erfurt/Kunkel 2008, S. 8f.).

Die starkere Vernetzung aller sprachlichen Facher sowohl in den Schulen als auch
in den Ausbildungsstrukturen der Lehrerbildung und den unterschiedlichen For-
schungsdisziplinen muss viel starker als bisher angeregt werden — nur so konnen
Forschung und Bildungspolitik Mehrsprachigkeit im umfassenden, integrativen
Sinne als ein Potential fiir Individuen und Gesellschaft verstehen, fordern und
nutzen.
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Weiterlesen

Bausch, Karl R./K6nigs, Frank/Krumm, Hans-Jiirgen (2004): Mehrsprachigkeit im Fokus. Arbeitspa-

piere der 24. Friihjahrskonferenz zur Erforschung des Fremdsprachenunterrichts. Tiibingen:
Narr.
In kurzen und konzisen Beitragen fithrender Fremdsprachendidaktiker/innen vermittelt der Band
eine umfassende Sicht auf Mehrsprachigkeit, so wie sie aus der Perspektive von Englisch-, Franzo-
sisch- und DaF-Didaktiker/innen gesehen wird. Fragen der Erforschung mehrsprachiger Lernpro-
zesse werden ebenso behandelt wie didaktische Szenarien zur Foérderung von Mehrsprachigkeit.

Hu, Adelheid (2003): Schulischer Fremdsprachenunterricht und migrationsbedingte Mehrsprachig-

keit. Tiibingen: Gunter Narr (Giessener Beitrige zur Fremdsprachendidaktik)
Neben einem Forschungsiiberblick zu migrationsbedingter und schulischer Mehrsprachigkeit,
Inter-/Multikulturalitdt und mehrsprachiger Identitét stehen in der Studie zwei Fille im Zentrum:
In Interviews mit Schiilern und Lehrern einer Hauptschule und eines Gymnasiums werden die
Selbstzuschreibungen von Seiten der Schiiler im Verhaltnis zu den Fremdzuschreibungen durch die
Lehrkrifte untersucht. Das Buch ist ein starkes Pladoyer dafiir, Fragen migrationsbedingten Sprach-
erwerbs viel starker als bisher in die Fremdsprachendidaktik zu integrieren.

Krumm, Hans-Jiirgen (2001): Kinder und ihre Sprachen. Lebendige Mehrsprachigkeit. Wien: Eviva
Fragt man Lehrende, ob sie wissen, wie viele bzw. welche Sprachen ihre SchiilerInnen kénnen, erntet
man immer wieder fragende Blicke. Prézise Auskiinfte gibt es kaum. Hans-Jiirgen Krumm sammelte
fiir sein Buch Kinder und ihre Sprachen - lebendige Mehrsprachigkeit Sprachenportrits von Kin-
dern. Die Kinder malten in einer Figurenvorlage die Kérperteile in verschiedenen Farben an: fiir jede
Sprache, die sie sprechen, eine eigene Farbe. Zusétzlich beschrieben sie ihre Sprachenwelt wie z.B.
Samuel: , Deutsch ist meine Muttersprache. Englisch lernen wir in der Schule. In Hebraisch kenne ich
nur ein Wort und zwar Schalom.” Die in diesem ansprechenden Band abgedruckten Sprachenpor-
trdts stammen v.a. von Kindern aus Hamburger und Wiener Schulen.

Weitersurfen

Council of Europe (2000): European Language Portfolio. Guidelines and Principles.

www.coe.int/T/DG4/Linguistic/Source/Guidelines_EN.pdf

Diese Internetseite vermittelt interessante Zusatzinformationen zu den Zielen und zum Einsatz des
Europdischen Sprachenportfolio, einem Instrument, das in besonderer Weise migrationsbedingte wie
schulisch erworbene Formen von Mehrsprachigkeit durch die Schiiler/innen selbst dokumentieren
lasst.

Hu, Adelheid et al (2008): Kompetenzorientierung, Bildungsstandards und fremdsprachliches Lernen
— Herausforderungen an die Fremdsprachenforschung.

www.dgff.de/fileadmin/user_upload/dokumente/Sonstiges/Kompetenzpapier_DGFFE.pdf

In diesem Positionspapier der Deutschen Gesellschaft fiir Fremdsprachenforschung werden Bildungs-
standards und Kompetenzorientierung mit ihren Potentialen, aber auch mit moglichen Negativauswir-
kungen fiir den schulischen Fremdsprachenunterricht beleuchtet. Das Dokument liefert einen kurzen,
aber differenzierten Uberblick {iber den Stand der Diskussion. Fragen der Mehrsprachigkeit, so eine
Forderung hier, miissten in Zukunft starker in die Standarddiskussion integriert werden.
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MARKUS RIEGER-LADICH

6. RATIONALE PADAGOGIK: SIEGFRIED
BERNFELD - HEINZ JOACHIM HEYDORN -
PIERRE BOURDIEU

6.1 Einleitung’

In einem Band, der unldngst die Frage nach der Zukunft der Geschlechterfor-
schung aufwarf, wies die Soziologin Gudrun-Axeli Knapp auf eine irritierende
Gleichzeitigkeit hin: Wahrend wir uns gegenwartig einerseits iiberaus verlocken-
den ,, Verheifsungen von Gleichheit, Solidaritat und individuellen Rechten” gegen-
iiber sdahen, die sich nicht zuletzt auf die Entwicklung einer universalistischen Ethik
und die Fortschritte der Wissenschaften stiitzten, miissten wir andererseits feststel-
len, dass sich insbesondere innerhalb der Okonomie sowie der Politik Strukturen
entwickelt hétten, die , Differenzen und Ungleichheiten entlang der Achsen von
Geschlecht, Klasse, Rasse und Ethnizitét erfinden, legitimieren, hinnehmen, miss-
brauchen, ausbeuten” wiirden und dadurch Herrschaftsverhaltnisse etablierten
(Knapp 2008, S. 47). Das ungemein attraktive Versprechen demokratisch verfasster,
pluralistisch organisierter Rechtsstaaten an seine Mitglieder —eben die gesellschaft-
liche Teilhabe zu sichern, rechtliche Gleichheit zu gewéahrleisten und bei der Vertei-
lung sozialer Chancen Gerechtigkeit walten zu lassen — werde folglich, allen
Bekenntnissen und Erklarungen zum Trotz, fortwahrend gebrochen.

Bei dem Versuch, neben der Entstehung dieser Herrschaftsverhiltnisse auch deren
Reproduktion zu analysieren, zeigte sich in der Vergangenheit recht schnell, dass es
wenig hilfreich ist, sich dabei auf nur eine Strukturkategorie zu beschranken. Das
Zusammenspiel von Differenz und Ungleichheit ist zu komplex, um es im Riick-
griff allein auf die Kategorie Geschlecht, oder aber auf die der Klasse bzw. der Eth-
nizitdt, zu entschliisseln. Es hat sich daher in den letzten Jahren allenthalben die
Einsicht durchgesetzt, dass Benachteiligung und Diskriminierung erst dann tiber-
zeugend aufgeklart werden konnen, wenn auch jene Formen untersucht werden, in
denen die einzelnen Kategorien miteinander interagieren, also: sich verstarken
oder aufschaukeln, sich iiberlagern, abschwéachen oder auch wechselseitig neutrali-
sieren (vgl. Winker/Degele 2009).

' Mein Dank gilt den Teilnehmer/innen des Seminars , Operieren mit Differenzen: ‘Klasse’“, das ich im WS
2009/10 an der Paddagogischen Hochschule Freiburg angeboten habe. Mit ihnen habe ich in zwei intensi-
ven (und fiir mich: sehr wertvollen) Sitzungen eine erste Fassung des vorliegenden Textes diskutiert.
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Dieser Impuls, der sich hierzulande unter dem Begriff , Intersektionalitdt” als inter-
disziplinares Forschungsnetzwerk zu etablieren beginnt, ldsst sich durchaus auch
innerhalb der Erziehungswissenschaft erkennen (vgl. den Beitrag von Kriiger-
Potratz in diesem Band). Nachdem Helma Lutz und Norbert Wenning vor zehn
Jahren unter dem Titel ,Unterschiedlich verschieden” dazu eingeladen hatten, den
Differenzen innerhalb der Erziehungswissenschaft nachzuspiiren (vgl. Lutz/Wen-
ning 2001), mehren sich nun die Stimmen derer, die dazu auffordern, bei der Refle-
xion der padagogischen Praxis die unterschiedlichen Differenzen, die sich hier zei-
gen, systematisch zu beobachten — mithin die Tatsache der Heterogenitdt zu
berticksichtigen. Von besonderem Interesse sind dabei erkldartermafSen jene theore-
tischen Konzepte, die sich nicht auf eine zentrale Strukturkategorie kaprizieren,
sondern die eben deren kompliziertes Zusammenspiel in den Blick zu nehmen ver-
suchen. Zweifellos kommt dabei der ,Padagogik der Vielfalt”, wie sie von Anne-
dore Prengel entwickelt wurde, eine besondere Rolle zu: In einer Perspektive, wel-
che die einzelnen Spezialdiskurse (Feministische Padagogik, Interkulturelle Pada-
gogik etc.) zusammenzufithren und weiterzuentwickeln unternimmt, sucht sie die
Unterschiede als anerkennungswiirdige, , egalitare Differenz[en]” (Prengel 1993,
S. 13) zu erweisen (vgl. auch den Beitrag von Prengel in diesem Band).

Dass heterogene (Lern-)Gruppen tiberaus anféllig sind fiir Spiele der Dominanz
und fiir Praktiken des Ausschlusses, ist aus einer ungleichheitstheoretischen Per-
spektive allerdings auch schon zuvor herausgestellt worden. Auch wenn diese
Ansitze zundchst die Dynamik, die von dem Zusammenspiel der ,, Achsen der Dif-
ferenz” (Knapp/Wetterer 2003) — also etwa von Geschlecht, Klasse und Ethnizitat —
ausgeht, unterschitzt haben, so lassen sie sich doch als ein erster Versuch interpre-
tieren, die Herrschaftseffekte aufzudecken, die innerhalb des padagogischen Fel-
des existieren. Obwohl in diesen Unternehmungen, welche die Wege zu erhellen
suchen, durch die das Bildungssystem in die Reproduktion sozialer Ungleichheit
verstrickt ist, kaum einmal der Begriff Heterogenitat fallt, nehmen doch auch sie
Ausgang von unterschiedlich zusammengesetzten sozialen Gruppen und zielen so
auf die Erforschung jener Mechanismen, mittels derer es den herrschenden Eliten
gelingt, ihre Privilegien zu vererben, den Status quo auf Dauer zu stellen und die
Aufstiegsambitionen benachteiligter sozialer Gruppen erfolgreich abzuwehren
(vgl. Bourdieu/Passeron 1971; Georg 2006; Becker/Lauterbach 2007).

Als Oberbegriff fiir diese Bemiihungen kann der Begriff der ,rationalen Padago-
gik” gelten: Thn hatte der franzosische Kultur- und Bildungssoziologe Pierre Bour-
dieu Mitte der 1970er Jahre gepragt, um jene bildungspolitischen und didaktischen
Mafinahmen zu kennzeichnen, welche ihm geeignet erschienen, einen Beitrag zur
Uberwindung der tiefen Verstrickung des Erziehungssystems in gesellschaftliche
Machtbeziehungen zu leisten.

Die folgenden Uberlegungen unternehmen somit den Versuch, der Vorgeschichte
der Thematisierung von Heterogenitiat nachzuspiiren. Fokussiert auf die Bedeu-
tung der Kategorie Klasse erinnern sie an frithe Etappen des Unternehmens, die
Instrumentalisierung der Einrichtungen des Bildungssystems durch die gesell-
schaftlichen Eliten nicht nur aufzudecken, sondern diese auch zu bekampfen.
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Meine Ausfiihrungen nehmen dabei den Charakter einer Suchbewegung an, auch
wenn sie durchaus nicht vollig voraussetzungslos einsetzt (vgl. Mollenhauer 1966).
Mich interessieren daher lediglich solche Beitrdge, die sich als Wegbereiter einer
kiinftigen , rationalen Pddagogik” interpretieren lassen. Dabei wird sich zeigen,
dass nur einer der drei Theoretiker, die ich zu diesem Zweck diskutiere, als Vertre-
ter der Erziehungswissenschaft gilt. Dies muss freilich nicht besonders irritieren:
Um den ,blinden Fleck” der eigenen Beobachtungen zu erhellen, ist man von jeher
auf ein Gegeniiber angewiesen (vgl. Meyer-Drawe 1985). Ich wende mich daher im
Folgenden nicht allein den Arbeiten Pierre Bourdieus zu, der den Terminus der
,rationalen Padagogik” eingefiihrt und durch zahlreiche Initiativen popular
gemacht hat. Zundchst lenke ich den Blick auf den marxistischen Psychoanalytiker
Siegfried Bernfeld, der bereits Mitte der 1920er Jahre beklagte, dass die Padagogik
als wissenschaftliche Disziplin noch weit davon entfernt sei, die irrationalen
Momente ihrer Forschungspraxis erfolgreich kontrollieren zu konnen. Als Gelenk-
stelle zwischen diesen beiden Ansatzen gelten mir die Arbeiten des Erziehungswis-
senschaftlers Heinz Joachim Heydorn, der insbesondere in den 1960er und frithen
1970er Jahren eine ganze Reihe von bildungstheoretischen Arbeiten vorgelegt hat,
die ausdriicklich von dem Interesse an der Uberwindung des Status quo motiviert
sind und vor diesem Hintergrund eine scharfe Kritik der biirgerlichen Padagogik
entwickeln. Beschlossen werden meine Uberlegungen durch einen Ausblick auf
aktuelle Unternehmungen, die sich der Idee einer ,rationalen Padagogik” ver-
pflichtet wissen und ihr zur Wirklichkeit zu verhelfen suchen.

6.2 Siegfried Bernfeld:
Theoriedefizit und Verdringung

Siegfried Bernfeld wird 1892 im galizischen Lemberg geboren, das damals noch zu
Osterreich zahlt, verbringt seine Kindheit und Jugend in Wien und schreibt sich
nach dem Besuch eines humanistischen Gymnasiums an der Universitat Wien ein.
Er beginnt zunachst ein naturwissenschaftliches Studium, wendet sich aber ab 1913
insbesondere der Psychologie und Padagogik, Philosophie und Soziologie zu.
Parallel engagiert er sich auf zahlreichen Gebieten: Er absolviert bei Sigmund Freud
eine Lehranalyse, wird Mitglied der zionistischen Bewegung, beteiligt sich an
reformpadagogischen Erziehungsprojekten und avanciert schliefSlich zu einem der
fiihrenden Protagonisten der Wiener Jugendkulturbewegung (vgl. Grubrich-Simi-
tis 1981; Dudek 2003). Zu Beginn der 1920er Jahre bemiiht er sich um die Entwick-
lung einer psychoanalytisch orientierten, marxistisch gelauterten Padagogik, bevor
er fiir einige Jahre in Deutschland lebt. Als ,,Jude, Marxist und Psychoanalytiker”
(Dudek 2003, S. 171) — mithin als gleich mehrfach stigmatisierte Person — wird ihm
hierzulande jedoch eine wissenschaftliche Karriere verwehrt. 1934 migriert er in
die USA. Hier arbeitet er bis zu seinem Tode im Jahr 1952 an Studien zu einer Freud-
Biographie, die er allerdings nicht mehr abschliefst und die posthum unter dem
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Titel ‘Bausteine der Freud-Biographik’ erscheinen (Bernfeld/Cassirer-Bernfeld
1981).

Halt man sich diese Biographie vor Augen, zeigt sich einmal mehr, dass die beson-
dere Sensibilitat gegeniiber den Eigenheiten des akademischen Feldes nicht eben
selten auch soziale Wurzeln besitzt. Bernfeld muss zweifellos zur Gruppe jener
Wissenschaftler/innen gezahlt werden, denen es in ihrer theoretischen Arbeit
gelingt, die eigene randstandige Position als Chance zur Ausbildung eines unbe-
stechlichen Blicks zu begreifen (vgl. Rieger-Ladich 2009). Ohne Zugang zum inner
circle der Erziehungswissenschaft, ohne hinreichend starke Protektion” und noch
dazu mit einem Theoriebesteck ausgestattet, das in der ersten Halfte des 20. Jahr-
hunderts mindestens als anstofiig gelten muss, ist er gleichsam pradestiniert fiir
eine schonungslose Kritik der Pddagogik — und das Riihren an jene Tabus, die
womoglich einen besseren Zugang zur , Identitdt” einer Disziplin verschaffen als
die offiziellen Verlautbarungen ihrer Fachvertreter.

Zweifellos am deutlichsten wird dies in seiner Studie ,Sisyphos oder die Grenzen
der Erziehung” (Bernfeld 2000), die 1925 im Internationalen Psychoanalytischen
Verlag erscheint. In dieser glanzvollen Schrift, die durch ihre besondere Dramatur-
gie besticht — Bernfeld arbeitet hier virtuos mit unterschiedlichen rhetorischen Mit-
teln, die von entlarvender Ironie iiber kiihlen Spott bis hin zur beilenden Polemik
reichen —, bemiiht er sich insbesondere um den Nachweis, dass die Padagogik weit
von dem Entwicklungsstand der benachbarten wissenschaftlichen Disziplinen ent-
fernt ist. Obwohl er durchaus einrdaumt, dass dies zu einem gewissen Teil ihrem
Gegenstandsbereich und den damit verkniipften Schwierigkeiten geschuldet ist,
lasst er doch kaum einen Zweifel daran, dass das Versagen jener, die hier mit der
Theoriebildung betraut sind, weitgehend selbstverschuldet ist.

Eines der grofiten Defizite der Pddagogik bestehe in ihrer fehlenden , Tatbestands-
Gesinnung” (ebd., S. 13). Anders als fiir wissenschaftliche Disziplinen iiblich, die
an einer vorbehaltlosen Erforschung der Wirklichkeit interessiert sind, die sich um
die Aufdeckung von Gesetzmafigkeiten bemiihen, einen prazisen Gegenstandsbe-
reich herauszupraparieren und fiir diesen ein entsprechendes Instrumentarium zu
entwickeln unternehmen, lassen die Vertreter der Pddagogik diese analytische Hal-
tung haufig vermissen. Sie bemiihen sich demnach kaum um eine kiihle Bestands-
aufnahme des Ist-Zustandes, investieren nur geringe Energie in die Entwicklung
verlasslicher Erkenntniswerkzeuge und vermeiden die Festlegung auf tiberpriif-
bare, kontrollierbare Aussagen. Stattdessen lassen sie eine besondere Kunst in der
Entwicklung von vagen Formulierungen erkennen, die haufig mit dem Futurum
spielen und dariiber hinaus meist auch moralisch aufgeladen sind. Bernfeld halt
diesen Sachverhalt knapp und biindig fest: Die Padagogik ,,hilt nicht, was man sich
von ihr verspricht. Sie gibt keine klaren, eindeutigen, konkreten Anweisungen, ihre

? Dies zeigt sich etwa am Scheitern der Bemiihungen, fiir Bernfeld in den Jahren 1930 und 1931 einen Lehr-
auftrag an der Philosophischen Fakultét der Berliner Universitit zu erwirken: Obwohl die Zahl der Befiir-
worter durchaus nicht klein war, gelang es diesen doch nicht, den Widerstand innerhalb der Fakultat zu
iiberwinden. Nicht zuletzt scheiterten sie am geschickt agierenden Eduard Spranger (vgl. Tenorth 1992).
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Mittel sind selten wirklich erfolgssicher, ihre Prognosen oft falsch, nie gewifs,
immer in eine spate, unabsehbare Zukunft weisend” (ebd., S. 9f.).

Und eben dieses Defizit, das Bernfeld in zahlreichen, iiberaus treffenden Wendun-
gen festhdlt, interpretiert er als Ausdruck einer mangelnden Rationalisierung.
Obwohl diese einen historisch vollig neuartigen Grad erreicht und die Gesellschaft
gleichsam revolutioniert hat, fillt die Pidagogik, deren elementare Bedeutung er in
der rationalen Organisation der Erziehung fasst, doch auf ganz eigentiimliche
Weise hinter diesen Entwicklungsstand zurtick: Als ,Rationalisierungsinstanz ist
sie in keimhaften Zustand, jung, unentwickelt, unentfaltet, schwach” (ebd., S. 15).
Die Griinde hierfiir sind vielfaltiger Art. Einer der gewichtigsten ist sicherlich ein
weitgehend ungeklarter, meist unreflektiert verwendeter Kindheitsbegriff, der auf
besondere Verdrangungsleistungen verweist: Tritt der Erzieher einem Zogling
gegendtiber, so sieht er sich stets mit zwei Kindern konfrontiert (vgl. ebd., S. 32). Er
sieht sich nicht allein dem zu Erziehenden gegeniiber; vielmehr begegnet ihm in
dessen Gestalt, wie verzerrt auch immer, die eigene Kindheit. Hat er die Erfahrun-
gen, die seine Kindheit auf besondere Weise gepragt haben, nun nicht sehr griind-
lich verarbeitet, und hat er deren charakteristischen Konflikte nicht erfolgreich
bewaltigt, kommt es gleichsam unvermeidlich zu einer Wiederkehr des Verdrang-
ten. Und dies durchaus nicht beschrankt auf den privaten Lebensbereich, sondern
eben auch in der erzieherischen Praxis sowie der padagogischen Theoriebildung.
Diese unbewdltigten Konflikte, die der Tatsache geschuldet sind, dass innerhalb
der Erziehungswissenschaft das Subjekt der Forschung kaum einmal unbefangen
und unbelastet iiber das Objekt der Forschung sprechen kann (vgl. Prange 1987),
werden zum Einfallstor irrationaler, kaum kontrollierbarer Krafte. Sie nisten sich in
den zentralen Operationen der jungen, fiir Storungen tiberaus anfalligen Disziplin
ein: ,,Unbewusste, erkenntnisfremde, unkontrollierbare Einmischung der Affekte
findet im Zentrum des padagogischen Systems statt. Kein sichereres Kriterium
gegen die Wissenschaftlichkeit eines Gebildes ware aufzeigbar” (Bernfeld 2000,
S. 34).

Allerdings — so liefle sich zunéchst einwenden — gilt dieses scharfe Urteil nicht fiir
samtliche Bereiche der Pddagogik. Auch wenn Bernfelds Kritik an der Padagogik
sehr grundsatzlicher Natur ist und immer wieder erkennbar ist, dass sie mit der
Lust an der Zuspitzung und der Provokation vorgetragen wird’, kommt er doch
nicht umhin, einem Gebiet einen deutlich hoheren Grad der Rationalisierung zu
attestieren: Die Didaktik nimmt er von seiner harschen Kritik zunachst aus, weil
diese ein groferes Interesse an der Aufdeckung von Gesetzmafigkeiten erkennen
lasst. Im Unterschied zu den anderen Teilbereichen der Pddagogik liefern deren
Vertreter ungleich prazisere Problembeschreibungen, bemiihen sich durchaus um

* Im Vorwort zur zweiten Auflage, die 1928 erscheint, rdumt er dies unumwunden ein. Interpretiert man
dieses nicht einfach als kokettierende Geste, gewahrt er auch Riickschliisse auf die Position, von der aus
er den ‘Sisyphos’ verfasst: , In dem Gefiihl, v6llig unzeitgeméafle Dinge zu sagen, ohne Hoffnung, dass sie
in einem breiteren Leserkreis Glauben finden konnten, schien mir ein Buch, das tibertreibt und tiberspitzt,
geeignet, wenigstens einige Lacher auf seine Seite zu bringen, etwas Zweifel zu sden, faule Idealisten zu
erschiittern” (Bernfeld 1928: 0.S.).
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die Entwicklung eines angemessenen methodischen Instrumentariums und kulti-
vieren ein hypothesengestiitztes Vorgehen. In der Folge dieser Arbeitsweise
kommt es, dies erkennt Bernfeld zweifellos an, sukzessive zu einer Professionalisie-
rung der Unterrichtstatigkeit (vgl. ebd., S. 18£f.).

Aber auch wenn er bereitwillig einrdumt, dass die Didaktik damit ,dem Durch-
schnitt von Rationalisierung, den unsere Gesellschaft erreicht hat” (ebd., S. 18), sehr
viel naher kommt als die weiteren Bemiithungen innerhalb der Padagogik, so ist fiir
sie doch ein schwerwiegendes Defizit charakteristisch, das samtliche ihrer Vorziige
zu neutralisieren droht. Ohne darum zu wissen, betreiben die Vertreter der Didak-
tik eine gefahrliche Engfiihrung der Analyse. Indem sie allein den Lehrer in den
Fokus riicken und die Verbesserung von dessen didaktischen Kompetenzen als ent-
scheidenden Maf3stab der eigenen theoretischen Arbeit betrachten, begiinstigen sie
eine Abstinenz fiir gesellschaftliche Fragestellungen, die sich als hochst fatal
erweist: Begreift man Didaktik allein als die Reflexion des Lehrerhandelns, bleibt
sie zwangslaufig unterkomplex und unterschreitet jenes Niveau der Problembear-
beitung, das notwendig ist, um das Kraftefeld hinreichend prazise zu beschreiben,
innerhalb dessen die Lehrkrafte agieren (vgl. Gruschka 2002). Nicht allein die insti-
tutionelle Dimension der Organisation von Lernprozessen wird ausgeblendet,
auch die gesellschaftlichen und 6konomischen Rahmenbedingungen, unter denen
unterrichtet wird, bleiben somit ausgespart. Die Rationalisierung der Padagogik
stofit damit an eine weitere empfindliche Grenze: , Indessen die Didaktik versucht,
den Unterricht des einzelnen Lehrers [...] zweckrational zu denken, bleibt die
Schule als Ganzes, das Schulwesen als System ungestort, ungedacht; diirfen sich in
ihm alle irrationalen Krafte auswirken, die seine Voraussetzung, seine Triebkrafte,
seine Determinanten sind” (Bernfeld 2000, S. 26).

Folgenreich ist dies, weil damit nicht allein wesentliche Facetten der padagogi-
schen Tatigkeit unterbelichtet bleiben; fast noch schwerwiegender ist die Tatsache,
dass auf diese Weise Energien gebunden und Kapazititen unausgeschopft bleiben,
die dringend benétigt werden, um die Instrumentalisierung des Erziehungssys-
tems aufzudecken. Gleichsam im Schatten der Erorterung didaktischer Fragestel-
lungen gelingt es den herrschenden Eliten, die Einrichtungen des padagogischen
Feldes fiir die eigenen Zwecke einzuspannen und sich hochst erfolgreich gegen Kri-
tik zu immunisieren. Auch wenn er die Analyse der unterschiedlichen Praktiken,
mittels derer es diesen gelingt, die eigenen Privilegien weitgehend krisensicher zu
vererben, nicht en détail ausfiihrt — er operiert hier bereits mit dem Terminus des
,sozialen Ortes”, auf den er spéter bei der Analyse von Verwahrlosung und Neu-
rose zuriickgreifen wird (vgl. Bernfeld 1996) —, so wird doch deutlich, dass die
Padagogik ihre zentrale Aufgabe nicht bewaltigen kann, so lange sie nicht alle
Krifte dieser Herausforderung unterstellt: Um die komplizierten Mechanismen
aufzudecken, durch die das Erziehungssystem in die Reproduktion sozialer
Ungleichheit verstrickt ist, bedarf es der Mobilisierung samtlicher kognitiver Res-
sourcen. Die grofste Herausforderung besteht nach Bernfeld folglich darin, die
Grenzen, auf die der Erzieher immer wieder trifft, in ihrer Eigenart prézise zu
bestimmen. Er halt daher als Schliisselfrage fest: Welche Limitierungen miissen als
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natiirlich gelten, die folglich auch nicht iiberwunden werden kénnen —und welche
miissen als kiinstlich gelten? Wahrend die , Erziehbarkeit des Kindes” und die
,Erziehfahigkeit des Erziehers” aus prinzipiellen Griinden stets an Grenzen stofit,
so Bernfeld im Vorwort zur zweiten Auflage des ‘Sisyphos’, miisste sie sich auf die
,Aufdeckung der, auch heute noch unsichtbaren, dritten: der gesellschaftlichen”
Grenze konzentrieren (Bernfeld 1928, 0.S.).

Genau dies aber leistet die Padagogik nicht: Sie versagt, weil sie die notwendige
analytische Kalte nicht aufbringt, weil sie stattdessen der Diskussion normativer
Fragestellungen den Vorzug gibt und sich an den eigenen Zielformeln berauscht
(vgl. Rieger-Ladich 2002). Ihre Vertreter versaumen es, die Rationalisierung der
padagogischen Theoriebildung voranzutreiben und dergestalt der fortwahrenden
Instrumentalisierung der Pddagogik entgegenzutreten. Die Aufdeckung der Ver-
flechtungen des Erziehungssystems wird versaumt, zahlreiche Erziehungssubjekte
und Sozialisationsakteure bleiben unentdeckt, die irrationalen Kréfte finden in den
Bildungseinrichtungen eine Heimstatt — und bleiben weitestgehend undurch-
schaut. Freilich, auch das gibt Bernfeld zu bedenken, fallt die Gratifikation fiir diese
fatale Mischung aus Verdrangungsleistung und Theoriedefizit nicht eben gering
aus: Weil sie an der Aufdeckung konkurrierender Erziehungsakteure nicht interes-
siert sind und die sozialen Kréfte eklatant vernachldssigen, werden sie immerhin
mit dem ,,schmeichlerischen Gefiihl” belohnt, ,im Zentrum der Weltentwicklung
mitdenkend, mitarbeitend zu stehen” (Bernfeld 2000, S. 127).

