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Schwerpunkt: Kulturelle Differenz

Marianne Kriiger-Potratz

Stichwort: Erziehungswissenschaft
und kulturelle Differenz

Zusammenfassung

Um der Frage nach dem Verhiltnis von Erzie-
hungswissenschaft und kultureller Differenz nach-
gehen zu konnen, wird zunichst skizziert, wann,
in welchem Zusammenhang und mit welchen Im-
plikationen der Differenzbegriff und ihm zugeho-
rige Varianten als eigenstdndige Termini in der
deutschsprachigen Erziehungswissenschaft aufge-
treten sind. Es schlieBt sich eine knappe Riick-
schau auf die Diskussionen tber Defizit- und Dif-
ferenzhypothese in den erziehungswissenschaftli-
chen wie bildungspolitischen Debatten tiber Chan-
cengleichheit an. Dies miindet in einer Darstellung
zu Verlauf und Stand der Diskussion tiber kulturelle
Differenz unter der Frage, inwieweit es schon ge-
lungen ist, einen auf der »Anerkennung von Plura-
litdt als Grundverfassung der Wirklichkeit« basie-
renden Differenzbegriff zu entwickeln, und welchen
Beitrag hierzu verschiedene Fachrichtungen inner-
halb der Erziehungswissenschaft, speziell die Inter-
kulturelle Pddagogik, leisten bzw. leisten konnen.

Summary

An examination of the relationship between edu-
cational science and cultural difference is begun
with a review of the context and implications of
the emergence of the term difference and related
terms in German-language educational science.
This is followed by a quick outline of the discus-
sion on deficit and difference hypotheses in edu-
cational science and of educational policy debates
concerning equal opportunity. This leads into a
presentation of the progress and status of the dis-
cussion on cultural differences, while considering
to which degree the development of the term dif-
ference has been based on the ,,acceptance of plu-
rality as the basic state of reality. Finally, the
question is posed as to which contribution the
various fields of educational science, especially
intercultural pedagogy, would be able to make.

1 Erziehungswissenschaft und kulturelle Differenz

Differenz, Gleichheit und Pluralitét sind Begriffe, die in den wissenschaftlichen Diskur-
sen der letzten Jahre zunehmend ins Zentrum der Aufmerksamkeit geriickt sind und kon-
troverse Diskussionen ausgeltst haben. Ihr Gewicht innerhalb der verschiedenen sozial-
und geisteswissenschaftlichen Disziplinen ist unterschiedlich groff und ihre Geschichte
reicht nicht gleichermaBen weit zuriick.' Neu ist jedoch das — die aktuellen Debatten be-
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stimmende — ,,gesteigerte PluralititsbewuBtsein®, das ,,auf die Anerkennung von Pluralitét
als Grundverfassung der Wirklichkeit* zielt, wie WELSCH (1994, S.37) es formuliert:
,.Nicht mehr die unbedingte Richtigkeit des Eigenen, sondern das prinzipielle Recht des
Differenten — von dem das Eigene nur ein Fall ist — bildet die Basis der Weltsicht und des
Handelns“. Dem gesteigerten Pluralititsbewufitsein korrespondiert ein veréndertes Ver-
stindnis von Toleranz und von Demokratie. Die neue Toleranz iiberbietet die Hinnahme
des Anderen in seiner Andersheit durch die ,,Anerkennung des Differenten” (WELSCH
1994, S. 38), und die Demokratie ist die ,,politische Organisationsform fiir eine derartige
Heterogenitit. Thre konsensuale Basis, die aus geschichtlichen Erfahrungen erwachsen
(und letztlich allein geschichtlich legitimierbar) ist, hat in den Grundrechten ihre Kodifi-
zierung gefunden, und diese Grundrechte beziehen sich gerade auf das Recht der Diffe-
renz und die Struktur der Pluralitét. Die Grundrechte sind, genau besehen, Rechte zum
Dissens. Eben als solche sucht die Demokratie sie zu sichern® (WELSCH 1994, S. 39).

