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Vorwort von Otto Dann

Gleichheiten und Unterschiede erkennen und formulieren zu konnen, dieses
Grundvermogen menschlichen Denkens priagt auch gesellschaftliches Verhal-
ten stérker als uns bewuBt ist. Fiir die Identitit unserer Gemeinschaftsformen
— von der Gruppe bis zur Nation — spielen gleiche geschichtliche Erfahrun-
gen, gemeinsame Interessen und Ziele, aber auch Abgrenzungen von anderen
eine konstitutive Rolle. Sie werden programmatisch formuliert, wenn es dar-
um geht, den sozialpolitischen Grundkonsens, die fundamentalen Rechtsvor-
stellungen oder die Erziehungsziele einer Gemeinschaft zu benennen. Auch
wenn Gesellschaften, Klassen, Nationen sich ihrer Identitit bewuf3t werden
und gegeniiber den bestehenden sich durchsetzen wollen, berufen sie sich auf
Gleichheiten neuer Art. In dieser emanzipatorischen Funktion hat der Gleich-
heitsbegriff seine bisher grofite Wirkung gehabt.

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

Der grof3e Erfolg dieser Bewegungen, der bis heute anhilt, hat auch unser
Bild von der Gleichheitsidee und ihrer Wirkung weitgehend geprigt. In
Rousseaus beriihmtem zweiten Discours werden die Verschiedenheiten in-
nerhalb der Gesellschaft nicht mehr als Teil eines legitimen Ordnungssys-
tems gesehen, sondern in zugespitzter Form als ,Ungleichheit* benannt, als
negative Abweichung von einer guten, gleichheitlichen Ordnung. Die Ge-
schichte menschlicher Gesellschaften konnte nun als eine Geschichte zuneh-
mender sozialer Ungleichheit neu geschrieben werden, und der Kampf gegen
Ungleichheiten wurde zum Programm einer jeden emanzipatorischen Bewe-
gung und Reformpolitik. Alexis de Tocqueville war wohl der erste, der eine
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irreversible egalitire Tendenz zum Charakteristikum der modernen, im Zei-
chen der Demokratie stehenden Gesellschaften erklirt hat.

Mit der Ubernahme von Tocquevilles suggestiver These von der egalitiren
Tendenz ist die gesellschaftspolitische Diskussion jedoch mehr und mehr in
eine prekire Falle entwicklungsgeschichtlicher Argumentation und eine Apo-
rie der sozialphilosophischen Wertorientierung hineingeraten. Denn unsere
Gesellschaften sind in den vergangenen zwei Jahrhunderten offensichtlich
nicht gleichheitlicher geworden. Trotz des Aufstiegs sich emanzipierender
Bevolkerungsgruppen blieben groB3e Unterschiede zwischen den gesellschaft-
lichen Schichten bestehen, bzw. setzten sich wieder durch, wenn sie — wie im
Nachkriegsdeutschland — durcheinandergeraten waren. Und das grofte, dem
Egalitarismus zugeordnete Experiment, das des kommunistischen Sozialis-
mus — so das jlingste Erfahrungsbeispiel dieser Reihe — ist in sich zusammen-
gebrochen. Im Gefolge dieser Erfahrungen sind auch die Hoffnungen auf ei-
ne gerechtere Welt und einen gesellschaftlichen Frieden, die sich stets mit
dem Kampf gegen Ungleichheiten verbanden, nicht in Erfiillung gegangen.
Eine jede Gleichstellung weckte Unzufriedenheit bei anderen und rief neue
Rechtsanspriiche hervor. So hat die Rechtsprechung im Zeichen des Gleich-
heitsprinzips nicht zu einer egalitiren Gesellschaft gefiihrt, sondern in
scheinbar paradoxer Weise dazu, da3 den Verschiedenheiten individueller
Verhiltnisse stirker Rechnung getragen wurde.

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

Wenn die Alternativen der Gleichheitsdiskussion so ins Grundsitzliche ex-
trapoliert werden, wie das im Zeitalter der Emanzipations- und Klassen-
kdmpfe und in der Epoche des ideologisch versteinerten Ost-West-Gegensat-
zes von Supermichten sich eingespielt hatte, scheint es in der Tat kaum einen
Ausweg aus jenem Dilemma der Moderne zu geben. Oder war hier im Zuge
der Konfrontationen nur zu hoch gereizt worden? Im praktischen Umgang
mit den Gleichheitsgeboten demokratischer Verfassungen hat sich in den
vergangenen Jahrzehnten in vielen Bereichen des gesellschaftlichen Lebens
bereits eine Einsicht durchgesetzt, die in der philosophisch-logischen Refle-
xion des Gleichheitsproblems seit lingerem geldufig war: Gleichheit und



Verschiedenheit diirfen nicht als Alternativen, nicht als reale Gegensitze ge-
dacht werden.

Der Begriff der Gleichheit bezeichnet nicht eine konkrete Realitit, sondern
ein bestimmtes Verhiltnis zwischen Personen oder Gegenstinden, die grund-
sitzlich verschieden voneinander sind: sie sollen in einer bestimmten Hin-
sicht als gleich betrachtet oder behandelt werden. Bei der Durchsetzung und
Verwirklichung von Gleichheit geht es also nicht um die Herstellung eines
Zustandes, sondern um eine bestimmte Sichtweise und Behandlung der
Wirklichkeit. Deren Erfolg wird davon abhingen, in welchem Mafe auf die
grundsitzliche Verschiedenheit der gleich zu Behandelnden Riicksicht ge-
nommen wird. Dafl Gleiches gleich und Verschiedenes verschieden zu be-
handeln sei, hat sich daher in der Rechtsprechung als allgemeine Formel bei
der Anwendung des Gleichheitssatzes herausgebildet. Das bedeutet jedoch:
nur im konkreten Fall kann entschieden werden, wo eine Gleichbehandlung
stattfinden soll und wo der Verschiedenheit Rechnung zu tragen ist.

Mit zunehmender Erfahrung in der Anwendung und Ausgestaltung der ver-
fassungsrechtlichen Gleichheitsregeln ist die Einsicht gewachsen, dal Gleich-
heit und Verschiedenheit innerhalb einer jeden Gesellschaft nebeneinander
bestehen. Konservative Abwehrhaltungen gegen einen vermeintlichen Ega-
litarismus greifen daher ebenso zu kurz wie Emanzipations- und Reformstra-
tegien, die sich dem Kampf gegen Ungleichheiten verschreiben und den
Blick fiir die sozialen und humanen Verschiedenheiten verlieren. Wesentlich
sensibler und ungeschiitzter gegeniiber einem solchen ideologiegeleiteten
Verhalten gegeniiber dem Prinzip der Gleichbehandlung sind heute gesell-
schaftliche Bereiche wie der der Bildung, der weniger durch Normierungs-
und Kontrollinstanzen geregelt ist als z.B. das Rechtsleben. Die Nationsbil-
dung, dieser umfassendste Bildungsprozef} einer Gesellschaft, der in Deutsch-
land erneut als Aufgabe ansteht, bietet in seiner bisherigen Geschichte viele
Beispiele fiir die Problematik politischer Gleichstellung und Homogenisie-
rung, die zerstorend in individuelle Lebenswelten und regionale Kulturen
eingreifen. Wo sich jedoch eine Nation von unten her aufbaut, geht es um das
Zusammenfinden einer Gesellschaft zu einer Solidargemeinschaft, die ihren
Individuen und Gruppen beides gewéhrt: Gleichberechtigung wie auch Aner-
kennung ihrer Verschiedenheit.



