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Franz Hamburger

Zur Tragfihigkeit der Kategorien

,,Bthnizitdt” und ,,Kultur* im erziehungswissenschaftlichen

Diskurs

Zusammenfassung
Der Beitrag geht der Frage nach, mit welchen
theoretischen Konzepten die padagogische Situa-
tion erfat werden kann, die aus der Multikultura-
litdt von Einwanderungsgesellschaften resultiert.
Er zeichnet zunidchst zwei Diskussionen nach, die
in der Soziologie und in der Pddagogik zur Ver-
wendung der Begriffe Kultur und Ethnizitét statt-
gefunden haben. Es zeigt sich, dal im Hintergrund
dieser Debatten eindimensionale Vorstellungen von
Modernisierung moderner Gesellschaften stehen.
Demgegeniiber wird daran festgehalten, dal moder-
ne Gesellschaften gleichermaBen Individualisierung,
Vergemeinschaftung und Vergesellschaftung her-
vorbringen, die Zuweisung eines Individuums aber
nur zu einer Kultur auf eine padagogische Kulturali-
- sierung hinausléuft. Die Zugehorigkeit des Indivi-
duums zu bestimmten Kulturen macht allein seine
Kultiviertheit nicht aus. Erst der - pidagogisch zu
fordernde — Bezug auf Kultur als Menschheitslei-
stung ermdglicht Humanisierung der Kulturen und
Individuen.

Summary

This article discusses the question of how the
educational situation, which is a multicultural pro-
duct of immigrant societies, can be theoretically
understood. Two discussions on the use of the
terms culture and ethnicity in the fields of socio-
logy and pedagogy are presented. It can be seen
that one-dimensional representations of the mo-
dernization of modern societies are at the root of
these discussions. Additionally, the idea is pre-
sented that modern societies emphasize the indivi-
dual, the community and the society in equal mea-
sure. The allocation of the individual to only one
culture, though, only ammounts to pedagogical
enculturalisation. Alone the fact that an individual
belongs to only one culture does not create his
cultivation. Only the reverence to culture as a hu-
man accomplishment, which should be supported

by pedagogy.

1, Ethnizitét” und ,,Kultur* — Orientierungen fiir den
erzichungswissenschaftlichen Diskurs iiber Migrationsfolgen?

Pidagogische Theorie und Praxis waren von Anfang an in ihrer Reaktion auf die neuere
Einwanderung in die europdischen Staaten von einer Diskussion iiber die angemessene
Begriffsverwendung begleitet. ,.Eignen sich die Kategorien ,Kultur® und ,Identitét* zur
Beschreibung der Migrationssituation?* fragte beispielsweise CZOCK im Jahr 1988. Das
mogliche Spektrum unterschiedlicher Zugangsweisen hatte auch RUHLOFF (1986) im Au-
ge mit der Frage ,,Auslidndersozialisation oder kulturiiberschreitende Bildung?“ Die Dis-
kussion iiber diese Fragen hat sich mit der Etablierung einer Interkulturellen Pidagogik
keineswegs als abgeschlossen erwiesen und soll in diesem Beitrag fortgesetzt werden.
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Mit der Bezeichnung ,Interkulturelle Pddagogik™ ist unmittelbar die Frage verbunden,
welcher Begriff von Kultur ein solches Konzept anzuleiten vermag.

Da sich der Begriff ,,Volk* bestenfalls noch in seinen Verwendungssituationen analy-
sieren 14Bt, hat sich vielfach die Bezeichnung ,,Ethnie* durchgesetzt. Im pédagogischen
Zusammenhang wurde jedoch stirker von ,Ethnizitit” gesprochen, insbesondere durch
Rezeptionen der amerikanischen Diskussion, die durch das Buch ,,Ethnicity* von GLAZER
und MOYNIHAN (vgl. 1975) eine Wende erfahren hatte. ,Ethnizitit* wird seitdem ver-
wendet als Bezeichnung fiir eine Bindung bzw. Identifikation mit einem kulturell defi-
nierten Kollektiv, dem vergemeinschaftende Qualitat zugeschrieben wird.

Im folgenden geht es darum, einige Diskussionen iiber die Angemessenheit dieser Be-
griffe nachzuzeichnen, ihre Verwendung in der empirischen Forschung zu untersuchen
und einen Vorschlag zur Fortsetzung der Diskussion zu unterbreiten.

2 Ethnizitét als Restkategorie in der Moderne?

Der Vorschlag schlieBt an die interaktionistische Verwendung des Ethnizititsbegriffs an.
Er begreift in dieser Weise — aber auch in anderen Theoriekonzepten (vgl. ESSER 1988) —
Ethnizitit als Mittel und Ergebnis gesellschaftlicher Mobilisierung. Ethnizitét als Kon-
struktion bleibt in diesem Verstidndnis auf die Verwendungssituation bezogen. Dabei geht
es vorrangig nicht um die Bedeutung von Ethnizitit fiir die handelnden Individuen und
Kollektive — erst recht nicht um die Persistenz ,,primordialer Ethnizitét.