In der deutschsprachigen Erziehungswissenschaft’ kam der Ansto zunzichst aus jenen
erziehungswissenschaftlichen Fachrichtungen, die eine abweichende und benachteiligte
Zielgruppe zum Ausgangspunkt ihrer Kritik, Reflexionen und Forderungen genommen
hatten: aus der Frauenforschung, der Sonderpidagogik und der Auslidnderpddagogik. Den
drei Fachrichtungen ist gemeinsam, daf} sie Anfang der siebziger Jahre, gegen Ende der
Bildungsreformdiskussion auf den Plan getreten sind; zu einem Zeitpunkt also, zu dem
die Frage von (sozialer) Differenz und (Chancen-)Gleichheit als letztlich ungeloste in den
»normalen« bildungspolitischen und padagogischen Problemhaushalt eingeht, wird sie —
gleichsam von den Réndern der Disziplin her und mit Bezug auf andere Zielgruppen —
erneut nachdriicklich aufgeworfen. Alle drei Fachrichtungen® haben im Zuge der Ausein-
andersetzungen ihre Benennung verindert: Geschlechterforschung, Integrationspidago-
gik, Interkulturelle Pddagogik; im jeweiligen neuen Namen spiegelt sich der (nicht glei-
chermafien gelungene) Versuch, die neue Perspektive hinsichtlich der Qualifizierung von
Differenz und des Verhéltnisses von Gleichheit und Differenz einzufangen.

Die unter den Stichworten Gleichheit, Differenz, Pluralitit verhandelten Fragen sind
nicht neu; neu - und dies bleibt zu priifen — ist die Art und Weise, wie sie gedacht und ge-
faBlt und welche Losungen angeboten werden. Wie schon in der Diskussion iiber soziale
resp. soziokulturelle Differenz und Chancengleichheit thematisieren die sich in den siebzi-
ger Jahren in der Erziehungswissenschaft ausdifferenzierenden »neuen« Fachrichtungen be-
kannte, aber bis dahin weitgehend dethematisierte Probleme von Inklusion und Exklusion
im Bildungswesen einschlieBlich der so herausgebildeten Normalititskonstrukte, die in der
zweihundertjahrigen Geschichte der Padagogik als Disziplin als das Allgemeine gesetzt
worden sind. Die von ihnen am Beispiel »ihrer« Zielgruppe geiibte Kritik zielt letztlich auf
die Frage, warum und mit welchen Folgen dieser Ausschnitt aus der sozialen Wirklichkeit
allgemein gesetzt worden ist, welche Normalititsvorstellungen von Geschlecht, Gesundheit
und Fremdheit im Allgemeinen eingeschlossen und quasi naturalisiert worden sind.*

In den aktuellen Auseinandersetzungen tiber Differenz, Gleichheit und Pluralitit —
m.E. am weitesten vorangetrieben in den interdisziplindren und international organisier-
ten Diskursen der Geschlechterforschung — spielen die Vorstellungen und Argumente der
Vertreter der »Postmoderne«’ eine zentrale Rolle. Sie bilden — so konnte man sagen — den
archimedischen Punkt, von dem aus sich inzwischen auch die Allgemeine Pidagogik mit
der Frage nach den Folgen der gesellschaftlichen Pluralisierung wie der Pluralisierung der
Wissensformen fiir die Erziehungswissenschaft in den Differenz-Diskurs eingefidelt hat
(vgl. LENZEN 1992) — unter EinschluB der Frage der Angemessenheit ihres traditionellen
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Selbstverstindnisses bzw. der ihr traditionell zugeschriebenen Rolle als Leit- oder »Mut-
ter«-Disziplin und damit auch nach der Struktur der Disziplin (vgl. hierzu die Beitrdge in
ZfE 1998, Nr. 2). Eine explizite Auseinandersetzung von seiten der Allgemeinen Pédago-
gik mit den in den genannten erziehungswissenschaftlichen Fachrichtungen schon vorge-
legten Untersuchungen und entfalteten differenztheoretischen Argumentationen steht al-
lerdings noch aus, ebenso wie in den Fachrichtungen der inzwischen parallel gefiihrten
Diskussion iiber Differenz und Gleichheit in der Allgemeinen Piddagogik kaum Beach-
tung geschenkt worden ist (vgl. z.B. PRENGEL 1993).°