»Gleichheit ist ein Verhiltnis, worin
Verschiedenes zueinander steht.«
(Wilhelm Windelband, 1910)

I. Einleitung'

1. Problemstellung

Maidchen und Jungen, behinderte und nichtbehinderte Menschen, Angeho-
rige verschiedener Kulturen, Subkulturen und Gesellschaftsschichten: Thnen
allen steht Bildung zu. All den verschiedenen Kindern, Jugendlichen und Er-
wachsenen in ihren je unterschiedlichen Lebenslagen sollen die Einrichtun-
gen des Bildungswesens gerecht werden. Im breiten Spektrum schulischer
und auBerschulischer Bildungsinstitutionen2 fallen Grundschulen auf, weil
sie seit ihrer Enstehung in der Weimarer Republik nahezu alle diese verschie-
denen Kinder einer jeden zur Einschulung anstehenden Generation aufneh-
men. Lehrerinnen und Lehrer der Grundschulen® haben darum wohl mehr als
jede andere pddagogische Berufsgruppe Erfahrungen mit einer Pdadagogik der
vielfiltig zusammengesetzten Lerngruppen gemacht und die verschiedensten
Unterrichtskonzepte dafiir entwickelt. Sie praktizieren immerzu gleichzeitig
ihre je besonderen Formen der Geschlechtererziechung, der Interkulturellen
Padagogik, der Regel- und Sonderpidagogik. Im Sekundarbereich 146t sich
das gleiche sagen, fiir jene Gesamtschulen, die binnendifferenziert-integrativ
arbeiten. Diese in der alltiglichen Schulpddagogik realisierte Vielschichtig-
keit findet kaum eine Entsprechung in der pddagogischen Theoriebildung
und den damit einhergehenden erziehungswissenschaftlichen Diskursen.

In der gegenwirtigen bildungspolitischen Situation waren es demgegen-
tiber vor allem drei unabhingig voneinander arbeitende ,pidagogische Be-
wegungen®, die die Verschiedenheit von Kindern und Jugendlichen auf neue
Weise thematisiert haben:

1 Die erste Fassung dieser Studie wurde im Herbst 1989 abgeschlossen, berufliche und per-
sonliche Griinde fiihrten dazu, daf die erste Auflage erst 1993 publiziert wurde. Der Text
wurde vor dem Erscheinen aktualisiert. Von der in der Zwischenzeit erschienenen einschli-
gigen Literatur wurden, um den Rahmen des Buches nicht zu sprengen, nur solche aktuel-
len Werke aufgenommen, die sich zur Einfiihrung eignen oder die fiir die Fragestellung der
Arbeit besonders interessant sind. Die zweite Auflage erscheint, von geringfiigigen Ande-
rungen abgesehen, unveriandert.

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

3 Vgl. Annedore Prengel: Verschiedenheit und Gleichberechtigung in der Grundschulpid-
agogik, Ms. Paderborn 1989a.
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1. die Interkulturelle Péidagogik,4 als padagogischer Beitrag zur ,multikulturellen Gesell-
schaft*,

2. die Feministische P'eidagogik,5 als padagogischer Beitrag zur Neugestaltung des Geschlech-
terverhiltnisses, 6

3. die Integrative Pidagogik, als pidagogischer Beitrag zur Nichtaussonderung von Men-
schen mit Behinderungen.

Ich spreche von ,piddagogischen Bewegungen®, weil alle drei pidagogischen
Richtungen im Kontext sozialer Bewegungen stehen und jeweils einen kom-
plexen Arbeitszusammenhang bildungspolitischer, wissenschaftlicher und
piddagogisch-praktischer Aktivititen hergestellt haben. Dal3 diese drei Kon-
zepte vergleichsweise wenige Beriihrungspunkte haben, ist nicht erstaunlich,
denn sie sind unabhingig voneinander an unterschiedlichen gesellschaftli-
chen Orten entstanden: in der Frauenbewegung, in Gruppen von Eltern mit
behinderten Kindern und bei Gruppen und Einzelpersonen gegen Ausldnder-
feindlichkeit.

Die drei piadagogischen Bewegungen thematisieren jeweils spezifische
piddagogische Fragestellungen, jede widmet sich einer besonderen Problema-
tik; zugleich haben sie wesentliche strukturelle Gemeinsamkeiten. Das ist ei-
ne zentrale These dieser Arbeit. Einen erziehungswissenschaftlichen Diskurs
iiber diese These gibt es nach meiner (notwendig beschrinkten) Kenntnis
nicht. Das ist das Wagnis dieser Arbeit. Dennoch gewinnt diese Frage in der
piddagogischen Praxis und bildungspolitischen Programmatik — weit iiber die

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

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

6  Zur Einfithrung: Hans Eberwein (Hg.): Behinderte und Nichtbehinderte lernen gemeinsam.
Handbuch der Integrationspidagogik, Weinheim und Basel 1993, zuerst 1988. Helga Dep-
pe-Wolfinger/Annedore Prengel/Helmut Reiser: Integrative Padagogik in der Grundschule,
Bilanz und Perspektiven der Integration behinderter Kinder in der Bundesrepublik
Deutschland 1976-1988, Miinchen 1990. Einen aktuellen Uberblick geben die verschiede-
nen Beitrige zum Thema ,wohnortnahe Integration® in: Die Grundschulzeitschrift 58/1992,
6-31
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Grundschule hinaus — ganz augenscheinlich an Bedeutung.” Darauf deutet
schon der Umstand hin, daf} in bildungspolitischen Programmen, Reden und
Schriften in letzter Zeit die drei genannten padagogischen Arbeitsfelder héu-
fig in einem Atemzug als aktuelle Aufgaben benannt werden oder auf den
gleichen Tagungen in getrennten Vortrigen behandelt werden.®