Mit dieser Begriffsverwendung ist eine neuere soziologische Kontroverse verbunden
gewesen. Dabei hatte H. ESSER zunéchst ethnische Schichtung in funktional differenzier-
ten modernen Gesellschaften konstatiert und als Resultat einer unzureichenden Moderni-
sierung analysiert. In diesem Zusammenhang entstehe Ethnizitit wesentlich als Ergebnis
von Mobilisierung zur Uberwindung solcher Schichtungen und ihrer Folgen. Diese Mo-
dernisierungstheorie orientiert sich an einem Modell der Moderne, in dem Ethnizitit, ge-
nauer: Vergemeinschaftung keinen Platz mehr hat: ,,Und in der Tat: moglicherweise fiil-
len die Arbeitsmigranten in den westeuropdischen Gesellschaften die Restbereiche der
traditionellen industriegesellschaftlichen Produktionsweise mit den Bestandteilen feudaler
Orientierung und Rollenkonformitit, der dafiir noch erforderlich ist, die jedoch von den
in funktionaler Differenzierung individualisierten und anomisierten autochthonen Teilen
der Bevolkerung nicht mehr erbracht werden kénnen. Fiir diesen Typus tatséichlich funk-
tional differenzierter, nun endgiiltig ,moderner‘ Gesellschaft entfallen indessen die objek-
tiven Grundlagen fiir dauerhafte ethnische Vergemeinschaftungen und fiir systematische
ethnische Mobilisierungen letztendlich* (ESSER 1988, S. 246 f.). In der von ESSER hier
entwickelten Theorie wird Gesellschaft grundbegrifflich nur als System, d. h. als funktio-
nal differenzierte gefafit. Sie wird weder als Herrschaftszusammenhang noch als Lebens-
welt verstanden. Deshalb erscheinen Ethnizitdt und Vergemeinschaftung als Restgrofien,
die nur vorldufig noch zu erwarten sind. Auch diese Theorie lehnt sich also, obwohl
ESSER gerade Theorien dieses Typus kritisiert hatte, an das Selbstverstdndnis moderner
Gesellschaften als moderne an und theoretisiert dies. Eine Folge dieses Modells ist, da
der Sozialisationsprozef3 — in mehrerer Hinsicht — nicht als Enkulturation, sondern als ab-
strakter Rollenerwerb gefaft werden kann. Genau dies hatte aber schon der Interaktio-
nismus am Strukturfunktionalismus hinreichend kritisiert (vgl. KRAPPMANN 1969).



Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 2. Jahrg., Heft 2/1999, S. 167-178 169

Die Gegenposition zum ESSERschen Modernisierungsmodell hat R. KRECKEL (1989)
formuliert und darauf hingewiesen, dal Modernisierung als historischer Prozef zu verste-
hen sei, der bisher immer im Rahmen von Nationalstaaten abgelaufen sei. Der National-
staat ist Bezugspunkt fiir ,,neue askriptive und partikularistische Loyalititen” (KRECKEL
1989, S. 164), trigt also antimoderne Strukturmerkmale. Die Nationalstaaten mit kapitali-
stischer Gesellschaft verkorpern darin das Modell exklusiver Gesellschaften, die ihre
Konfliktpotentiale systematisch ausschlieen, beispielsweise in die ,,Dritte Welt*.

Unter Rekurs auf Max WEBER argumentiert KRECKEL — wobei diesem Argument hier
zentrale Bedeutung beigemessen wird — dann weiter, dal moderne Gesellschaften sich
nicht nur durch rationale Vergesellschaftung auszeichnen, sondern sie bringen auch as-
kriptiv-partikularistische Vergemeinschaftungen hervor. Modernisierung wird in diesem
Verstdndnis nicht als eindimensionale Entwicklung von Vergemeinschaftung zur Verge-
sellschaftung verstanden, sondern als Wandel der Mischungsverhéltnisse dieser beiden.

Offen bleibt hier zundchst, was der Grund fiir einen gewissermaflen dauerhaften Be-
darf an Vergemeinschaftung sein konnte. Jedenfalls ist schon mit dem Begriff der Post-
moderne die Gegenthese zu einem eindimensionalen Fortschrittsmodell der Moderne ge-
setzt. Entscheidend ist jedoch fiir den Diskussionszusammenhang, daf} ethnische Verge-
meinschaftung nur eine Variante von Vergemeinschaftungen darstellt. Sie nur als Friktio-
nen einer ,.kalten Modernisierungslogik® (KRECKEL 1989, S. 166) zu begreifen, wiirde
ihnen aber immer noch einen reaktiven Reststatus zuweisen. Insoweit folgt auch
KRECKEL der Annahme, dal es moderne Gesellschaften geben kann, in denen Verge-
meinschaftung umstandslos verschwindet. So lange jedoch die kapitalistische Produkti-
onsweise mit Modernitiit verbunden sei, lasse sich eine ,,reine* Modernitit nicht vorstel-
len. Die kapitalistische Vergesellschaftung ist hier also diejenige Formbestimmung, die
reaktive Vergemeinschaftung nach sich zieht. Fiir diese Auffassung gibt es zweifellos
gute Argumente, allerdings hat man damit noch nicht die teleologischen Pramissen des
theoretischen Modells iiberwunden. Dies verfdngt sich in der soziologistischen Vereinfa-
chung, Gesellschaft nur als System definieren zu wollen.

Schon der Versuch, die Funktion ethnischer und nationaler Semantiken als Wertkon-
sens fiir die Inklusion der Individuen in den modernen Nationalstaat zu interpretieren,
greift auf ein vorgesellschaftliches Bediirfnis nach ,JIdentitdt zuriick (vgl. NASSEHI
1990). Dieses kann sich nach NASSEHI (1990, S. 276) ,,nur auf der Basis eines schon vor-
handenen, sich in der kulturellen Wertstruktur erhaltenden BewuBtseins fiir ethnische und
nationale Selbstidentifikationsfolien“ entfalten. Identititsbediirfnis und persistierende,
kulturell objektivierte Ethnizitdt werden von ihm als zusitzliche Bedingungen von ethni-
scher Identifizierung in funktional differenzierten Gesellschaften eingefiihrt.