2 Differenz — (k)ein erzichungswissenschaftlicher Begriff?

Differenz taucht als Stichwort in den einschlédgigen erziehungswissenschaftlichen Nach-
schlagewerken und Einfiihrungen erst in jiingster Zeit und noch sehr vereinzelt auf’. Hau-
figer hingegen findet man im Stich- oder Sachworterverzeichnis Differenzhypothese und
fast immer Differenzierung. Differenzierung — so wie der Terminus in der Pddagogik sei-
nen Platz gefunden hat — setzt Differenz als gegeben voraus und wird mit dem Ziel ver-
bunden, Differenz, wenn schon nicht zu iiberwinden, so doch zu iiberbriicken oder zu-
mindest kompensatorisch zu mildern. Die Idee von Homogenitit als Normal- weil Ideal-
zustand ist hier unangetastet geblieben. In diesem »Verfahren« werden die Grenzziehun-
gen zwischen Schiilern bzw. Schiilergruppen zunéchst noch einmal nachgezogen, um
dann zwei Typen von Losungen anzubieten: Forderung innerhalb der gezogenen Grenzen
(homogene Lerngruppen) oder grenziiberschreitende Forderung (heterogene Lern-
gruppen). Aber wie sehr auch die Losungsangebote fiir den Umgang mit Verschiedenheit
und individualisiertem Lernen in der padagogischen Praxis inzwischen verfeinert sein
mogen, sie sind auf jeden Fall letztlich differenzerhaltend.

Differenz, als Unterschied in Fertigkeiten, Fihigkeiten, Kompetenzen usw. iibersetzt,
miindet unter den institutionellen Bedingungen von Schule in Klassifikationen und Hier-
archisierungen. Innere Differenzierung erlaubt zwar eine Zuordnung von Schiilern zu
mehreren Niveaus, Gruppen usw., aber jedes Mal wird die Person als »scheinbar ganze«
unter das zur Differenzierung herangezogene Merkmal subsumiert und entsprechend eti-
kettiert. Anders gesagt: Diese Art der Differenzierung ist stets darauf ausgerichtet, neue
Einheiten herzustellen, und erzeugt so die Idee, daB Differenzen aufhebbar sein miissen
bzw. dafl der Umgang mit Differenz stets auf deren Aufthebung hinauslaufen miisse. Hin-
zu kommt, daB Differenz in der Regel als Differenz zwischen Schiilern gefat wird, ob-
wohl bekannt ist, dal es unter den Bedingungen von Schule als Institution vornehmlich
um die Differenz zwischen Schiilern und »den« als selbstverstiindlich gesetzten Anforde-
rungen von Schule geht und somit um die Differenz zwischen Schiilern und dem in der
Institution Schule représentierten Normalititskonstrukt, das den MaBstab fiir die Diffe-
renz-Messung abgibt. Differenz als Ergebnis sozialer und in der Institution geronnener
Normalitdtskonstruktionen wird hier also weiterhin durch die Schiilerrolle mithsam aber
wirkungsvoll verdeckt (vgl. dagegen KRUGER 1984).

Der zweite Terminus, Differenzhypothese, gehort der gleichen Traditionslinie zu: Un-
ter diesem Stichwort wird in der Regel auf die Auseinandersetzungen iiber Chancen-
gleichheit und soziale Lage verwiesen, in denen die Rezeption der us-amerikanischen so-
ziolinguistischen Forschungen, insbesondere der Arbeiten Basil BERNSTEINS, in der bun-
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desrepublikanischen Erziehungswissenschaft und Bildungs(reform)politik eine nicht un-
bedeutende Rolle gespielt haben. Die Verschiedenheit wurde zunéchst als Defizit gefaft,
das durch besondere Forderprogramme (kompensatorische Erziehung) behoben werden
konne und miisse, damit auch die Schiilerinnen und Schiiler aus Unterschichtfamilien den
»Anspriichen« der Schule geniigen und sie erfolgreich und mit htheren Abschliissen ver-
lassen konnten.