Diese Arbeit macht es sich zur Aufgabe, an einem Bildun%sverstéindnis
mitzuwirken, das der Entwicklung einer Pidagogik der Vielfalt” verpflichtet
ist. Sie mochte damit einen Beitrag leisten zur Demokratisierung des Ge-
schlechterverhiltnisses'®, zur Entfaltung kulturellen Reichtums und zum Re-
spekt vor Individualitdt in der Erziehung. Ulf Preuss-Lausitz hat zentrale
Werte solcher Erziehung zur demokratischen Vielfiltigkeit umrissen: »Ver-
antwortungsgefiihl fiir die Natur [...]; die Anerkennung des Abweichenden als
bereichernd; die Intoleranz gegeniiber der Intoleranz und die Toleranz gegen-
iiber dem Fremden; die Friedensfdhigkeit als personliche Haltung in Konflik-
ten und als politische Orientierung; das Aushalten der Spannung von Indivi-
dualitiit (der eigenen Freiheit nach Wahl) und der sozialen Verantwortung.«''

Folgende fiir ein neues Bildungsverstindnis mafgeblichen Zusammen-
hiinge werden nach meiner Uberzeugung in der vorliegenden Studie belegt
und in ihrer padagogischen Relevanz erschlossen: Gemeinsam ist den Frau-
en, den Behinderten und den Angehorigen marginalisierter Kulturen in der
biirgerlichen Gesellschaft die historische Erfahrung von Etikettierung und
Diskriminierung, mit der sie dem biirgerlichen Subjekt als das ganz ,Andere’
gegeniibergestellt wurden. Mit den Fragen nach dem Verhiltnis zwischen

7 Eine Anniherung an diese Fragestellung stellt zum Beispiel der Aufsatz von Astrid Al-
brecht-Heide: »Minnliche Helden — weibliche Trinen« dar, in welchem die Bedeutung der
»Kolonisation« fiir die psychische Befindlichkeit sowohl der Frauen als auch der Angeho-
rigen unterdriickter Kulturen angesprochen wird (in: Christian Biittner/Aurel Ende: Die Re-
bellion der M#dchen, Weinheim und Basel 1986, 51-64). Eine Studie zur dreifachen, ge-
schlechts-, kultur- und behinderungsspezifischen Ausgrenzung legte Birgit Warzecha vor:
Ausliandische verhaltensgestorte Madchen im Grundschulalter. Eine ProzeBstudie iiber
heilpadagogische Unterrichtsarbeit, Frankfurt 1990.

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

9  Vgl. Ulf Preuss-Lausitz: Die vielfiltige Schule fiir alle Kinder, in: Behinderte in Familie,
Schule und Gesellschaft, 2/1982b, 14-20; ders.: Auf dem Weg zu einem neuen Bildungsbe-
griff in: Otto Hansmann/Winfried Marotzki (Hg.): Diskurs Bildungstheorie I: Systemati-
sche Markierungen, Weinheim 1988a, 401-418 und ders.: Die Kinder des Jahrhunderts. Zur
Padagogik der Vielfalt im Jahr 2000, Weinheim und Basel 1993.

10 Barbara Schaeffer-Hegel: Die verborgene Bildung der Frauen — Plidoyer fiir ein offensives
Bildungskonzept, in: Argument Sonderband 148, 1988b, 19; Barbara Schaeffer-Hegel hat
in diesem Artikel die grundsitzliche gesellschaftliche Bedeutung der »Wiederentdeckung
des ,Weiblichen‘«, der in den kulturellen Traditionen der Frauen praktizierten Lebenswei-
sen fiir die Entwicklung eines neuen Bildungsverstindnisses aufgezeigt.

11 Preuss-Lausitz 1988a, 415.
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Behinderten und Nichtbehinderten, dem Verhiltnis zwischen den Geschlech-
tern und dem Verhiltnis zwischen verschiedenen Kulturen werden aus drei
unterschiedlichen Interessenlagen und Perspektiven der Erkenntnis aber auch
drei existentielle Dimensionen jeder Lebensgeschichte thematisiert. Allen
drei Erkenntnisperspektiven ist gemeinsam, dal} sie sich darum bemiihen, be-
stehende hierarchische Verhiltnisse nicht zu reproduzieren, sondern in der
Erziehung am Abbau von Hierarchien zu arbeiten. Indem sie sich gegen Be-
hindertendiskriminierung, Frauenfeindlichkeit und Ausldnderfeindlichkeit,
auch Rassismus, wenden, sind sie einer emanzipatorischen Pddagogik ver-
pflichtet. Sie stellen neue Antworten auf die alte Frage nach der Herstellung
des ,Anderen‘ und nach der Emanzipation von in herrschenden Aussagesy-
stemen der biirgerlichen Gesellschaft ,Anderen‘ zur Diskussion.

,Anders‘ leben miissen oder wollen ist mit schmerzlichen Erfahrungen ver-
bunden, mit ,unten sein‘, ,schlecht sein‘, ,weniger wert sein‘. ,Anderssein’
heillt manchmal auch idealisiert, das heif3t die schlechte Wirklichkeit verdek-
kend tiberhoht werden. Welche Wege gibt es aus den leidvollen Situationen
der unterlegenen ,Anderen‘ herauszufinden? Der sich zunichst anbietende
und deshalb am meisten versuchte Weg, den Einschrinkungen des Unten-
Seins zu entrinnen, kommt aus der Uberlegung: wenn ich so werde, wie die,
denen es besser geht, dann wird es auch mir besser gehen; ich muf3 meine
Andersheiten abstreifen, um aus der schlechten Lage herauszukommen.

,/Anders‘ oder ,gleich‘, ausgeschlossen oder emporgekommen sein — pad-
agogisches Denken ist zutiefst in dieses Dilemma verstrickt und hat im Laufe
seiner Geschichte viele unterschiedliche Losungsversuche entwikkelt.?

Es hat Menschen zum ,Anderssein‘ erzogen und zum Annehmen ihres ,An-
dersseins‘ und zum Sichfiigen in die unteren und randstédndigen Positionen
gedringt und sie mit Hilfe von Idealisierungen getrostet und versohnt. Pad-
agogik hat auch alle Anstrengungen unternommen, Menschen all das beizu-
bringen, was das Verlassen der unteren Positionen und die Teilhabe an ge-
sellschaftlichen Privilegien ermoglichen sollte."

Rahel Varnhagen (1771-1833) und ihre Biographin Hannah Arendt gaben
diesem Dilemma einen treffenden Namen: ,Paria oder Parvenu?!* Die Paria-

12 Vgl. als erziehungsgeschichtlich auflerordentlich tiberzeugende Darstellung: Heinz-Joa-
chim Heydorn: Ungleichheit fiir alle. Zur Neufassung des Bildungsbegriffs. Bildungstheo-
retische Schriften, Frankfurt 1980.