6.3 Heinz Joachim Heydorn:
Herrschaft und Dialektik

Heinz Joachim Heydorn wird 1916 in Hamburg-Altona geboren. Er wichst in einer
Familie des liberalen Biirgertums auf, die besonderen Wert auf klassische Bildung
legt, besucht ein renommiertes humanistisches Gymnasium und hort schon wah-
rend seiner Schulzeit Ernst Cassirer (vgl. Kolleg Kritische Bildung 2009). An der
Hamburger Universitét studiert er Philosophie, Sinologie und Anglistik. 1938 geht
er als Lehrer nach England, kehrt wegen einer Erkrankung seines Vaters zurtick
und wird eingezogen. Er desertiert im Jahr 1944 und wird nach Kriegsende schnell
ein wichtiger Akteur politischer Debatten: Neben der Arbeit an seiner Promotion
und journalistischen Tatigkeiten engagiert er sich in der Hamburger SPD, dem
‘Internationalen sozialistischen Kampfbund” (ISK) und beteiligt sich am Wieder-
aufbau des ‘Sozialistischen deutschen Studentenbundes’ (SDS). 1950 iibernimmt er
eine Dozentur an der Padagogischen Hochschule in Kiel, wechselt danach an das
Hessische Institut fiir Lehrerbildung und kurz darauf als Prdsident an die Hoch-
schule fiir Erziehung in Frankfurt. Von 1961 an bekleidet er an der Goethe-Universi-
tit eine Professur fiir Padagogik. In dieser Zeit verfasst er mit ,Uber den Wider-
spruch von Bildung und Herrschaft” (1970) und ,, Zu einer Neufassung des Bil-
dungsbegriffs” (1972) auch seine beiden Hauptwerke. Parallel zur Arbeit an einer
kritischen Bildungstheorie, die aus der Auseinandersetzung mit der biirgerlichen
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Padagogik hervorgeht, beteiligt er sich durch zahlreiche Interventionen und Bei-
trage an bildungspolitischen Kontroversen. Im Alter von nur 58 Jahren stirbt er
1974 in Frankfurt am Main.

Die theoretische Arbeit und das politische Engagement Heydorns verweisen auf
die Graueltaten des Nationalsozialismus. Nicht allein die gesellschaftlichen Eliten
hatten versagt; in den Jahren nach 1933 wurden auch die klassischen Bildungside-
ale korrumpiert und ihres humanistischen Kerns auf zynische Weise entkleidet.
Dies konnte nur geschehen, so Heydorns unbequeme Diagnose, weil der wider-
spriichliche Charakter von Bildungsprozessen eklatant unterschitzt und ihre insti-
tutionelle Dimension lange Zeit vernachlassigt wurde. Mit Rationalitat aufs Engste
verschwistert erweist sich nun der Bildungsprozess insofern, als sein Ziel — die
Miindigkeit des Menschen — auf den in der Antike einsetzenden, lang gestreckten
Prozess der Emanzipation verweist: Indem sich die Vorsokratiker aus der Abhéan-
gigkeit einer von Mythen gepragten Welt zu l6sen versuchen, kommt es bei ihnen
zur ersten , Erweckung der Rationalitdat” (Heydorn 1980a, S. 64).

Heydorns herrschaftskritische Bildungstheorie griindet sich auf diese Annahme.
Durch den Nationalsozialismus kam es zu einer heillosen Pervertierung des Bil-
dungsbegriffs: Dies freilich nicht allein durch die Indienstnahme der Einrichtungen
des Bildungssystems, der Infiltrierung von Lehrerinnen und Lehrern sowie der
Instrumentalisierung von Schiilerinnen und Schiilern, sondern eben auch durch
den brutalen Riickschritt in jenem Prozess, in dem sich die Menschheit von alten
Abhéangigkeiten zu befreien und eine Welt der Fremdbestimmung durch die selbst
gewdhlte Ordnung der Freiheit abzulosen unternimmt. Bildung, die Heydorn
durchgingig als Synonym fiir dieses Emanzipationsgeschehen verwendet (vgl.
Euler 2009), scheint — keineswegs nur wahrend des Nationalsozialismus, sondern
nun auch im Kapitalismus — heillos verstrickt in die gesellschaftlichen Herrschafts-
beziehungen. Gleichwohl ist sie damit doch nicht vollstindig diskreditiert: Viel-
mehr gilt es, in herrschaftskritischer Absicht an den Gehalt des Bildungsbegriffs zu
erinnern, unerschrocken seinen provozierenden Gehalt freizulegen, ihn vor dem
Hintergrund der driangenden gesellschaftlichen Krisen neu zu interpretieren — und
auf diese Weise endlich eine Transformation des existierenden Bildungssystems zu
erzwingen, die sich an den Leitideen der Miindigkeit und Gerechtigkeit orientiert.

Die theoretische Arbeit Heydorns pragt daher eine ganz eigentiimliche Figur aus:
Er wendet sich in zahlreichen Beitrdgen wichtigen Vertretern des abendlédndischen
Denkens zu — wie etwa Johann Amos Comenius, Immanuel Kant oder Wilhelm von
Humboldt -, die er gleichsam als Elemente eines Uberlieferungsgeschehens inter-
pretiert. Sie tradieren nicht allein wichtige Erkenntnisse; sie erinnern eben auch an
ein Versprechen, das sich die Menschheit, im Medium von Texten und anderen kul-
turellen Dokumenten, gleichsam selbst gegeben hat. Der Mensch ist nicht nur ver-
nunftbegabt, er ist dartiber hinaus zur Freiheit bestimmt. Bildung gilt ihm daher, in
kaum zu tibersehenden Anleihen bei christlichen Vorstellungen, als ,‘educatio’,
Hinausfiihrung, Exodus aus dem Verhédngtsein” (Heydorn 1980a, S. 195). Die Riick-
wendung auf die Schriften insbesondere der Antike und der Aufklarung ist daher
stets von der Hoffnung geprégt, dass uns diese an das Versprechen, das in der

profession3 Jobseite: 148 21.01.2011



RATIONALE PADAGOGIK

Menschheitsgeschichte zum Ausdruck kommt, in kritischer Absicht erinnern.*
Heydorn strebt daher gerade keine Uberwindung des Bildungsbegriffs an, sondern
eben dessen , Neufassung”: Es gilt daran zu erinnern, dass das ,, Versprechen”, das
sich die Menschheit selbst gegeben hat, noch ,,nicht eingelost” wurde: ,, Der Mensch
ist ein Wesen des Aufstiegs, sein Aufstieg ist die Befreiung vom Mythos, der ihn
gefangen halt. Miindigkeit ist Selbstfindung des Menschen, der Prozef seiner Hab-
haftwerdung, seines wahren Bewufitseins von sich selber” (ebd., S. 97).

So richtig es ist, dass dieser Emanzipationsprozess als hochst unsicher und tiberaus
gefdhrdet erscheinen muss, dass er den Charakter eines Wagnisses annimmt,
berticksichtigt man etwa die zahllosen Riickschlédge, so lasst sich doch auch beob-
achten — wenigstens aus der Perspektive Heydorns —, dass diesem eine historische
Entwicklung zuarbeitet, die er als Dialektik beschreibt. Der Rationalisierungspro-
zess wird demnach nicht allein von jenen befordert, die an einer Gesellschaftsord-
nung interessiert sind, die von den Ideen der Freiheit und Gleichheit, Solidaritat
und Gerechtigkeit gepragt ist; er wird gerade auch von jenen Kraften vorangetrie-
ben, welche die ungehemmte Entfesselung der Okonomie betreiben. Die Agenten
der Entfremdung, so liefle sich metaphorisch formulieren, setzen demnach - frei-
lich ohne darum zu wissen — emanzipatorische Kréfte frei. Heydorn erldutert die-
sen Vorgang in seiner Studie ‘Zum Widerspruch im Bildungsprozefy’ (Heydorn
1980b, S. 2691f.) am Beispiel der Schule. Obwohl ihm die Schule im Kapitalismus
als eines der wirkungsvollsten Instrumente der herrschenden Klasse gilt, das diese
einsetzt, um ihre Privilegien zu vererben, muss sie doch eben auch als Ausloser
einer gegenlaufigen Bewegung gelten: Indem sie Bildungsprozesse anstofit, schult
sie nicht allein das Abstraktionsvermogen, sie trainiert eben auch den ,Moglich-
keitssinn” (Musil) und eroffnet damit neue Handlungsspielraume. Und so wird die
Schule, die ihm doch als ,, Veranstaltung gesellschaftlicher Herrschaft” gilt (ebd.,
S. 270) und die lediglich die Massen fiir ihre Funktion innerhalb des Produktions-
prozesses zu qualifizieren scheint, eben auch zum Motor dieser eigentiimlichen
Dialektik. Daher wird es zu einer zentralen Maxime, deren Instrumentalisierung zu
uberwinden und sie ,,zu einer Waffe in der Hand des Menschen zu machen. Das
Instrument, dem wir unterworfen werden, ist auch das Instrument, das uns frei
machen kann” (ebd., S. 271).

In der Folge erweist sich Bildung, ist sie erst einmal institutionalisiert — und sei es
nur 0konomisch motiviert und aller humanistischer Anliegen entkleidet —, als eine
jener Krafte, welche die Rationalisierung vorantreiben und damit die Emanzipati-
onsgeschichte der Menschheit weiter beférdern. Im Riickgriff auf Uberlegungen
Kants fasst er die institutionalisierte Bildung metaphorisch denn auch als ,,eine Art
Wiihlmaus hinter dem Riicken der Subjekte, eine List der Natur, damit der Mensch

* Zweifellos existiert hier eine Nahe zu Walter Benjamins (1991) messianischem Geschichtsbegriff. Beson-
ders deutlich wird dies, wenn Heydorn ausfiihrt, dass die geschichtliche Analyse zeige, , dafl wir uns sel-
ber in einem Zusammenhang begreifen miissen, den wir nicht geschaffen haben und den wir nicht nach
Belieben aufheben konnen, wir aber Fortsetzer einer aufsteigenden Menschheitsgeschichte sind.
Gedachtnis und Zukunft meinen in diesem Sinne das gleiche” (Heydorn 1980b, S. 279).
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erreiche, was durch seinen freien Willen nicht zu erreichen” ist: , Humanisierung
des Geschlechts” (ebd., S. 271).

Auch wenn nun Heydorn nicht ausdriicklich von einer ,rationalen Padagogik”
spricht, tut er dies doch der Sache nach. Als rational wére folglich jene Padagogik
zu qualifizieren, die um das dialektische Moment von Bildungsprozessen weifs, die
in deren Institutionalisierung emanzipatorische Potentiale erkennt, die tiber Inter-
ventionen die Herrschaftsverhaltnisse zu unterminieren sucht — und das Bildungs-
wesen als einen der wichtigsten Schauplatze begreift, auf denen der Kampf um die
Gestalt der zukiinftigen Gesellschaft ausgetragen wird. Eine Padagogik, die diese
Zusammenhdnge zu gestalten sucht, wird zu einem Medium der Rationalitat und
einem Akteur des Emanzipationsprozesses: ,, Die Herstellung und Vermittlung von
Rationalitét, die Zumutung zur und die Ermoéglichung von Miindigkeit wird erst-
mals allgemein institutionalisiert und diese Institutionalisierung wiederum wird
selbst zum Gegenstand rationaler Erforschung, Planung und Organisation: nim-
lich als Padagogik” (Euler 2009, S. 44).

Charakteristisch flir Heydorn ist nun weiterhin, dass er es nicht beim theoretischen
Aufweis dieser Verschwisterung von Padagogik und Rationalitat beldsst, sondern
dass er dariiber hinaus bildungspolitisch interveniert und auch didaktische Fragen
in Blick nimmt. So pladiert er im Rahmen des Kolloquiums ,,Demokratische Lehr-
inhalte” (Heydorn 1980a, S. 154 ff.) fiir eine Revision der Schulbticher, wirbt fiir eine
starkere Gewichtung der Entstehungsgeschichte des deutschen Faschismus und
regt transparente Verfahren bei der Lizensierung von Lehrmitteln an. Heydorns
Ringen um eine rationale Padagogik kennt daher viele Facetten: Es reicht von der
Arbeit an einer herrschaftskritischen Bildungstheorie iiber das Eintreten fiir eine
demokratische Bildungsreform bis hin zu Anregungen fiir die Organisation des
Unterrichts.

6.4 Pierre Bourdieu:
Reproduktion und Reflexivitat

Pierre Bourdieu wird 1930 in Denguin geboren, einem Dorf, das zum Département
Pyrénées-Atlantiques zdhlt und somit in der duflersten Peripherie Frankreichs
angesiedelt ist. Obwohl sein Vater, als kleiner Postbeamter, bereits mit der bauerli-
chen Familientradition bricht, wachst er in einer landwirtschaftlich gepragten
Dorfgemeinschaft auf. Aufgrund seiner auflergewohnlichen schulischen Leistun-
gen wird ihm der Besuch renommierter Internate ermoglicht, bis er 1951 das Stu-
dium der Philosophie an der Ecole Normale Supérieure (ENS) in Paris aufnimmt
und dieses spater an der Sorbonne fortsetzt. Nach einer kurzen Tatigkeit als Philo-
sophielehrer wird er 1955 zur Ableistung des Wehrdienstes nach Algerien berufen.
Mit der Gewalt der Kolonialmacht konfrontiert, sucht er deren verheerende Folgen
zu dokumentieren und wendet sich zu diesem Zweck zundchst der Ethnologie,
bald darauf der Soziologie zu (vgl. Schultheis 2007). Als Autodidakt eignet er sich
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in der Kabylei, einer agrarisch gepragten Region Algeriens, die Methoden der Sozi-
alforschung an. Mit diesem Instrumentarium erforscht er nach seiner Riickkehr die
franzosische Gesellschaft in ihren unterschiedlichsten Facetten (vgl. Bourdieu
1992). Von 1964 an arbeitet er als Forschungsdirektor an der Ecole des Hautes Etu-
des en sciences sociales (EHESS), bevor er 1982 dem Ruf an das hoch renommierte
College de France folgt, wo er bis 2001 lehrt. Charakteristisch fiir sein wissenschaft-
liches Werk, das die unterschiedlichsten sozialen Felder behandelt (Kultur, Kunst,
Wissenschaft, Politik, Religion etc.) und dabei die modernen Gesellschaften als
durchgingig von heftigen Verteilungskampfen geprégt interpretiert, ist das enge
Wechselspiel von empirischer Forschung und grundlegender Theoriebildung, aus
dem es hervorgeht. Bourdieu stirbt 2002 in Paris.

Sein Interesse fiir das padagogische Feld und dessen Eigenheiten ist nicht allein
akademischer Natur; vielmehr speist es sich aus frithen biographischen, mitunter
auch schmerzhaften Erfahrungen. So schildert er in seinem ‘Soziologischen Selbst-
versuch’ seine Erfahrungen als Internatsschiiler in Pau und des beriihmten Pariser
Gymasiums Louis-le-Grand: Als Internatsschiiler, der von seiner sozialen und regi-
onalen Herkunft kaum fiir eine wissenschaftliche Karriere im fernen Paris pradesti-
niert schien, sei er bereits mit allen Spielarten des Klassenrassismus konfrontiert
worden (vgl. Bourdieu 2002). Den unterschiedlichen Fraktionen der Pariser Elite
von Beginn an distanziert und skeptisch gegeniiberstehend, erforscht er in empiri-
schen Studien die Reproduktion der sozialen Ungleichheit, untersucht die Prakti-
ken der Elitenrekrutierung (vgl. Bourdieu 2004) und entzaubert, gemeinsam mit
Jean-Claude Passeron, die ‘Illusion der Chancengleichheit’ (Bourdieu/Passeron
1971). Parallel engagiert er sich fiir eine Reform des Bildungswesens und ist feder-
fithrend, als 1985 eine Gruppe von Hochschullehrern des Collége de France auf
Wunsch des franzosischen Prasidenten ‘Vorschldge fiir das Bildungswesen der
Zukunft’ entwickelt (vgl. Bourdieu et al. 1987, S. 253 {f.).

Charakteristisch fiir Bourdieus Versuch, die komplizierten Mechanismen aufzude-
cken, durch welche die Einrichtungen des Bildungssystems in die Reproduktion
sozialer Ungleichheit verstrickt sind, ist sein Ankniipfen an Marx’ Kapitaltheorie —
und deren gezielte Weiterentwicklung (vgl. Bourdieu 1992: 171ff.). Neben dem
okonomischen Kapital kennt er mit dem kulturellen und dem sozialen Kapital zwei
weitere Sorten: Indem er das kulturelle und das 6konomische in Beziehung zuein-
ander setzt, gelingt es ihm, ein mehrdimensionales Modell des sozialen Raumes zu
entwickeln, das nicht allein charakteristische Verdichtungen zu erkldaren vermag —
zwischen den Angehorigen eines sozialen Milieus existieren stets typische Affinita-
ten und ,, Familienahnlichkeiten” (Wittgenstein) —, sondern auch die Beziehungen
zwischen den unterschiedlichen gesellschaftlichen Gruppen einfiangt (vgl. Bour-
dieu 1992, S. 277{f.). Dabei zeigt sich, dass sich die dynamische Struktur der zeitge-
nossischen Gesellschaften der westlichen Welt nicht zuletzt den Abgrenzungs-
kdampfen verdankt, die zwischen den einzelnen Gruppen ausgetragen werden. Es
stehen sich in diesen Kdmpfen um Kapital und Ressourcen, um Macht und Aner-
kennung allerdings nicht etwa allein Vertreter der gesellschaftlichen Eliten und des
aufstiegsorientierten, ambitionierten Biirgertums gegentiber: Auch innerhalb
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dieser Gruppen — etwa zwischen konkurrierenden Fraktionen der kapitalstarken
Eliten — kommt es mitunter zu heftigen sozialen Kampfen. Die , feinen Unter-
schiede” (Bourdieu 1992) entfalten ihren besonderen Distinktionswert daher nur
zwischen jenen Gruppen, die i{iber ein sehr dhnliches Kapitalprofil verfiigen und
innerhalb des sozialen Raumes eng benachbart sind.

Bei diesen Verdrangungskampfen kommt dem padagogischen Feld deshalb eine
Schlisselrolle zu, weil in den zeitgenossischen, demokratischen Gesellschaften ein
staatliches Gewaltmonopol existiert, die Auseinandersetzungen weitestgehend
eingehegt sind und die etablierten Formen der Selbstbeschreibung einen gewissen
symbolischen Schutz genieflen. Gegen Leistungsorientierung, Chancengleichheit
und Verteilungsgerechtigkeit wird daher kaum einmal offen verstofsen. Somit ste-
hen die Vertreter der gesellschaftlichen Eliten gegenwartig vor einer besonderen
Herausforderung: Wahrend Helmut Schelsky noch in den 1950er Jahren offen
davon sprach, dass das zunehmende , Aufstiegsstreben” der Mittelschicht durch
eine , gewisse Dauererfahrung des Scheiterns” systematisch gebrochen und deren
,unberechtigte Sozialanspriiche” konsequent abgewiesen werden miissten
(Schelsky 1959, S. 29), hat sich zwischenzeitlich langst eine Semantik der gesell-
schaftlichen Teilhabe etabliert, die diesen klar formulierten Herrschaftsanspruch
heute zweifellos zu einem Skandal werden liefSe. Unterstellt man nun jedoch den
Eliten einen robusten Selbsterhaltungstrieb — mithin das Interesse, das eigene Kapi-
tal weitgehend krisensicher an die nachste Generation zu tibertragen und die wert-
vollen Privilegien an die Nachkommen zu vererben —, gilt es, diese Transaktionen
moglichst diskret zu betreiben. Sebastian Miiller-Rolli hat diese Herausforderung
treffend charakterisiert: ,Das Dilemma, in dem sich in einer demokratischen
Gesellschaft die herrschende Klasse befindet, liegt darin, formal jedem Menschen
einen gleichen politischen Status zuzugestehen, material, d.h. 6konomisch, kultu-
rell und sozial, den unteren Klassen diesen Status aber zu verwehren. Wie vermag
vor diesem Hintergrund die herrschende Klasse in der biirgerlichen Gesellschaft
ihren Machtanspruch zu legitimieren?” (Miiller-Rolli 1985, S. 341).

Bourdieu sucht nun diese Frage zu beantworten. Dabei besteht sein besonderer
Ehrgeiz darin zu zeigen, dass die Bildungseinrichtungen in die unterschiedlichen
Praktiken der Vererbung tief verstrickt sind. Gleichwohl wiére es falsch, sémtlichen
Akteuren des pddagogischen Feldes eine latente Mitwisserschaft oder gar
bewusste Komplizenschaft zu unterstellen: Die empirischen Befunde, die er mit
zahlreichen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern erhoben hat, legen vielmehr nahe,
dass weite Teile der Lehrerschaft ihre Beteiligung an der Reproduktion sozialer
Ungleichheit unterschiatzen und dass auch zahlreiche Eltern nicht um den Grad
ihrer Involviertheit in diese Mechanismen wissen. Somit vollzieht sich die Weiter-
gabe des Erbes gleichsam im Riicken der beteiligten Akteure.

Im Zentrum dieser Reproduktionsmechanismen liegt das Zusammenspiel des
Habitus der Schule und des Habitus der Schiilerinnen und Schiiler. Kommt es hier
zu einer gewissen Passung, sind damit die wichtigsten Voraussetzungen fiir eine
erfolgreiche Schulkarriere gegeben. Erkennen also nicht allein die Vertreter der
Schule in den Verhaltsformen und Dispositionen eines Schiilers jene Werte wieder,
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die ihre Schulkultur charakterisieren, sondern erkennt auch jener im Leitbild der
Schule eigene Uberzeugungen, wird eine besondere ,, Wahlverwandtschaft” gestif-
tet, die sich — mindestens langfristig, meist aber schon sehr schnell - in iiberdurch-
schnittlichen Leistungen niederschldgt (vgl. Kramer 2002). Obwohl sich aus einer
soziologischen Perspektive leicht erschliefit, dass damit lediglich bestimmte habi-
tuelle Pragungen pramiert werden und der so hdufig beschworene Wettbewerbsge-
danke unterlaufen wird, kommt es dadurch doch auf raffinierte Weise zu einer fol-
genreichen Umcodierung der Weitergabe von Kapital und Privilegien. Zunachst
scheint es unstrittig, dass der Lehrerberuf hdufig von jenen ergriffen wird, die selbst
in bildungsnahen Milieus aufgewachsen sind, und dass die Schule somit als klassi-
sche Mittelschichtsinstitution gelten muss. Berticksichtigt man dariiber hinaus,
dass fiir deren Selbstverstandnis das Rekurrieren auf objektive Leistungsmessung
und faire Beurteilung elementar ist, wird deutlich, wie das Bildungssystem zu
einem zentralen Akteur bei der Vererbung kulturellen Kapitals werden kann: Aus
hochst ungleichen sozialen Voraussetzungen, die bei Beginn des Schulbesuchs
noch sehr deutlich auf die Positionierung der Herkunftsfamilie innerhalb des sozia-
len Raumes verweisen, werden wahrend der Schulkarriere hochst individuelle
Leistungstypen, die unverwechselbare Profile aufweisen und von bedauerlichen
Handicaps bis hin zu besonderen Begabungen reichen. Es kommt daher durch den
Schulbesuch zu einer folgenreichen Naturalisierung sozialer Differenzen, die kaum
noch angreifbar erscheint, weil sie das Siegel eines demokratisch organisierten Bil-
dungswesens erhélt, das — folgt man seiner Selbstbeschreibung — allein an her-
kunftsunabhédngiger Leistung interessiert ist, diese objektiv misst, individuell
zurechnet, sie honoriert und schliefdlich entsprechende Bildungskarrieren anbahnt
(vgl. Bourdieu/Passeron 1971).

Diese Praktiken sind nun insbesondere deshalb nur sehr schwer aufzudecken, weil
sie ganzlich frei sind von der offenen Abweisung von Aufstiegsambitionen, wie sie
noch bei Schelsky formuliert wurde. Sie profitieren statt dessen von einem folgen-
reichen Zusammenspiel der unterschiedlichen Habitus: Weil jene sozialen Grup-
pen, die nur iiber relativ geringes Kapital verfiigen, nicht eben selten einen Habitus
der Gentigsamkeit kultivieren, spielen sie gleichsam jenen in die Hénde, die ohne-
hin dafiir disponiert sind, ihre Anspriiche auf eine gesellschaftliche Vorrangstel-
lung geltend zu machen. Der eigentiimlichen ,, Bescheidenheit”, die in den kapital-
schwachen Milieus anzutreffen ist, korrespondiert daher eine ,, Anspruchshaltung”
in den kapitalstarken Milieus. Stellt man dartiber hinaus noch in Rechnung, dass
die Einrichtungen des Bildungssystems insofern als Medien symbolischer Gewalt
gelten miissen, als sie mit der Weitergabe und Vermittlung der ,legitimen” Kultur
betraut sind, wird deutlich, wie schwierig und voraussetzungsreich es ist, deren
Rolle zu durchschauen — und diese in Folge auch mit Aussicht auf Erfolg zu kritisie-
ren. Dieses Dilemma verscharft sich noch dadurch, dass ausgerechnet bei jenen, die
vom dreigliedrigen Schulsystem nachweislich am starksten benachteiligt werden,
das Vertrauen in dessen Gerechtigkeit am grofiten ist (vgl. Bittlingmayer/Bauer
2007). Wird freilich das Schulsystem als weitgehend unantastbar wahrgenommen
und von der Kritik ausgespart, wird auch der Ausschluss als legitim erlebt. In der
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Folge muss das Scheitern der eigenen Bildungsanstrengungen und Aufstiegsambi-
tionen fast zwangslaufig der eigenen Person zugeschrieben werden. Dieser , Kreis-
lauf der Ablehnung” (Bourdieu 1997, S. 88) 19st mitunter heftige Schamgefiihle aus
und wird - so Bourdieu mit Blick auf ein Interview, das er mit zwei Jugendlichen
fithrt und das den Titel ‘Der Lauf der Dinge’ tragt — von den Betroffenen nicht eben
selten als schicksalhaftes, unabwendbares Verhdngnis wahrgenommen.

Den vermeintlich geschlossenen Kreislauf zu durchbrechen, ihm seine scheinbare
Zwangslaufigkeit zu nehmen, hat Bourdieu Ideen entwickelt, die seither unter dem
Titel , rationale Padagogik” diskutiert werden. Sollen diese tatsdchlich geeignet
sein, die Reproduktion sozialer Ungleichheit zu durchbrechen, gilt es Biindnisse
mit anderen gesellschaftlichen Akteuren zu schlieffen und auf ganz unterschiedli-
chen Ebenen zugleich zu operieren: Auf der Ebene der wissenschaftlichen Diskurse
muss zundchst die Ideologie der Begabung attackiert, in ihrer zynischen Logik ent-
schliisselt und dadurch nachhaltig entzaubert werden. Anders lasst sich der macht-
vollen Position der herrschenden Eliten kaum begegnen — und anders lasst sich
auch kaum der Blick auf die Profiteure der existierenden Gesellschaftsordnung len-
ken: ,Die soziologische Forschung mufS deshalb in jedem Fall von dem Verdacht
ausgehen, dafd scheinbar natiirliche Ungleichheit in Wirklichkeit gesellschaftlich
bedingte kulturelle Ungleichheit ist, die sie systematisch aufdecken mufs” (Bour-
dieu/Passeron 1971, S. 82).

Im Bereich der Schule gilt es die Curricula zu untersuchen und bei der Organisation
des Unterrichts darauf zu insistieren, dass die elementaren Arbeitstechniken und
grundlegenden Operationen, die fiir eine erfolgreiche Bildungskarriere unverzicht-
bar sind, tatsdchlich auch zum Lehrstoff gerechnet und systematisch vermittelt
werden. Der Neigung, hierauf immer héaufiger zu verzichten und dies in der Folge
gleichsam unausgesprochen der Familie zu {iberantworten, erweist sich insbeson-
dere fiir die Kinder aus bildungsfernen Milieus als hochst fatal, weil deren Eltern
dies kaum ausreichend gewéhrleisten konnen. Entsprechend muss auch der Kanon
des Wissens, der in den einzelnen Jahrgangsstufen vermittelt werden soll, hinrei-
chend transparent, prézise definiert und prinzipiell von jedem Schiiler erreichbar
sein, um den Benachteiligten unter ihnen eine faire Chance zu einer Bildungskarri-
ere zu ermoglichen (vgl. Bottcher /Klemm 2000).