Der Soziologismus der Systemtheorie ergibt sich ja daraus, daB sie die Person zur
Umwelt der Gesellschaft definiert und Inklusionsverhdltnisse nur differenzierungs-
theoretisch, nicht aber als Rechtsverhiltnis versteht. Der Kampf um Anerkennung solcher
Rechte, wie er im Kontext von Migration zentral wird, kann dann nicht mehr gesell-
schafts- und herrschaftstheoretisch, sondern nur als ethnische Mobilisierung gedeutet
werden.

Im Begriff der ,,neo-feudalen Absetzung® hatte die frithere systemtheoretische Migra-
tionstheorie (vgl. HOFFMANN-NOWOTNY 1973) noch eine Vorstellung von Entrechtungs-
beziehungen. Die intersubjektivititstheoretisch grundgelegte Sozialphilosophie unter-
scheidet dagegen drei Formen der Anerkennungsverhiltnisse: die emotionale Zuwen-
dung, die rechtliche Anerkennung und die solidarische Zustimmung (vgl. HONNETH
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1992). Vergemeinschaftung, Vergesellschaftung und ,.die soziale Wertschétzung von Per-
sonen” (a.a.0., S. 198) ermdglichende Kultivierung von Gesellschaften werden dabei als
zentrale ProzeBformen bestimmt, die Gesellschaften charakterisieren, die nicht nur mo-
dern, sondern auch demokratisch und human sein sollen.

3 Interkulturalitit als paddagogische Tugend?

Diese Problematik liegt auch dem Streit zwischen G. AUERNHEIMER und F.-O. RADTKE
iiber Interkulturelle Erziehung zugrunde. Er wurde von AUERNHEIMER (1994, S.12), ohne
dal} dieser es beabsichtigte oder vorhersah, durch einen Praxisbericht ausgelost, in dem er
kritisch feststellte, daB Lehrerinnen und Lehrern interkulturelles Problembewuftsein feh-
le. Dem stellt RADTKE die These entgegen, Migrantenkinder konnten ,,womdoglich froh
sein, wenn sie den Lehrerinnen als ethnisch different nichr auffallen (RADTKE 1995, S.
861).

Zu dieser Auffassung kommt RADTKE durch folgenden Gedankengang: Die Erkla-
rungsversuche von gesellschaftlichen, politischen oder kulturellen Konflikten, die auf den
,-Menschen* und seine ,Natur* zuriickgreifen, verfehlen psychologisierend die tatséchli-
che gesellschaftliche Ursachendimension. Weil Pddagogen nur iiber bestimmte Mittel
verfiigen, greifen sie auf die passenden Erklarungstheorien zuriick und produzieren dabei
und deshalb Ideologie. Fiir diese Kritik der Pddagogisierung findet RADTKE auch eine
Reihe guter Argumente und Belege. Die eigene Analyse beginnt wie bei ESSER mit den
,.,modernen, funktional differenzierten Gesellschaften® (RADTKE 1995, S. 856) und steuert
auf die These zu, dal Diskriminierung in solchen Gesellschaften weniger vom Menschen
als von Institutionen und Organisationen ausgehe. ,,Organisationen bestehen (aber, F. H.)
nicht aus Menschen und ihren Neigungen und Gefiihlen* (RADTKE 1995, S. 858), son-
dern aus ,,Funktionsrollentrigern®.

Die Schule als Organisation zielt auf Homogenisierung ab und ist eher irritiert von Dif-
ferenz. Sie ist auf Lernen und Leistung programmiert und deshalb ,,an ethnischer Diffe-
renz zunichst uninteressiert (RADTKE 1995, S. 861). Weil sie freilich die auBerschuli-
schen Voraussetzungen, die durch ein hohes MaB} an Unterschiedlichkeit gekennzeichnet
sein kdnnen, nicht beeinflussen kann, produziert sie durch die Verwendung universalisti-
scher Gleichheitskriterien bei der Leistungsmessung ungerechte Ungleichheit, also auch
Diskriminierung von Migrantenkindern. Wenn Lehrerinnen und Lehrer auf die unter-
schiedlichen Voraussetzungen der Lerntitigkeit, auf die sich Schule funktional differen-
ziert konzentriert, in der Weise eingehen, daB sie u. a. Migrations- und Kulturbedingun-
gen thematisieren, dann entsteht das Problem: ,Sie externalisieren die Ursachen des
Scheiterns der Kinder in die Umwelt der Schule und lassen die Operationen der Schule
bei der Herstellung von Differenz in ihrem Kern unbeachtet (RADTKE 1995, S. 863).

Mit dieser — hier grob verkiirzend wiedergegebenen — Argumentation kann RADTKE
iberzeugend die Bedeutung der Prozeduren von Organisationen bei der Genese von Dis-
kriminierung nachweisen und die typischen schulischen Selbstentschuldigungsstrategien
im interkulturelien Diskurs aufzeigen. Doch handelt es sich wohl auch um eine ,halbe
Analyse*.