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

14 Hannah Arendt fiihrt uns dieses Dilemma am Beispiel der Judenassimilation in ihrer Rahel-
Varnhagen-Biographie sehr scharf vor Augen: »In einer im grofen ganzen judenfeindli-
chen Gesellschaft — und das waren bis in unser Jahrhundert hinein alle Linder, in denen
Juden lebten — kann man sich nur assimilieren, wenn man sich an den Antisemitismus as-
similiert. Will man ein normaler Mensch werden, akkurat so wie alle anderen, so bleibt
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Position nehmen Menschen ein, die ihre alte Zugehorigkeit nicht aufgeben
und damit zugleich in untergeordneten, entwerteten und randstindigen Stel-
lungen verharren. Die Parvenu-Haltung hingegen versucht sich daraus zu be-
freien und vom Ort der Unterdriickung aufzusteigen durch Abstreifen alles
dessen, was an das ,Anderssein‘ erinnert und Aneignung alles dessen, was
den Bessergestellten vorbehalten ist.

Beide Moglichkeiten sind auf unterschiedliche Weise mit Verzicht verbun-
den. Von den im Bildungswesen Arbeitenden kommt niemand an diesem
Dilemma vorbei, alle haben sich gewollt oder ungewollt mit der Frage aus-
einanderzusetzen, welcher Verlust und welcher Gewinn mit dem Verharren
in alten Lebenswelten oder den Anstrengungen der Befreiung daraus verbun-
den sind. Ebenso wie die Pddagogik steckt die Mehrheit der Kinder und Ju-
gendlichen selbst in diesem Dilemma. Wie reagiere ich als Pddagogin zum
Beispiel auf Wiinsche von Midchen, sich fiir ein gliickliches Familienleben,
fiir’s Kinderkriegen und Liebe zum Lebenspartner zu entscheiden oder wie
ein Junge leben zu wollen; auf Wiinsche von Kindern ausldndischer oder mi-
noritirer Herkunft, mit Menschen ihrer Nationalitit oder Gemeinschaft zu le-
ben oder so schnell wie moglich von Angehorigen der herrschenden Kultur
nicht mehr unterscheidbar zu sein; auf Wiinsche behinderter Kinder nach In-
tegration oder auf Lernen und Leben mit ihresgleichen und wie reagiere ich
auf die komplexen Mischungen aus beiden Tendenzen?

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

Diese Studie ist in insgesamt sechs Kapitel gegliedert:

Nach dem unmittelbar anschliefenden bildungspolitischen Teil der Einlei-
tung geht es im zweiten — interdisziplindren — Schritt darum, theoretische
Entwiirfe (u.a. Theorie und Geschichte des Gleichheits- und Differenzbe-
griffs, Philosophie der Pluralitit, Intersubjektivititstheorie), die das Dilemma
von Heterogenitit und Angleichung thematisieren, auf ihren Erkenntniswert
fiir das hier umrissene pidagogische Problem und Funktionen des Bildungs-
systems hin zu analysieren (Kapitel II).

In den néchsten drei Kapiteln sollen die drei aktuellen pidagogischen Be-
wegungen, die Interkulturelle Pidagogik, die Feministische Pddagogik und
die Integrationspddagogik daraufhin untersucht werden, welche Vorschlige

kaum etwas anders tibrig, als alte Vorurteile mit neuen zu vertauschen. Tut man dies nicht,
so wird man unversehens ein Rebell — ,ich bin doch ein Rebell‘ und bleibt ein Jude. Assi-
miliert man sich aber wirklich mit allen Konsequenzen der Verleugnung des eigenen Ur-
sprungs, des Solidaritdtsbruchs mit denen, die es nicht oder noch nicht geschafft haben, so
wird man ein Lump.‘« Hannah Arendt: Rahel Varnhagen. Lebensgeschichte einer deut-
schen Jiidin aus der Romantik, Miinchen und Ziirich 1981, 208.
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zum Durchkreuzen des ,Paria oder Parvenu‘ — Dilemmas sie machen konnen
(Kapitel III-V).

Das letzte, VI. Kapitel soll den Ertrag der interdisziplindren Analysen und
der Durchgiinge durch drei padagogische Arbeitsfelder biindeln. Dafiir sollen
die spezifischen Stirken und Schwichen jeder der drei Bewegungen sowie
ihre strukturellen Gemeinsamkeiten herausgearbeitet werden, um zuletzt Ele-
mente einer Allgemeinen Pidagogik der Vielfalt entwerfen zu konnen.

In Bezug auf die Argumentationsweise und Darstellungsform dieser Arbeit
ist mir noch folgender Zusammenhang wichtig: Die Methode dieser Studie
entspricht der Aufgabenstellung und theoretischen Zuordnung. Wihrend des
Durchgangs durch die Reihe der verschiedenen Vorschlige, die Antworten
auf die Frage nach der Gestaltung des Spannungsverhiltnisses von Gleichheit
und Differenz enthalten, wurde uniibersehbar, daf} auch die jeweiligen Lo-
sungsvorschlidge sich nicht auf die Alternativen ,richtig‘ oder ,falsch‘ redu-
zieren lassen oder gar in eine Hierarchie der mangelhaften bis sehr guten Lo6-
sungen einordnen lassen. In der Auseinandersetzung mit den einzelnen pid-
agogischen Entwiirfen und historischen und philosophischen Uberlegungen
wird jeweils herausgearbeitet, was diese leisten und was sie nicht leisten, um
damit die spezifischen Moglichkeiten und Grenzen jedes Vorschlags sichtbar
zu machen. Moglichkeiten und Grenzen bedingen sich gegenseitig. Gerade
weil ein Begriff, eine Kategorie, eine Theorie die ihr gemiBBen Aussagen er-
moglicht, ist sie fiir anderes verschlossen; darum kann sie immer nur Bau-
stein, Fragment, nicht die Losung als ein ideales Ganzes sein.

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

In seiner Bilanz der erziehungswissenschaftlichen Theorieentwicklung seit
den siebziger Jahren konstatiert Eckard Konig »eine deutliche Anniherung
unterschiedlicher theoretischer Konzepte«'” — eine Feststellung, die auch fiir
diese Untersuchung gilt. Padagogik der Vielfalt ist zuallererst der Demokra-
tie und dem emanzipatorischen Bildungsideal der Miindigkeit verpflichtet,
sie ordnet sich der Kritischen Theorie zu und bezieht empirische und gei-
steswissenschaftliche Traditionen mit ein — eine theoretische Orientierung,

15 Eckard Konig: Bilanz der Theorieentwicklung in der Erziehungswissenschaft, in: Zeit-
schrift fiir Pidagogik 6/1990, 931.
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die Wolfgang Klafki'® bereits 1971 begriindet hat. Fiir die Frage nach He-
terogenitit in der Bildung ist heute die Verbindung demokratischer Prinzi-
pien der Moderne mit pluralitdtstheoretischen Einsichten des Postmodernis-
mus unerldBlich — ist doch Pluralitét eines der zentralen Themen der Postmo-
derne."”

Fiir eine Reihe der demokratischen Bildungsprinzipien verpflichteten Péd-
agoginnen und Piddagogen wird das Ergebnis der Postmodernerezeption er-
staunlich sein: ermoglicht sie doch Antworten auf die hier anstehenden Fra-
gen, die vollig im Gegensatz stehen zu den iiblichen Vorurteilen, fiir die
,postmodern‘ vor allem synonym ist mit ,modisch®, ,beliebig* und ,irrational‘,
Antworten, die ethisch, radikaldemokratisch und als verniinftig transparent
sind!