Die Didaktik ist nun insofern von Bedeutung, als allein durch die Art der Vermitt-
lung und die Organisation des Unterrichts die ohnehin schon bestehende, massive
Benachteiligung jener Gruppe, die in kapitalschwachen Milieus aufwéachst und ent-
sprechende habituelle Pragungen aufweist, noch weiter verstarkt werden kann.
Ubernehmen die Lehrpersonen bei der Gestaltung des Unterrichts etwa véllig
unkritisch die Privilegierung sprachlicher Kommunikation und abstrakter Wis-
sensformen sowie die Abwertung praktischer Fertigkeiten und korperaffiner Lern-
formen, schreiben sie die Benachteiligung bestimmter sozialer Gruppen — gewollt
oder ungewollt — unweigerlich fort (vgl. Alkemeyer/Rieger-Ladich 2008). So wer-
ben die Verfasser der Empfehlungen fiir das , Bildungswesen der Zukunft” denn
auch nachdriicklich fiir einen Pluralismus von Leistungsbegriffen: ,,Das Bildungs-
wesen muss alles daran setzen, die monistische Vorstellung von ‘Intelligenz’ zu
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bekampfen, die dazu fiihrt, die unterschiedlichen Formen von Leistung zu hierar-
chisieren und einer bestimmten Form unterzuordnen; und es muss statt dessen fiir
eine grofsere Vielfalt sozialer anerkannter Formen kultureller Leistungen sorgen”
(Bourdieu et al. 1987, S. 258; ohne HV, MRL).

Schliefilich zahlt es zu den besonderen Anliegen der Verfechter einer ,rationalen
Padagogik”, sich dafiir einzusetzen, dass die Leistungsmessungen, die durch die
Lehrerschaft vorgenommen werden, nicht den Charakter von endgiiltigen, kaum
revidierbaren Urteilen annehmen, die —im schlimmsten Falle - iiber eine ganze Per-
son gefdllt werden. Sucht man dem Kreislauf der Ausgrenzung und der Verfiih-
rung zum Selbstausschluss wirksam entgegenzutreten, muss stattdessen darum
gerungen werden, dass die schulischen Bewertungen sich auf eingrenzbare, exakt
zu beschreibende Ausschnitte des individuellen Leistungsvermogens beziehen —
und dass deren Effekte genau kontrolliert werden. Damit negative Bescheide keine
fatale Abwartsspirale auslosen, gilt es diese in ihren Folgen stets zu begrenzen, sie
als umkehrbar auszuweisen und begleitend nach kompensierenden Mafsnahmen
zu fahnden. Daher sprechen sich die Verfasser der Empfehlungen unter der Uber-
schrift , Vervielfachung der Chancen im Leben” durchaus auch nicht gegen geglie-
derte Schulsysteme und die Messung von Leistungen aus; sie fordern allerdings,
dass das Bildungssystem und die etablierte Bewertungspraxis fortlaufend beob-
achtet und auf ihre Folgen fiir die Betroffenen hin kritisch gepriift werden: ,Es wire
wichtig, die Folgen negativer schulischer Urteile so weit wie moglich abzumildern
und zu verhindern, dafs schulischer Erfolg bzw. MifSerfolg zur definitiven Garantie
bzw. Verweigerung des Lebenserfolgs fiihren; dazu ware eine breitere Auswahl
von Bildungsgangen, eine starkere Durchldssigkeit zwischen diesen und eine
Abschwachung irreversibler Briiche erforderlich” (ebd., S. 261; ohne HV, MRL).

6.5 Ausblick

Sucht man abschliefsend die unterschiedlichen Positionen, die hier diskutiert wur-
den, miteinander zu verschranken, um dem Projekt einer ,rationalen Padagogik”
etwas schdrfere Konturen zu verleihen, zeigt sich zundchst, dass dieses Unterneh-
men eine bemerkenswerte Vorlaufzeit besitzt — und weiterhin, dass es bislang kei-
neswegs allein von Vertretern der Erziehungswissenschaft vorangetrieben wurde.
Mit Blick auf Siegfried Bernfeld und Pierre Bourdieu liefle sich formulieren, dass
wichtige Impulse zur Erforschung der Verstrickung des Bildungssystems in die
Reproduktion sozialer Ungleichheit von auflerhalb kamen, auch wenn diese lange
Zeit nicht jene Resonanz fanden, die zweifellos wiinschenswert gewesen wére. Die-
ser Befund muss freilich nicht unbedingt verwundern, stellt man die Entwicklung
der Erziehungswissenschaft im deutschsprachigen Raum in Rechnung und
berticksichtigt insbesondere deren auffallige Neigung, die vorbehaltlose Auseinan-
dersetzung mit sozialen Tatbestdanden zu meiden und stattdessen von der Nahe
zum moralischen Diskurs zu profitieren (vgl. Rustemeyer 1998; Rieger-Ladich
2002).
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Als Ertrag der Perspektivenverschrankung eines psychoanalytischen, bildungs-
theoretischen sowie eines kultursoziologischen Zugangs liefle sich, in aller gebote-
nen Knappheit, eine besondere Herausforderung formulieren: Die Verstrickungen
des padagogischen Feldes in gesellschaftliche Herrschaftsverhdltnisse wird sich
erst dann hinreichend tiefenscharf erhellen —und in der Folge auch mit Aussicht auf
Erfolg bekdmpfen —lassen, wenn die Vertreterinnen und Vertreter der Erziehungs-
wissenschaft endlich jene kiihle , Tatbestands-Gesinnung” beweisen, die schon
Bernfeld so schmerzlich vermisste, wenn sie die engen Grenzen der biirgerlichen
Padagogik tiberschreiten, wofiir sich Heydorn nachdriicklich aussprach, und wenn
sie besondere Energien in die Aufklarung der verdeckten Formen der Beraubung
von Bildungschancen investieren, wie dies etwa Bourdieu mit seinen unterschied-
lichen Forschergruppen unternahm.

Es zeigt sich dabei freilich auch, dass weder die Erforschung des Zusammenspiels
von Differenz und Ungleichheit noch der Kampf um die Etablierung einer demo-
kratischen und herrschaftskritischen, einer strikt an den Werten von Gleichheit und
Gerechtigkeit orientierten ,rationalen Padagogik” allein in der Arena des wissen-
schaftlichen Feldes entschieden wird: Siegfried Bernfeld, Heinz Joachim Heydorn
und Pierre Bourdieu haben die theoretische Analyse stets um das praktische Enga-
gement erganzt, haben die wissenschaftliche Arbeit immer wieder mit zielgerichte-
ten politischen Interventionen kombiniert. Sie tragen damit durchgangig der Ein-
sicht Rechnung, dass die Kampfe um die Definitionsmacht, die innerhalb des wis-
senschaftlichen Feldes ausgetragen werden, mitunter von politischen Projekten
flankiert werden miissen. Und, auch dies wére von den hier behandelten Positio-
nen zu lernen, die zur Vorgeschichte der Thematisierung von Heterogenitit gezahlt
werden miissen, dabei kann es durchaus nicht als ausgemacht gelten, dass die ent-
scheidenden Impulse stets innerhalb der Akademie geboren und dann in die
benachbarten sozialen Felder getragen werden; auch der umgekehrte Weg lasst
sich, vielleicht am deutlichsten in der Praxis Bourdieus, beobachten — dass wichtige
Einsichten von sozialen Bewegungen ausgehen und in der Folge von hinreichend
sensibilisierten Vertretern der Wissenschaft aufgegriffen, argumentativ angerei-
chert und medial verstarkt werden.

Halt man sich nun die Hartnédckigkeit der sozialen Ungleichheit vor Augen, ihre
ausgesprochene Zahlebigkeit, dann spricht vieles dafiir, dass die Kimpfe um die
Etablierung einer ,rationalen Paddagogik” — und in der Weiterfithrung, um die Ent-
wicklung einer ,reflexiven Erziehungswissenschaft” (vgl. Friebertshduser et al.
2009) — nichts von ihrer Dringlichkeit eingebiifit haben und dass bei der Analyse
heterogener (Lern-)Gruppen stets ein besonderes Augenmerk auf die Mechanis-
men der Benachteiligung sowie die Praktiken des Ausschlusses gerichtet werden
sollte.
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Weiterlesen

Bernfeld, S. (1925/2010). Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung. Frankfurt/Main: Suhrkamp
Obschon 1925 verfasst, hat diese kleine Studie nichts an Aktualitat eingebiifit. Siegfried Bernfeld,
Marxist und Psychoanalytiker, geht hier mit der Erziehungswissenschaft hart ins Gericht: Er wirft ihr
— leider zu Recht — vor, dass sie ihre Verstrickungen in die Herrschaftsverhéltnisse kolossal unter-
schétzt, dass sie sich zum Komplizen der gesellschaftlichen Eliten gemacht hat und auf diese Weise
der Erhaltung des Status Quo zuarbeitet. Als Gegengift empfiehlt er eine griindliche Auseinander-
setzung mit Marx und Freud. Das klingt zunéchst recht kompliziert, ist aber mitreifiend geschrieben,
besticht durch eine tolle Dramaturgie und die scharfen Attacken auf den padagogischen Habitus.

Bourdieu, P. et al. (Hg.)(1993/2009). Das Elend der Welt. Zeugnisse und Diagnosen alltiglichen Lei-
dens an der Gesellschaft. Studienausgabe. Stuttgart: UTB
Dieses Buch verdankt sich einer soziologischen Pioniertat: Zu Beginn der 1990er Jahre suchte Pierre
Bourdieu mit einem Team von Wissenschaftler/innen dem Leiden an der Gesellschaft auf die Spur
zu kommen. Durch zahlreiche Interviews fingen sie viele Stimmen ein und erdffneten damit hochin-
teressante Einblicke. In Frankreich wurde die umfassende Studie tiberraschend zum Verkaufsschla-
ger und in der Offentlichkeit breit diskutiert. Dies wohl auch deshalb, weil viele Leser/innen in den
Interviews ihre eigenen Erfahrungen verhandelt fanden. Besonders interessant sind die Interviews
mit den Vertreter /innen des Bildungssystems. Dabei kommen nicht nur frustrierte Lehrer/innen zu
Wort, auch Schiiler schildern ihre Verzweiflung.
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Schultheis, F./Schulz K. (Hg.)(2005). Gesellschaft mit begrenzter Haftung. Zumutungen und Leiden
im deutschen Alltag. Konstanz: UVK
Methodisch orientiert sich dieses Buch am zuvor geschilderten franzosischen Projekt. Zwischen 2002
und 2004 wurden von einer Forschergruppe um den Soziologen Franz Schultheis die , deutschen
Verhiltnisse” in den Blick genommen. Auch hier sind besonders erhellend die Interviews mit jenen,
welche an Bildungseinrichtungen tatig sind. In einem Gesprach, das den Titel , Teufelskreis der
Nichtachtung” tragt, etwa wird deutlich, dass es gerade an den Hauptschulen hdufig zu fatalen
Abwdrtsspiralen kommen, die auf alle Beteiligten eine gefédhrliche Sogwirkung austiben — auf Schii-
ler/innen, Eltern und Lehrkrafte.

Preisendorfer, B. (2009). Das Bildungsprivileg. Warum Chancengleichheit unerwiinscht ist. Frank-
furt/Main: Eichborn
Bruno Preisendorfer ist Schriftsteller und hat mit diesem Buch einen brisanten bildungspolitischen
Essay vorgelegt. Er klart tiber die Diskriminierungspraktiken des deutschen Schulsystems auf, deckt
die Reproduktionsmechanismen der gesellschaftlichen Eliten auf und erzéhlt dabei auch von eige-
nen, hdufig schmerzhaften Erfahrungen als ,Bildungsferner”. Dabei gelingt ihm das Kunststiick, nie
indiskret zu werden. Besonders lesenswert sind die einzelnen Zwischenkapitel. So erklért er unter
der treffenden Uberschrift , Stallgeruch” die Praktiken, durch die zuverldssig genau jene die begehr-
testen (und bestbezahlten) Berufe ergattern, die von der Herkunft ohnehin schon fiir ,,besondere
Aufgaben” pradestiniert scheinen.
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ULF Preuss-LAUSITZ

7. INTEGRATION UND INKLUSION VON
KINDERN MIT BEHINDERUNGEN - EIN
WEG ZUR PRODUKTIVEN VIELFALT IN
EINER GERECHTEN SCHULE

7.1 Die kiinftige Bedeutung der Integration behin-
derter Kinder fiir Lehrkrifte aller Schulformen

Im Jahr 1976 begann die erste deutsche integrative (Grundschul-)Klasse ihren
Unterricht mit nichtbehinderten und unterschiedlich behinderten Kindern, die
zuvor in einem integrativen Kindergarten gemeinsam aufwuchsen (vgl. Projekt-
gruppe 1988; Schnell 2003). 30 Jahre spater, im Jahr 2006, wurden iiber 76.000 Kin-
der mit Behinderungen in Deutschland integriert, darunter rund ein Drittel in
Schulen der Sekundarstufe (KMK 2008, S. 53). Wird davon ausgegangen, dass im
Durchschnitt drei Kinder mit Behinderungen pro Klasse integriert werden, dann
lagen Integrationserfahrungen aus iiber 25.000 Klassen mit mehr als einer halben
Million nichtbehinderter Kinder vor.

Aber Erfahrungen im gemeinsamen Unterricht machen erst eine Minderheit aller
behinderten wie nichtbehinderten Schiilerinnen und Schiiler. Von den 2008 rd.
485.000 Schiilerinnen und Schiiler mit festgestelltem sonderpadagogischem For-
derbedarf werden im Bundesdurchschnitt iiber 80 Prozent in Sonderschulen unter-
richtet. Der Anteil der integrierten Kinder liegt also deutlich unter 20 Prozent und
ist zwischen den Landern hochst unterschiedlich grofs — er schwankt zwischen rd.
45 Prozent (Bremen; Schleswig-Holstein) und 5 Prozent (Niedersachen, Sachsen-
Anbhalt) (Klemm /Preuss-Lausitz 2008, Tab. 2d).

Es ist aber davon auszugehen, dass dieser Anteil aus mehreren Griinden steigen
wird und damit ebenso die Schiiler- und Lehrererfahrungen im Umgang mit physi-
schen und/oder kognitiven Beeintrachtigungen in der gemeinsam verbrachten
Schulzeit:

1. Elternwiinsche. Viele Eltern wollen ihre Kinder mit Behinderungen zunehmend
nicht in Sonderschulen', sondern zusammen mit den anderen Kindern ihres Wohn-
umfeldes in allgemeinen Schulen lernen und aufwachsen lassen.

! In manchen Bundeslindern wird herkémmlich von Sonderschulen, in anderen von Férderschulen
gesprochen. In diesem Beitrag werden beide Begriffe synonym gebraucht.
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2. Bildungs- und sozialpolitische Griinde. Die Kritik am sozialen Auslesecharakter
des Sonderschulsystems (Begemann schon 1970, Wocken 2007) halt an und wird
starker als frither auSerhalb der Fachwelt wahrgenommen. Das Wissenschaftszen-
trum Berlin urteilt: ,Sonderschule behindert Chancengleichheit” (Powell/Pfahl
2008). Auch verschiedene Sozialverbande, Kirchenvertreter und nicht zuletzt grofie
Printmedien greifen in den 2000er Jahren diese Kritik vermehrt auf. Zugleich wer-
den die kognitive Ineffizienz des unglinstigen Lern- und Sozialmilieus Sonder-
schule und die negativen Folgen des Sonderschulbesuchs fiir die sozialen Bezie-
hungen der betroffenen Kinder und Jugendlichen beklagt (Hildeschmidt/Sander
1996). Der politische Handlungsdruck in Richtung Integration erhoht sich durch
diese Kritik; das Sonderschulsystem gerat dadurch in eine Legitimationskrise; ihre
Offentliche Akzeptanz schwindet.

3. Rechtsgriinde. Die seit 2009 auch in Deutschland verbindlich geltende , UN-
Konvention tiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen” geht in Art. 24
vom Recht von Schiilerinnen und Schiilern mit Behinderungen auf , full inclusion”
auf allen Ebenen des Bildungssystems aus, also vom Recht, zusammen mit anderen
Kindern in der allgemeinen Schule zu lernen, Freundschaften zu pflegen und auf-
zuwachsen (BMAS 2008). Damit sind alle Bundeslander verpflichtet, Integrations-
wiinschen von Erziehungsberechtigten stattzugeben, und zwar auch dann, wenn
die gutachtenden Sonderpadagog/innen und die entscheidenden Schulaufsichts-
beamten dies aus padagogischen, baulichen, finanziellen oder anderen Griinden
ablehnen.

4. Demografische Griinde. Bei weiterem Geburten- und damit Schiilerriickgang —
der demografisch unstrittig ist — werden die Fahrten zu Sonderschulen noch zeit-
aufwandiger als jetzt schon, weil die Einzugsgebiete sich erweitern. Schon heute
sind diese Einzugsgebiete von Sonderschulen oft um das Fiinf- bis Zehnfache gro-
Ber als die der wohnortnahen Regelschulen. Das belastet die Familien zeitlich
zusétzlich und erschwert soziale Kontakte der betroffenen Kinder zu Gleichaltri-
gen des Wohnumfeldes (vgl. Preuss-Lausitz 2007a).

5. Finanzielle Griinde. International wie national wurde festgestellt, dass die Kos-
ten fiir Kinder mit Behinderungen in Sonderschulen deutlich hher sind als in inte-
grativen allgemeinen Schulen (vgl. Dohmen/Fuchs 2009, Preuss-Lausitz 2009a) —
ohne dass in Sonderschulen die schulische Qualitdt hoher ware als im gemeinsa-
men Unterricht. Diese hoheren Schiilerkosten ergeben sich vor allem durch die
Betriebskosten von Sonderschulen, die haufig weniger Schiilerinnen und Schiiler
als allgemeine Schulen haben, und durch die steigenden Beférderungskosten fiir
behinderte Kinder zu den weit entfernten Sonderschulen. Die Aufrechterhaltung
getrennter Sonderschulen belastet finanziell also vor allem die Schultrager (meist
Landkreise und kreisfreie Stadte), weniger die fiir die padagogische Ausstattung
zustandigen Bildungsministerien.

6. Schulpddagogische Griinde. Die Heterogenitat in den Klassen steigt aus vielen
Griinden und erfordert zunehmend nicht nur in der Grundschule, sondern auch in
den Schulen der Sekundarstufe einen Unterricht mit individueller Férderung und
innerer Differenzierung vielfaltigster Art. Die Einbeziehung von Kindern mit
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Behinderung bzw. mit sonderpadagogischem Forderbedarf wird dadurch erleich-
tert — die pddagogischen Konzepte sind im Grundsatz die gleichen.

Mit anderen Worten: Lehrkrafte nicht nur der Grundschule, sondern auch der
Sekundarschulen und der beruflichen Schulen sollten davon ausgehen, dass
zukiinftig Kinder mit ganz unterschiedlichen Behinderungen in ihren Klassen oder
in ihrer Schule Einlass begehren, so dass der Begriff , heterogene Lerngruppe” eine
je spezifische Note erhalten kann — nicht als Ausnahme, sondern als Regelfall. Man-
che Bundeslander, z. B. Bremen oder Schleswig-Holstein, orientieren sich perspek-
tivisch auf europdische oder internationale Integrationsanteile, die zwischen 80
und 95 % liegen (vgl. Hausotter 2008; Erdsiek-Rave 2007). Zur kiinftigen berufli-
chen Aufgabe grundsitzlich aller Regelschullehrkréfte, auch Kinder und Jugendli-
che mit Behinderungen zu unterrichten, wird zugleich die Erfahrung gehoren,
innerhalb des eigenen Unterrichts zumindest zeitweise mit einer zweiten Padago-
gin oder einem zweiten Padagogen — Sonderpadagogen?, Stiitzpadagogen, Betreu-
ern (bei korper-, sinnes- oder geistig behinderten Kindern) — zu kooperieren. Das
kann Unsicherheit und Angst vor Uberforderung auslosen, aber auch als Chance
begriffen werden. Auf jeden Fall verdndert es die Interaktionssituation im Unter-
richt und den Berufsalltag. Auch fiir Sonderpadagogen wandelt sich die berufliche
Arbeit, wenn der Arbeitsplatz ganz oder teilweise von der Sonderschule in die all-
gemeine Schule verlagert wird: Sie unterrichten als Klassenlehrer nun nicht mehr
eine kleine Lerngruppe mit gleichen Behinderungen (bzw. eines Forderschwer-
punktes), sondern fordern in der allgemeinen Schule Kinder ganz unterschiedli-
cher Behinderungen und Lernvoraussetzungen. Sie werden haufiger Kinder auch
kurzfristig beobachten und fiir sie Forderpldane entwickeln, sie werden die Regel-
schullehrkréfte beraten, in die Planung und Realisierung kooperativen Unterrichts
einbezogen sein und das Lernen und die Entwicklung aller Kinder in den Blick
bekommen. Als Verlust konnte von manchen wahrgenommen werden, dass sie
regelhaft nicht mehr allein eine ganze Klasse unterrichten und fiihren (vgl. zu die-
ser Rollenproblematik Zielke 2002). Insgesamt wird die Berufsrolle der Sonderpa-
dagogen durch den gemeinsamen Unterricht jedoch reichhaltiger, in den Aufgaben
vielfaltiger und, so ist zu erwarten, auch wirksamer.

7.2 Zur Entwicklung der Integration in Deutschland
und international

Die hier fiir das 21. Jahrhundert knapp skizzierte Perspektive umfassender gemein-
samer Unterrichtung und Erziehung der Schiilerinnen und Schiiler mit Behinde-
rungen in allgemeinen Schulen hat eine verhdltnismafSig junge Tradition. Fiir
Deutschland® kann sie in folgenden Entwicklungsschritten knapp dargestellt
werden (vgl. Eberwein 2008, Preuss-Lausitz 2005a, Sander 2008):

? In diesem Text wird im Plural das geschlechtsiibergreifende Genus verwandt, im Singular der Sexus.

* Die Entwicklungen in der Schweiz und in Osterreich verlaufen im Detail anders, zumal die Schulorgani-
sation unterschiedlich ist. Vgl. dazu Bless 1995, Feyerer/Prammer 1998 und der heutige Stand unter
WWW.european-agency.org.
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Das stark ausdifferenzierte Sonderschulwesen gerdt im Zusammenhang mit der
allgemeinen Chancenungleichheitsdebatte seit den frithen 1970er Jahren als aus-
sondernde, vor allem die Kinder sozial randstiandiger Familien treffende Institu-
tion in die Kritik junger linker Schulkritiker (vgl. Aab u.a. 1974, Abé u.a. 1973).
Der Deutsche Bildungsrat (1973) kommt dieser Kritik sehr vorsichtig entgegen,
indem er Schulversuche mit gemeinsamem Unterricht empfiehlt. Vor allem enga-
gierte Eltern setzen an einzelnen Orten erste Integrationsklassen durch, soweit
reformbereite Bildungspolitiker dies zulassen. Fast alle frithen Integrationsversu-
che werden wissenschaftlich begleitet, um offentliche und fachliche Bedenken zu
iiberpriifen. International stellen erste Staaten auf Integration um (z.B. Italien).
Ab Mitte der 1980er Jahre wird die Phase der Schulversuche in einzelnen Bundes-
laindern abgeschlossen durch die Aufnahme des gemeinsamen Unterrichts im
Schulgesetz als mogliche Regelform, wobei er unter Finanzierungsvorbehalt ge-
stellt wird.

In der DDR gilt das aus der Weimarer Zeit geltende Sonderschulsystem, das sich
zugleich theoretisch an die Defektologie der Sowjetunion anlehnt (vgl. Liebers
1997)*. Integration gilt als , kleinbtirgerlicher Individualismus” und wird abge-
lehnt. Auch 20 Jahre nach Ende der DDR ist au8er in Brandenburg der gemeinsame
Unterricht in den neuen Bundeslandern weniger entwickelt.

Nach der Wiedervereinigung dauert es vier Jahre, bis die nun erweiterte Kultusmi-
nisterkonferenz 1994, ein Jahr nach der Aufnahme des Verbotes der Benachteili-
gung Behinderter in das Grundgesetz (Art. 3.3GG), eine gemeinsame Position zur
sonderpadagogischen Forderung beschliefst. Gemeinsamer Unterricht soll nun -
als Ergdnzung des beizubehaltenden ausdifferenzierten Sonderschulsystems — eine
reguldre Form sonderpadagogischer Forderung werden. In den folgenden Jahren
fiigen fast alle Bundesldnder entsprechende Formulierungen in ihre Schulgesetze
ein, wenngleich die Praxis extrem unterschiedlich bleibt und der Finanzierungs-
vorbehalt des gemeinsamen Unterrichts bestehen bleibt.

Sonderpddagogik und allgemeine Schulpadagogik beziehen sich erst in den 1990er
Jahren theoretisch im iibergreifenden Konzept einer ,Padagogik der Vielfalt” auf-
einander (Hinz 1993, Prengel 1993, Preuss-Lausitz 1993), die in die allgemeine
schultheoretische Debatte um , Heterogenitét als Chance” (Brau/Schwerdt 2005,
Prengel 2005, Ratzki 2005) miindet. Die deutschsprachigen Integrationsforscherin-
nen und -forscher organisieren schon seit 1985 und anhaltend jahrliche Forschungs-
tagungen. Die in der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft organi-
sierten Sektionen Sonderpadagogik und Schulpadagogik/Lehrerbildung kommen
erstmals 1992 zu einer Konferenz zusammen, um Fragen des heterogener werden-
den Unterrichts gemeinsam zu erdrtern (vgl. Lersch/Vernooij 1992). In den inter-
nationalen Leistungsstudien (PISA, IGLU usw.) bleiben Kinder mit sonder-
padagogischem Forderbedarf unbeachtet (vgl. Stechow/Hofmann 2006).

* Kinder mit geistiger Behinderung galten nicht als bildungsfahig, sondern nur als , férderungsfahig” und
wurden nicht in Schulen geférdert. Ihre Einrichtungen unterstanden dem Gesundheitsministerium, nicht
dem Bildungsministerium. Vgl. Liebers 1997.
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International haben bis zur Jahrtausendwende zahlreiche Staaten aus sozialen,
padagogischen und finanziellen Griinden ihre sonderpadagogische Forderung in
die Regelschulen verlagert. So unterschiedliche Staaten wie Schweden, Norwegen,
Island, Litauen, Portugal, Zypern und Italien in Europa und dartiiber hinaus Neu-
seeland, Australien oder die USA setzen vollig oder fast ausschliefdlich auf den Ver-
zicht von Sonderschulen. Dabei ist zu beachten, dass die Zielgruppe der ‘students
with special educational needs’ sehr unterschiedlich ist, ebenso ihr Anteil an allen
Schiilerinnen und Schiilern (vgl. Hausotter 2008, S. 82). Durch die ,, UN-Konven-
tion liber die Rechte von Menschen mit Behinderungen” (BMAS 2008) riickt die
gemeinsame Erziehung (,,inclusive education”) in den Rang eines Menschenrechts.
Nachdem diese Ende 2008 einstimmig von Bundestag und Bundesrat {ibernommen
und damit innerdeutsches Recht wird, schwenkt auch die Kultusministerkonferenz
2009 auf den Begriff Inklusion um. Die einzelnen Bundesldander verstehen darunter
jedoch sehr Unterschiedliches: Wahrend einige dies als Aufforderung verstehen,
die sonderpadagogische Forderung in die allgemeinen Schulen, auch durch Auf-
l6sung von Sonderschulen, zu verlagern, halten andere ihr vorhandenes Doppel-
system von Sonderschulen und gemeinsamem Unterricht fiir hinreichend ‘inklu-
siv’. Der Streit iiber diese Deutung, auch mit Nicht-Regierungs-Organisationen, be-
stimmt die folgenden Jahre.

Dieser knapp skizzierte Weg von einem ausschliefdlichen Sonderschulsystem bis zu
Schritten hin zur vollstindigen gemeinsamen Unterrichtung und Erziehung ist ver-
bunden mit einem Wandel von Begriffen, sowohl was die Kinder mit Behinderun-
gen, als auch, was die Institutionen betrifft.

7.3 Etikettierung als Gefahr oder Chance?
Zum Wandel und zur Ambivalenz von Behinder-
tenbegriffen fiir schulische Féorderung

Bislang wurde von ,,behinderten” bzw. , nichtbehinderten” Kindern und Jugendli-
chen gesprochen. Diese Eindeutigkeit ist jedoch nur vordergriindig; sie beférdert
mit ihrer dichotomen Logik Probleme der Theorie, der Schulpraxis und der Res-
sourcenzuweisung.