In einer funktional ausdifferenzierten Organisation wird den Uberlegungen RADTKES
zufolge durch die Mechanismen der Organisation selbst auch und in bestimmten Situatio-
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nen vor allem Diskriminierung produziert. Dies geschieht nicht ,,aus den Menschen her-
aus®. -

Ist dann aber die Analyse in den Kategorien der Systemtheorie angemessen? Oder muf3
sie mit Begriffen der Macht- und Herrschaftstheorie durchgefiihrt werden? RADTKE er-
kennt die Begrenztheit eines Selbstverstindnisses der Schule als funktional differenzierter
Organisation: Wenn Lehrerinnen und Lehrer auf Kulturtheorien zur Erkldrung von
Schulversagen der Migrantenkinder zuriickgreifen, dann tun sie dies gerade nicht als
,JFunktionsrollentréiger”, ,sondern als kleine Repridsentanten nationaler Kulturen®
(RADTKE 1995, S. 863).

Diese Feststellung am Ende der Untersuchung tritt in direkten Widerspruch zur voran-
gehenden Analyse. Wenn diese versucht, Schule nur als Organisation moderner, funktio-
nal differenzierter Gesellschaften zu begreifen, 1dBt sie nicht nur Ungleichheit in der
Umwelt von Schule verschwinden, sie muf8 zur Erkldrung von Diskriminierung auf die
Dimensionen rekurrieren, die vorher als theoretisch unzulissig erklart worden sind. Wenn
Erziehungswissenschaft in der Tat nicht nur das Selbstverstindnis padagogischer Hand-
lungen mit seinen ideologischen Selbsttduschungen nachvollziehen soll, sondern sich in
der Beobachterposition unabhingig von diesem Selbstverstandnis macht und mit eigenen
Unterscheidungen Aufklirung leistet — wie RADTKE meint, dann ist die prinzipiell einsei-
tige (auf der Seite der Schiiler) Definition von Kultur als relevanter Grofe zu kurz gegrif-
fen. Kultur kommt dabei — gut begriindet — als hegemoniale Nationalkultur bei den Leh-
rern auf der anderen Seite wieder herein. Gleichzeitig ist die Analyse selbst begrifflich zu
schmal angesetzt — ndmlich auf den Kontrahenten, G. AUERNHEIMER, fixiert.

Der Ausgangspunkt der Diskussion, das fehlende interkulturelle Problembewuftsein,
wire als eine prinzipiell ambivalente Beobachtung zu rekonstruieren. Dieses mangelnde
ProblembewuBtsein kann ja theoretisch auch aus dem Umstand resultieren, daf} die Leh-
rer und Lehrerinnen sich ,,als kleine Représentanten nationaler Kulturen* (RADTKE 1995,
S. 863) gerieren — zumindest die von AUERNHEIMER beobachteten und interviewten.

Auf dieses, die ganze Kontroverse moglicherweise auflosende Argument geht AUERN-
HEIMER (1996) nicht ein. Er weist vielmehr den unterstellten Psychologismus zuriick und
kritisiert den latenten Soziologismus bei RADTKE. Die Kontroverse um ,,interkulturelle
Erziehung* erweist sich also in dieser Debatte als Streit um die Wahl der sozialwissen-
schaftlichen Kategorien zur Beschreibung von ,Erziehung“. Wenn dabei das , Kulturar-
-gument® der Psychologisierung und Pddagogisierung zugeordnet wird, fiihrt diese Vermi-
schung zur Konfusion.

STEINER-KHAMSI (1996) verortet die Debatte auf der Ebene der Universalismus-Parti-
kularismus-Problematik. Sie bringt noch einmal die beiden kritischen Wendepunkte in der
westeuropdischen pidagogischen Beschiftigung mit Migrationsfolgen in Erinnerung: die
Kritik der ,,Ausldnderpddagogik® durch eine interkulturelle Betrachtungsweise und die er-
neute Kritik an Kulturalisierung und Ethnisierung. In diesen Debatten ist es jeweils um die
Kritik an Zuschreibungsprozessen gegangen, einmal um das Problem der Etikettierung und
Verallgemeinerung eines Nicht-kénnens, zum anderen um die Lokalisierung von Problem-
ursachen am falschen Ort. Die distanzlose Ubernahme von Selbstbeschreibungen in wissen-
schaftliche Beobachtungskategorien war dabei ein durchgehender Vorwurf.

Es muf aber bezweifelt werden, ob jede Verwendung von Kultur- und Ethnizitits-
kategorien in einem praktischen Zusammenhang ideologische Funktion hat. Wer in wel-
cher Situation welche Kategorie verwendet, erweist sich deshalb immer mehr als die zen-
trale Forschungsfrage fiir erzichungswissenschaftliche Untersuchungen. Welche Katego-
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rien diese Untersuchungen verwenden und in welchem Verhiltnis sie zueinander stehen,
148t sich nicht vorab entscheiden. Dies bezieht sich in der Interkulturalismusdiskussion
auf die Beziehung von Struktur und Kultur, Vergemeinschaftung und Vergesellschaftung
sowie die Dreiteilung von politischer, gesellschaftlicher und privater Sphére, auf die
STEINER-KHAMSI und RADTKE (1992) unter Bezug auf Hannah ARENDT rekurrieren.

Im Hinblick auf Struktur und Kultur ist zu analysieren, worauf sich ihre jeweilige
Verwendung bezieht. Als empirisch verbreitete Situation hat sich die durch Kulturbegrif-
fe und Rechtsverhiltnisse instrumentalisierte Rechtfertigung der ,,Sperrung von Statusli-
nien* erwiesen (HOFFMANN-NOWOTNY 1973).