Werden Positionen der Kritischen Theorie mit solchen der Postmoderne
verkniipft'®, so vertieft sich demokratisches Denken in der Dimension der
Pluralitét. Freilich kann es keineswegs Aufgabe dieser Studie sein, eine Aus-
einandersetzung mit der Postmoderne insgesamt leisten zu wollen — ich ziehe
lediglich einige Differenz- und Heterogenititstheoreme heran und iiberpriife
und modifiziere sie im Hinblick auf das demokratietheoretische Problem
egalitirer Differenz.

Albrecht Wellmer sagt tiber Adornos Dialektik, und in der Denkweise die-
ser Aussage sollen in dieser Studie Erkenntnisse erarbeitet werden, sie sei
,.hicht eine Dialektik des Ja oder Nein, sondern eine Dialektik des Ja und
Nein, eine verstehende Dialektik. Auch hier ist die Wahrheit das Resultat ei-
ner Destruktion von Unwahrheiten, aber kaum eine Gegenstimme gibt es, der
nicht ein partielles Recht, ein Moment der Wahrheit zugestanden wird, nicht
als eine zum Schweigen gebrachte Stimme, sondern als Baustein einer Wahr-
heit, die als in sich dialektisch gedacht ist.“'* Im Hinblick auf die (im ersten

16 Wolfgang Klafki: Erziehungswissenschaft als kritisch-konstruktive Theorie: Hermeneutik
— Empirie — Ideologiekritik, in: Zeitschrift fiir Pddagogik 3/1971, 351-385.

17 Eine dhnliche Form der Verkniipfung wird — fuBend auf der amerikanischen ,Critical Peda-
gogy‘ nach Aronowitz und Giroux — vorgeschlagen von Gita Steiner-Khamsi: Postmoder-
nismus kann nur unter der Voraussetzung zum Verstindnis von Schule als kulturpolitischer
Sphire beitragen, daf} die Erzieherinnen und Erzieher die grundlegenden theoretischen Ein-
sichten des Postmodernismus verkniipfen mit strategischen modernistischen Elementen,
welche zur Herstellung einer radikalen Demokratie in der Schule gebraucht werden. »Die
,Critical Pedagogy‘ nimmt gegeniiber postmodernistischen Theorien eine dhnliche Position
ein, wie der feministische Postmodernismus. Sie verfolgt eine politisierte Form des Post-
modernismus, das heifit, sie geht zunédchst von einer postmodernistischen Forschungsper-
spektive aus; danach stellt sie diese in den Rahmen eines modernistischen Projekts nach
mehr Gerechtigkeit und Demokratie« (Gita Steiner-Khamsi: Multikulturelle Bildungspoli-
tik in der Postmoderne, Opladen 1992, 204f).

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

19 Albrecht Wellmer: Sperrgut. Ludwig Wittgenstein/Theodor W. Adorno: Schwierigkeiten
der Rezeption samt Nihe und Ferne, in: Frankfurter Rundschau 5.8.1989, ZB 3.
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Absatz dieser Einleitung eingenommene) Ausgangsperspektive einer Lehre-
rin und einer Gruppe von Kindern, wie sie zum Beispiel an einem ersten
Schultag aufeinandertreffen, 148t sich dieser Gedanke mit Eckard Konig noch
einmal zuspitzen: Fiir die verschiedenen theoretischen und pidagogisch-
praktischen Ansitze, die in dieser Arbeit auf ihren Beitrag zu einer Piddago-
gik der Vielfalt hin untersucht werden gilt, »dal} (darauf hat bereits Kuhn
hingewiesen) im Grunde jede in einer wissenschaftlichen Konzeption formu-
lierte alternative Konstruktion der Wirklichkeit bestimmte Probleme losen
kann, bestimmte Probleme aber ungeltst 146t oder aber iiberhaupt nicht in
den Blick riickt. Vergleich von Theorien kann damit nicht im Hinblick auf
Kriterien wie ,wahr‘ und ,falsch® erfolgen, sondern letztlich nur im Blick auf
praktisches Handeln: wie weit eine Theorie (und das gilt gerade fiir die Erzie-
hungswissenschaft) pddagogisches Handeln nicht nur verldBlich, sondern
auch im Blick auf ethische Maximen wie die Forderung nach Miindigkeit zu
leiten vermag«™.

2. Bildungspolitische Aktualitiit des Themas

Die Herausbildung der neuen Impulse zur Gestaltung des Verhiltnisses von
Gleichheit und Differenz wird erst im Zusammenhang der Geschichte des
Bildungswesens®' der Bundesrepublik verstindlich. Die neuen pidagogi-
schen Bewegungen, Feministische Pddagogik, Interkulturelle Padagogik und
Integration der Behinderten, kommen deutlich nach der Bliitezeit der Bil-
dungsreform auf und sind ohne diese nicht denkbar.” Die vorliegende Arbeit

20 Konig 1990, 931.

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

22 Wie jeweils zu Anfang der Kapitel III — VI ausfiihrlich belegt, zeigen sich erste Ansitze
der neuen piadagogischen Bewegungen jeweils Ende der siebziger Jahre, ihre grofere Ver-
breitung geschieht, wie gesagt vollig unabhingig voneinander, aber doch relativ zeitgleich
im Lauf der achtziger Jahre. Wie etwa die Publikationen des Deutschen Bildungsrates do-
kumentieren, waren die in den neuen padagogischen Bewegungen zur Debatte stehenden
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ist hervorgegangen aus pddagogischer Theorie und Praxis der alten Bundes-
republik, ihre Aussagen kommen aus westdeutscher Perspektive. Die Ana-
lyse der Gestaltung des Spannungsverhiltnisses von Heterogenitét und Egali-
tit in der Pddagogik der DDR bzw. der neuen Bundeslinder in der Wende
und danach muB in einer eigenen Untersuchung geleistet werden.”

In der Geschichte des Bildungswesens der Bundesrepublik lassen sich
riickblickend und vereinfachend drei groe Phasen der Gestaltung des Ver-
hiltnisses von Gleichheit und Differenz ausmachen.