Die Kategorie Behinderung wird verwendet, um mit einem , Schwerbehinderten-
ausweis” Erleichterungen zu erhalten, etwa fiir reservierte Platze im offentlichen
Verkehrsnetz. Auch Leistungen des Sozialgesetzbuches VIII fiir ,Behinderte und
von Behinderung Bedrohte” oder Leistungen der Arbeitsverwaltung sind an eine
amtlich festgestellte Behinderung gebunden. Die Weltgesundheitsorganisation
(WHO) definiert disability als Zusammenhang von impairment (Schadigung), acti-
vity (Leistungsminderung) und participation (Teilhabe am gesellschaftlichen
Leben), unterscheidet also zwischen der individuellen Schadigung und entstehen-
den Behinderungen im Sinne ihrer sozialen Folgen (vgl. WHO 2010).
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Lange Jahrzehnte war es tiblich, von ‘Sonderschulbediirftigkeit’ zu sprechen, wenn
schulpflichtige Kinder — auch gegen den Willen der Eltern — durch die Schulbehor-
den nach einem Feststellungsverfahren auf Sonderschulen iiberwiesen wurden.
Diese Kinder galten dann als ‘behindert’ — auch wenn sie in die Hilfsschule kamen,
die spater als Lernbehindertenschule und heute haufig als allgemeine Férderschule
bezeichnet wird.” Im Kontext der entstehenden integrativen Unterrichtung gab es
jedoch seit den 1970er Jahren einen deutlichen Wandel von einem individualisti-
schen, defizit- und haufig medizinisch orientierten Behinderungsbegriff hin zu
einem relationistischen, die Handlungs- und Teilhabebeeintrachtigungen durch
die Umwelt einbeziehenden Verstandnis. Sander hat ihn als , 6kosystemischen
Behinderungsbegriff” gekennzeichnet (vgl. Sander 2009, Scholer 2002). Schild-
mann (2001) weist darauf hin, dass weit liber die schulische Etikettierung hinaus
die Frage, wie lange physische, psychische und Verhaltensformen von Kindern als
‘normal’ gelten, bis sie als “auffillig” und behandlungs- bzw. forderbediirftig einge-
ordnet werden, historisch, kulturell und nicht zuletzt von der betrachtenden Pro-
fession abhéngig ist (vgl. auch Kelle/Tervooren 2008)°.

Fiir Zwecke der Ressourcenbestimmung und der schulischen Forderung wird die
Kategorie ‘Behinderung’ oder ‘behindert’ heute nicht mehr als sinnvoll angesehen.
Seit 1994 wird amtlich auf Behindertenbegriffe vollig verzichtet. Definiert werden
nun ‘Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf”bzw. ‘Schiiler mit dem For-
derschwerpunkt xxx’ (vgl. Drave u.a. 2000). Begriindet wird dies damit, dass bei-
spielsweise die herkommliche Definition ‘geistig behindert” weder etwas iiber die
physischen, psychischen und kognitiven Entwicklungsstande eines Kindes aussagt
noch iiber seinen erforderlichen Unterstiitzungsbedarf. Daher wird der fiir Unter-
richt und Schulleben beim jeweiligen konkreten Kind fiir sinnvoll angesehene
zusatzliche (meist personelle, manchmal auch sichliche) Unterstiitzungsbedarf
und ergianzend das hauptsdchliche Feld der Forderung definiert. In Tab. 1 werden
die herkémmlichen, oft noch in der Alltagssprache verwendeten, die neuen amtli-
chen und die international tiblichen englischsprachigen Begriffe dargestellt. Auch
international wird nicht mehr von students with handicappes, sondern von stu-
dents with special ecudational needs (students with SEN) gesprochen.

Mit diesem Wandel in der Begrifflichkeiten soll einerseits die Gefahr der Pauschali-
sierung (,, geistig Behinderte sind...”) verringert, die Diskriminierung durch andere
Schiiler im gemeinsamen Unterricht (,,du bist ja behindert” gilt bei vielen Kindern
als Schimpfwort) erschwert und der Blick deutlicher auf die individuellen Lern-

® In der DDR galt die Bezeichnung Hilfsschule bis 1990, in der alten Bundesrepublik bis 1973.

¢ Im Band von Kelle/Tervooren (2008) wird dies an der Geschichte von , Kinderfehlern”, der Karriere des
Legastheniebegriffs und des Zappelphilipps bzw. des Aufmerksamkeits-Defizits-Kindes (ADHS)
anschaulich demonstriert.
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und Entwicklungsmoglichkeiten gerichtet werden.” Der Blick richtet sich auf die
ganze je konkrete Person, die mogliche Beeintrachtigung ist nur ein Merkmal neben
allen anderen, auch neben den Fahigkeiten und Moglichkeiten, die jeden Menschen
auszeichnen. Diese Abkehr vom Defizit-Blick kommt in heterogenen Klassen allen
Kindern zugute.

Auch bei diesem Vorgehen wird jedoch — durch gutachtende Sonderpadagogen
und durch die fiir personelle (sonderpadagogische) Ressourcenverteilung zustan-
dige Schulaufsicht — eine Ja-Nein-Entscheidung gefallt: Gilt dieses Kind als ‘Forder-
schiiler’ bzw., in Anlehnung an die internationale Sprache, als ‘Kind mit besonde-
rem Unterstiitzungsbedarf’? FlieRende Uberginge, Zwischentone, nur kurzfristi-
ger Unterstiitzungsbedarf konnen dabei nicht berticksichtigt werden. Es liegt daher
nahe, dass gutachtende Padagoginnen und Pdadagogen den notwendigen Forder-
bedarf sehr unterschiedlich auslegen — was die extrem unterschiedlichen Forder-
quoten belegen.

Daher wird inzwischen fachlich diskutiert, ob auch die neueren Begriffe nicht
zumindest teilweise iiberfliissig sind. So schlagen Klemm/Preuss-Lausitz (2008)
und Wocken (2009) vor, fiir die Forderschwerpunkte Lernen, emotionale und
soziale Entwicklung/Verhalten und Sprache ganz auf Feststellungsdiagnostik zu
verzichten und stattdessen die fiir diese Bereiche vorhandenen Sonderpadagogik-
Stellen ganzlich in die Regelschulen zu verlagern. Dabei wird davon ausgegangen,
dass diese Forderung innerhalb der Schulen flexibel, ohne Etikettierung und teil-
weise auch fiir kiirzere Zeit eingesetzt wird.” Damit wiirde einerseits eine auch in
den Klassen teilweise problematische Etikettierung (,,das sind unsere Forderkin-
der, unsere Behinderten, unsere Gutachtenkinder” usw.) vermieden werden kon-
nen, andererseits jedoch die von allen Beteiligten als sinnvoll angesehene zusatzli-
che Forderung gesichert werden. Strittig ist nach wie vor, wie umfangreich diese
zusdtzlichen Fordermittel pro Klasse und Schule sein sollen.

Die Frage bleibt, ob — ahnlich wie im Geschlechterdiskurs (vgl. Faulstich-Wieland
2004, Horstkemper/Zimmermann 1998) — durch Etikettierung ‘dramatisiert’ wer-
den muss, um die Fordermittel und zugleich die Aufmerksamkeit fiir ein Kind
durch gezielte und in ihrer Wirkung tiberpriifte Hilfe zu festigen, oder ob durch
‘Entdramatisierung’, namlich durch Wegfall der individuellen Zuschreibung ‘Kind
mit sonderpadagogischem Forderbedarf” Lernentwicklung und soziale Integration

7 Deshalb kénnen vorhandene Spezial-Padagogiken wie ‘Korperbehindertenpadagogik’ oder ‘Lernbehin-

dertenpadagogik’ allenfalls allgemeine Grundsitze von Sozialisation, Lernen und Unterricht auf bei-
spielhafte Problemfélle beziehen und Aufmerksamkeit fiir bestimmte Beeintrachtigungen, Lebensum-
stinde und deren Folgen fiir Entwicklung und Lernen einfordern, enthalten jedoch keine Pddagogik
(mehr), die sich von allgemeinen Lern- und schulpddagogischen Grundsatzen unterscheidet. Die damit
verbundene Legitimationskrise der sonderpadagogischen Bindestrich-Padagogiken (einschliefSlich der
entsprechenden Lehrstuhlbezeichnungen an Universitdten) soll hier erwdhnt, jedoch nicht erdrtert wer-
den. In vielen anderen Staaten gibt es keine ‘Lernbehindertenpadagogik’, haufig auch nicht derart ausdif-
ferenzierte Bindestrich-Sonderpadagogiken.

In Finnland werden die Schulen dauerhaft mit Sozial- und Sonderpadagogen basal ausgestattet. Rund ein
Fiinftel aller Schiiler kann deren Férderung im Laufe eines Schuljahres nutzen — im Schnitt etwa vier
Monate pro Schuljahr. Wiirde diese Férderung bestimmten Kindern iiber das ganze Jahr zugesprochen
(wie in Deutschland), konnten davon nur etwa 5-6% profitieren. Vgl. Domisch 2008.

©
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unter Gleichaltrigen sich giinstiger entwickeln. Wissenschaftlich ist diese Frage
(noch) nicht geklart, fachlich ist die De-Kategorisierung umstritten (vgl. Renner

2009).

Tab. 1 Schulamtliche Bezeichnungen fiir Behinderungen bzw. sonderpadagogischen Férderbedarf im
deutsch- und englischsprachigen Raum

Forderquote |Amtl. Bezeichnungen bis |Amtl. Bezeichnungen seit |Englischsprachige Bezeich-
in D 2006 in |1994 in der Bundesrepu- 1994 in der Bundesrepu- nungen10
v.H' blik Deutschland blik Deutschland
2,7 Lernbehinderung ... Lernen learning difficulty, slow
learner
0,6 Verhaltensstorung/Verhal- |... emotionale und soziale [emotional and behaviour
tensauffalligkeit Entwicklung (,em-soz*) difficulty, behaviour disor-
ders
0,6 Sprachbehinderung .. Sprache language/speech impair-
ment
09 Geistige Behinderung .. geistige Entwicklung intellecual disability; men-
tally retarded
0,1 Blindheit und Sehbehinde- |...Sehen (blindness and) visual dis-
rung ability
0,2 Taubheit und Horbehinde- |... Horen (Deaf and) hearing disab-
rung ility
04 Korperbehindert ... korperliche und motori- |physical disability, physi-
sche Entwicklung cally handicapped
0,1 Krankheit ... Krankheit
0,3 iibergreifend bzw. ohne ... ibergreifend bzw. ohne |Multiple handicapped
Zuordnung, Mehrfachbe- | Zuordnung, Mehrfachbe-
hinderung hinderung "
5,8 Behinderte Schiilerinnen und Schiiler |Students with special edu-
mit Forderschwerpunkt ... |cational needs (SEN)

Quelle: KMK 2008, S. XI.; European Agency 2005

Aufféllig ist, dass die Anteile von Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf
insgesamt (‘Férderquote’) und innerhalb der Forderschwerpunkte zwischen den
Bundeslandern und innerhalb der Lander zwischen den Kreisen oder Stadten trotz
dhnlicher Sozialstruktur teilweise extrem schwanken. So liegt die Foérderquote 2006
in Mecklenburg-Vorpommern bei 10,9 %, aber in Rheinland-Pfalz bei 4,4 % aller

’ Die Forderquote wird von der KMK definiert nach dem Anteil der Kinder mit festgestelltem sonderpa-
dagogischen Forderbedarf in Relation zu allen Schiilerinnen und Schiilern der Klassen 1-10 (KMK

2008).

' Hier wird die Sprachregelung der European Agency (2005) verwendet; in einzelnen englischsprachi-
gen Landern gibt es bei manchen Beeintrachtigungen abweichende Bezeichnungen.

" In manchen Statistiken werden Kinder mit autistischen Ziigen gesondert aufgefiihrt, in anderen ent-
weder der letzten Kategorie zugerechnet oder unter ‘emotionale und soziale Entwicklung’ subsumiert.
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Schiilerinnen und Schiiler der Klassen 1-10. Grofie Unterschiede liegen nicht nur
fiir ‘weiche’ Forderschwerpunkte (wie z.B. ‘emotionale und soziale Entwicklung’,
“Lernen’) vor — hier schwanken die addierten Anteile im Jahr 2006 zwischen 3,0 %
im Saarland und 5,3 % in Thiiringen. Selbst bei scheinbar eindeutigen Behinderun-
gen, z.B. geistiger Behinderung, variieren die Anteile um das Doppelte zwischen
0,65 % in Rheinland-Pfalz und 1,8 % in Sachsen-Anhalt (vgl. Klemm /Preuss-Lau-
sitz 2008, Tab. 2). Solche Unterschiede lassen sich nicht mit objektiven Merkmalen,
etwa einer unterschiedlichen medizinischen Versorgung oder differenten Sozial-
strukturen, erkldren. Vielmehr scheinen hier Einstellungen und Integrationserfah-
rungen der Regelschullehrkréfte, der diagnostizierenden Sonderpadagogen und
nicht zuletzt der {iber Forderbedarf und Forderort entscheidenden Schulaufsichts-
beamten eine Rolle zu spielen (vgl. Mand 2002). Auch konnte es sein, dass die
Zuschreibung sonderpadagogischen Forderbedarfs eine Entlastungsfunktion fiir
Lehrkrafte hat: Wird das nun als ‘forderbediirftig” definierte Kind in die Sonder-
schule liberwiesen, hat die bisherige Lehrkraft ,ein Problem weniger”. Wird dieses
Kind jedoch bei ihr integriert, erhalt sie zusatzliche Ressourcen und damit offiziell
bestatigt, dass sie ohne diese tiberfordert wére. In jedem Fall ist die Feststellung also
eine win-win-Situation fiir sie. Leider gibt es zu diesen Fragen noch kaum For-
schung; es wire erforderlich, diese Annahmen empirisch aufzuklaren.

Ahnlich wie der Wandel der Begriffe fiir Behinderungen bzw. fiir die Forder-
schwerpunkte haben sich auch die Bezeichnungen fiir die Sonderschulen, vor
allem seit den 1990er Jahren, verandert: Nicht zuletzt aufgrund der starken Kritik
an ihrem Aussonderungscharakter firmieren diese nun in den meisten Bundeslan-
dern als ‘Forderschulen” oder ‘Forderzentren’, zuweilen als ‘Kompetenzzentrum
im Forderschwerpunkt ... (Sprache; Lernen, geistige Entwicklung usw.)’". In dieser
Umformulierung verbirgt sich die Hoffnung, mit dem Wort Forderung, das inzwi-
schen zum Zentralbegriff bei Lern- und Entwicklungsprozessen weit iiber sonder-
padagogische Unterstiitzung hinaus wurde (vgl. Arnold u.a. 2008), den Aussonde-
rungscharakter zwangsweiser Sonderbeschulung zu verdecken. Soweit allerdings
solche Einrichtungen keinen eigenen Unterricht mehr durchfiihren, sondern nur
noch fiir die regionale Koordination von Diagnostik, Beratung, Fortbildung, spezi-
elle Medien und als Stellenpool fiir allgemeine Schulen fungieren (‘Sonderschulen
ohne Schiiler’ wie in Schleswig-Holstein fiir den Forderbereich Sehen), macht der
Begriff ‘'Kompetenzzentrum’ Sinn. Es ist also notig, bei der Verwendung neuer
Begriffe zu priifen, welche Aufgabenprofile sich dahinter verbergen.

Hingewiesen werden soll, dass es auch eine Verschiebung in der Bezeichnung des
gemeinsamen Unterrichts gibt: Wurde seit den 1970er Jahren im deutschen Sprach-
raum von ‘Integration” gesprochen und war damit die gemeinsame Unterrichtung
und Erziehung in der Klasse (und nicht etwa in einer Sonderklasse der Regelschule)
gemeint, beginnt Mitte der 2000er Jahre in der Fachdiskussion die Adaption des
Begriffs ‘Inklusion” aus dem englischen Sprachraum (vgl. Schnell/Sander 2004).
Die bundesgesetzliche Ubernahme der schon erwahnten UN-Konvention hat dazu
gefiihrt, dass auch die Offentlichkeit, die Bildungspolitik und die allgemeine Er-
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ziehungswissenschaft zunehmend von ‘Inklusion’ sprechen.'” Intendiert ist mit
diesem Begriffswandel, dass Kinder nicht erst — durch die Definition des Forderbe-
darfs — ‘integriert’” werden miissen, sondern in Kindergarten und Schule von
Anfang an ihre eventuell notige zusatzliche Forderung erhalten und nicht mehr als
‘behindert’ bzw. als ‘Forderkind’ etikettiert werden miissen, um diese zusatzliche
Unterstiitzung zu erhalten. Ob diese Absicht durch den Begriffswandel erfiillt
wird, muss offen bleiben (vgl. Wocken 2010). Falsch wére es, die tiber dreif8igjahrige
integrationspadagogische Praxis dadurch abzuwerten, dass ‘Integration” als addi-
tive Praxis (etwa in separaten Raumen), ‘Inklusion’ jedoch als wahre gemeinsame
Erziehung angesehen wiirde. Vielmehr kommt es darauf an, wie viel gemeinsame
Lern- und Lebenssituationen hergestellt werden. Unter diesem Aspekt sind zahl-
reiche ‘integrative’ gemeinsame Erziehungspraxen schon immer ‘inklusiv’ ge-
wesen.

7.4 Optimaler integrativer Unterricht und seine
Ausstattung

Beim gemeinsamen Unterricht von Kindern mit Behinderungen bzw. mit zusatz-
lichem Forderbedarf stellt sich die Frage, wie integrative Klassen zusammenge-
stellt und ausgestattet sein miissen, und ob es iiber Grundsitze eines generell
‘suten Unterrichts’ hinaus (vgl. Meyer 2004 "°) besondere didaktischen Anforde-
rungen gibt, um allen Schiilerinnen und Schiilern gerecht werden zu konnen. Die
Integrationspadagogik hat diese Frage, die auch die zentrale Frage jedes Unter-
richts unter Bedingungen von Heterogenitat ist, seit den 1970er Jahren sowohl
international als auch im deutschsprachigen Raum intensiv untersucht, sowohl in
der Auswertung von ‘best practice’ als auch durch empirische Forschung.
Zusammenfassend kann festgestellt werden: Der integrative Unterricht hat sich
durch folgende Aspekte als besonders lernwirksam und zugleich sozialintegrativ
gezeigt (vgl. u.a. Dumke 1991, 1993, Feyerer 1998, Meijer 2001/2003):

e Durch differenzierte Leistungsanspriiche an alle Schiilerinnen und Schiiler;

e durch den haufigeren Wechsel zwischen unterschiedlichen Sozialformen;

e durch die Verwendung verschiedener, auch , neuer” Medien;

Die offizielle Ubersetzung der Un-Konvention iibersetzt , inclusion” als , Integration”. Das hat Tradition:

Schon in der Salamanca-Erkldarung der Unesco von 1994 zur gemeinsamen Erziehung wurde von ,,inclu-
sive education” (Unesco 1996) gesprochen, was als , integrative Erziehung” iibersetzt wurde. Entschei-
dend ist wie bei allen Begriffen, was damit inhaltlich verbunden ist. , Integration” ist in den USA, nicht
jedoch in Deutschland, vorwiegend additive Beschulung (in Sondergruppen innerhalb der Regelschule).
Vgl. Powell 2004.
Meyer nennt als Merkmale guten Unterrichts: intensive Nutzung der Lernzeit; zielfithrende Gespréche;
aufmerksames, freundliches und respektvolles Lehrerverhalten; Klarheit der Aufgaben und Abldufe;
Methodenvielfalt; intelligentes (!) Uben; Wahl- und Partizipationsmoglichkeiten auf allen Ebenen des
Unterrichts; Ermoglichung individueller Lerninteressen und Lernwege; individuelle Passung, d.h.
Ankniipfung an individuelle Lern- und Entwicklungsstande; Ritualisierung eines konsequenten Lehrer-
und Schiiler-Feedbacks, auch bei Hausaufgaben; Wertschatzung bei der Gestaltung von Raumen und
des Schulgeldndes.
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e durch sowohl kooperative wie auch individualisierte Ubungsformen;

e durch individuelle Bewertungen mit Selbst- und Lehrerbewertung;

e durch einen freundlich-anerkennenden und zugleich klar strukturierenden
Lehrerstil.

Podlesch (2003) hat auf der Grundlage langjahriger wissenschaftlicher Begleitung

integrierter geistig, lern- und sinnesbeeintrachtiger Kinder die Komponenten

e Lernen durch Kommunikation,

e Lernen mit allen Sinnen,

e Lernen durch Handeln,

e Lernen durch Selbst- und Mitbestimmung (Wahlmoglichkeiten bei Inhalten, Pra-
sentationstechniken und Sozialformen)

als besonders integrationsfordernd herausgearbeitet. Wenn eine zweite Lehrkraft

verfiigbar ist, hilft ihre Unterstiitzung innerhalb des Klassenraums der Lernauf-

merksamkeit und der Storungsreduktion eher, als wenn sie mit Einzelnen den

Raum verldsst, insbesondere wenn es sich um Kinder mit Verhaltensproblemen

handelt (Textor 2007).

Solch ,, guter” integrativer Unterricht verlangt bestimmte Rahmenbedingungen. In

aller Vorsicht kann durch die Auswertung der ‘best practice’ im européischen Rah-

men angenommen werden, dass folgende Gesichtspunkte besonders wichtig sind

(Meijer 2001/2003):

e Der Anteil von Jungen und Madchen ist in den Klassen etwa gleich.

e Die Klassenfrequenz in der Primarstufe liegt nicht {iber 22, in der Sekundarstufe
nicht tiber 24.

e InderKlasse sind ‘Forderkinder” unterschiedlicher Férderschwerpunkte, jedoch
nicht mehr als 3—4 pro Klasse.

e Besonders verhaltensschwierige Kinder werden zwischen parallelen Klassen
verteilt.

e Die zusétzliche Lehrkraft besitzt oder erwirbt besondere Kompetenzen in den
Bereichen Lernen und emotionale und soziale Entwicklung/Verhalten. Diese
Kompetenzen werden sowohl in der individuellen Hilfeplanung als auch im
gesamten Unterricht und in der Kollegenberatung eingesetzt.

e Die zusatzliche Lehrkraft wird mit ihrer ganzen Arbeitszeit an der Regelschule
eingesetzt, damit sie informell (Akzeptanz; Feste und Feiern; Freundschaften)
und formell (Konferenzteilnahme; Pausenaufsicht, Schulentwicklung u.a.) nor-
maler Teil des Kollegiums und des gesamten Schullebens ist.

o Ein Unterstiitzungs-Center wird in jeder Schule, auch in den Schulen der Sekun-
darstufe, eingerichtet, damit es eine Gesamt-Koordination der sonderpadagogi-
schen Forderung innerhalb der Schule gibt. Sie wird dort verbunden mit der sozi-
alpadagogischen Arbeit der Schule, der zusétzlichen Sprachférderung (Deutsch
als Zweitsprache) und der Begabtenforderung, soweit diese Bereiche in der
Schule personell und konzeptionell verankert sind (vgl. Klemm /Preuss-Lausitz
2008, S. 29).

e Das Zwei-Lehrer-Prinzip ist nicht immer fiir alle Unterrichtsstunden zwingend,
unterschreitet aber die Halfte der Stunden nicht. Optimal ist eine 70%-Doppelbe-

profession3 Jobseite: 171 21.01.2011

171



172

INTEGRATION UND INKLUSION

setzung. Sind Kinder mit geistiger Behinderung oder Kinder mit korperlichen
oder Sinnes-Beeintrachtigungen im Unterricht, sind ggf. zusatzliche Betreuer
bzw. Assistenten notig.

e Gemeinsame Planungssitzungen finden wochentlich statt, die gemeinsame Aus-
wertung der Entwicklung einzelner Kinder (Fallbesprechungen) regelhaft —
ohne Anlass — einmal im Monat.

e Bei heftigen Storungen des Unterrichts hilft die Einrichtung einer time-out-Ein-
richtung (Schulstation, Schiilerclub, Ressource-Center, Ruheraum, Trainigsraum
u.d.). Sie ist insbesondere zur kurzfristigen Entspannung hilfreich — fiir alle Kin-
der und Lehrkréfte. Das setzt die personelle Ausstattung dieser Einrichtungen
mit Sozialarbeitern bzw. Erziehern voraus.

e Der Grundsatz der Inklusion bzw. des gemeinsamen Unterrichts wird im Schul-
programm verankert und mit konkreten Mafinahmen operationalisiert.

e Die schuleigene Personalentwicklung (Fortbildung) nimmt die Frage der
gemeinsamen Unterrichtung und Erziehung, auch in Bezug auf behinderungs-
spezifische, fachdidaktische und aufierunterrichtliche Aspekte, regelméaflig auf.

e Die innerschulische Forderung wird verbindlich vernetzt mit aufserschulischen
Beratungs- und Hilfsangeboten der Jugendhilfe, der Familienhilfe, des Schulpsy-
chologischen Dienstes, des lokalen Behindertenbeauftragten und anderer vor-
handener Unterstiitzungseinrichtungen vor Ort.

e Insbesondere fiir ‘schwierige’ Kinder und Jugendliche empfiehlt sich in Anleh-
nung an die Hamburger Regionalen Beratungs- und Unterstiitzungsstellen
(‘Rebus’) (vgl. Kobberling / Reichert 2004), innerschulische und aufierschulische,
auch gesundheitliche und familienorientierte Hilfe fallbezogen zu organisieren.
Damit kann zugleich integrative und praxisbezogene Ausbildungsplanung fiir
Sekundarschiiler verbunden werden.

Dieser umfangreiche und noch erweiterbare Katalog inklusionsférdernder Rah-

menbedingungen bedeutet nicht, dass alle Aspekte Voraussetzung fiir gemeinsa-

men Unterricht sind. Vielmehr stellen sie Orientierungshilfen dar fiir Schulen und

Lehrkréfte, die gemeinsamen Unterricht beginnen, und fiir jene, die ihn weiterent-

wickeln wollen.

7.5 Zur Erforschung integrativen Unterrichts

Seit den ersten Schulversuchen mit gemeinsamem Unterricht behinderter und
nichtbehinderter Kinder ab Mitte der 1970er Jahre ist dieser Gegenstand der For-
schung. Die kognitiven und sozialen Ziele gemeinsamen Unterrichts und gemein-
samen Schullebens werden im Hinblick auf ihre Realisierung Gegenstand der
Untersuchungen. Konkrete Fragen sind: Gibt es Grenzen der Integration in Bezug
auf bestimmte Behinderungen und Schweregrade? Wie entwickeln sich die Schul-
leistungen der ‘Integrationskinder” und der sog. ‘Nichtbehinderten” bei Integra-
tion? Sind die Schulleistungen giinstiger als in Sonderschulen? Werden die ‘Inte-
grationskinder” von den anderen Kindern akzeptiert, wie entwickeln sich ihre
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sozialen Positionen in der Klasse und ihre auflerschulischen Freundschaften? Wie

verlauft ihre schulische und allgemeine Entwicklung, auch nach gemeinsamer

Schulzeit? Werden langfristige Lebens-Kompetenzen (Selbststandigkeit; Planungs-

fahigkeit; Bindungsfahigkeit usw.) in Sonderschulen und durch integrative Schul-

erfahrungen unterschiedlich entwickelt? Wie gelingt der mit gemeinsamem Unter-
richt verbundene Rollenwandel bei Sonderpadagogen und Regelschulpdadagogen?