Auch in Bezug auf Vergemeinschaftung und Vergesellschaftung wird zunichst die
Notwendigkeit von beiden Kategorien zur Analyse gerade moderner Gesellschaften be-
hauptet. Dabei sind die Elemente, auf die sie sich beziehen, und die Mischungsverhilt-
nisse, die sie eingehen, ebenso empirisch zu analysieren. Dafl diese Verhiltnisse einem
enormen Wandel ausgesetzt sind, ist evident. Mit dem Hinweis auf die anthropologische
Notwendigkeiten fiir Kindheit wird jedoch das génzliche Verschwinden von Vergemein-
schaftungen bezweifelt. Vielmehr miissen Individualisierung, Vergemeinschaftung und
Vergesellschaftung in einem wechselseitigen Bedingungsverhéltnis gedacht werden, wo-
bei auch hier die Unterscheidung von logischen und empirischen Beziehungen die Analy-
se differenter Fille und Muster erméglicht.

Moderne Gesellschaften haben nicht nur ein Handlungsmodell institutionalisiert, son-
dern Alternativen; dies zeichnet sie gegeniiber traditionalen Gesellschaften aus — nicht die
Etablierung eines einzigen als modern geltenden Handlungsmodells. Ihre Komplexitit
ermoglicht, ,,daB in ihnen die Alfernativen zwischen modern und vormodern verfiigbaren
Handlungsmustern in verschiedenen Kombinationen von Rollen institutionalisiert sind*
(BRUNKHORST 1997, S. 77). Mit seiner PARSONS-Interpretation zeigt BRUNKHORST, wie
durch Vergesellschaftung Solidaritdt unter Fremden moglich ist, gleichzeitig wird aber
auch die Unméglichkeit, Gesellschaft nur auf einen Institutionalisierungstypus zu griin-
den, nachgewiesen. Am Ende kann nimlich im Strukturfunktionalismus das Individuum
mit seiner Unberechenbarkeit nur mehr als Storfaktor betrachtet und — als System - der
Ordnung von Systemen eingefiigt werden (BRUNKHORT 1997, S. 94). Andererseits muf}
gegeniiber dem RORTY’schen Partikularismus, fiir den nur die Solidaritit unter Freunden
realisierbar scheint, auf der Moglichkeit eines moralischen Fortschritts insistiert werden,
den moderne Gesellschaften in der Solidaritit unter Fremden erreicht haben.

Im Hinblick auf das Dreisphdrenmodell von ARENDT (1981) kritisiert STEINER-
KHAMSI den Universalitidtsanspruch der politisch-staatlichen Sphére und weist auf seine
historische Formgebundenheit, zumindest bei ARENDT, hin. Aus dieser (feministischen)
Kritik ist aber eine andere Schlufifolgerung zu ziehen: sie macht einen allgemeineren,
eben die Frauen oder Minderheiten einbeziehenden Begriff der Gleichheit erforderlich.
Ein solcher, tatsichlich Universalitdt beanspruchender Gleichheitsbegriff ist moglich,
wenn er durch die feministische Kritik hindurchgegangen ist (vgl. auch STENKE 1994).

Das analytisch schwierige Problem ist das der Interdependenz und wechselseitigen
Durchdringung der drei Sphiren (STEINER-KHAMSI 1996, S. 367). Gerade am Beispiel
der Erziehung kann man zeigen, daB sie in allen drei Sphéren stattfindet, wobei diese sich
einander nicht duferlich bleiben. Die Benachteiligung von Migrantenkindern in der 6f-
fentlichen Schule, die ein sehr begrenztes allgemeines Prinzip der Selektion nach Lei-
stung anwendet, ist ein gutes Beispiel fiir diese Interpenetration, wie RADTKE in seinen
empirischen Untersuchungen nachweist. Die Kritik von STEINER-KHAMSI an RADTKE
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geht von der Feststellung aus, ,.dass Ethnizitdt losgelost von Fragen der Identitét behan-
delt wird*“ (STEINER-KHAMSI 1996, S. 369). Diese Identitdtsfragen werden aber in der
Verschrinkung der drei Sphiren, beispielsweise von sozialen Bewegungen bei der of-
fentlichen Thematisierung vormals privater Erfahrungen oder wenn sie staatlich zu si-
chernde Rechte einklagen, angesprochen.

Die Identititsfragen ergeben sich bei STEINER-KHAMSI jedoch auch als ,,Restgrofe,
als Reaktion auf (noch) nicht eingel6ste Versprechen auf Gleichheit und Gerechtigkeit.
Wie bei ESSER und RADTKE erscheint doch ein ,,reines” Modell der Modermnisierung, das
die Annahme einer ,,unvollendeten“ Moderne nur mit dem Glauben an die Mdglichkeit
einer ,,vollendeten“ Moderne begriinden kann. Demgegeniiber ist auf eine anthropologi-
sche Begriindung der Identititsfragen zu setzen, in der partikularistische Zugehorigkeiten
und universalistische Anspriiche dialektisch aufgehoben sind, und im Kampf um Aner-
kennung nicht zum Stillstand kommen.