Im Verlauf der 70er und 80er Jahre wurde dieser »Defizitansatz« scharf kritisiert. Die
differente ,,soziale Erfahrung, die das Kind schon besitzt*“, sei ,,wertvoll und bedeutsam*;
sie solle anerkannt und ihm ,als wertvoll und bedeutsam wiedergezeigt und erlédutert
werden® (BERNSTEIN 1974, S. 35 [im Original 1970}). Dies fiihrte zu einer verkiirzten
Fassung der Differenzhypothese: Denn nunmehr wurden die Schule und die sich in ihr
spiegelnden gesellschaftlichen Verhéltnisse fiir »defizitir« erklért: Nicht auf der Seite des
Kindes, seiner Familie und Umwelt sei das Defizit zu suchen, sondern in der ,,Unange-
paBtheit der Schule* (BERNSTEIN 1974, S. 31), in den ,,sozialen Voraussetzungen [...], die
der Organisation, Verteilung und Bewertung von Wissen zugrundeliegen und die wie-
derum auf die gesellschaftlich-politischen Machtverhéltnisse verwiesen (BERNSTEIN
1974, S. 351.).

Der Zusammenhang von Bildungsbenachteiligung aufgrund bestimmter soziokulturel-
ler Merkmale und Mittelschichtorientiertheit der Schule gehort seit langem zum Fachkon-
sens, nicht aber, ob, und wenn ja, welche Folgerungen sich daraus fiir die innere Struktur
der Disziplin, die Theoriebildung, die Gegenstandsbestimmung usw. und fiir die Institu-
tionen von Bildung und Erziehung ergeben. Sondern, ganz in der Tradition der in der Ge-
schichte des nationalstaatlich verfaiten Bildungswesens und der mit den diesem zugehd-
rigen Theorien herausgebildeten Homogenitétsvorstellung, ist Differenz hier nach der
Logik von Subsumtion und/oder Ausgrenzung und nach dem Muster Regel oder Aus-
nahme gedacht und ibersetzt worden (vgl. PETRAT 1987; HAUBSER 1980; KRUGER-
POTRATZ u.a. 1998).

Die Ausdifferenzierung der Disziplin folgt dem gleichen Muster: Die Herausbildung
und relativ erfolgreichen Karrieren der drei genannten zielgruppenspezifischen Fachrich-
tungen erscheinen als quasi natiirlich gewachsene Folge der zunehmenden Komplexitit
des Gegenstandsfeldes von Erziehungswissenschaft, nicht aber als Folge dessen, daf der
mainstream der Erziehungswissenschaft mit dem Anspruch auf das Allgemeine sich als
zielgruppenunspezifisch geriert und von daher die Bearbeitung von Differenz in einzelne
Fachrichtungen verweist. Wenn schon in den 80er Jahren einzelne Vertreter der Allge-
meinen Piddagogik die wissenschaftstheoretische und methodologische Legitimation der
Auslénder-, resp. Interkulturellen Pddagogik angezweifelt haben (beispielsweise GAMM
1986; RUHLOFF 1983), so doch zunichst noch ohne den Universalitdtsanspruch der All-
gemeinen Padagogik mit derselben Schirfe in Frage zu stellen.