Welche Qualifikationen werden fiir beide im kooperativen Unterricht gebraucht

und wie werden diese erworben? Wie verdndert sich der allgemeine Unterricht

durch Integration und wird er dadurch befriedigender? Sowohl im deutschsprachi-
gen als auch vor allem im englischsprachigen Raum liegt zu diesen u.a. Fragen
inzwischen eine Reihe von qualitativen und quantitativen Studien vor. Ihre zentra-

len Ergebnisse werden im Folgenden gebiindelt (vgl. ausfiihrlicher Bless 1995,

Haeberlin u.a. 1990, Heimlich 2003, Meijer 2001/2003, Myklebust 2006, Preuss-

Lausitz 2009b, Salend 1999).

e Behinderungsspezifische Grenzen der Integration liegen nicht vor; fiir alle For-
men und Schweregrade von Beeintrachtigungen gibt es gelungene Beispiele
schulischer und aufSerschulischer Integration. Grenzen liegen vor allem dann
vor, wenn Erwachsene Kooperationsprobleme haben.

e Kinder mit Behinderungen sind oft gut sozial in ihre Klassen integriert. Diese
soziale Integration ist dort, wo sie weniger gelingt, nicht an die Behinderung
gebunden, sondern an soziales Verhalten: Wo Kinder aggressiv und/oder kon-
taktstorend sind, ob mit oder ohne Behinderungsetikett, ist ihre Akzeptanz
gefihrdet. Dennoch konnen auch Kinder mit Verhaltensauffilligkeiten mit
Erfolg integriert werden (vgl. Preuss-Lausitz 2005b).

e Die soziale und empathische Kompetenz der nichtbehinderten Schiilerinnen
und Schiiler wird durch Integration gestdrkt. Integration hat zugleich einen
Transfereffekt fiir die Entwicklung von Toleranz gegeniiber Behinderten und
Ausldandern (vgl. Heyer u.a. 1997, S. 1711f.).

e Die allgemeine Lehrer- und Schulzufriedenheit der integrierten Kinder mit
Beeintrachtigungen ist hoch, oft hoher als die der iibrigen Schiilerinnen und
Schiiler. In Integrationsklassen herrscht ein giinstigeres Sozialklima, das durch
die Bereitschaft der Lehrkréfte mit begriindet ist, auf individuelle Probleme aller
Kinder starker einzugehen als dies iiblicherweise der Fall ist.

e Die Schulleistungen der Forderkinder sind im Vergleich zu Kindern in Sonder-
schulen deutlich besser und umfangreicher —das gilt fiir alle Forderbereiche (vgl.
bes. Myklebust 2006, speziell fiir Forderschwerpunkt Lernen Haeberlin 2000,
Bless 1995, Hildeschmidt/Sander 1996). Wo es problematische Lernentwicklun-
gen gibt, liegt dies vor allem an misslungener Kooperation unter den Lehr-
kréften.

e Die wenigen systemvergleichenden Langzeitstudien kommen zu dem Schluss,
dass Menschen mit Lernbehinderungen im gemeinsamen Unterricht eher als in
Sonderschulen bessere Abschliisse erreichen, eher in Ausbildung und festere
Arbeitspldtze kommen, selbstdndiger ihren Alltag regeln konnen und sogar
langfristigere Partnerbindungen eingehen. ,Integration wirkt sich langfristig
positiv auf die Selbstkompetenz aus” (Riedo 2000, S. 199; vgl. auch Salend 1999).
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e Die Schulleistungen von Kindern ohne Behinderungen werden durch Integra-

tion nicht beeintrachtigt, in einigen Studien schneiden sie im Vergleich zu Kon-
trollgruppen sogar giinstiger ab, auch in der Sekundarstufe.

e Die Akzeptanz der Eltern von Kindern ohne Behinderungen steigt mit der inte-

grativen Erfahrung deutlich an. Hier gilt die ‘Kontakthypothese’: Je konkreter
Eltern den integrativen Unterricht und das Schulleben erfahren, desto integrati-
onsfreudiger sind sie (vgl. Heyer u.a. 1997, S. 151 ff.). Haufig werden Integrati-
onsklassen gezielt von bildungsnahen Eltern gewahlt. Distanz zeigt jedoch ein
Teil eingewanderter Eltern, insbesondere aus der Tiirkei (vgl. Merz-Atalik 2001).
Studien iiber die Rahmenbedingungen in integrativen Klassen bestétigen, dass
eine Mischung der ‘Behinderungsschwerpunkte’ sinnvoll ist, und die Zahl von
Kindern mit offiziellem Forderbedarf bei drei bis vier optimal ist."* Auch die
Klassenfrequenz ist nicht irrelevant: Bei tiber 25 Schiilern wird die notwendige
innere Differenzierung und das Eingehen auf individuelle Besonderheiten des
Lernens, des sozialen Verhaltens, zuweilen auch der Betreuung und der Pflege,
von Lehrkriften als sehr belastend erlebt und deshalb haufig abgelehnt.

Im integrativen Unterricht wird im Schnitt tatsdchlich mehr Binnendifferenzie-
rung, hdufigerer Wechsel der Sozialformen und flexiblerer Medieneinsatz prakti-
ziert als in vergleichbaren Parallelklassen (vgl. Dumke 1991, Meijer 2001/2003).
Die Einbeziehung von Kindern mit Behinderungen bzw. mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf kann also die allgemeine Entwicklung hin zu ‘gutem Unter-
richt’ befordern.

Die Integration von Kindern mit Behinderungen bzw. besonderem Forderbedarf
kann in allen Schulstufen und Schulformen verwirklicht werden — aber nichtse-
lektive allgemeine Schulstrukturen und ein die einzelnen Kinder in ihrer Vielfalt
der Moglichkeiten und Interessen real respektierendes Schulklima erleichtern
den gemeinsamen Unterricht deutlich. Daher sind Grundschulen, die sich ohne
Zurtickstellungen und Klassenwiederholungen auf die unterschiedlichen Ent-
wicklungsstdnde einlassen, ebenso forderlich wie Sekundarschulen, die alle Bil-
dungswege und Abschliisse zulassen (Gesamtschulen, integrative Sekundar-
schulen, Gemeinschaftsschulen usw.).

Gemeinsamer Unterricht wird von Regelschullehrkraften eher akzeptiert, wenn
innerschulische und auflerschulische Stiitzsysteme vorhanden und leicht an-
sprechbar sind.

Aus dieser knappen Zusammenfassung kann nicht geschlossen werden, dass der
integrative Unterricht immer ‘gelingt’. Es gibt auch ‘schlechten” Unterricht und
misslingende Integration — wie es iiberall ‘guten” und ‘schlechten” Unterricht gibt.
Sander (1998) untersuchte Griinde des Scheiterns bei gemeinsamer Unterrichtung
und stellte fest, dass sie fast durchweg in Kommunikationsstorungen zwischen
Lehrkréften oder Lehrkréften und Eltern lagen —nie jedoch in der Ablehnung durch

" Dies st ‘alte Sprache’, namlich solange solche individuellen Feststellungen noch nétig sind. Bei dem vor-

geschlagenen Wegfallen in bestimmten Bereichen kommt es um so mehr darauf an, Kinder mit Hilfebe-
darf in Parallelklassen gleichméBig zu verteilen.
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nichtbehinderte Kinder. Insgesamt kann man feststellen, dass gemeinsamer Unter-
richt offenkundig, so die Forschung relativ einheitlich, ein gutes Klassen- und
Schulklima foérdert, die Lern- und Kooperationsfreude der Kinder stéarkt, zu héhe-
rer Berufszufriedenheit von Lehrkréften fithrt und die Schulzufriedenheit auch der
Eltern erhoht.

7.6 Bedenken gegen gemeinsame Erziehung

Von manchen Lehrkréften werden immer wieder Einwande gegen die vollstandige
Umstellung der sonderpadagogischen Forderung zugunsten gemeinsamer Erzie-
hung genannt. Auf diese Bedenken soll im Folgenden hingewiesen werden, weil sie
sowohl in der praktischen wie in der 6ffentlichen Diskussion eine Rolle spielen, sie
also ernst genommen werden miissen. Ich nenne haufig gedufierte Argumente und
versuche zugleich ‘Antworten’ vorzuschlagen:

Ausstattungsmangel: Inklusion sei wiinschenswert, die hohen Klassenfrequenzen
und die geringen sonderpadagogischen Zusatzstunden machten aber eine sinn-
volle integrative Forderung unmoglich. Antwort: Das subjektive Uberforderungs-
gefiihl kann durch Obergrenzen in integrativen Klassen (Grundschule 22, Sekun-
darstufe 24) abgemildert werden. Die zusétzlichen sonderpadagogischen Stunden
konnen relativ hoch sein, wenn eine Grundversorgung der Schule mit Sonderpéda-
gogik gesichert ist und /oder mehrere Kinder mit Férderbedarf in einer Klasse sind.
Kompetenzmangel: Regelschullehrkréfte seien nicht erfahren und nicht fihig,
gemeinsamen Unterricht zu realisieren. Antwort: Abgesehen von der jetzt schon
gut belegten Kompetenz vieler Lehrkréfte im gemeinsamen Unterricht ist tatsach-
lich das integrationspadagogische Grundlagenwissen durch Pflichtmodule in der
Erstausbildung, im Referendariat und in der verbindlichen Fortbildung aller Lehr-
krafte auszubauen. Bewahrt haben sich die Kombination von Hospitationen mit
Peer-Peer-Teams, Vermittlung von Grundlagenwissen, und verbindlicher Teil-
nahme an regionalen sog. Integrations-AGs, die von erfahrenen Kollegen mode-
riert werden.

Belastungsgrenze: Schon jetzt gebe es so viele schwierige Kinder im Unterricht, da
brachten Kinder mit Behinderung nur noch mehr Belastung. Antwort: Die Erfah-
rung zeigt, dass die mit diesen Forderkindern verbundene zusatzliche Ressource
im Unterricht nicht zuletzt durch das entstehende 4-Augen-Prinzip Stérungen des
Unterrichts verringert. Die Hilfebereitschaft aller Kinder wird durch behinderte
Kinder aktiviert, das Klassenklima wird giinstiger. Lernfortschritte werden durch
Lehrkrafte kleinschrittiger und 6fter wahrgenommen, und die Berufszufriedenheit
steigt (Heyer u.a. 1997). Die Belastung ist zeitlich hoher, aber psychisch deutlich
geringer.

Leidensdruck: Gemeinsame Erziehung ginge auf Kosten der behinderten Kinder —
sie wiirden in der Regelschule taglich ihre geringeren Fahigkeiten erleben miissen
und seien isoliert und litten. Antwort: Befragungen von integrierten Forderkindern
zeigen im Gegenteil, dass diese sich (aufgrund der padagogisch guten Arbeitin den
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Klassen) wohlfiihlten. Der Umgang mit der Tatsache, dass nicht alle Kinder in allen
Lernfeldern — und in anderen Lebensbereichen — gleich erfolgreich sind, ist auch
ohne die Einbeziehung von Kindern mit Behinderung eine padagogische Heraus-
forderung fiir jede Lehrkraft. Die Frage ist also: Was kann jedes Kind —und welches
sind seine positive Fahigkeiten und Besonderheiten? Und wie lernt jedes Kind, dass
es eigene Schwichen akzeptiert oder iiberwindet?

Grenzfall: Es gebe nun mal Kinder, die nicht integriert werden konnten. Das
schwermehrfachbehinderte Kind werde in seiner Sonderschule am besten
umsorgt. Antwort: Der ‘Grenzfalleinwand’” wird gern gedufiert, um ein Bedro-
hungsszenario zu entwerfen. Klammert man dies einmal aus, so kann die Antwort
nur heiffen, dass alle Beteiligten gemeinsam kldren miissen, ob Lina in dieser
Klasse, mit diesen Lehrkraften und Betreuern, diesen Kindern, diesen Eltern, die-
sen Raumen usw. eine sinnvolle Entwicklungsperspektive gewinnt, und wie ihr
Schulalltag aussehen soll. Grundsatzlich kann jedoch jedes Kind mit den unter-
schiedlichsten Behinderungen im gemeinsamen Unterricht erzogen werden.
Untergang sonderpadagogischer Forderung: Insbesondere von manchen Sonder-
padagogen wird befiirchtet, dass ihre Forderung in der integrativen Schule ‘unter-
gehe’ — durch Krankheitsvertretung, durch Stundenkiirzung pro Forderkind,
durch fehlende Fachanbindung an ein sonderpadagogisches Kollegium. Antwort:
Um dieser Gefahr zu entgehen, ist es sinnvoll, verbindlich zu regeln, dass Sonder-
padagogen feste Stellen an den allgemeinen Schulen haben, ein gemeinsames pada-
gogisches Unterstiitzungszentrum zusammen mit Sozialpddagogen und Erziehern
eingerichtet wird, nicht mehr (und nicht weniger) Krankheitsvertretung machen
miissen wie alle anderen Kollegen, und die Fachanbindung durch regelmafiige
regionale Fachkonferenzen im Rahmen der Arbeitszeit gesichert wird. Nicht
zuletzt wiirde es die individuelle Forderung in der Schule aufwerten, wenn eine
Sonderpadagogin oder ein Sonderpadagoge Mitglied der Steuerungsgruppe oder
der Schulleitung ware.

Sicher gibt es noch weitere Einwande. Die hier genannten Beispiele zeigen, dass es
immer Aus-Wege gibt. Die inklusive Schule fiir alle verlangt Kreativitat.

7.7 Die Bedeutung der gemeinsamen Erziehung fiir
eine gerechtigkeitsrelevante Schulreform

Die gemeinsame Erziehung hat sich von einem wohlfahrtstaatlichen Gewahren zu
einem Recht auf das ‘normale’” Aufwachsen von Kindern mit Behinderungen in
Kindergarten, Schule und Freizeit entwickelt. Wenn kein Kind mehr abgeschoben
werden und an seiner Schule bleiben kann, wird diese gezwungen, sich auf sehr
unterschiedliche gesundheitliche, psychische, kognitive und soziale Voraussetzun-
gen ihrer Schiilerinnen und Schiiler produktiv einzulassen. Viele Schulen tun dies
heute schon — aber noch zu wenige. Insbesondere wenn nicht mehr die Moglichkeit
besteht, ‘schwierige” oder beeintrachtigte Kinder in Sonderschulen abzuschieben,
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erhoht sich die Notwendigkeit, fiir die Schule ein eigenes praktisches Konzept zu
erarbeiten, wie diese Kinder unterstiitzt werden konnen.

Damit erhoht sich das Gerechtigkeitspotenzial moderner Schule (vgl. Preuss-Lau-
sitz 2007b). Gerechtigkeit schlief3st nicht nur ein, dass ich mit all meinen Schwéchen
und Stiarken respektiert und nicht etwa unbeachtet bleibe oder gar ausgeschlossen
werde, sondern, so Rawls (1977, S. 109£.), dass kompensatorisch gehandelt wird,
um den ,am wenigsten Beglinstigten” im Sinne einer , distributiven Gerechtigkeit”
als Menschen gleicher Rechte und Entwicklungsmoglichkeiten die Teilhabe und
ein selbststandiges und kommunikatives Leben und Lernen zu erméglichen. Die
inklusive Schule, der integrative gemeinsame Unterricht ist daher Teil und Motor
einer gerechteren Schule fiir alle Kinder und Jugendliche.
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MARIANNE KRUGER-POTRATZ

8. INTERSEKTIONALITAT

,Eine weltweite Systemintegration einerseits, und eine soziokulturelle, linguisti-
sche und ethnische Zersplitterung andererseits bilden die Bruchlinien, an denen
sich die Widerspriiche der heutigen globalen Zivilgesellschaft abzeichnen”,
schreibt Seyla Benhabib (1999, S. 28) in ihrem Beitrag , Strange multiplicity — Die
Politik der Identitat und Differenz im globalen Zusammenhang”. Strange multipli-
city', als Summe eines je spezifischen Andersseins, wurde durch die verschiede-
nen, sich ab Ende der 1950er Jahre bildenden Protest- und Identititsbewegungen
sichtbar gemacht und mit der Forderung nach Gleichstellung verbunden. Eine der
prominentesten ist die ‘schwarze’ Biirgerrechtsbewegung (civil rights movement),
die ab Mitte der 1950er Jahre mit verschiedenen Mitteln gegen die damals auch
rechtlich fixierte Diskriminierung der schwarzen Bevilkerung gekampft hat.

8.1 Soziale Bewegungen als Ausdruck von Vielfalt

In Deutschland haben sich vor allem in den 1960er/1970er Jahren verschiedene
soziale Bewegungen herausgebildet. Auch sie organisierten sich zundchst um
jeweils ein Merkmal, auf das die Beteiligten ihre Benachteiligung und Diskriminie-
rung hauptsdchlich zurtickfithrten und in dessen Namen sie zugleich ihre Aner-
kennung und Gleichbehandlung einforderten: die feministische Bewegung defi-
nierte sich iiber das ‘Frausein’, die so genannte , Kriippelbewegung*” protestierte
gegen ihre Ausgrenzung als ‘Behinderte’, die ,Schwulen- und Lesbenbewegung”
problematisierte das als ‘normal” gesetzte Verstandnis von (Hetero-)Sexualitat und
verschiedene Initiativen kritisierten, dass im Zuge der ,Gastarbeiteranwerbung”
Zugewanderte als , Nicht-dazugehorige” in ihren Rechten beschnitten und in ihrer
Lebensweise nicht anerkannt wiirden.

Alle diese Bewegungen richteten sich mit ihrer Kritik gegen Normalitatssetzungen,
mit denen Anderssein mehr oder weniger explizit als abweichend, minderwertig

' Zur Formulierung siehe: James Tully, der 1995 seine historische Analyse des politischen Denkens in
Europa unter dem Titel: ,Strange Multiplicity: Constitutionalism in an Age of Diversity” (Cambridge
University Press) veroffentlicht hat.

* Die ,Kriippelbewegung” sowie die ,Schwulen- und Lesbenbewegung* haben bewusst das ihrer Gruppe
zugedachte Schimpfwort als Namen gewhlt, um die Offentlichkeit zu zwingen, sich mit den Vorurteilen
iiber Behinderte und Homosexuelle auseinanderzusetzen. Auch der Slogan , black is beautiful” war die
offensive Wendung der Diskriminierung aufgrund des ,Nicht-weif-Seins” und der damit einhergehen-
den Auffassung von ‘weif’ als schon und ‘schwarz’ als hasslich.
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oder sogar als abnorm bis hin zu ‘kriminell’* definiert wurde und infolge derer die
so Stigmatisierten eines Teils ihrer Rechte beraubt wurden. Mit diesen Protest-,
Emanzipations- und Identititsbewegungen vergewisserten sich die Ausgegrenz-
ten zugleich ihrer selbst, forderten ihr Recht auf Anderssein ein und kampften fiir
ihre gesellschaftliche Anerkennung und ihre rechtliche Gleichstellung bzw. dafiir,
dass rechtliche Sonderregelungen nur im Sinne von Unterstiitzung fiir das Recht
auf Anderssein Bestand haben sollten. Den erstgenannten Gruppen ist gemeinsam,
dass der Protest aus den Reihen der Betroffenen selbst kam bzw. bei den Behinder-
ten unter Einbezug der Eltern und betreuenden Personen. Die Diskriminierung
und Benachteiligung der letzten Gruppe wurde hingegen zunachst stellvertretend
von den Personen und Gruppen organisiert und getragen, die sich in verschiede-
nen Zusammenhangen fiir Migranten und Migrantinnen professionell oder ehren-
amtlich engagiert haben. Erst spiter begannen die Zugewanderten sich zu organi-
sieren und sich einzumischen.

Jede dieser sozialen Bewegungen, obwohl zunéchst — sozusagen im Sinne der Iden-
tifikation eines Hauptwiderspruchs —auf nur ein Differenzmerkmal fokussiert, hat
auf ihre Weise dazu beigetragen, dass ein Diskurs in Gang gekommen ist, im Ver-
lauf dessen strange multiplicity als ‘normale Vielfalt’ beschrieben wird und in dem
es um Theorien, Ansitze und Strategien der Umsetzung geht, wie diese ‘normale
Vielfalt’ politisch-sozial gestaltet werden kann. Im Verlauf der 1980er Jahren bra-
chen allerdings auch innerhalb der genannten Bewegungen* Widerspriiche auf,
allen voran in der Frauenbewegung. Es bildeten sich Teilgruppen, in denen sich
diejenigen zusammenfanden, die sich durch das eine, dominant gesetzte und fiir
die Bewegungen konstitutive Merkmal (sei es Geschlecht oder Behinderung oder
sexuelle Orientierung oder Ethnizitit/Herkunft) nicht hinreichend représentiert
bzw. sogar erneut ausgegrenzt sahen”’. Eines von vielen Beispielen ist die Griin-
dung des Vereins , Afrodeutsche Frauen” - ADEFRA ¢ da schwarze deutsche
Frauen sich in der , weifien feministischen Bewegung” nicht nur nicht vertreten,
sondern auch erneut unterdriickt sahen. Sie schlossen sich in Betonung der Kombi-
nation von Geschlecht, Hautfarbe und Ethnizitit zusammen, um ihre Interessen
sowohl gegeniiber der Mehrheitsgesellschaft wie auch gegentiber der weifsen Frau-
enbewegung vertreten zu konnen. Weitere Aufspaltungen folgten: So sahen sich

* Z.B. war Homosexualitit in der Bundesrepublik ein Straftatbestand bis 1969; zur Frage Strafrecht und
Fremdheit bzw. im Kontext von Migrationsprozessen vgl. Trautmann 2002.

* Die hier mit Bezug auf Deutschland skizzierten gesellschaftlichen Bewegungen sind Teil internationaler
Bewegungen, die je nach Kontinent und Land unterschiedlich akzentuiert/gelagert sind. Sie stehen in
engem Zusammenhang mit den weltweiten tiefgreifenden politisch-6konomischen Verdnderungen nach
dem Zweiten Weltkrieg: u.a. Entkolonialisierung, internationale Migration, die Teilung der Welt in Ost
und West und deren Aufldsung, die Entstehung neuer politischer Verbiinde wie der Europaischen Union
und nicht zuletzt — genereller — die politischen und gesellschaftlichen Folgen der Globalisierung der
Finanz- und Kapitalmérkte.

® Hier spielte der Einfluss der schwarzen us-amerikanischen Feministinnen eine wichtige Rolle; in einem

viel zitierten Manifest heif}t es: , The major source of difficulty in our political work ist that we are not just

trying to fight oppression on one front or even two, but instead to adress the whole range of oppressions”

(Combahee River Collective 1982, S. 277).

Aktuell firmiert der Verein unter ,,ADEFRA - Schwarze Frauen in Deutschland”.

=
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andere schwarze Frauen aufgrund ihrer gleichgeschlechtlichen sexuellen Orientie-
rung oder ihrer anderen ethnischen und kulturellen Herkunft oder ihrer religiésen
Zugehorigkeit ebenfalls nicht hinreichend vertreten. Parallel zur Ausdifferenzie-
rung erfolgten aber auch neue Zusammenschliisse, um die Krafte zu biindeln, so
z.B. mit der Griindung der Initiative ,Schwarze Menschen in Deutschland” unter
Betonung des einen, allen gemeinsamen und - in einer ‘weiflen” Gesellschaft —
besonders stark aufgeladenen Besonderungsmerkmals, der Hautfarbe. Egal welche
der Protest- und Identitdtsbewegungen man sich anschaut: Die Abgrenzung nach
auflen erfolgt auch bis heute in der Regel unter Hervorhebung eines Differenzmerk-
mals, und gleichzeitig sind die sich unter diesem ‘Dach’ einer kollektiven Identitat
versammelnden Gruppen immer auch in vielfacher Weise in sich heterogen.

8.2 Von der Gleichstellung iiber das Recht auf
Anderssein zum neuen Pluralititsbewusstsein

Charakteristisch fiir die verschiedenen Identitdts- und Protestbewegungen ist, dass
anfangs der Blick fast ausschliefllich auf die Betroffenen gerichtet war, so dass mit
der Einforderung des Rechts auf Anderssein die Gefahr der Kulturalisierung und
Essentialisierung verbunden war. Beobachtbar waren Argumentationen, in denen
nach dem Motto ‘bleib wie Du bist’” Anderssein — wie bewusst auch immer — eindi-
mensional, statisch und als unveranderlich interpretiert wurde, mit der Folge, dass
den so markierten ‘Anderen’ zugleich die Fahigkeit und Kraft der Veranderung
abgesprochen wurde. Spatestens ab den 1980er Jahren geriet diese Sichtweise in die
Kritik; gefordert wurde ein Perspektivwechsel: Nicht die Betroffenen, sondern die
ungleichheitsgenerierenden politischen und gesellschaftlichen Strukturen und die
in diese eingeschriebenen ‘Normalitdtsmuster’, die sie zu ‘Betroffenen” und ‘Ande-
ren’ machten, sollten im Zentrum des Interesses und der Analyse stehen. Zugleich
sollte die ‘innere Heterogenitat’ der Gruppen beachtet werden.

Mit der Blickveranderung hat sich auch die Terminologie verandert. Die Rede ist
weniger von Unterdriickung, Marginalisierung, Diskriminierung. Stattdessen wird
mit Termini wie ‘Heterogenitat’, ‘Diversity/Diversitat’, oder auch “Vielfalt’, ‘Man-
nigfaltigkeit’ sowie ‘Hybriditat’ auf die Notwendigkeit eines anderen, produktiven
Umgangs mit der , unterschiedlichen Verschiedenheit”” von Individuen und Grup-
pen verwiesen. Mit den neuen Termini soll auf die in der Verschiedenheit ‘verbor-
genen’ Potenziale und bislang ungenutzten Ressourcen hingewiesen werden.
Damit verbunden werden Konzepte von ‘interkultureller Offnung’ von Institutio-
nen und Organisationen bzw. Konzepte fiir eine ‘inklusive Schule’ (vgl. DUK 2009).
Eine Sichtung der Texte und Konzepte zu ‘interkultureller Offnung’ und ‘Inklusion’
zeigt jedoch, dass nicht selten mit den Termini von Vielfalt und Heterogenitat argu-
mentiert, aber letztlich doch nur wieder ein Differenzmerkmal zentral gesetzt wird.
So bleibt der Fokus in den Diskussionen und Umsetzungsvorschlagen fiir ‘interkul-

7 Siehe auch den Titel des von Lutz/Wenning 2001 herausgegebenen Buches.
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turelle Offnung’ vielfach auf die Einbeziehung der Eingewanderten, also auf die
Differenzlinie nicht deutsche Nationalitdt/Ethnizitdt resp. nicht deutsche sprach-
lich-kulturelle Herkunft bezogen®, und — sucht man unter dem Terminus ‘Inklu-
sion” —, so findet man mehrheitlich Texte, in denen ‘Inklusion’ bzw. ‘inklusive
Schule” auf die gemeinsame Beschulung behinderter und nicht behinderter Schii-
ler/innen reduziert wird, auch wenn im Text weitere Differenzmerkmale als
berticksichtigenswert genannt werden. Hierzu ein Beispiel: Inklusion, so heifit es in
einer Stellungnahme des niedersiachsischen Landesverbandes der Gewerkschaft
Erziehung und Wissenschaft ,bedeutet [...] das (schulische) Zusammenleben aller
ohne Separation nach verschiedenen Merkmalen wie z.B. Geschlecht, kultureller,
sprachlicher, ethnischer Herkunft, unterschiedlicher Bildungs- und Lernerfahrun-
gen, unterschiedlicher sozialer Hintergriinde, kognitiver Fahigkeiten etc.” In den
folgenden Abschnitten wird jedoch Inklusion — unter Bezug auf die ,,UN Conven-
tion on the Rights of Person with Disabilities” (2006) auf die Einbeziehung von
Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpadagogischem Forderbedarf reduziert
(http:/ /www.gew-nds.de/ sos / Die-Inklusive-Schule_2009-Mai_Antrag-LDK
2009.pdf).

Auf der politischen Ebene sind dhnliche Reduzierungen in Zusammenhang mit der
Umsetzung von Gleichstellungsforderungen in Gestalt von Mainstreaming-Ansat-
zen zu beobachten. Auch hier beziehen sich die zur rechtlichen Sicherung bestimm-
ten inhaltlichen Vorgaben fiir Verfahrensablaufe und Prozesse, beispielsweise bei
der Einstellung von Personal, auf ein als zentral gesetztes Kriterium, im Fall des
Gender Mainstreaming auf die Geschlechtszugehorigkeit. Inzwischen wird von
verschiedener Seite in Zusammenhang mit der Integration von Zugewanderten die
Einfiihrung von Cultural Mainstreaming gefordert; damit ware die Einfiihrung
von ‘Kultur’/“Ethnizitat’ als einer weiteren Vorgabe gegeben, ohne dass hinrei-
chend Klar ist, was unter ,cultural” zu verstehen ist, ohne dass die Beziehung zu
Gender Mainstreaming geklart ware und vor allem ohne dass alle weiteren wirksa-
men Differenzkategorien (Alter, sexuelle Orientierung, Gesundheit, Sesshaftigkei’c9
usw.) zwingend mit in den Blick genommen werden miissten.

Ob der Vorschlag zur Einfithrung eines Diversity Mainstreaming eine Losung dar-
stellt, um ,die komplexen Zusammenhdnge multipler Diskriminierungen auf-
grund von Geschlecht, Herkunft, Alter oder sexueller Orientierung [...] nicht
getrennt voneinander, sondern iibergreifend” analysieren und bearbeiten zu
konnen (Fager 2006, S. 8), bleibt abzuwarten. Bisher ist dieser Vorschlag kaum aus-
gearbeitet, sondern es bleibt bei allgemein gehaltenen Hinweisen darauf, dass auf

® Hier reicht ein Blick in die zahlreichen Texte zur interkulturellen Offnung von Verwaltungen, um die enge
Verflechtung mit der so genannten nachholenden Integrationspolitik auf kommunaler und nationaler
Ebene zu sehen; das gleiche gilt fiir die Konzepte der Verbande (z. B. Caritas, AWO usw.). Ein interessan-
ter Text in dieser Hinsicht ist der Beitrag von Handschuck/Schrder, in dem die Autoren mehrfach beto-
nen, dass es nicht nur um die Zugewanderten und die Dimension ‘Kultur’ gehe, und indem sie vor der
Gefahr der Essentialisierung und Kulturalisierung warnen, aber letztlich selbst immer wieder ‘interkul-
turell’ an die Notwendigkeit der Einbeziehung ,,unterschiedlicher kultureller und ethnischer Gruppen”
binden (Handschuck/Schroer 2002, S. 3; siehe auch: Handschuck/Klawe 2004).”

° Zur Besonderheit der Differenzlinie ‘Sesshaftigkeit’ siche weiter unten Fufnote 14.
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diesem Weg die Akzeptanz von Diversity in der Gesellschaft gestarkt und /oder die
Bildungschancen von Kindern und Jugendlichen erhoht werden konnten; so z.B.
Golubeva (2006, S. 8), wenn sie schreibt: , The application of the principle of diver-
sity mainstreaming in national education systems can be twofold: to improve the
equality of access to education for different groups in society and to assert the posi-
tive value of diversity in society”.