(1) Nach Kriegsende wurde das sogenannte dreigliedrige Schulsystem mit 4-
jahriger Grundschule und darauffolgend Volksschule, Realschule und, in ei-
nigen Bundeslidndern nach Geschlechtern getrennt, Gymnasium sowie einem
daneben existierenden in sich hochdifferenzierten Sonderschulsystem entge-
gen weitergehenden Reformansitzen errichtet.” So setzte sich relativ unge-
brochen jene schulische und gesellschaftliche Hierarchien rechtfertigende
Auffassung durch, nach welcher die zwischen Menschen angenommenen
Unterschiede eine Rangordnung zwischen ihnen legitimieren. Intelligenz und
Leistungsfahigkeit wurden gesellschaftlichen Schichten und Gruppen mehr
oder weniger direkt zugeordnet. Dadurch wurden unterschiedlicher Schulbe-
such, unterschiedliche Abschliisse, Ausbildungen und Berufspositionen er-
klart und gerechtfertigt. »Das deutsche Schulsystem [der Nachkriegszeit —

Fragen und Probleme in diesem wichtigsten Reformgremium tiberhaupt noch nicht présent.
Vgl. auch Fiihr 1989, 144. Immerhin hat der deutsche Bildungsrat in seinem Gutachten
»Zur Forderung Behinderter und von Behinderung bedrohter Kinder und Jugendlicher«
von 1973 bereits ein Votum fiir die Integration behinderter Kinder abgegeben, mit zunéchst
auflerordentlich geringer Resonanz, bedenkt man, daf} erst 1976 die erste integrative Klasse
an einer Regelschule er6ffnet wurde und daf} zehn Jahre spiter in der ganzen Bundesrepu-
blik insgesamt 50 integrative Klassen an Regelschulen eingerichtet waren. Vgl. Annedore
Prengel: Statistische Daten aus Integrationsprojekten 1976-1986, in: Deppe-Wolfinger/
Prengel/Reiser: 1990, 35f. Zur Bedeutung des Bildungsratsgutachtens von 1973 vgl. Jakob
Muth: Integration von Behinderten. Uber die Gemeinsamkeit im Bildungswesen, Essen
1986, besonders 31ff.

23 Vgl. dazu Marianne Kriiger-Potratz: Anderssein gab es nicht — Ausldnder und Minderhei-
ten in der DDR, Miinster 1991. Vgl. auch Fuinote 1 und den letzten Absatz der Einleitung.

24 Vgl. als Uberblick auch iiber die unterschiedliche Besatzungspolitik mit weiterfithrender
Literatur: Manfred Heinemann (Hg.): Umerziehung und Wiederaufbau. Die Bildungspoli-
tik der Besatzungsmiichte in Deutschland und Osterreich (Veroffentlichungen der Histori-
schen Kommission der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft, Bd. 5), Stutt-
gart 1981. Als Einzelstudie: Maria Halbritter: Schulreformpolitik in der britischen Zone
von 1945-1949 (Studien und Dokumentationen zur deutschen Bildungsgeschichte, Bd. 13),
Weinheim und Basel 1979. Wolfgang Klafki: Restaurative Schulpolitik 1945-1950 in
Westdeutschland. Das Beispiel Bayern, in: ders.: Aspekte Kritisch Konstruktiver Erzie-
hungswissenschaft: Ges. Beitrige zur Theorie-Praxis-Diskussion, Weinheim und Basel
1976, 253-299. Klaus-Peter Eich: Schulpolitik in Nordrhein-Westfalen 1945-1954 (Diissel-
dorfer Schriften zur neueren Landesgeschichte und zur Geschichte Nordrhein-Westfalens,
Bd. 20), Diisseldorf 1987. Hans-Werner Fuchs/Klaus-Peter Poschl: Reform oder Restaura-
tion? Eine vergleichende Analyse der schulpolitischen Konzepte und Mafinahmen der Be-
satzungsmichte 1945-1949, Miinchen 1986.
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A.P.] kann als Uberbleibsel einer stindisch organisierten Gesellschaft gedeu-
tet werden.«”

Zusitzlich gab es bis in die siebziger Jahre und zum Teil bis heute an vie-
len Orten noch weitere Formen separierender Schulen: so etwa getrennte
Schulen fiir Méddchen und Jungen, fiir katholische und evangelische Kinder.
Wihrend diese Formen der Separierung nach und nach bis auf Ausnahmen
aufgelost wurden, wurde gleichzeitig eine andere Form der Separierung aus-
gebaut: das Sonderschulwesen, das in sich wiederum mehrfach gegliedert ist
und (ziéassen Schiilerzahlen bis weit in die achtziger Jahre noch angewachsen
sind.

Obwohl von Anfang an Realschulen und Gymnasien stetig wachsenden
Zulauf hatten, gab es doch ungebrochen Tendenzen, nach denen vor allem
Arbeiterkinder, aber auch Landkinder, katholische Kinder und Miadchen we-
sentlich seltener die hoheren Bildungsginge absolvierten.”’

(2) Die Bildungsreform der sechziger und siebziger Jahre stellte die Selbst-
verstiandlichkeit schulischer und gesellschaftlicher Hierarchien mit dem Po-
stulat der Chancengleichheit radikal in Frage.*® Fiir die Reformer war es ein
zutiefst undemokratischer Zustand, dafl nur ganz wenige Abiturienten Arbei-
terkinder waren und noch weniger studieren konnten. Das zentrale Interesse
der Bildungsreform bestand darin, das Bildungswesen fiir Arbeiterkinder ge-
rechter zu machen und das hief} vor allem, sie in groBBerer Zahl an der hohe-
ren Bildung teilnehmen zu lassen.”

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

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

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

28 Zum zeitlichen Ablauf der Bildungsreform: »Wir meinen, dafl die Schulreform 1964 ihren
Aufschwung nahm, daf sie um 1970 einen Hohepunkt erreichte und daf sie seit 1972 mehr
und mehr gegeniiber restaurativen Tendenzen in die Defensive geriet.«, Klaus Klemm/
Hans-Giinther Rolff/Klaus-Jiirgen Tillmann: Bildung fiir das Jahr 2000, Frankfurt 1985,
15. Vgl. auch die Zeittafel ebd., 16f. Vgl. auch Klaus Hiitner/Jens Naumann: Konjunkturen
der Bildungspolitik in der Bundesrepublik Deutschland, Bd. I: Der Aufschwung (1960-
1967), Stuttgart 1977. Klaus Hiifner/Jens Naumann/Helmut Kohler/Gottfried Pfeffer: Bd.
II: Hochkonjunktur und Flaute: Bildungspolitik in der Bundesrepublik Deutschland 1967-
1980, Stuttgart 1986.

29 Vgl. mit den entsprechenden empirischen Daten: Hans-Giinther Rolff unter Mitarbeit von
Elke Nyssen: Sozialisation und Auslese durch die Schule, 5. iiberarbeitete und erweiterte
Auflage, Heidelberg 1972. Fiir die nachfolgende Entwicklung: Luitgard Trommer-Krug
unter Mitarbeit von Lothar Krappmann: Soziale Herkunft und Schulbesuch. Eine Zusam-
menstellung von Daten aus der amtlichen Statistik und aus empirischen Untersuchungen
iiber die soziale Herkunft von Schiilern an Allgemeinbildenden Schulen, in: Max-Plank-In-
stitut fiir Bildungsforschung, Projektgruppe Bildungsbericht: Bildung in der Bundesrepu-
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Dieses bildungspolitische Interesse traf sich mit dem 6konomischen Inter-
esse an einer groBeren Zahl gut ausgebildeter Fachkrifte.”® Aufgrund dieser
beiden unterschiedlichen Triebfedern, der demokratischen und der 6konomi-
schen, konnte sich ein — bei aller politischen Gegensitzlichkeit zwischen fort-
schrittlichen und konservativen Kriften erstaunlich breiter — gesellschaftli-
cher Konsens®' herausbilden, der erst die ganze Schubkraft der Bildungsre-
form mit ihrer Bliitezeit um 1970 ermoglicht hat.