4 Kulturalisierung im Forschungsprozef3

Die Einwinde von RADTKE gegen die Selbstverstindlichkeit, mit der im pddagogischen
Zusammenhang iiber Multi- und Interkulturalitdt gesprochen wird, miissen noch einmal
aufgegriffen werden. Sie richten sich mit guten Argumenten nicht nur gegen die Kultura-
lisierung und Pidagogisierung, d. h. die reduktive Definition komplexer Problemlagen
und die Entgesellschaftlichung, sondern auch gegen den unbedachten erziehungswissen-
schaftlichen Nachvollzug eines praktischen Problem- und Handlungsverstindnisses. Die
migrationstheoretische Spezialdisziplin der Interkulturellen Padagogik hat sich zwar
durchaus entfaltet, wurde aber auferhalb dieses Kreises selten und systematisch rezipiert.
Vor allem aber fehlt eine kritische Rezeptlon die einer Spezialdisziplin auch Anregungen
vermitteln kann. Dennoch hat sich eine unausgesprochene Ubereinstimmung und Selbst-
verstindlichkeit herausgebildet, da Migration und Migrationsfolgen [nebenbei erwihnt:
auch die fortschreitende europiische Integration, ohne daf die beiden Diskurse mehr als
gelegentlich aufeinander bezogen wiirden (COLIN/MULLER 1998)] ,,irgendwie* zu den
Bedingungen der Erziehung heute dazugehoren. Es hat sich eine Thematisierung unter
dem Label , Interkulturalitit* eingelebt.

So wird von MOLLENHAUER (1996) mit groBer Selbstverstindlichkeit ,,Interkulturali-
tidt* als eine von vier zentralen theoretischen Problemlagen bestimmt, wobei das Problem
lediglich als ,,Verschiedenheit kultureller Herkiinfte* (MOLLENHAUER 1996, S. 880) be-
stimmt wird. Als Beleg, um die Zentralitit des Themas als theoretische Aufgabe zu be-
griinden, wird auf den Jahresbericht der DFG 1995 hingewiesen, in dem fiinf zurechenba-
re Projekte aufgefiihrt sind. Der Beleg ist fiir eine Satire gut — angesichts der Reichweite
des programmatischen Anspruchs.

Das Problem ist nun nicht die Zuschreibung von Relevanzen, sondern die Selbstver-
standlichkeit der Definiton als ,,Kulturproblem®“. Die von MOLLENHAUER beschriebene
Untersuchungsaufgabe, die ,,Situation eines 16jihrigen tiirkischen Médchens, in Berlin-
Kreuzberg lebend und Besucherin einer Jugendfreizeiteinrichtung® (MOLLENHAUER
1996, S. 881), kann zwar auch kulturelle Dimensionen erfassen, miifite aber zugleich und
vordringlich priifen, ob und inwiefern sich die Zuordnung des Problems zu ,,Interkultura-
litdt"™ iiberhaupt begriinden 146t.
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Ganz im MOLLENHAUERschen methodischen Sinne wiren hier also Fallstudien hiif-
reich (vgl. beispielsweise GOGOLIN/NAUCK 1997), um explorativ die Angemessenheit
von Kategorien zu priifen. Die Arbeiten, die es dazu gibt, zeigen deutlich die Problematik
eindimensionaler Kategorisierungen (vgl. DANNENBECK/LOSCH 1997 und 1998). Im An-
schlufl an HORSTER (1998) ist deshalb der Vorschlag einzubringen, Berichte iiber Fallstu-
dien als ,Fille zweiter Ordnung* zu betrachten und sie als ,,Konstruktionen iiber einen
Text“ zu begreifen, sie also als Interpretation zu rekonstruieren und die in sie einfliefen-
den Vorverstindnisse herauszuarbeiten. Eine solche kritische Re-konstruktion legt sich
fiir die besten empirischen Fallstudien nahe, von denen eine hier ausgewahlt wird.

NOLKE (1996) untersucht in seiner Studie (vgl. auch NOLKE 1994 und HELSPER u. a.
1991) die Erfahrungen einer tiirkischen Jugendlichen (Esra), die in einer Jugendwohnge-
meinschaft untergebracht ist. Diese berichtet im Interview von Konflikten mit den Mit-
bewohnerinnen: ,,... so Kleinigkeiten so — soll ich sagen, da} ich halt — #h nicht ... koch —
kochen konnte und so weiter, weil ich kann echt nich — deutsche Sachen kann ich nicht
kochen, weil ich hab bisher immer nur tiirkisch gekocht und tiirkisch haben die Midchen
da gar nicht gegessen — und das war immer Streit und so — und ich hab mich #h — wie soll
ich sagen — wenn ich kochen habe, dann war die Kiiche nicht sauber und so weiter und so
weiter — und solchen Kleinigkeiten halt ...“ (NOLKE 1996, S. 657).

Diese Passage des Interviews mit Esra wird im Kommentar mit ,,die im Alltag sichtbar
werdenden kulturellen Divergenzen zwischen ihr und den anderen deutschen M#dchen®
(S. 658) zusammengefaft.