Ein relevanter und vielleicht eher praktikabler rechtlicher Schritt in die Richtung
zur Berticksichtung moglichst vieler Differenzlinien konnte die EU-Richtlinie
gegen Diskriminierung darstellen, in Deutschland umgesetzt durch das Allge-
meine Gleichbehandlungsgesetz (AGG) " einschlieflich der Schaffung einer Anti-
diskriminierungsstelle auf Bundesebene. Allerdings — so steht zu erwarten — diirfte
es auch weiterhin darauf hinauslaufen, dass nur ein oder zwei Differenzmerkmale
hervorgehoben werden, und zum anderen diirften sich sozusagen qua Praxis neue
Differenz- und Konfliktlinien ergeben .

Die Problematik der — ungewollten — Reduzierung von Vielfalt auf wenige bzw. als
dominant gesetzte Differenzmerkmale ist auch Gegenstand der Theoriediskussion
iiber Ansitze und Analyseverfahren, die unter dem Begriff ‘Intersektionalitat” dis-
kutiert werden, und die es ermoglichen sollen, die Vielfalt der Differenzlinien nicht
als Addition resp. als Summe von Verschiedenheiten (Stichwort: Mehrfachdiskri-
minierung) zu interpretieren, sondern sie in ihrem Zusammenwirken, ihren Ver-
schrankungen und Verflechtungen zu analysieren und von dort aus auch Losungs-
ansiatze im Umgang mit der gegebenen Diversitit zu finden (vgl. auch Leiprecht
2008; Leiprecht/Lutz 2010).

Festzuhalten bleibt, dass die neuen Antwortversuche auf die strange multiplicity
bzw. auf die Entwicklung eines neuen Pluralitatsbewusstseins in allen gesellschaft-
lichen Bereichen und auf verschiedenen Handlungsebenen zielen: in verschiede-
nen Politikfeldern (Arbeit, Gesundheit, Bildung usw.) und in den dazugehorigen
Institutionen und Organisationen (Unternehmen, Verwaltung, Schule), in der Kon-
zeptentwicklung, in der Ausbildung des Personals ebenso wie in der Forschung. Es
geht um die Schaffung von neuen Formen und Strukturen fiir einen nicht diskrimi-
nierenden Umgang mit der unterschiedlichen Verschiedenheit von Menschen,
ohne die immer auch gegebenen Gemeinsamkeiten zu negieren. Es geht um die
Anerkennung des in der Vielfalt ‘verborgenen’ Potenzials, ohne der Illusion zu
erliegen, politisch-gesellschaftliche Machtverhiltnisse und damit Ungleichheiten
grundsatzlich aufler Kraft setzen zu konnen und ohne zu iibersehen, dass zur gege-
benen Vielfalt auch Sichtweisen und Stromungen gehoren, die ihr Recht auf Aner-
kennung einfordern (wie z. B. rechtsextreme Gruppierungen), selbst anderen dieses
aber streitig machen (wiirden).

' Siehe hierzu den Beitrag von Perko/Czollek (2008), in dem sie die Bedeutung des AGG fiir Bildungsinsti-
tutionen in Zusammenhang mit dem Intersektionalitdtsansatz diskutieren.

" Vgl. auch die Good Practices-Sammlung fiir Intersektion, zusammengestellt vom ETC in Graz (Stocker /
Bauer 2008)
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8.3 Bildung und Ungleichheit: Auseinandersetzung
um Kategorien und Sichtweisen

In den 1960er/1970er Jahren entwickelten sich am Schnittpunkt von Erziehungs-
wissenschaft und anderen sozial- und kulturwissenschaftlichen Disziplinen ent-
lang einiger Differenzlinien neue Lehr- und Forschungsgebiete, die sich im Verlauf
der 1970er/1980er Jahre als Fachrichtungen bzw. Teildisziplinen etablierten: die
Bildungssoziologie resp. soziale Ungleichheitsforschung, die Frauen- resp. Ge-
schlechterforschung oder die Ausldnderpddagogik resp. Interkulturelle Paddago-
gik. Fiir jede dieser Fachrichtungen war zunachst ein Differenzmerkmal bezogen
auf eine diskriminierte Zielgruppe zentral: Fiir die Bildungssoziologie die Klassen-
lage bzw. der sozio-6konomische Status und — auf Bildung bezogen — die Kinder
aus ‘Arbeiterfamilien’, fiir die Frauenforschung die Geschlechtszugehorigkeit, ins-
besondere die ‘Gruppe Madchen und Frauen’, fiir die ‘Ausldnderpadagogik die
fremde sprachlich-kulturelle, ethnische bzw. nationale Herkunft in Gestalt der im
Zuge der ‘Gastarbeiteranwerbung’ Zugewanderten, insbesondere die ‘auslandi-
schen Kinder und Jugendlichen’. Andere Differenzlinien wie Hautfarbe, Sexualitt,
Sesshaftigkeit oder Alter * haben nicht zur Herausbildung spezieller Padagogiken
gefiihrt bzw. die Versuche, entsprechende Fachrichtungen zu institutionalisieren
sind (bisher) gescheitert, so z. B. die Versuche, Gay and Lesbian Studies oder Cultu-
ral Studies oder Postcolonial Studies" als eigenstandige Lehr- und Forschungsge-
biete auch in der Bundesrepublik zu verankern .

In den fiir die Bildungssoziologie konstitutiven Debatten der 1960er Jahre spielten
allerdings auch schon neben der Klassenzugehorigkeit drei weitere Ungleichheits-
merkmale eine Rolle, zusammengefasst in der anhand empirischer Daten gebilde-
ten Kunstfigur des , katholischen Arbeitermddchens vom Lande”: die soziale und
regionale Herkunft, das Geschlecht und die konfessionelle Zugehorigkeit. In den
Merkmalen ‘regionale ldndliche Herkunft’ und ‘Arbeitermadchen’ steckte zudem
die Frage der sprachlichen Herkunft und Sozialisation, allerdings nur bezogen auf

" Es gibt zwar eine , Altenpadagogik”/Geragogik als Teilgebiet der Erwachsenenbildung; diese befasst
sich jedoch vor allem mit Fragen von Bildung im Alter, weniger mit der Frage nach dem Generationen-
verhaltnis als Ungleichheits- resp. Machtachse (vgl. Nemitz 2001).

B Grimm (0.D., S. 1) ordnet die Postcolonial Studies, die sich mit den Folgen des Kolonialismus beschafti-
gen, den Cultural Studies zu, ,,einer akademischen Disziplin, zu der sich in der Bundesrepublik kaum
eine Entsprechung” finde und die mit den Kulturwissenschaften nicht gleichzusetzen sei, ganz abgese-
hen davon, dass viele Studien literaturwissenschaftliche seien.

* Eine besonders problematische Differenzlinie ist Sesshaftigkeit. Hinsichtlich Zuwanderung/Einwande-
rung spielt sie zwar in der Interkulturellen Bildung eine Rolle, wird dort aber als Differenzlinie kaum
wahrgenommen. Die Gruppe der Sinti und Roma, die als ‘ethno-kulturell-nichtsesshaft’ eingeordnet
werden (selbst wenn sie faktisch schon lange sesshaft sind) findet kaum Beachtung, und wenn, dann nur
die Gruppe der Roma als ,,ausldndische Fliichtlinge”. Nicht beachtet werden die aus beruflichen Griin-
den Reisenden und deren Kinder; es gibt kaum Studien zu Bildung und Schule bezogen auf Schausteller-
kinder oder Zirkuskinder. Andererseits hat sich entlang der Differenzlinie , Nichtsesshaftigkeit” die Tsi-
ganologie als interdisziplindres Forschungsgebiet herausgebildet, dies zwar in bewusster Kritik zur frii-
heren, rassistischen Zigeunerforschung, aber eben auch in Fortsetzung der zielgruppenspezifischen
Besonderung.
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Dialekt versus Standardsprache bzw. restringierten versus elaborierten Code (vgl.
Bernstein 1972, siehe auch Sertl 0.D.). Hdtte man dies in die Kunstfigur aufgenom-
men, so hatte die Kunstfigur als Madchen vom Lande eher Dialekt gesprochen, als
Arbeitermddchen eher ‘restringierten Code’.

Bemerkenswert ist im Riickblick, dass in den Debatten tiber Bildungsbenachteili-
gung der 1960er/1970er Jahre Sprache und Herkunft in Zusammenhang mit
Migration und demzufolge mit Staatsangehorigkeit und ‘Kultur” noch keine Rolle
gespielt haben. Vermutlich ist dies auf zwei Griinde zurtickzufiihren: Zum einen
war die Zahl der ausldndischen Schiilerinnen und Schiiler in den 1960er Jahren
noch relativ gering und somit ‘statistisch unauffallig’. Noch entscheidender diirfte
jedoch gewesen sein, dass sie aufgrund der fiir die damalige Bundesrepublik cha-
rakteristischen, auf Rotation ausgelegten und somit ausgrenzenden Migrationspo-
litik als ‘nicht-dazugehorig’ eingestuft und dementsprechend die Frage ihres Bil-
dungserfolgs fiir irrelevant gehalten wurde. Hinzu kam, dass sie erst endgiiltig
Ende der 1960er Jahre in die allgemeine Schulpflicht einbezogen worden sind. Uber
langere Zeit wurde ihre Anwesenheit eher als ein ‘voriibergehendes Phanomen’
betrachtet, das sich entweder mit ihrer Riickkehr in das Herkunftsland oder durch
sprachlich-kulturelle Assimilation l6sen wiirde.

Mit Blick auf die aktuellen Debatten tiber Heterogenitat, Diversity und Intersektio-
nalitdt ist auflerdem festzuhalten, dass die statistische Kunstfigur nur eine Addi-
tion von Benachteiligung erzeugenden Merkmalen war; sie war keine bildliche Ver-
anschaulichung von Intersektionalitit, sondern — wenn tiberhaupt — dann von
moglicher Mehrfachdiskriminierung. Wohl aber kann man sagen, dass die
anschlieffenden Bildungsreformmafinahmen und -diskussionen schon darauf aus-
gerichtet waren, drei der vier Benachteiligungsmerkmale getrennt wie auch
gemeinsam zu ‘bearbeiten”: Ausschopfung der Begabungsreserven, Koedukation
und Verbesserung der Bildungsangebote in lindlichen und strukturschwachen
Regionen. Getrennt davon gab es erste Ansitze zur Bearbeitung der Differenzlinie
‘Gesundheit’ in Gestalt der unter Integration laufenden Schulversuche zur gemein-
samen Beschulung behinderter und nicht behinderter Kinder.

Seit den 1990er Jahren ist zu beobachten, dass die in diesen verschiedenen Teildiszi-
plinen zunédchst mit nur wenigen Beriihrungspunkten verlaufenden Diskussionen
tiber Differenz, Gleichheit und Pluralitét zu Offnungen gefiihrt haben: Die Frauen-
forschung hat sich nicht nur zur Geschlechterforschung entwickelt, sondern mit
der aus der us-amerikanischen Diskussion iibernommenen Trias race — class — gen-
der zwei weitere Differenzkategorien hinzugenommen, und eine Reihe von Stu-
dien sind am Schnittpunkt von Genderforschung, Interkultureller Pddagogik bzw.
Migrationsforschung angesiedelt. Die Interkulturelle Padagogik hat nicht nur die
Migrantin ‘entdeckt’, sondern auch dass das Besonderungsmerkmal — aus dem
Ausland zugewandert zu sein bzw. der ‘Fremdheitsstatus’ — Verschiedenheit nach
Sozialstatus, sprachlich-kultureller Herkunft, Religion, Alter, Gesundheit, Haut-
farbe usw. einschliefit. Auch die Sonder- resp. Integrationspadagogik hat sich seit-
dem an den Diskussionen tiber Heterogenitdt und Diversitat beteiligt, neigt aber
weiterhin dazu, die Kategorie ‘Gesundheit’ (behindert/nicht behindert) dominant
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zu setzen. Anzumerken bleibt noch, dass — circa 40 Jahre nach den heftigen Kontro-
versen iiber ‘Begabung’ im Kontext der Bildungsreformdebatten der 1960er /
1970er Jahre — sich seit einigen Jahren unter Bezug auf die Forderung nach einem
produktiven Umgang mit Heterogenitat die (Hoch-)Begabtenforschung als eine
weitere Fachrichtung zu etablieren beginnt. Aus Sicht der Kritiker wird dabei
bewusst , klassistische Ausgrenzung”'® in Kauf genommen bzw. sogar befordert.
Befiirworter hingegen weisen darauthin, dass dies nicht der Fall sei, weil es gelte,
diagnostische Verfahren zu entwickeln, um unter Beachtung der verschiedenen
Differenzlinien die Hochbegabten zu identifizieren. , Gerade die so genannten
‘Minderleister/Underachiever’ erschweren die Diagnostik, da haufig Verhaltens-
auffalligkeiten und schlechte Leistungen den Blick auf die tatsachliche Leistungsfa-
higkeit verstellen. Ebenso gravierend ist die mangelhafte Identifikation begabter
Maédchen und Frauen in bestimmten Bereichen (z.B. in den MINT-Fachern) und
von Kindern aus armutsgefahrdeten und bildungsfernen Elternhdusern (darunter
haufig Migrantinnen und Migranten)” (Solzbacher 2007, S. 80). Es bleibt zu beob-
achten, wie sich diese Fachrichtung in bzw. zu der Diskussion tiber Heterogenitit,
Diversitat und Intersektion positioniert.

Inzwischen jedoch — so konnte man resiimieren —ist es in den genannten Teildiszi-
plinen, die nicht selten unter dem Titel ‘Ungleichheitsforschung’ zusammengefasst
werden, fast schon eine Art Routine geworden, darauf hinzuweisen, dass nicht nur
eine oder zwei Differenzlinien, sondern eine Vielzahl von Differenzlinien zu beach-
ten seien. Doch meist bleibt es bei deren Aufzahlung und dem Hinweis, dass sie alle
mehr oder weniger explizit eine Rolle spielen (miissten), um sich anschlieffend
dann doch - ohne hinreichende Begriindung — auf ein oder wenige Merkmal(e) zu
konzentrieren. Verdndert hat sich seit den 1990er Jahren auch, dass nunmehr star-
ker auf die mit der Vielfalt gegebenen Ressourcen hingewiesen wird, insbesondere
im Bemiihen, die fiir die genannten Teildisziplinen zunéchst sehr starke Defizitori-
entierung zu tiberwinden und nicht nur die Seite der Diskriminierung zu betonen.
Dabei stosst man nicht selten auf Texte, in denen ‘Umgang mit Heterogenitat’ als
Herausforderung beschrieben und Vielfalt als Quelle von Ressourcen gefeiert und
beschworen wird, ohne dass die Miihen der Suche nach addquaten Analyse- wie
auch Losungsansétzen hinreichend in den Blick kommen.

Unterstiitzt wird die Tendenz zur Ausrichtung an einem Differenzmerkmal und
die Neigung, Heterogenitit, Diversitat usw. eher wie einen Trend, eine Mode zu
prasentieren und wahrzunehmen, durch verschiedene, durchaus auch positiv zu
bewertende Anti-Diskriminierungs- bzw. Fordermafinahmen: beispielweise Gen-
dermainstreaming, die mit der seit Ende der 1990er Jahre entwickelte Integrations-
politik oder die schon linger existierenden besonderen Programme fiir Behinderte.
An ihnen kann nur partizipieren, wer das eine, jeweils entscheidende Differenz-
merkmal deutlich herausstellt. Allerdings gibt es nicht fiir jedes Differenz- und

5 Klassismus/klassistisch nach dem engl. Classism, im engl. als Parallelbildung zu racism, sexism
bezeichnet die Diskriminierung aufgrund der sozialen Lage; siehe auch Pierre Bourdieus Artikel
,Rassismus der Intelligenz” (1993).
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Diskriminierungsmerkmal (siehe die Auflistung weiter unten) Programme und
Mafsnahmen, nicht jedes Merkmal wird als kompensations- oder forderwiirdig
anerkannt. Differenzmerkmale wie z.B. ‘sexuelle Orientierung’, ‘Alter” oder ‘Sess-
haftigkeit’ kommen in Bezug auf Empowermentstrategien allenfalls dann ins Spiel,
wenn eine sozial starke (Teil-)Gruppe in der Lage ist, ihre Interessen einzubringen,
so wie z.B. der Volklinger Kreis e. V., eine Vereinigung schwuler Manager, welche
Unternehmen, die auch das Differenzmerkmal sexuelle Orientierung beachten, mit
dem Max-Spohr-Preis fiir Diversity Management auszeichnet.

8.4 Vielfalt — Beschreibungs- und Ordnungsversuche

Die , strange multiplicity” wird in der sozialwissenschaftlichen resp. erziehungs-
wissenschaftlichen Diskussion iiber Vielfalt unter verschiedenen Stichwortern
bzw. Begriffen verhandelt: In den Debatten, die ausgehen von der Interkulturellen
Bildung, der erziehungswissenschaftlichen Geschlechterforschung sowie der Son-
derpéddagogik ist vor allem von der Notwendigkeit eines neuen ‘Umgangs mit
Heterogenitiat’” die Rede, neuerdings ist auch hdufiger die Rede von Diversity /
Diversitit, ein Begriff, der im 0konomischen Bereich in der Form , Diversity
Management” inzwischen eingebiirgert ist und der seit ldngeren in Zusammen-
hang mit interkulturellen Trainings und interkultureller Kompetenz eine Rolle
spielt. Die internationale Geschlechterforschung hat den Begriff der ‘Intersektiona-
litat" einschliefSlich Intersektionalitdtsansatz und Intersektionalititsanalyse einge-
bracht . Inzwischen haben alle drei Begriffe ‘Heterogenitit’, ‘Diversity /Diversitat’
und ‘Intersektionalitdt’ Karriere gemacht. Doch auch wenn mit allen dreien
zunachst ‘nur’ darauf verwiesen wird, dass Menschen und Menschengruppen sich
in unterschiedlicher Weise von einander unterscheiden und dass diese Vielfalt zu
berticksichtigen ist, so erzeugt doch zugleich jeder der Begriffe unterschiedliche
Assoziationen und Bilder von Vielfalt und Verschiedenheit.

Heterogenitiat und Diversitit sind zunéchst beschreibende Begriffe. Im Unterschied
zu Diversitat ist Heterogenitat bindr codiert; der Gegenbegriff Homogenitat mit der
Bedeutung Einheitlichkeit ist eher positiv konnotiert. Bei Heterogenitédt schwingt
mit, dass Verschiedenheit Uniibersichtlichkeit und Schwierigkeiten bedeuten
(konnte), die z. B. im Schulkontext kaum zu ‘bewdéltigen” seien. Die Forderung nach
einem produktiven Umgang mit Heterogenitat stellt dann eine Herausforderung
dar, die neue Anstrengung erfordert und Konflikte verheifit, zumal wenn Hetero-
genitdt, wie Grotliischen (2004, S. 128) kritisiert, ,, in der gegenwartigen Diskussion
[...] als Konzept betrachtet [wird], bisher als unterlegen, minderwertig, leistungs-
schwach diskriminierte Personen auf neue und anerkennende Weise zu wiirdigen

' Hingewiesen sei auf die Beitrage des internationalen Kongresses anléisslich des 20-Jahrigen Jubildums
der Einfithrung des Begriffs intersectionality (Crenshaw 1989) mit dem Titel , Celebrating Intersectiona-
lity? Debates on a Multi-faced Concept in Gender Studies” an der Universitat Frankfurt URL:
http:/ /www.cgc.uni-frankfurt.de/intersectionality /; die Beitrdge sind in dem Band Lutz/Herrera /
Supik (2010) zusammengefasst.
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und ernst zu nehmen. Heterogenitét stellt [insbesondere bezogen auf Schule] ein
Gegenkonzept gegen Uberlegensbehauptungen einer gesellschaftlich konstruier-
ten Norm dar.” Sie betont mit Bezug auf die Erwachsenenbildung, die im Unter-
schied zur Schule kaum von einer homogenen Lerngruppe ausgehen konne, dass
Heterogenitit als Konzept auch ,innerhalb der Normalitdtsgrenzen einer Gesell-
schaft eine padagogische Herausforderung” sei (ebd., S. 129). Dies ist richtig, doch
andere wiirden hier eher mit dem positiv konnotierten Begriff Diversity /Diversitat
arbeiten. Was aber bleibt: Es geht darum, in einem bestimmten Lernkontext unter-
schiedlichen Ausgangslagen und Interessen gerecht zu werden, ohne auszugren-
zen.

Bei Diversity/Diversitit'” schwingt weniger mit, dass Verschiedenheit Konflikt
bedeuten kann, sondern eher umgekehrt, dass Diversity als Personalentwicklungs-
ansatz Konflikte verhindert, weil aufgrund einer die Verschiedenheiten bertick-
sichtigenden Politik und Praxis — im Sinne der Antidiskriminierungspolitik — nie-
mand ausgegrenzt wird. Nicht von ungefahr hat Diversity seine Karriere mit Kon-
zepten der Personalentwicklung grofler Unternehmen begonnen und steht fiir eine
Personalpolitik, welche die Vielfalt und Verschiedenheit zur Steigerung der Effizi-
enz nutzt.

Von dort ist Diversity Management /Managing Diversity in den Bildungsbereich
eingewandert, insbesondere in die Erwachsenenbildung und — in etwas anderer
Einfarbung —in die Sozialpadagogik. In der Erwachsenenbildung geht es bei Mana-
ging Diversity um die Frage der Offnung und Verdnderung der jeweiligen Organi-
sationsstruktur im Hinblick auf neue Teilnehmergruppen. Dazu gehort auch die
Beachtung von Diversity bei der Rekrutierung des Personals, eine Forderung, mit
deren Umsetzung — wenn auch beschrankt auf erste Mafsnahmen fiir mehr Lehr-
krédfte mit Migrationshintergrund und mehr ménnliches Personal in Kitas und
Grundschulen — begonnen worden ist.

Intersektionalitét ist ein Begriff, der auf die amerikanische Juristin Kimberlé Crens-
haw zuriickgeht, die in ihrer Analyse der Diskriminierungsklage von schwarzen
Frauen gegen einen Automobilkonzern zeigte, dass das Zusammenwirken der bei-
den Differenzlinien Geschlecht und Hautfarbe (race) zur Diskriminierung dieser
Frauen fiihrte, obwohl der Konzern ‘Diversity” durchaus respektierte, insofern er
sowohl Frauen wie Schwarze (schwarze Manner) beschiftigte '*. Crenshaw kam zu
dem Schluss, dass die Firmen zur Rechtfertigung ihrer Praxen stets bestimmte
Ungleichheitsfaktoren dethematisierten und andere stark machten, auf jeden Fall
aber nicht anerkannten, dass die einen mit den anderen zusammenwirken und je
nachdem, wie sich Differenzlinien {iberschneiden, sie die einen benachteiligten
(z.B. ‘schwarze’ Frauen) und andere privilegierten (z.B. ‘weiffe Médnner und
Frauen’). Um dieses Zusammenwirken zu fassen, nutzte Crenshaw (1989, S. 149)
die Metapher der Verkehrskreuzung: ,,Consider an analogy to traffic in an inter-

17 Zur Geschichte des Begriffs und fiir ein Plidoyer, mit diesem Begriff auch in der Erziehungswissenschaft
zu arbeiten, siehe Schroder 2007 und Leiprecht 2008; 2010.

'8 Zur Frage des Umgangs mit strange multiplicity in der Justiz mit Bezug zu Landern der EU siehe auch
Stocker/Bauer 2008.
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section, coming and going in all four directions. Discrimination, like traffic through
an intersection, may flow in one direction, and it may flow in another. If an accident
happens in an intersection, it can be caused by cars traveling in any number of
directions, and sometimes, from all of them. Similarly, if a black woman is harmed
because she is in the intersection, her injury could result from sex discrimination or
race discrimination.” "

8.5 Intersektionalitit in der Diskussion

Der Intersektionalitatsansatz™ ist als Kritik an drei Zugangsweisen zu verstehen:
Zum einen geht es darum, zu vermeiden, dass eine Ungleichheitskategorie domi-
nant gesetzt wird, z.B. dass alles auf die Geschlechtszugehorigkeit und die damit
verbundenen Zuschreibungen zuriickgefiihrt wird. Zum anderen soll der Ansatz
der Mehrfachdiskriminierung — sofern er in Form der Addition* von mehreren
Unterdriickungsformen eingesetzt wird — tiberwunden werden. Als drittes richtet
sich die Kritik gegen diejenigen, die Differenz nicht zunachst einmal als ‘Unter-
schied” und Diskriminierung als ‘Unterscheidung’ auffassen, sondern sofort Diffe-
renz und Diskriminierung in eins setzen und mit ‘Unterdriickung’ iibersetzen und
nach dem Schema ‘Tater — Opfer” strukturieren: Jemand wird z. B. aufgrund seines
Geschlechts plus seiner Herkunft plus seiner sexuellen Orientierung plus seines
Alters benachteiligt. Téter (oder Begiinstigte) sind die jeweils Anderen, die als ‘nor-
mal’ und damit als MafSsstab Geltenden, ohne dass ‘diese’, also Manner, Einheimi-
sche oder Etablierte, Heterosexuelle, Junge usw., in die Analyse einbezogen wiir-
den. Mit dem Intersektionalitdtsansatz soll hingegen gezeigt werden, dass stets
nicht nur mehrere Kategorien im Spiel sind, sondern dass und wie sie aufeinander
einwirken und die Position des Subjekts im sozialen Raum bestimmen. Gezeigt
werden soll, dass sie —je nach Konstellation — verstarkend oder auch abschwéchend
aufeinander einwirken. Wie sie aufeinander einwirken verdndert sich je nach
gesellschaftlich-politischem Kontext und in den Analysen sollte zudem deutlich
werden, dass, unter welchen Bedingungen und wie die Einzelnen nicht generell
“passive Opfer’ sondern infolge solcher Uberkreuzungen, auch Mitgestalter sind.

Hinzu kommt, dass jede der Kategorien, wie bereits gezeigt, in sich ausdifferenziert
ist: Es gibt keine in sich nicht ausdifferenzierte Differenzkategorie, jede ‘verfliissigt’
sich bei genauerem Hinsehen. Dieses Problem und die Frage, wie Analysen ausse-
hen koénnten, die dieser Ausdifferenzierung gerecht werden, ohne an Erklarungs-
kraft einzubiiffen und Handlungsfahigkeit einzuschranken, beschéftigt diejenigen,
die in kritischer Erweiterung des Intersektionalitdtsansatzes die Interdependenz in
jeder der Kategorien betonen, weil mit den , Verschrankungs- und Uberkreuzungs-

¥ Fiir eine ausfiihrliche Darstellung von internationalen Ansitzen gegen Mehrfachdiskriminierung /
intersektioneller Diskriminierung in der Rechtsprechung vgl. Europdische Kommission 2007

* Fiir einen Uberblick {iber die Literatur siehe Walgenbach 2009.

' Der Begriff Mehrfachdiskriminierung bedeutet nicht zwingend, dass das Zusammenwirken verschiede-
ner Differenzlinien additiv gedacht wird; es gibt durchaus auch Texte, in denen Mehrfachdiskriminie-
rung auch als Uberschneidung von Differenzlinien zu fassen versucht wird; vgl. hierzu: Européische
Kommission 2007.
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metaphern immer noch die Vorstellung eines ‘genuinen Kerns’ sozialer Katego-
rien” einhergehe (Walgenbach 2007, S. 23; ). Kreuzung verweise auf Schnittpunkte,
an denen sich einzelne Differenzlinien, als quasi isolierte Strange/Linien kreuzen
und nur im Moment der Kreuzung in einzelnen Personen oder Gruppen lief3e sich
die Wechselwirkung zeigen. Winker /Degele (2009, S. 9) wenden dagegen ein, dass
der Verweis auf die Interdependenz in jeder Kategorie das Problem letztlich nicht
l6se. Denn ,,die Verlagerung von Wechselwirkungen und Interdependenzen in die
Kategorie hinein verschiebt lediglich das Problem, Zusammenhiange adaquat zu
denken, aber 10st nicht das Problem der Benennung dessen, was als interdependent
gedacht wird”. Aus diesem Grund verspreche ,der Begriff Interdependenz [...]
keine weiterfiihrenden Perspektiven fiir empirische Forschung”, so dass sie vor-
schlagen, beim Begriff der Intersektionalitdt zu bleiben.

Bei aller Unterschiedlichkeit in den Ansitzen, Sichtweisen und Konzepten sind
sich die an den Diskussionen Beteiligten letztlich darin einig, dass Menschen in
vielfacher Weise ,, unterschiedlich verschieden” sind. Wenn auch die Liste der in
den Texten jeweils aufgelisteten Differenzmerkmale unabgeschlossen ist, so wird
nicht um die Zahl gestritten, sondern um die Frage der Anordnung und Gewich-
tung der Differenzmerkmale: Wie lassen sich die Differenzmerkmale so anordnen,
dass sie nicht als eine beliebig verlangerbare Liste von Ungleichheitsmerkmalen
erscheinen, denn zu Recht warnt Leiprecht (2008) bei einem solchen Vorgehen vor
der Gefahr der Verharmlosung.