Ausbau der Vorschulerziehung, Grundschulreform, kontinuierliche Steige-
rung des Schiileranteils eines Jahrgangs in Realschulen und Gymnasien, Ein-
richtung von Gesamtschulen, Ausbau des Sonderschulwesens, Ausbau der
Aus- und Weiterbildungsmoglichkeiten, Verlegung der Volksschullehreraus-
bildung an die Universititen — all dies sind MaBnahmen, die vom diagnosti-
zierten »Bildungsnotstand« durch »Ausschopfung der Begabungsreserven«
zur »Bildungsexpansion« gefiihrt haben.

»In gut dreilig Jahren (1952-1983) ist der Schiileranteil in der Volks- bzw.
Hauptschule um mehr als 40 Prozentpunkte gefallen, in den ,weiterfiihren-
den‘ Schulen ist er spiegelbildlich um den gleichen Anteil gestiegen.«’> Da-
bei steigerte sich allerdings der Anteil der Arbeiterkinder an den Abiturienten
insgesamt nur wenig, in Gesamtschulen immerhin iiberdurchschnittlich.” Die
Bildungsbenachteiligung von Midchen,” von katholischen Kindern und
Landkindern ging stark zuriick. Dennoch spielen regionale Unterschiede
auch heute noch eine uniibersehbare Rolle.

(3) Fir das Verstidndnis der in den achtziger Jahren aufkommenden neuen
bildungspolitischen Vorstellungen ist es hilfreich, das Leitmotiv der Bil-
dungsreform, das im Begriff der »Chancengleichheit« am deutlichsten zum
Ausdruck kommt, in seinen bildungspolitischen und piddagogischen Konse-
quenzen einer niheren Betrachtung zu unterziehen.

blik Deutschland. Daten und Analysen, Bd. 1: Entwicklung seit 1950, Stuttgart 1980, 216-
281.

30 Mit weiterfiihrender Literatur: Jens Naumann: Entwicklungstendenzen des Bildungswesens
der Bundesrepublik Deutschland im Rahmen wirtschaftlicher und demographischer Verén-
derungen, in: ebd., 21-102.

31 Die CDU/CSU hielt zwar an der traditionellen Gliederung des Schulsystems fest, befiirwor-
tete aber eine zweijdhrige Eingangsstufe an weiterbildenden allgemeinbildenden Schulen.
Im Gegensatz zur SPD lehnte sie zwar die Einfiihrung integrierter Gesamtschulen als Re-
gelschulen ab, entsprach aber dem Vorschlag des deutschen Bildungsrates, die Vorziige
und Mingel in einem Versuchsprogramm erproben zu lassen. Vgl. die knappe Darstellung
in Hiifner u.a. Bd. II, 1986, 63ff.

32 Klemm/Rolff/Tillmannn 1985, 83.

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

34 Als Uberblick: Geschlechtsspezifische Entwicklung und Analyse der Bildungsbeteiligung,
in: ebd., 169-218.
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»Chancengleichheit fiir alle« und »Forderung des einzelnen gemif3 Nei-
gung und Fihigkeit«® waren die globalen Ziele, iiber die ein breiter gesell-
schaftlicher Konsens herrschte.”® Drei verschiedene Auffassungen von Chan-
cengleichheit lassen sich entsprechend der politischen Positionen erkennen:
»In konservativer Sicht bedeutet Chancengleicheit, dal Bildung und berufli-
cher Status aufgrund der Fihigkeiten von Individuen zugewiesen werden
sollen, wobei diese Fihigkeiten als relativ unverinderlich betrachtet wer-
den.<’” Bildungspolitische Konsequenz ist ein institutionell stark differen-
ziertes Bildungssystem, in dem es fiir einige ,natiirliche‘ Begabungen aus un-
teren und mittleren Schichten Hochbegabtenforderung gibt.”® In liberaler
Sicht kann Chancengleichheit erreicht werden, wenn tkonomische, geogra-
phische und institutionelle Barrieren der Leistungsfihigkeit beseitigt werden,
Malstab sind dabei universalistisch gedachte Kriterien, wie der als mefbar
angenommene Intelligenzquotient.® Daraus folgt die Forderung der Anglei-
chung ortlicher und regionaler Versorgung mit Bildungseinrichtungen und
die gleichmifBige Ausstattung aller Bildungseinrichtungen mit Lehrpersonal
und Sachmitteln.” Das radikal-demokratische Verstindnis der Chancen-
gleichheit hebt sich von dieser Position ab; es soll im folgenden genauer be-
trachtet werden, da es fiir den die Konzeption der die Bildungsreform bestim-
menden Kreise sozialdemokratisch und gewerkschaftlich orientierter Pddago-
gen trotz aller Unterschiede zentral war.

Diese Reformer begriffen sich als Teil der seit der Aufkldrung und der
Franzosischen Revolution gefiihrten Auseinandersetzungen um gesellschaft-
liche Gleichheit.*' Sie beriefen sich auf die Menschenrechte und verwiesen
auf das Grundgesetz der Bundesrepublik, vor allem Art. 3,2, der in Wirklich-
keit nicht eingelost sei. Sie gewannen ihre Uberzeugungskraft aus dem Skan-
dalon des Ausschlusses der Arbeiterkinder aus den privilegierten Bildungs-
giangen. Denkt man ihre Analysen und Forderungen konsequent weiter, so

35 Deutscher Bildungsrat Nr. 42, 1969, 9.

36 Nunner-Winkler 1971, 1.

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

38 Ebd., 25.

39 Ebd., 25.

40 Hans-Giinther Rolff: Chancengleichheit, in: Dieter Lenzen (Hg.): Enzyklopéddie Erzie-
hungswissenschaft Bd.1, Stuttgart 1983, 362.