Fiir diese Interpretation wire eine Alternative zu entwickeln. Grob skizziert konnte sie
lauten:

Es handelt sich um einen interpersonellen Konflikt, der nicht auf kulturellen Divergen-
zen, sondern auf personlicher und/oder rassistischer Ablehnung einer Person durch andere
beruht. Die beteiligten Personen greifen zur Legitimaton dieses Konflikt auf die zur Ver-
fiigung stehenden Instrumente der Deutung zuriick. Kochen ist in Wohngemeinschaften
eine Konfliktsituation, die im beschriebenen Fall aus mehreren von Esra genannten
Griinden zum Konflikt fiihrt. Nach ihrer Darstellung ist ihre ,tiirkische Art“ zu kochen,
einer der Griinde. Dies kann aber fiir die deutschen Midchen, iiber deren Handeln wir
nichts wissen, nur ein leicht formulierbarer Ausdruck gewesen sein, eine Ablehnung zu
begriinden. (In welcher Weise es méglich ist, in einer WG tiirkisch zu kochen und was
darunter verstanden wird, sei hier unberiicksichtigt gelassen.)

Fir Esra wiederum ist die Selbstinterpretation, daB sie wegen ihres , tiirkischen* Ko-
chens abgelehnt werde, auch eine Chance, personlich zurechenbare Defizite zu neutrali-
sieren und sie auf ein ,,unverschuldetes“ Merkmal zuriickzufithren (zu solchen entlasten-
den Prozessen in interkulturellen Partnerschaften vgl. WIEBMEIER 1993).

Die Interpretation, da3 Esra ,,aufgrund der an den ,Kleinigkeiten‘ der alltdglichen Ver-
richtungen sichtbar werdenden kulturellen Differenzen in ihrer Andersartigkeit (Hervor-
heb., F. H.) von den Jugendlichen ausgegrenzt“ (NOLKE 1996, S. 659) wurde, miifite des-
halb in der Weise differenziert werden, daB nicht mehr von kulturellen Differenzen als
sozialen Tatsachen die Rede sein kénnte.

Der Fall enthilt ein zweites Element, das zu diskutieren ist. Esra hat die Familie ver-
lassen, ,,um den gewalttitigen Zugriffen ihres Vaters zu entgehen (d.a.0., S. 657). Die
zusténdige Sozialarbeiterin begriindet ihre Anweisung, daB Esra nicht so spit heim kom-
men diirfe wie die deutschen Madchen, mit der angeblichen Notwendigkeit, sie ,,tiirkisch*
erziehen zu miissen — nach einem Gespréch mit dem Vater. Schon diese Vorgehensweise
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der Sozialarbeiterin ist nicht nur ungewohnlich, sondern fiihrt zu verschirften Konflikten.
Esra kann die ,.tiickische Erziehung®, operationalisiert in einer verkiirzten Ausgangszeit,
nicht verstehen (,,weil das war ne deutsche Wohngemeinschaft — deutsche Midchen,
deutsche Erzieher und iiberhaupt deutsche Umgebung — und da konnte ich nicht tiirkisch
erzogen werden — ich wollte auch gar nicht tiirkisch erzogen werden* [a.a.0., S. 659]).
Dem kann man umstandslos folgen, weil sie nicht als Individuum, sondern als Trégerin
des Merkmals , tiirkische Kultur“ behandelt wird. Diese Verdinglichung in der Interaktion
durch die padagogische Bezugsperson ist — vermutlich — auf die von dieser in einer inter-
kulturellen Ausbildung verinnerlichten Stereotypen zuriickzufithren, denn da8 die Ursa-
che fiir das Verhalten der Sozialarbeiterin mit dem individuellen Wunsch eines Vaters,
vor dessen Gewallttiitigkeit die Tochter geflohen ist, zusammenhingt, konnte iiberhaupt
nicht nachvollzogen werden. Das in kulturalistischen Stereotypen verhaftete Handeln der
Sozialarbeiterin wird zur zentralen Konfliktursache.

Mit dieser Re-interpretation sollte zweierlei gezeigt werden: 1. ,Interkulturelle® Inter-
aktionssituationen enthalten komplexe Prozesse, die in der Regel auf mehreren Ebenen
analysiert werden konnen. Die in der Selbst- und Fremdinterpretation der Handelnden zur
Verfiigung stehenden Deutungsmuster ,,Kultur(-konflikt)* werden verwendet, konnen da-
bei aber verschiedene Funktionen und Bedeutungen haben. Die naheliegende Ubernahme
der authentisch geduBerten Kategorien in das Interpretationsschema kann aber die pro-
blematischste Konstruktion sein. 2. Die Fixierung auf (Inter-)kulturalitéit, die gegenwirtig
an vielen Ausbildungsstitten von Padagogen und P4dagoginnen zu beobachten ist und die
durch wissenschaftliche Kommunikation stabilisiert wird, ist konfliktgenerierend, weil
die Einsicht in die tatsichlichen Handlungsparadoxien, die beispielsweise NOLKE heraus-
arbeitet, durch Kulturstereotypen verhindert wird (vgl. auch HAMBURGER 1997).

Die Identifizierung der kulturellen Differenz als einer national-ethnischen (,,tirki-
schen®) erleichtert lediglich die stereotype Zuschreibung, verhilft aber bei der Analyse zu
keiner weiterfiihrenden Erkenntnis. Soweit zum Wert der Kategorie ,,Ethnie®. ,,Ethnizitit*
aber kann auch in diesem Fall als ein fragiles Produkt von Zuschreibungen und Selbst-
interpetationen mit unterschiedlichen Funktionen und Bedeutungen in verschiedenen Si-
tuationen bahandelt werden. ,,Ethnizitit™ ist Gegenstand und nicht Instrument der wissen-
schaftlichen Untersuchung; die mit dem Migrationsprozef3 zusammenhéngende Raum-,
Zeit- und Sozialerfahrung bildet die Strukturfolie fiir eine angemessene Interpretation, die
dann auch die Verwendung von ethnischen Zuschreibungen beriicksichtigt (vgl. HELSPER
u. a. 1991, S. 73 ff.).