Es bleibt jedoch die Frage, ob alle Unterschiede gleich gewichtig bzw. ob sie alle auf
der gleichen Ebene anzusiedeln sind, oder ob es sozusagen ‘Masterkategorien’ gibt,
denen andere zuzuordnen oder gar unterzuordnen sind? Man konnte hier argumen-
tieren — und implizit geschieht dies auch — dass die Kategorien, die — wie z.B. Gen-
der, Klasse/Sozialstatus, Kultur/Ethnizitat oder korperliche Verfasstheit — zur Aus-
bildung neuer Fachrichtungen gefiihrt haben, als Masterkategorien anzusehen sind,
zumal diese Fachrichtungen international als spezielle Lehr- und Forschungsge-
biete in den Sozialwissenschaften resp. in der Erziehungswissenschaft anerkannt
sind. Andere Spezialisierungen hingegen sind ‘nur’ lander- oder regionalspezifisch
von Bedeutung, nicht zuletzt auch deshalb, weil fiir solche disziplindren Ausdiffe-
renzierungen die historisch-politischen Kraftekonstellationen des jeweiligen geo-
grafisch-politischen Raums eine Rolle spielen”. Nicht von ungefahr etablieren sich
in Deutschland keine Postcolonial Studies, trotzdem ist die Relevanz der fiir dieses
Gebiet zentralen Differenzlinien auch fiir die Bundesrepublik gegeben.

Einigkeit besteht ferner darin, dass Unterschiede infolge von Machtkonstellationen
zu Ungleichheiten werden, die sich fiir die einen zum Nachteil in Form von Aus-
grenzung, Diskriminierung, Benachteiligung usw. auswirken (konnen), fiir andere

2 Vgl. auch Dietz2007,S. 15f. am Beispiel der in den USA vorfindbaren Ausdifferenzierung der Ethnic Stu-
dies in Afro-American Studies, Latino/a Studies, Native American Studies usw.; ihnen entsprechen die
Critical Whitness Studies. Auch in der Geschlechterforschung haben sich die verschiedensten Ausdiffe-
renzierungen als Ergebnis von Kritik und Selbstkritik ergeben: Queer Studies unter Betonung der Diffe-
renzlinie Sexualitét, die in der Genderforschung - so die Kritik — nicht hinreichend beachtet wiirde, oder
Feminist Postcolonial Studies, um die Dimension ‘Geschlecht’” in den Postcolonial Studies zu betonen.
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hingegen Akzeptanz resp. Privilegierung, also Vorteile bedeuten (konnen). Zu
beobachten ist jedoch, dass vielfach eher die Seite der Diskriminierung, nicht aber
die damit immer auch verbundene Seite der Privilegierung thematisiert wird. Das
heifit Ungleichheit wird verkiirzt auf Benachteiligung resp. Unterdriickung. Des-
halb ist Vorsicht geboten, wenn man den Vorschlag von Klinger/Knapp/Sauer
(2007) aufgreift und von , Achsen der Ungleichheit” spricht. Weniger missver-
standlich und der Sache angemessen ist hingegen die auch bei diesen Autorinnen
zu findende Bezeichnung , Machtachsen”, insofern sie explizit auf den Prozess der
Hierarchisierung von Unterschieden in bzw. durch Machtverhaltnisse(n) verweist.

8.6 Intersektionalitit — Differenz in der Erziehungs-
wissenschaft

Einer der ersten Versuche in der deutschsprachigen Literatur, die zu berticksichti-
genden Differenzlinien — auch unter Berticksichtigung internationaler Entwicklun-
gen — so vollstaindig wie moglich aufzulisten, ihre ,Karriere” in der erziehungs-
und sozialwissenschaftlichen Diskussion darzustellen sowie Probleme hinsichtlich
Begriffsbildung, der Anordnung und Gewichtung der Differenzlinien zu erértern,
stammt von Helma Lutz und Norbert Wenning. Die in ihrer Einleitung zum Sam-
melband , Differenz in der Erziehungswissenschaft” (2001, S. 20) tabellarisch auf-
gelisteten nach der Logik von mormal’ versus ‘abweichend’ charakterisierten 13
Differenzlinien haben Leiprecht/Lutz (2005) noch einmal ergdnzt und leicht veran-
dert.

Tab. 1 Liste 15 bipolarer hierarchische Differenzlinien (Leiprecht/Lutz 2006, 220)

= nicht ethnisch [markiert]

Kategorie Grunddualismus

dominierend dominiert
Geschlecht minnlich weiblich
Sexualitdt heterosexuell homosexuell
‘Rasse’/Hautfarbe weill schwarz
Ethnizitit dominante Gruppe ethnische Minderheit

[=] ethnisch [markiert]

Nation/Staat Angehorige Nicht-Angehorige
Klasse/Sozialstatus ‘oben’/etabliert ‘unten’/nicht etabliert
Religion sikular religios
Sprache iiberlegen unterlegen
Kultur ‘zivilisiert’ ‘unzivilisiert’
‘Gesundheit’ ‘ohne Behinderung’/‘gesund’ (ohne ‘mit Behinderung’/’krank’ (mit beson-
‘Behinderung’ besondere Bediirfnisse) deren Bediirfnissen)
Generation Erwachsene Kinder
alt jung
jung alt

Sesshaftigkeit/Herkunft

Sesshaft (angestammt)

Nomadisch (zugewandert)

Besitz

reich/wohlhabend

arm

Nord - Siid/Ost—West the West the rest

Gesellschaftlicher Entwicklungsstand | Modern Traditionell
(fortschrittlich) (riickstidndig)
(entwickelt) (nicht entwickelt)
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Die tabellarische Auflistung sagt noch nichts iiber mogliche Anordnungen und
Gewichtungen aus. Daher schlagen Lutz/Wenning (2001, S. 21), eine Anordnung
nach drei Hauptlinien vor, um zu verdeutlichen, dass , Differenzlinien mehrdeutig
zu verorten” sind. Mit diesen Hauptlinien nehmen sie nicht die Trias race/ethnicity
— class — gender auf und verdandern oder ergénzen sie, wie dies Winker/Degele
(2009) vorschlagen”, sondern sie orientieren sich an drei Hauptlinien, die unter-
schiedlich aufeinander einwirken kénnen:
e ,Korperorientierte Differenzlinien: Geschlecht, Sexualitdt, ‘Rasse’/Hautfarbe,
Ethnizitat, Gesundheit, Alter;
e (sozial-)raumliche orientierte Differenzlinien: Klasse, Nation/Staat, Ethnizitat,
Sesshaftigkeit/Herkunft, Kultur, Nord — Siid /Ost — West
e Okonomisch orientierte Differenzlinien: Klasse, Besitz, Nord — Stid /Ost — West,
gesellschaftlicher Entwicklungsstand.” (Lutz/Wenning 2001, S. 21)
Diese Differenzlinien, so Lutz und Wenning, , bilden die Grundlage der Organisa-
tion moderner Gesellschaften, sie sind durch Spannungsverhaltnisse gekennzeich-
net, die sich unter bestimmten Umstanden verdndern konnen aber nicht miissen.”
Sie sind ,,allesamt Resultate sozialer Konstruktionen; sie sind miteinander verbun-
den oder verstadrken sich gegenseitig” (ebd., S. 20 — Hervorh. M.K.-P.). Soziale Kon-
struktion bedeutet, dass es sich um historische, unter bestimmten Machtverhaltnis-
sen herausgebildete Gewichtungen von Differenzen handelt, die ungeachtet auch
erfolgter Veranderungen so tradiert wurden oder auch noch werden, als handele es
sich bei den Differenzmarkierungen um ‘natiirliche’ und damit scheinbar unveran-
derliche Merkmale. Auf diese Weise werden Machtverhaltnisse legitimiert und sta-
bilisiert.”* Dies zu dekonstruieren soll Ziel von Intersektionalititsanalysen sein: Zu
zeigen, dass soziale Gruppen nicht homogen sind, dass und wie die sie kennzeich-
nende ,,unterschiedlichen Verschiedenheit”, die hier als Differenzlinien beschrie-
ben werden, ineinander spielen, und dass nicht zuletzt auch der historisch-politi-
sche Kontext fiir die Wirksamkeit der jeweiligen Konstellation von Differenzlinien
eine Rolle spielt.
Letztlich muss sich in der Forschungs- und Analysepraxis zeigen, ob Intersektiona-
litat mehr Erkenntnis bringt als andere Zugangsweisen und Analyseansétze. Bisher
liegen zwar fiir den Bereich Arbeit, Personalpolitik und Rechtsprechung einige
Analysebeispiele vor”, aber nur wenige fiir den Bildungsbereich*. Zu den weni-

23

Winkler/Degele (2009) unterscheiden hinsichtlich der Zahl und Anordnung von Differenzkategorien
zwischen drei Ebenen. Auf der Identitdtsebene ist die Zahl der moglichen Differenzkategorien offen, auf
der Struktur- und Repréasentationsebene fiigen sie der Trias Klasse, Geschlecht, ‘Rasse’ /Ethnizitdt noch
Korper hinzu. Ahnlich wie Lutz/Wenning fassen sie unter ‘Korper”: Alter, Leistungsfahigkeit, Gesund-
heit und Attraktivitdt; aber sie kldaren nicht, ob oder inwieweit die Einfiihrung der Kategorien ‘Korper’
die Kategorie ‘race’ bzw. die Trias ‘race/ethnicity — class — gender” aufhebt
Deutlich wird dies in Konstruktionen des Geschlechterverhiltnisse, wenn z.B. die Ausgrenzung von
Frauen aus dem offentlichen Raum mit dem Hinweis auf ihr ‘Wesen’ legitimiert wird. So zum Beispiel
wurde das 1880 im Deutschen Reich aus arbeitsmarktpolitischen Griinden eingefiihrte und bis 1919 gel-
tende Zolibat fiir Lehrerinnen mit der Bestimmung der Frau fiir die Familie legitimiert. Entweder sie
kam dieser Bestimmung im Beruf (als ,Mutter” der Kinder in ihrer Schulklasse) oder in der eigenen
Familie nach, aber auf keinen Fall in beiden Kontexten gleichzeitig.
® Siehe z.B. die Angaben in Walgenbach 2009; siehe auch Lutz 2007.

% Siehe hierzu Leiprecht 2010.
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gen gehort die Filmanalyse von Leiprecht/Lutz (2005) tiber , Intersektionalitat im
Klassenzimmer”, die sich z.B. gut im Rahmen der Lehramtsausbildung einsetzen
und fortfiithren liefle, um (zukiinftigen) Lehrkriften zu zeigen, dass und wie sich
Differenzlinien im Klassenzimmer iiberschneiden und um mit ihnen zu tiberlegen,
inwieweit der Ansatz hilfreich sein kénnte, um die Dynamiken der Uberkreuzun-
gen in ihrem Arbeitsfeld zu analysieren, zu reflektieren und ggf. einzugreifen.

Im Filmbeispiel geht es um eine Szene in einer amerikanischen ‘Brennpunkt-
Schule’. Die Lehrerin, eine ehemalige Elite-Soldatin, steht erstmals vor ‘ihrer’
Klasse. Die Szene zeigt die Auseinandersetzungen zwischen der Lehrerin und den
Jugendlichen, wie sie die verschiedenen Moglichkeiten nutzen, sich tiber (impli-
zite) Zuschreibungen zu positionieren, Macht zu gewinnen und anderen ihren
Platz zuzuweisen, sie zu entmachten. Mit der Filmanalyse ldsst sich sehr gut zeigen,
dass zur Heterogenitat im Klassenzimmer auch die Lehrkréfte gehoren, dass auch
sie in die ‘Dynamik der Uberkreuzungen’ von Differenzlinien stets miteinbezogen
sind. Es ldsst sich zeigen, dass alle Beteiligten ihre Differenzmerkmale aktiv, und
hier auch provokativ, ins Spiel einbringen.

Dies konnte konfrontiert werden mit einem der vielen Texte iiber Heterogenitat in
der Schule, in denen der Blick fast ausschliefslich auf die ,,unterschiedliche Ver-
schiedenheit” der Schiilerinnen und Schiiler gerichtet ist, so als ob die Lehrperson
quasi aufSen vor schwebe, so als sei sie nicht Teil der Heterogenitat, und in denen zu
wenig die Frage der Machtverhaltnisse und ihrer Geschichte analysiert und disku-
tiert wird. In dieser Perspektive miisste zur Einlibung in eine ‘intersektionelle
Sichtweise’ die Geschichte des Arbeitsplatzes Schule und der Auswahl und Ausbil-
dung von Lehrkréften fiir denselben mit thematisiert werden, um zu verstehen, in
welcher Tradition die Probleme entstanden sind und grofSteils perpetuiert werden,
die durch den geforderten ‘neuen Umgang mit Heterogenitat’ und ‘Diversity
Management’ gelost werden sollen. So wére hier der systematische Ort, um sich mit
Fragen zu beschiftigen, die tiber die ‘Rolle des Lehrers’ hinausgehen und die
machtformigen Verhéltnisse in der Institution Schule betreffen, die jede bzw. jeder
im Beruf Tatige spiirt, die aber nicht systematisch bearbeitet werden: so zum Bei-
spiel mit den Ursachen und Folgen der , Feminisierung” des Lehrerberufs, mit den
‘Normalitatsvorstellungen’, die aus der Differenz zwischen der sozialen Herkunft
der Mehrzahl der Lehrkréfte im Verhaltnis zur Schiilerschaft resultieren oder auch
mit den Griinden und Folgen der bis in die jiingste Zeit gegebenen Ausgrenzung
von ‘fremden Lehrkraften” (Kriiger-Potratz 2009). Die Geschichte der Ausgrenzung
letzterer ist zwar implizit in den aktuellen Debatten iiber die Einwerbung und Ein-
stellung von Lehrkréften mit Migrationshintergrund prasent, doch den politisch
und fachlich Beteiligten ist sie nicht bekannt. Daher ist ihnen auch nicht bewusst,
dass hier mit einer fast zweihundertjahrigen Tradition des Inlanderprimats gebro-
chen wird, derzufolge nur landes- resp. staatsangehorige Personen Lehrer in der
staatlichen Schule werden konnten” Erst wenn diese Tradition bewusst gemacht

¥ Dies gilt auf jeden Fall fiir Preufen. Insofern das Staatsangehorigkeitsrecht in einigen siiddeutschen
Staaten auch Elemente des jus soli enthielt, konnte dort anders entschieden worden sein.
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wird, kann auch reflektiert werden, ob bzw. wie diese Tradition sich weiter aus-
wirkt. Dies waren einige der Themen, die fiir eine Einiibung in eine ‘intersektion-
elle Sichtweise’ aufgegriffen werden sollten.
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Weitersurfen

Bei der Sichtung von Internetadressen zur Intersektionalitdtsdiskussion wird besonders deutlich, dass
sich vor allem die Genderforschung bzw. Organisationen und Institutionen, die sich mit Fragen von
Gender und Diversity befassen in diesem Feld aktiv sind; im Folgenden werden einige wenige von
ihnen - in alphabetischer Reihenfolge — aufgelistet:

Center for Woman Global Leadership, Rutgers, The State University of New Jersey
www.cwgl.rutgers.edu/globalcenter/policy/bkgdbrfintersec.html

Intersektionalitit spielt in diesem international gut vernetzten Zentrum im Zusammenhang mit Fragen
des Gendermainstreaming und der Menschenrechtspolitik eine Rolle, das Interesse gilt insbesondere
der , intersektionalen Diskriminierung”.

Cornelia Goethe Centrum, Universitit Frankfurt

www.cgc.uni-frankfurt.de/cgc-centrum.shtml

Das CGC Ist ein interdisziplindr ausgerichtetes Zentrum fiir Frauenstudien und zur Erforschung der
Geschlechterverhiltnisse in verschiedenen gesellschaftlichen Bereichen, darunter auch im Bereich von
Bildung und Erziehung. ,Ausgehend von der erkenntnis- und wissenschaftstheoretischen Kritik von
Geschlecht und dessen Bedeutung als historischem, sozialem und kulturellem Konstrukt werden
Ambivalenzen und Widerspriiche, Paradoxien und Ungleichzeitigkeiten gesellschaftlicher Wirklich-
keit zum Thema gemacht”; hierbei spielt die Intersektionalitdtsanalyse eine wichtige Rolle, z.B. doku-
mentiert in dem Konferenzband , Fokus Intersektionalitat”, siehe Lutz u.a (Hg) 2010.

Feministisches Institut Hamburg. Analysen, Positionen & Beratung.
www.feministisches-institut.de/intersektionalitaet/

In der Rubrik , Feministische Theorien” sind Beitrdge zur Intersektionalitdt(sanalyse) eingestellt; in der
gleichen Rubrik findet man — in verschiedenen Unterkapiteln — Artikel zu weiteren Theorien und
Ansitzen, die in Zusammenhang mit der Intersektionalitdtsdebatte relevant sind, z. B. zur Postkolonia-
len Theorie, zu Crtiical Whiteness, zu Queer Theory oder auch zur feministischen Padagogik.
QUEER-O-Mat

http://queer-o-mat.de/index.php?/plugin/tag/berlin

Queer-O-mat ist eine Plattform fiir den Austausch (u.a. Blogs) tiber Publikationen und Veranstaltungen
zu den Themen, die fiir die Intersektionalitdtsdebatte von Interesse sind. Es gibt aufSerdem die Moglich-
keit sich an virtuellen Debatten zu beteiligen, Titel von Blogs und Rubriken sind z.B. ,anders deutsch”,
,genderblog”, ,no-racism”, , Foucualt & Co”, ,, Zwischengeschlecht”.

Querelles-net. Rezensionszeitschrift fiir Frauen- und Geschlechterforschung
www.querelles-net.de

querelles-net erscheint dreimal pro Jahr; die Beitrdge werden alle von der Redaktion begutachtet. Bei-
trage findet man in drei Rubriken: Der Teil ,Schwerpunkt” soll erlauben, die aktuellen Diskussionen zu
verfolgen; im , Offenen Teil” werden Rezensionen veréffentlicht und im ,,Forum” sind Diskussionsbei-
trdage, Interviews, Vortrdage, Tagungsberichte etc. zum Schwerpunktthema bzw. zu aktuellen Entwick-
lungen zu lesen.
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9. HETEROGENITAT ALS PROBLEM UND
ALS PROBLEMLOSUNG - EINIGE
PADAGOGISCHE IRRITATIONEN

Grosse Leistungsunterschiede in Schulklassen hat es immer schon gegeben. Mit
guten Griinden ldsst sich daran zweifeln, dass sie in den vergangenen Jahren tat-
sachlich so stark zugenommen haben, wie das gemeinhin unterstellt wird. Auch
wenn es in manchen Zusammenhangen rhetorisch vorteilhaft scheint, das zu
behaupten.

Gleichwohl machen heterogene Schulklassen den Unterricht natiirlich nicht einfa-
cher. Sie setzen nicht nur Einiges an padagogischem Konnen voraus. Oft genug
sind sie fiir viele schlicht ein didaktisches Argernis, eine Mehrbelastung, die den
Lehrpersonen zusatzliche Energie abverlangt. Leistungsheterogenitidt kann die
Unterrichtsvorbereitung zeitintensiver, die Unterrichtsarrangements komplexer
machen. Wenn am ersten Schultag das eine Kind mit Leichtigkeit lesen, schreiben
und rechnen kann, wahrend das andere Buchstaben und Zahlen das erste Mal
bewusst wahrnimmt, kann das nur allzu leicht in die schulpadagogische Ratlosig-
keit fithren. Leistungsheterogenitdt ist ein Problem. Das gilt aber nur, wenn es
darum geht, dass moglichst viele Schiilerinnen und Schiiler moglichst viel lernen.
In der Schule geht es aber auch darum, dass es Unterschiede zwischen Schulkin-
dern gibt, die nach aussen dokumentierbar sind. Dann allerdings ist Heterogenitat
nicht mehr belastend. Dann ist Heterogenitét sehr hilfreich.

9.1 Wettlauf um Bildung

Wer in schulpdadagogischen Kategorien denkt, versteht unter Bildungserfolg den
gelungenen Erwerb von Bildungsinhalten. Man kann ihn am Erreichen von vorge-
gebenen Lernzielen etwa in der Mathematik oder in den Sprachfachern messen.
Erfolgreich in der Schule zu sein, meint konkret, dass man zum Beispiel Verben feh-
lerfrei konjugieren und den mathematischen Dreisatz sicher anwenden kann. Das
Ziel ist das gebildete und ausgebildete Individuum. Dabei kann man vom Wissen
der Mitschiilerinnen und Mitschiiler unmittelbar profitieren. Sie konnen Lernpro-
zesse anreizen und unterstiitzen. Bei gentigenden Ressourcen — und in der Schule
ist damit in erster Linie Zeit gemeint —ist der Erwerb von Bildungsinhalten nahezu
unbegrenzt.
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Das macht aber eine Bildungsinstitution noch nicht aus. Denn nach bildungssozio-
logischem Verstandnis ist Bildung auch eine sozial relevante formale Qualifikation.
Erfolg in der Schule misst sich daran, dass man gute Schulnoten bekommt und
anspruchsvolle Schulen besuchen kann. In hierarchisch gestuften Bildungssyste-
men ist Bildung kiinstlich verknappt und mit Bildungstiteln zertifiziert, die einen
unterschiedlichen Wert haben. Dadurch treten Schiilerinnen und Schiiler in einen
unmittelbaren Wettbewerb zueinander. Das Ziel ist es, dass es nach, aber auch
schon wahrend der Schule Unterschiede zwischen Individuen gibt. Oder mit der
gerne verwendeten Metapher ausgedriickt, dass es Gewinner und Verlierer gibt.
Fiir den einzelnen Schiiler kann sich Leistungsheterogenitat also auf zwei Arten
bemerkbar machen. Fiir seine Lernentwicklung ist sie moglicherweise ein Vorteil.
Beispielsweise dann, wenn er die Leistungsanreize leistungsstarkerer Schiiler fiir
die eigenen Fortschritte nutzen kann oder wenn er sich an ihrer Art zu lernen exem-
plarisch orientiert. Fiir seine Leistungszertifizierung ist sie hingegen ein Nachteil.
Weil sich hier das fiir den Lernprozess moglicherweise hilfreiche Vorbild in einen
direkten Konkurrenten wandelt und weil es den eigenen Erfolg schmalert, wenn es
um die Verteilung von Schulnoten geht. Um in der Schule etwas zu lernen, ist es
gut, in einer leistungsstarken Klasse zu sein. Fiir den Zeugnisdurchschnitt ist das
schlecht (vgl. Kronig 2009).

Schon diese einfachen Uberlegungen zeigen die Widerspriichlichkeit der beiden
Bildungsverstandnisse. Die alltagspraktische Relevanz wird zum Beispiel in den
Fragen erkennbar, ob sich ein souverdner Umgang der Lehrperson mit Heterogeni-
tat an den Lernfortschritten der Klasse oder an den besseren Schulnoten zeigt, oder
ob die Eignung von Forderprogrammen und neuen Lehrmitteln am besseren
Abschneiden bei Leistungstests oder am Riickgang von Sonderschuliiberweisun-
gen zu messen ist. Oder an was Eltern mehr interessiert sind. An den Fortschritten
beim Erwerb der vorgegebenen Lerninhalte oder an den verbesserten Aussichten
auf ein vorzeigbares Abgangszeugnis?

In den folgenden Abschnitten wird mit empirischen Beispielen erlautert, wie sehr
diese beiden Verstandnisse von Bildung auseinanderzufallen neigen.

9.2 Auffilligkeiten in der Bildungsstruktur

Im padagogischen Austausch ist es gelaufig, von ‘guten” und von ‘schwachen’
Schiiler /innen zu sprechen. Alle Beteiligten scheinen dann zu wissen, was damit
gemeint ist. Aber schon grobe bildungsstatistische Analysen konnen zeigen, dass es
sich bei diesen Pradikaten offensichtlich um eine sehr diffuse und dusserst fragile
begriffliche Einigung handelt. Denn was gute und was schwache Schiiler /innen
sind, wird faktisch jeweils vor Ort neu ausgehandelt.

Sehr konkret zeigt sich das exemplarisch an der Selektion nach den Grundschuljah-
ren. Wahrend ein Schiiler zum Beispiel in einem Schweizer Kanton besser als 40
Prozent der Mitschiiler sein muss, um im Anschluss an die Grundschulzeit einer
negativen Selektion in eine anspruchsiarmere Schulart zu entgehen, reicht es in
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einem anderen Kanton schon aus, wenn er besser als 10 Prozent der Mitschiiler ist
(Kronig 2007, S. 14£f.). Diese unverstandliche Standortabhédngigkeit des Bildungs-
erfolgs sorgte schon Mitte der 1960er-Jahre in der Bundesrepublik Deutschland fiir
emportes Aufsehen (vgl. von Carnap/Edding 1966). In der damaligen Bewertung
entzogen die Analysen dem naiven Begabungsglauben seine empirische Basis.
Bei der sonderpadagogischen Selektion sind die regionalen und die lokalen Diffe-
renzen noch gravierender. Die Wahrscheinlichkeit, an eine Sonderklasse bzw. Son-
derschule fiir Lernbehinderte tiberwiesen zu werden, unterscheidet sich zwischen
den Schweizer Kantonen bis um das Zehnfache und zwischen den Deutschen Bun-
deslandern bis um das Siebenfache (vgl. Kronig 2003). Deutlich erkennbar werden
die Ortlichen Selektionsstrukturen nicht an die Leistungsfahigkeiten der Schiilerin-
nen und Schiiler angepasst. Viel eher werden deren Fahigkeiten auf die bestehen-
den Strukturen verteilt. Und auf fast schon magische Weise hat es dann immer
genau so viele gute und so viele schwache Schiiler /innen, wie es in der lokalen
schulischen Angebotsstruktur vorgesehen ist.

Eine der messbaren Folgen dieser unterschiedlichen Selektionspraxis sind gravie-
rende Leistungsiiberschneidungen zwischen den hierarchischen Schultypen. Sie
sind in der Bildungsforschung immer wieder beobachtet worden (z.B. Zutavern/
Brithwiler / Biedermann 2002, Moser / Rhyn 2000, Haefeli / Schrader-Naef 1979), so
auch bei einer jiingeren Langsschnittstudie mit rund 2000 Schiilerinnen und Schii-
lern (Kronig 2007). Fiir mehr als 80 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler gilt, dass
es irgendwo in der deutschsprachigen Schweiz einen Schiiler gibt, der in den schu-
lischen Kernfachern vergleichbar gut ist, aber dennoch einen anderen Schultyp
besucht. Nur wenige Kilometer Distanz konnen aus einem Haupt- einen Realschii-
ler und aus einem Sonderklassen- einen Regelklassenschiiler machen.
Selektionsentscheidungen neigen dazu, im Nachhinein immer wahrer zu werden,
selbst wenn sie im Moment des Entscheids nicht nachvollziehbar waren. Im giinsti-
geren Lernumfeld eines anspruchsvolleren Schultyps werden mehr Inhalte vermit-
telt und die grosseren Leistungsfortschritte erzielt. So werden moglicherweise aus
zwei vergleichbar leistungsstarken Schiilern durch Selektion ein besserer und ein
schwacherer Schiiler gemacht: Kiinstlich erzeugte Leistungsheterogenitat. Aber
eine Scherenbewegung in der Lernentwicklung, die dann schulpadagogisch nicht
mehr wahrgenommen wird, weil sie sich nicht mehr innerhalb eines Klassen-
zimmers abspielt.

Der Umstand, dass Bildung fiir Schiilerinnen und Schiiler als Wettlauf organisiert
ist, der entlang der regionalen Selektionsstrukturen verlauft, kann eigenartige
Phanomene bewirken. Bildungsstatistische Analysen zeigen eine fortschreitende
Konzentration schulischen Scheiterns bei Kindern und Jugendlichen aus Zuwan-
dererfamilien. Sie werden heute dreimal hédufiger an Sonderklassen bzw. Sonder-
schulen liberwiesen als vor zwanzig Jahren, ohne dass man dies ohne Weiteres mit
vermehrter Einwanderung oder mit ihren individuellen Leistungsschwachen
erkldren konnte (vgl. ausfiihrlich Kronig/Haeberlin / Eckhart 2008). Im gleichen
Zeitraum sind die Uberweisungen bei den Kindern aus anséssigen Familien um
rund einen Viertel zuriickgegangen. Der vermehrte Eintritt der Zuwandererkinder
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ins Bildungssystem verringert fiir sie offenbar ohne ihr eigenes Zutun das Risiko,
alslernbehindert diagnostiziert zu werden. Die Quoten zwischen den anspruchsar-
meren und den anspruchsvolleren Schultypen im Anschluss an die Grundschulzeit
entwickeln sich vergleichbar dazu (Kronig 2007, S. 22ff.). Ein analoges Phanomen
wurde von Hoffmann-Nowotny Mitte der 1970er-Jahre fiir den Arbeitsmarkt
beschrieben und als , Unterschichtung” bezeichnet (1973, S. 24).