41 Rang bezieht sich auf den Entwurf von Lepeletier von 1790; vgl. Adalbert Rang: Histori-
sche und Gesellschaftliche Aspekte der Gesamtschule, in: Zeitschrift fiir Piddagogik
14/1968, 1-20; Stiibig diskutiert die Bedeutung der Entwiirfe von Condorcet und Lepeletier
fiir die Bildungsreform, vgl. Frauke Stiibig: Erziehung zur Gleichheit. Die Konzepte der
»education commune« in der Franzosischen Revolution, Miinchen 1978; dies. 1989). Auch
Nunner-Winkler bezieht sich in ihrer Einleitung auf Kant und die Franzosische Revolution
(1971, 1). Rolff stellt in seinem Handbuchartikel zum Begriff der Chancengleichheit die
amerikanische und die franzosische Menschenrechtserkldrung als Ausgangspunkt des
Kampfes um Chancengleichheit dar (Rolff 1983, 361).
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wire ein demokratisches Bildungssystem, das im Sinne des Grundgesetzes
niemanden benachteiligen wiirde, erst verwirklicht, »wenn alle Klassen,
Stinde und Gruppen genauso in den Einrichtungen weiterfithrender Bildung,
wie in der Gesamtbevolkerung vertreten wiren«’. Chancengleichheit ent-
spricht also dem Modell der perfekten Mobilitit.* »Bejaht man das politi-
sche Ziel, Kinder sollen nicht aufgrund ihrer Herkunft von vornherein un-
gleiche Chancen haben, so bedeutet dies, da3 Chancengleichheit erreicht wi-
re, wenn Unterschiede zwischen groflen sozialen Gruppen sich nicht mehr in
den Bildungs- und Berufschancen von Kindern auswirken wiirden. Empirisch
entspricht diese Definition der Chancengleichheit dem Modell statistischer
Unabhiingigkeit nach Herkunft (bzw. Geschlecht, Rasse, Religion).«* Bil-
dung und Status sind gesellschaftlich knappe Giiter, auf die aber alle Kinder
dasselbe Anrecht haben sollen, daraus folgt die Konsequenz, daf} fiir unter-
privilegierte Kinder hohere Aufwendungen gemacht werden miissen. Diese
Definition von Chancengleichheit wird der Erfiillung von Artikel 3 des
Grundgesetzes gleichgesetzt.*

Das so verstandene Ziel der demokratischen Chancengleichheit konnte also
nur erreicht werden durch FordermaBnahmen in allen genannten Zweigen des
Bildungswesens. Kompensatorische Erziehung sollte die ungiinstigen sozio-
kulturellen Sozialisationsbedingungen in unteren Bevolkerungsschichten, die
als Bildungsbarrieren erkannt worden waren, ausgleichen und den benachtei-
ligten Kindern zur Entfaltung ihres Begabungspotentials verhelfen. »Chan-
cengleichheit verwirklichen heifit, jedem Individuum die Chance geben, daf}
seine genetisch verankerte Potentialitidt sich durch geeignete Umweltheraus-
forderungen aktualisieren kann. Aktualisierte Leistungsfihigkeit (unter der
Voraussetzung entsprechender Leistungsbereitschaft) ist dann Basis fiir Aus-
bildungserfolg, damit fiir Berufserfolg, Einkommenschancen und Sozial-
prestige.«*

Das Leitmotiv der Bildungsreform und seine weitestgehende institutionelle
Konsequenz, die Gesamtschule, formulierte sich als Gegenbehauptung zu
konservativ-stindischen Bildungslegitimationen, die zugleich biologistisch
argumentierten. Konservativ-biologistisch bedeutete in diesem Zusammen-
hang: Unterschichtkinder sind von Natur aus minderbegabt, darum konnen
sie nur die Volksschule besuchen; und darum ist es gerecht, ja konsequent,
wenn sie nur Berufe mit geringem Einkommen und Prestige ausiiben. Gegen
diese Denkfigur setzte die Majoritit der Reformer ihr in der Tradition der
Aufkliarung liegendes Denken und das Postulat der Chancengleichheit. Dem-
nach sind Unterschichtkinder genauso begabt wie alle anderen, aber durch

42 Klemm/Rolff/Tillmann 1985, 29.
43 Miiller/Mayer, 1976, 25.

44 Miiller/Mayer, 1976, 27.

45 Miiller/Mayer, 1976, 27.

46 Nunner-Winkler 1971, 122.
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das Milieu benachteiligt. Darum konnen sie bei guter Forderung genauso er-
folgreich weiterfithrende Schulen besuchen wie die Kinder der Mittel- und
Oberschicht. Sie konnen also genauso intelligent und leistungsfihig sein und
haben damit berechtigte Anspriiche auf privilegierte Positionen. Nunner-
Winkler hat darum letztendlich recht, wenn sie feststellt: »Als letzter Be-
zugspunkt fiir Chancengleichheit erweist sich also die genetische Anlage des
Individuums.« Sie bleibt im Grunde die »einzig als legitim erachtete(n) Basis
fiir Statuserwerb«"’.

Diese Beobachtung gilt fiir die konservative, die liberale und die radikal-
demokratische Interpretation der Chancengleichheit, sie unterscheiden sich
darin, daB sie unterschiedliche Hiufigkeit, Streuung und Entwicklungsbedin-
gungen der Begabung annehmen. Die konservative Position nimmt an, Bega-
bung ist, einmal angeboren, unverindert vorhanden. Die radikal-demokrati-
sche Position nimmt an, das angeborene Begabungspotential konne sich nur
durch optimale Umweltbedingungen entfalten, die den Unterschichtkindern
durch kompensatorische Erziehung erst geboten werden miissen. Die liberale
Position steht dazwischen, wenn sie eher allen die gleichen Ressourcen zur
Verfiigung stellen will.

Pointiert formuliert 146t sich sagen: die auf Begabung und ihrer Entfaltung
durch Forderung beruhende Leistungsfihigkeit ist die bildungspolitisch kon-
sensfahigste Formel im Hauptstrom des fortschrittlichen Spektrums. Nach
wie vor wird die Steigerung der Abiturientenquote als wichtigster Erfolgs-
maBstab der Bildungsreform angesehen.*® Das gleiche gilt bei der Beurtei-
lung von einzelnen Gesamtschulen.*

Fortschrittliche Bildungspolitik war von der Einheitsschule™ bis zur Bil-
dungsreform insofern indirekt an biologistisch-konservative Denkweisen ge-
bunden, als sie sich unter den Zwang stellt, deren zentrale Legitimationsstra-
tegie zu widerlegen, so, als ob es darum ginge zu beweisen, da3 Arbeiterkin-
der genauso intelligent sind wie die Kinder privilegierter Schichten.

Fiir die Analyse der Entstehungsbedingungen der neuen pidagogischen
Bewegungen nach der Bliitezeit der Bildungsreform wurde die Tatsache
wichtig, daf} bereits auf der Hohe der Bildungsreform das der Chancengleich-
heit zugrunde liegende Konkurrenzprinzip deutlich gesehen worden ist. Aus
der internationalen Diskussion wurden durch Ubersetzungen wichtige franzo-
sische und amerikanische Analysen zur Chancengleichheit bekannt. Bourdieu
und Passeron verwiesen in der Bundesrepublik schon 1971 darauf, wie sehr

47 Nunner-Winkler 1971, 122.

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

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

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