5 Erziehung und Kultur

Wihrend Struktur und Kultur, Vergemeinschaftung und Vergesellschaftung, Partikula-
rismus und Universalismus niitzliche Begriffspaare fiir eine erzichungswissenschaftliche
Analyse von Gleichheit und Differenz sind, ist ,,Ethnizitdt” als zu respektierende Selbst-
beschreibung von Individuen, als Reaktion auf Krinkung oder als Mobilisierung von
Ressourcen zu betrachten. Fiir einen Bildungsdiskurs scheint sie nicht geeignet, worauf
RUHLOFF (1982) schon vor lédngerer Zeit hingewiesen hat. Es bleibt Aufgabe einer kriti-
schen Erziehungswissenschaft, falsche Verallgemeinerungen, in denen sich Nationalis-
men verstecken, aufzuspiiren, nicht um Besonderes aufzuldsen, sondern nur, um ihm ei-
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nen begriindbaren Status zuzuordnen (vgl. GOGOLIN/KRUGER-POTRATZ/MEYER 1998).
DaB Menschen sich als Individuen different wahrnehmen und diese Differenz unter-
schiedliche und sich ausschlieBende Zugehorigkeiten impliziert, ist konstitutiv fiir
Menschsein und Sozialitit. Sofern Differenz als Ausdruck der Individualitit beansprucht
wird, kann sie insbesondere in padagogischen Interaktionen mit Anerkennung rechnen.
Anspriiche auf intersubjektive Geltung haben sich jedoch dem Diskurs zu stellen. Dieser
kann immer nur zu vorldufigen Ergebnissen kommen, so dafl wir universalistische Vor-
stellungen mit einem eher schwachen Anspruch ausstatten sollten.

Wihrend Ethnizitit als bindende Zugehorigkeit sich im Begriff der Menschheit auflost
(folgt man einem normativen Modell), so ist der Kulturbegriff fiir die erziehungs-
wissenschaftliche Analyse erst richtig interessant geworden. W. WELSCH (1992) kritisiert
iberzeugend den ,klassischen” Kulturbegriff und entwickelt die Vorstellung von
»Transkulturalitdt”, um die Gegenwart der Kultur in einer Welt des Austausches und der
Vernetzung, der Mobilisierung und Globalisierung angemessen erfassen zu konnen. Der
Vorteil dieses Begriffs ist seine historische Verortung; darin besteht aber auch sein
Nachteil. Denn er orientiert sich immer noch an ,,den* Kulturen und bleibt ihnen insoweit
verhaftet. H.-R. WICKER (1996) dagegen spricht von ,kultureller Komplexitit“, um die
traditionellen Vorstellungen eines homogenen Ganzen endgiiltig zu verabschieden. Dieser
Begriff ist auch sehr wohl geeignet, Enkulturations- und Sozialisationsprozesse zu be-
schreiben, miiite sich doch schon lange die Personlichkeits- wie auch die Sozialisations-
theorie von den Hypostasierungen der ,kulturellen Basispersonlichkeit™ verabschieden.
Identifikationen im Sozialisationsprozef3 verschwinden deshalb nicht; sie werden aber —
unter giinstigen Voraussetzungen (!) — . frither als frither” mit Individualisierungsanforde-
rungen konfrontiert und auf ein postkonventionelles Niveau gehoben.

Fiir den Kulturbegriff ist deswegen die Unterscheidung von ,,Kultur” und ,,Kulturen®
vorzuschlagen (vgl. HAMBURGER 1998). Kultur kann angesichts der von WELSCH und
WICKER gefiihrten Kritik nur noch abstrakt gefafit werden. Wihrend ,,die Kulturen® den
ganzen Reichtum und die Last ihrer Tradition behalten und das Individuum in seiner Ge-
nese sich mit ihr auseinandersetzen muB, um seine subjektive Kultur zu entwickeln, wan-
dern die universalisierbaren Geltungsanspriiche in das Reich der Kultur ab. Sie enthilt
das Recht und den Anspruch auf Differenz und zugleich das Recht und den Anspruch auf
Gleichheit und Menschenwiirde. Auflerhalb des wechselseitigen Sich-aneinander-
Abarbeitens von Gleichheit und Differenz gibt es kein Kriterium in einer Kultur, diese
Dialektik stillzustellen. ,,.Der Satz soll ausdriicken, was das Wahre ist, aber wesentlich ist
das Subjekt; als dieses ist es nur die dialektische Bewegung, dieser sich selbst erzeugen-
de, fortleitende und in sich zuriickkehrende Gang* (HEGEL 1952, S. 53).

Zu dhnlichen Ergebnissen kommen die Uberlegungen, das Eigene im Fremden und das
Fremde im Eigenen verstehen zu wollen (vgl. KRISTEVA 1990), Mehrsprachigkeit und
Einsprachigkeit in der Schule zu denken (vgl. GOGOLIN 1994) oder Identitit von der
Nicht-Identitédt her zu begreifen (vgl. GUZZONI 1981). Das Prinzip der Diskursivitiit ver-
bleibt aber keineswegs in der Abstraktheit des Begriffs; es 148t sich — gerade pidagogisch
— konkreter fassen (vgl. PRENGEL 1995).
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