Es sieht so aus, als ob der Effekt auch im Bildungssystem wirksam wird. Fiir die
Kinder aus ansassigen Familien trifft das zu, was fiir ihre Miitter und Vater im
Beschiftigungssystem gilt. Es eroffnen sich ihnen zusatzliche Aufstiegsmoglichkei-
ten. Denn sobald Kinder aus Zuwandererfamilien die unteren Pldtze der Bildungs-
pyramide einnehmen, fithrt dies zu vermehrten Aufstiegserfahrungen fiir die
ubrigen.

Leistungsheterogenitét ist ein didaktisches Problem. Aber die Strukturen des Bil-
dungssystems sind dennoch dringend auf sie angewiesen. Leistungsheterogenitat
erleichtert es, ihre gewollte Existenz zu rechtfertigen. Dabei bildet die jeweilige
Angebotsstruktur die vorhandene Leistungsheterogenitat entsprechend den orga-
nisatorischen und strukturellen Bedtirfnissen unterschiedlich ab. Die lokal jeweils
angepassten Verstandnisse des Bildungserfolgs erwecken den Eindruck, dass die
Bildungsinstitutionen das Leistungsprinzip eher inszenieren, als dass sie sich nach
ihm richten wiirden.

9.3 Auffilligkeiten im Klassenzimmer

Die widerspriichlichen Auswirkungen der Heterogenitét sind auch fiir das ein-
zelne Klassenzimmer dokumentierbar. Schulklassen unterscheiden sich in ihrem
Leistungsspektrum in erheblichem Umfang (Uberblick z. B. bei Jerusalem 1997). Es
kann durchaus vorkommen, dass der leistungsstarkste Schiiler einer Klasse zu den
schwéchsten gehoren wiirde, sdsse er in einer anderen Klasse. Lehrpersonen kon-
nen jedoch dieses unterschiedliche Leistungsspektrum auf der Bewertungsskala
nicht angemessen abbilden. Da sie schwerlich ihrem besten Schiiler eine tiefe
Durchschnittswertung geben konnen, wahlen die Lehrpersonen auch bei unter-
schiedlichster Leistungsfahigkeit ihrer Schulklasse eine dhnliche Bandbreite auf
der Bewertungsskala (vgl. Rheinberg 2002, S.64f., Empirie bei Kronig 2007,
S. 192ff.).

Eine Folge davon ist, dass es in Schulklassen mit einer tieferen Leistungsperfor-
manz einfacher ist, zu guten Noten zu kommen, und umgekehrt. Es ist eher die
Regel und nicht die Ausnahme, dass dieselbe Leistung in der Mathematik oder in
den Sprachfachern in der einen Klasse mit einer ausgezeichneten, in einer anderen
aber mit einer ungeniigenden Note bewertet wird. Karlheinz Ingenkamp gehorte
zu den Ersten, die dieses Phdnomen in den 1970er-Jahren im deutschen Sprach-
raum beschrieben haben. Er hielt Zeugnisnoten aufgrund ihrer begrenzten Ver-
gleichbarkeit fiir Selektionszwecke fiir absolut untauglich (1971, S.59.). Die
individuelle Leistungsfahigkeit ist faktisch die spiegelverkehrte Abbildung des
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Leistungsstandes der Schulklasse. Schulnoten verlieren ihre Zuverlassigkeit und
ihre Giiltigkeit, sobald sie das Klassenzimmer verlassen.

Wahrend es also in leistungsstarken Schulklassen schwierig ist, einen guten Noten-
durchschnitt zu erreichen, verhélt es sich bei der eigentlichen Lernentwicklung
umgekehrt. Es ist empirisch belegbar, dass durchschnittliche und leistungsschwa-
chere Schiiler in leistungsstarken Klassen grossere Lernfortschritte erzielen. Sie
erhalten dafiir aber die schlechteren Noten. In leistungsschwécheren Klassen wer-
den eher geringere Lernfortschritte gemacht, fiir die man aber die besseren Noten
erhilt (ausfiithrlich in Kronig 2007, S. 176£f. und S. 199£f.).

9.4 Chancenausgleich in Schulklassen

Auch bildungspolitische Programme konnen durch widerspriichliche Auswirkun-
gen der Heterogenitat ins Stocken geraten. Wahrend der erneute Ruf nach mehr
Chancengleichheit im Anschluss an die 6ffentliche Beachtung der internationalen
Vergleichsstudien wieder auf die bildungspolitische Agenda zuriickgekehrt ist,
droht die Debatte um die Realisierung eines Chancenausgleichs hinter den Kennt-
nisstand des abgelaufenen Jahrhunderts zurtickzufallen. Denn auf die vage formu-
lierte Forderung, mehr fiir leistungsschwéchere und benachteiligte Kinder zu tun,
warten jene Ambivalenzen, wie sie schon vor Dekaden beschrieben worden sind
(prominent etwa bei Heid 1988). Unter bildungssoziologischen Kriterien betrach-
tet, kann diese Forderung im ungiinstigsten Fall zu einer Anheizung des Bildungs-
wettbewerbs fithren, der unter den Zwangen eines Nullsummenspiels zum ideolo-
gischen Selbstlaufer wird. Bei gleich bleibenden Anteilen von unterschiedlich wert-
vollen Bildungstiteln wird jeder Aufstieg eines Schiilers mit einem Abstieg eines
anderen erkauft (zu den ambivalenten Folgen einer Bildungsexpansion gerade fiir
benachteiligte Schiilerinnen und Schiiler siehe Kronig 2007, Kap. 2).

Aber abgesehen von diesen sehr grundlegenden Problemen wurden bereits sehr
frith Befiirchtungen gedussert, der Ausgleich von Leistungsunterschieden in Schul-
klassen konne zulasten der allgemeinen Leistungssteigerung gehen. Heckhausen
hatte schon 1974 sehr plausibel auf die moglichen Widerspriiche der beiden Zieldi-
mensionen hingewiesen. Der Heftigkeit und Ausfiihrlichkeit der bildungspoliti-
schen Auseinandersetzungen steht aber nur ein sparliches Guthaben an aussage-
kréftiger Empirie gegentiber. Erst in den 1980er-Jahren wurden Schulklassen auf
die Umsetzung der beiden Zieldimensionen hin untersucht. Zunéchst in Heidel-
berg (Treiber /Schneider 1980), dann in Berlin (Baumert u.a. 1986) und spater in
Miinchen (Helmke 1988). In allen drei Untersuchungen gab es Schulklassen, in wel-
chen sich die Leistungsheterogenitit wéahrend des Schuljahres zuriickgebildet
hatte.

Dies geht aber nicht unweigerlich mit einer geringeren Leistungssteigerung einher.
Empirisch ist der Zusammenhang eher locker und keineswegs stabil. Bei Helmke in
Miinchen wird der Zusammenhang im Unterschied zur Vorgéangerstudie in
Heidelberg nicht signifikant. Ahnlich auch bei Baumert in Berlin. Eine spatere
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Replikation in der Schweiz findet sogar einen leicht positiven Zusammenhang
(Kronig 2007, S. 164£f.). Egalisierung und Qualifikation scheinen kein Widerspruch
zu sein. In Schulklassen, in denen unterprivilegierte Schiilerinnen oder Schiiler
aus Zuwandererfamilien gute Lernfortschritte machen, zeigen auch die Mitschii-
ler /innen eine grossere Lernentwicklung. Allgemein geht man heute von der Vor-
stellung aus, dass es Optimalklassen gibt, denen die Realisierung beider Ziel-
dimensionen gelingt. Ein Versuch, die besonderen Merkmale dieser Schulklassen
systematisch zu beschreiben, ist allerdings in der erwdhnten Studie mehr oder
weniger gescheitert.

Auch wenn man noch nicht genau weiss wie, ist es wahrscheinlich didaktisch mog-
lich, kompensatorisch auf Leistungsunterschiede einzuwirken, ohne die Forde-
rung guter Schiilerinnen und Schiiler zu vernachlédssigen. Doch ob ein solcher
padagogischer Erfolg etwas an der Situation von Kindern aus Zuwandererfamilien
im Bildungssystem und im Anschluss an ihre Schulzeit verdndern konnte, bleibt
ungesichert.

9.5 Kinder aus Zuwandererfamilien

Nationalstaatliche Zugehorigkeit ist eigentlich keine padagogische Kategorie. Es
ist die einer juristischen Konzeption des modernen Nationalstaates entliehene
Klassifikation, die das Bildungssystem erst im Laufe der Zeit in einer ihm eigenen
Form zu interpretieren und zu integrieren gelernt hat. Mittlerweile hat sich diese
Klassifikation als solider Bestandteil in den Codes der Bildungsinstitutionen fest-
gesetzt. Kausale Zusammenhinge, Problemlagen und ihre Ursachen gerinnen in
historischen Prozessen zu tibersichtlichen und homogenen Denkfiguren, welche
kiinftige Lernbiografien erwartbar und Karriereprognosen vermeintlich gesichert
machen. Mit einer zuverldssiger werdenden Tendenz bekommen die Kinder und
Jugendlichen aus Zuwandererfamilien die unteren Pldtze in der Bildungspyramide
zugewiesen. Am Ende eines Diskurses voreiliger Generalisierungen kann national-
staatliche Zugehorigkeit selbst zum diffusen, aber alles erklarenden Faktor schuli-
schen Misserfolgs werden.

Um die bessere Erklarung dieser Bildungsungleichheiten konkurrieren seit einigen
Jahren zwei unterschiedliche Theorieangebote, welche der Schule jeweils eine vol-
lig unterschiedliche Rolle zuordnen.

Die an Boudon (1974) anschliessenden entscheidungstheoretischen Modelle be-
greifen die Bildungskarriere eines Individuums als eine Abfolge individueller Ent-
scheidungen, die auf der Basis von Kosten-Nutzen-Relationen getroffen werden.
Uberragen die investierten Kosten in Form von Geld und Zeit den erwartbaren
Nutzen, wird die Bildungslaufbahn abgebrochen. Zu Bildungsungleichheiten
kommt es deshalb, weil Eltern mit einem niedrigen Einkommen von diesen indi-
rekten Bildungskosten stdrker belastet werden. In der Auslegung von Boudon
begiinstigt zwar das Bildungssystem mit seinen Selektionsstrukturen das Entste-
hen von Ungleichheiten, aber die Schule selbst bleibt gegeniiber dem individuellen
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Wettlauf um gilinstige Positionen unbeteiligt und neutral. Ganz anders argumentie-
ren strukturelle Reproduktionstheorien, wie sie etwa von Bourdieu und Passeron
(1971) vertreten werden. Nach diesen Theorien ist die Schule an der stabilen Fort-
fihrung der bestehenden gesellschaftlichen Ereignisse mitbeteiligt. Das Bildungs-
system darf die unterschiedlichen Formen der Heterogenitit nicht werten. Die ein-
zige Form von Heterogenitit, die gewertet werden darf, ist jene der Begabung bzw.
der Leistung. Diese von aussen abverlangte Blindheit gegeniiber den anderen For-
men der Heterogenitdt wie Geschlecht, nationalstaatliche oder soziale Herkunft
zwingt die Schule dazu, jegliche Form von Ungleichheit sanft als natiirliche
Ungleichheit der Begabungen umzudeuten. Das geschieht beispielsweise dann,
wenn dasjenige zur Voraussetzung fiir den Bildungserfolg gemacht wird, was
eigentlich Teil der schulischen Lernprozesse sein miisste. Oder es geschieht
dadurch, dass der Bildungswettbewerb so angelegt ist, dass die jeweiligen
Gewinne in den folgenden Wettbewerben zu Ressourcen werden, sodass anfang-
liche, familidr bedingte minimale Differenzen maximiert werden. Das ist etwa bei
jenen Schulfachern der Fall, die einen einigermassen linearen Aufbau verfolgen. So
ist etwa eine gute Priifungsleistung in der Mathematik nicht nur ein momentaner
Gewinn, sondern gleichzeitig eine iiberaus giinstige Vorraussetzung fiir die
nachste Priifung.

Welche der beiden Interpretationen die grossere Erklarungskraft hat, kann vorlau-
fig nicht abschliessend beurteilt werden. Aber die verfiigbaren Daten nahren die
Zweifel an einem neutralen Bildungssystem.

Unabhédngig vom erzielten Lernergebnis strukturieren die Herkunftsmerkmale
unzuldssig den formalen Bildungserfolg. Selbst bei gleicher Leistungsfahigkeit
haben Schiilerinnen und Schiiler je nach ihrer sozialen und nationalstaatlichen Her-
kunft ganz unterschiedliche Chancen auf eine anspruchsvolle weiterfiihrende Bil-
dungskarriere. Nach Datenlage der schon erwdahnten Langsschnittstudie betragt
die Wahrscheinlichkeit eines Schweizer Schiilers mit durchschnittlichen Leistun-
gen, nach der Grundschulzeit in einen anspruchsvolleren Schultyp tiberzutreten,
rund 83 Prozent. Beim durchschnittlichen Schiiler aus einer unterprivilegierten
Zuwandererfamilie sinkt sie trotz gleicher Leistung auf 52 Prozent. Bei Berticksich-
tigung des Geschlechts driften die Wahrscheinlichkeiten noch weiter auseinander.
Sie variieren zwischen 88 und 30 Prozent bei gleicher schulischer Durchschnitts-
leistung (vgl. Kronig 2007, S. 2101f.).

Die getroffenen Selektionsentscheidungen der Bildungsinstitutionen lassen sich in
den wenigsten Fallen ausschliesslich mit den erreichten schulischen Leistungen
erkldren. Mit solchen Befunden wird allerdings immer schwerer erkennbar, wie es
mit padagogischen und didaktischen Mitteln gelingen soll, die Bildungsungleich-
heiten zu entschérfen. Sosehr eine durchdachte Didaktik fiir sich genommen auch
wiinschenswert ist.

Diese Diskriminierung ist aber kaum als eine willkiirliche Intention der Schule zu
verstehen. Sie ist vielmehr das Ergebnis ihrer organisatorischen Bediirfnisse. Vorbei
an den effektiven Leistungseigenschaften von Schiilerinnen und Schiilern selektie-
ren die Bildungsinstitutionen immer dann positiv oder negativ, wenn es ihrer Logik
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opportun erscheint. Dabei ist die nationalstaatliche Herkunft eine dankbar flexible
Argumentationsressource, den einmal getroffenen Selektionsentscheid im Nachhi-
nein zu begriinden (vgl. dazu Bommes/Radtke 1993, S. 4831f.).

Man kann bei einem negativen Selektionsentscheid auf diese Ressource zurtick-
greifen, aber man muss es nicht. Das ist beispielsweise dann der Fall, wenn Jugend-
liche aus Zuwandererfamilien aufgrund eines Schiilerriickgangs in den Gymnasien
plotzlich weit offene Schultiiren vorfinden. Oder es ist dann der Fall, wenn in Nie-
dersachsen Immigrantenkinder siebenmal hdufiger an Sonderschulen fiir Lernbe-
hinderte tiberwiesen werden als in Mecklenburg-Vorpommern oder wenn im Kan-
ton Aargau zehnmal haufiger an Sonderklassen fiir Lernbehinderte iiberwiesen
wird als im Kanton Genf (vgl. Kronig 2003).

Nicht so sehr die einzelne Lehrperson, aber die Bildungsinstitutionen insgesamt
haben tiber die Jahre einen tiberaus eigenwilligen Umgang mit Heterogenitat ent-
wickelt.

9.6 Zusammenfassung

Leistungsheterogene Schulklassen sind fiir die Lehrperson in der Regel sehr
schwierig. Im schulischen Alltag konnen sie die ohnehin vielfaltigen Herausforde-
rungen des reguldren Unterrichts noch zusétzlich vergrossern. Didaktisch ist Leis-
tungsheterogenitat eine Herausforderung.

Aber fiir das Bildungssystem ist Leistungsheterogenitat eine Erleichterung. Sie hilft
bei der Lenkung der Schiilerstrome auf die verschiedenen hierarchischen Schul-
zlige mit unterschiedlich wertvollen Bildungsabschliissen. Unter Berufung auf das
Leistungsprinzip bedient sich das Bildungssystem der Heterogenitdt und zwingt
sie in die jeweils lokal unterschiedlich ausgestalteten Strukturen. Aber gerade
dadurch wird das Leistungsprinzip beinahe schon notorisch verletzt.

Fiir die Schule ist Heterogenitat ein ambivalenter Begriff. Die Doppeldeutigkeit
entsteht dadurch, dass Bildung selbst doppeldeutig ist. Man kann darunter das
Erreichen von inhaltlichen Bildungszielen verstehen, aber auch den Erwerb
begehrter Bildungstitel. Bei einer systematischen Beobachtung der Praxis wird
schnell deutlich, dass das nicht dasselbe ist. In wichtigen schulischen Kontexten
stehen die beiden Bildungsbegriffe bisweilen sogar kontrar zueinander. Gute Leis-
tungen bedeuten nicht und schon gar nicht automatisch gute Bildungsabschliisse.
Untersuchungen zeigen, dass der Wohnort und die soziale Herkunft die Bildungs-
laufbahn entscheidend beeinflussen. Selbst eine gelungene padagogische Forde-
rung ist dann kein hinreichender Schutz mehr vor negativer Selektion. Dabei wer-
den andere Formen der Heterogenitét, etwa jene der nationalstaatlichen Herkunft,
routiniert in Leistungsheterogenitat tiberfiihrt. Aber auch diese Transformation ist
offensichtlich sehr fehleranfallig.

Vielleicht ist der in der Schulpadagogik gebrauchliche Begriff der Heterogenitat in
manchen Zusammenhdngen ein Euphemismus fiir den bildungssoziologischen
Begriff der Hierarchie. Denn Leistungsunterschiede sind nicht nur die padagogisch
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unangenehme Voraussetzung, sondern auch das soziologisch gesehen angestrebte
Ergebnis von Bildung.

Im Klassenzimmer wird Heterogenitat nach wie vor iiberwiegend als ein Problem
angesehen. Im Bildungssystem ist sie eine Problemldsung. Insbesondere bei der
Selektion und bei der Legitimation tibernimmt sie eine bedeutsame Funktion. Die
Ergebnisse der Selektion werden allerdings in den wesentlichen Bereichen seit vie-
len Jahren von der Bildungsforschung kritisiert. Das didaktische Problem konnen
selektive Massnahmen ebenfalls nicht wirklich 16sen. Auch in den stark selektiven
Bildungssystemen des deutschen Sprachraumes gibt es keine homogenen Schul-
klassen.
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Forschung. Weinheim: Beltz.

Zutavern, Michael / Brithwiler, Christian /Biedermann, Horst (2002). Die Leistungen der verschiede-
nen Schultypen auf der Sekundarstufe I. In: EDK/ BfS (Hg.): Fiir das Leben gertistet? Die Grundkom-
petenzen der Jugendlichen — Kantonaler Bericht der Erhebung PISA 2000. Neuchatel: EDK, BfS,
63-76.

Weiterlesen

Gomolla, Mechthild/Radtke, Frank-Olaf (20072): Institutionelle Diskriminierung. Die Herstellung
ethnischer Differenz in der Schule. Opladen: Leske & Budrich.
Die Monographie gibt eine Einfiihrung in organisationssoziologische Erklarungen fiir den Bildungs-
misserfolg von Kindern und Jugendlichen aus Zuwandererfamilien. Sie iiberwinden die wenig
ergiebigen Interpretationen, welche die Ursache von schulischem Scheitern allein beim Individuum
suchen. Ein wohltuend alternativer Blick auf das Bildungssystem.

Boudieu, Pierre/Passeron, Jean-Claude (1971): Die Illusion der Chancengleichheit. Untersuchungen
zur Soziologie des Bildungswesens am Beispiel Frankreichs. Stuttgart: Klett.
Der schon etwas altere Klassiker, der unter dem Originaltitel , Les Héritiers” (die Erben) erschienen
ist, hat nichts von seiner Aktualitiat verloren. Die Autoren machen es zwar den Leserinnen und
Lesern nicht einfach, den weitldufigen Gedanken zu folgen. Dafiir ist der Erkenntnisgewinn umso
grosser. Das Buch erweitert das Verstandnis, wie die Eigenheiten und Eigeninteressen der Schule zur
Stabilisierung der Bildungsungleichheiten beitragen.

Heid, Helmut (1988): Zur Paradoxie der bildungspolitischen Forderung nach Chancengleichheit. In:
Zeitschrift fiir Pidagogik 34, 1-17.
Manchmal mochte man von all jenen, die von der Schule mehr Chancengleichheit verlangen, for-
dern, dass sie zunéchst diese sechzehn Seiten lesen. Wenig Aufwand um ein viel besseres Verstand-
nis vom Bildungssystem zu bekommen. Gleichzeitig ist es ein Beispiel dafiir, dass bildungspolitische
Empfehlungen auch ihre Nebenwirkungen haben kénnen. Und es ist eine informative Lektiire, wenn
man wissen will, warum sich im Bildungssystem so viel verdndert und dennoch alles beim Alten
bleibt.

Weitersurfen

www.statistik-portal.de/Statistik-Portal/de_inhalt04.asp

Zugangsportal der bildungsstatistischen Amter des Bundes und der Lander. Anhand {ibersichtlicher
Tabellen lassen sich mit wenig Aufwand aufschlussreiche Vergleiche zwischen den Bundeslandern her-
stellen.

www.bfs.admin.ch/bfs/portal/de/index/themen/15/02/key/ind5.html

Zugangsportal zur Bildungsstatistik der Schweiz. Jeweils aktualisiert konnen verschiedene Bildungsin-
dikatoren sowie kommentierte Tabellen und Grafiken kostenfrei heruntergeladen werden.
www.bildungsserver.de/zeigen.html?seite=5132

Themenseite des deutschen Bildungsservers zur Bildungssoziologie. Interessierte finden hier verschie-
dene Angebote, unter anderem zum Begriff Chancengleichheit, Bildungsungleichheiten und zum Ein-
fluss der familidren Herkunft auf die Bildungsbiographie.
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Budde, Jiirgen,

Dr. phil,, arbeitet als wissenschaftlicher Mitarbeiter am Zentrum fiir Schul- und Bil-
dungsforschung der Martin-Luther-Universitat Halle Wittenberg. Er lehrt, forscht
und publiziert vor allem zu den Themen Gender und Bildung, Mannlichkeitsfor-
schung sowie Heterogenitit als erziehungswissenschaftliche Herausforderung.

Faulstich-Wieland, Hannelore,

Prof. Dr., Universitatsprofessorin fiir Erziehungswissenschaft unter besonderer
Berticksichtigung der Schulpddagogik mit Schwerpunkt Sozialisationsforschung.
Seit 1997 an der Universitat Hamburg tatig. Arbeits- und Forschungsschwerpunkte
sind Koedukation, Genderverhéltnisse im Bildungssystem, Sozialisationsfor-
schung. U.a. Jurymitglied beim Deutschen Schulpreis.

Gogolin, Ingrid,

Prof. Dr., Universitatsprofessorin fiir International Vergleichende und Interkultu-
relle Bildungsforschung an der Universitiat Hamburg. Schwerpunkte: Forschung
zu Migration, Mehrsprachigkeit und ihren Folgen fiir Bildung und Erziehung. Lei-
tete die Wissenschaftliche Begleitung des Modellprogramms ForMig-Forderung
von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund (2004-2009).
www.ingrid-gogolin.eu

Hu, Adelheid,

Prof. Dr. Nach ihrer Lehramtsausbildung und mehrjahriger Lehrtatigkeit in Frank-
reich und Taiwan ist Adelheid Hu seit 2001 Professorin fiir Erziehungswissenschaft
mit dem Schwerpunkt Didaktik der Romanischen Sprachen an der Universitat
Hamburg. Thre Forschungsschwerpunkte sind Didaktik der Mehrsprachigkeit,
Interkulturelle Fremdsprachendidaktik sowie Fragen der Kompetenzorientierung
im Fremdsprachenunterricht.

Kronig, Winfried

Prof. Dr. ist ordentlicher Professor fiir Allgemeine Heil- und Sonderpadagogik mit
den Schwerpunkten Bildungssoziologie und schulische Integration an der Univer-
sitat Freiburg /Schweiz. Publikation mehrerer Studien zu Fragen des Bildungser-
folgs und zur Leistungsselektion. Eine seiner fritheren Veroffentlichungen wurde
von der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft mit dem 1. Forderpreis
fiir wissenschaftliche Publikationen ausgezeichnet.
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Kriiger-Potratz, Marianne,

Prof. Dr. Seniorprofessorin und Leiterin des binationalen Zentrums fiir Europai-
sche Bildung, einer gemeinsamen Einrichtung des Instituts fiir Erziehungswissen-
schaft der Universitit Miinster und der Fakultat fiir Lehrerbildung / Universitat
Zagreb; Promotion und Habilitation in Vergleichender Erziehungswissenschaft mit
dem Schwerpunkt Osteuropa; Forschung und Lehre im Bereich Interkulturelle Bil-
dung, insbesondere Umgang mit sprachlich-kultureller, nationaler und ethnischer
Heterogenitat in der Geschichte von Bildung und Erziehung.

Popp, Ulrike,

Dr. phil. habil; studierte Soziologie, Erziehungswissenschaft, Psychologie und
Sozial- und Wirtschaftsgeschichte an der Universitdt Hamburg; 1990-1993 wiss.
Mitarbeiterin am FB Erziehungswissenschaft der Universitait Hamburg. Disserta-
tion iiber Lebensentwiirfe von deutschen und tiirkischen Jugendlichen unter
geschlechtsspezifischer Perspektive; zwischen 1994 und 2001 wiss. Assistentin an
der Fakultat fiir Pidagogik der Universitat Bielefeld. Habilitation tiber Geschlech-
tersozialisation und Gewalt; 2002 Vertretungsprofessorin am Institut fiir Allge-
meine Didaktik und Schulpadagogik (Universitat Dortmund); seit 2003 Univ.-Prof.
am Institut fiir Erziehungswissenschaft und Bildungsforschung der Alpen-Adria-
Universitat Klagenfurt. Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Schulische Soziali-
sationsforschung, Geschlechtersozialisation, Lebensphase Jugend, Ganztagsbil-
dung und schulische Tagesbetreuung, Professionelles Selbstverstandnis von Lehr-
kréften.

Prengel, Annedore,

Prof. Dr., ist Professorin fiir Erziehungswissenschaft mit dem Schwerpunkt
Anfangsunterricht, Soziales Lernen und Integration Behinderter an der Human-
wissenschaftlichen Fakultat der Universitdt Potsdam.

Forschungsschwerpunkte sind: Interdisziplindre, theoretische und empirische
Zugénge zu Heterogenitit in der Bildung, Diversity-Education im Elementar- und
Primarbereich, Recht auf Bildung und Menschenrechtsbildung, Qualitative For-
schungsmethoden in der Erziehungswissenschaft.

Preuss-Lausitz, Ulf,

Prof. Dr., Dipl.-Soz., Grund- und Hauptschullehrer, Prof. em. fiir Erziehungswis-
senschaft/Schulpadagogik an der Technischen Universitét Berlin.

Veroff. u.a.: Die Kinder des Jahrhunderts. Zur Padagogik der Vielfalt im Jahr 2000,
Weinheim und Basel 1993. — Integrationspadagogik in der Sekundarstufe (Hrsg.,
zus. mit R. Maikowski). Weinheim und Basel 1998. — ,,Behinderte sind doch Kinder
wie wir”. Integration in einem neuen Bundesland (zus. mit P. Heyer und J. Schéler).
Berlin 1997 .- Langer gemeinsam lernen (Hrsg., zus. mit P. Heyer und L. Sack und
Mitverf.). Frankfurt /M. und Aurich 2003. - Schwierige Kinder — Schwierige Schule
(Hrsg. und Mitverf.). Weinheim und Basel 2004. — Verhaltensauffillige Kinder inte-
grieren. Zur Forderung der emotionalen und sozialen Entwicklung (Hrsg. und Mit-

profession3 Jobseite: 214 21.01.2011



DiE AUTORINNEN UND AUTOREN

verf.). Weinheim und Basel 2005.- Gemeinschaftsschule — Ausweg aus der Schul-
krise? Weinheim und Basel 2008 (Hrsg. und Mitverf.).

Rieger-Ladich, Markus,

Dr. phil, 1967, vertritt derzeit die Professur fiir Allgemeine Erziehungswissen-
schaft an der Padagogischen Hochschule Freiburg (Br.); Lehrtdtigkeiten an den
Universitaten Bonn und Ziirich; Lehrbeauftragter fiir Soziologie an der Universitat
Sankt Gallen; Forschungsschwerpunkte: Symbolische Gewalt, Padagogische
Semantik, literarische Ethnographie, Reflexive Erziehungswissenschaft, Praxisthe-
orie und Architektur

E-Mail-Adresse: mrieger-ladich@paed.uzh.ch
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