Die Diskussion iiber Gleichheit und Differenz und darunter auch iiber die Frage, in-
wieweit der Universalitatsanspruch der Allgemeinen Pddagogik nicht erst die Differenzen
schafft, die »Gegenstand« verschiedener zielgruppenspezifischer Fachrichtungen, Sub-
disziplinen usw. geworden sind, wird inzwischen auch in der Aligemeinen Erziehungs-
wissenschaft gefiithrt. So hat Dieter LENZEN vorgeschlagen, einen neuen Typus von Pid-
agogik unter der Bezeichnung Reflexive Erziehungswissenschaft einzufiihren, der nicht
die Vielfalt padagogischer Theorien ersetzen bzw. in sich aufnehmen, sondern der sich in
diese ,different im Sinne von reflexiv* einfiigen soll. Von den drei Dimensionen erzie-
hungswissenschaftlichen Wissens, die aus seiner Sicht fiir die Reflexive Erzichungswis-
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senschaft kennzeichnend sind, sind hier die zweite und dritte von Interesse: In der zwei-
ten Dimension geht es um die ,,Problematisierung des Universalititsanspruchs, um zu
verhindern, daB unter Berufung auf vermeintliche Konstanten oder doch Quasi-
Konstanten des Menschen padagogische Operationen gefordert werden, die historisch be-
ndtigt werden, ohne anthropologisch notwendig zu sein“, und die dritte Dimension zielt
auf den ,,Selbsterschaffungsproze und Teilhabe (Autopoiesis und Methexis) als Aufgabe
von Erziehung in einer Demokratie, die Pluralitit als fiir sich konstitutiv® ansieht
(LENZEN 1992, S. 76f.).

In der Diskussion iiber die Chancengleichheit und Benachteiligung von Unterschicht-
kindern war schon das Muster vorgezeichnet, nach dem auch die spiter einsetzenden
Diskussionen iiber Pluralitit, Gleichheit und Differenz in den (neuen) Fachrichtungen in
den 70er und 8Qer Jahren gefiihrt worden sind: zielgruppenspezifisch, arbeitsteilig und
(zunichst) gefangen in der Kippfigur von »Defizit oder Differenz«, mit Hinweis auf die
Machtfrage, aber ohne deren hinreichende Beriicksichtigung. Mit der Kritik am Defi-
zitansatz beginnt die Diskussion iiber Differenz und Polarisierung; die jeweiligen Stich-
worter sind: Geschlechterdifferenz fiir die Feministische Padagogik,’ kulturelle Differenz
in der Interkulturellen Pddagogik und fiir die Integrationspadagogik konnte man analog
von Normalititsdifferenz sprechen.’

3 Defizit oder Differenz — Geschlechterforschung in der
Erziehungswissenschaft

Den Anfang fiir die Herausbildung der genannten Fachrichtungen bildete die padagogi-
sche Parteinahme fiir die jeweils »in Obhut genommene Gruppe«: Frauen, Ausldnder,
Behinderte. Die Kritik setzte bei der Benachteiligung jeder Gruppe und bei der » Aufdek-
kung« der heimlichen Anthropologien als Folge der Subsumtion unter das Allgemeine an.
So begann die Frauenforschung in der Erziehungswissenschaft mit der Kritik am Andro-
zentrismus einer sich geschlechtsneutral gerierenden Piddagogik. Sie bemiihte sich um die
Aufdeckung von sexistischen Mustern in den institutionellen Hierarchien, im Denken, im
Verhalten und in der Sprache aller am Erziehungs- und Bildungsprozef Beteiligten, for-
derte aber zunidchst nicht mehr als die gleichwertige Beriicksichtigung von Midchen im
Bildungsbereich. Ihr erklirtes Ziel war es, die bis dahin — wenn auch nicht mehr formal,
so doch noch faktisch — den Minnern vorbehaltenen, mit Macht ausgestatteten Rdume zu
erobern. Ein klassisches Beispiel dafiir war (ist) die Debatte iiber die mangelnde Prisenz
von Médchen und Frauen im mathematisch-naturwissenschaftlichen und technischen Be-
reich. Madchen und Frauen — so das Argument — hiétten hier Defizite, die es durch beson-
dere Bildungsangebote und Lernarrangements sowie durch Anreizsysteme auszugleichen
und aufzuheben gelte, damit sie das erreichen (konnten), was bisher den Jungen und
Minnern vorbehalten war.

Diesem Defizitansatz, der — wie die Kritikerinnen anmerkten — den Androzentrismus
(mit umgekehrten Vorzeichen) letztlich doch wieder bestitige, wurde der Differenzansatz
gegeniibergestellt:"* Weibliche Lebensweise sei nicht an der ménnlichen zu messen, son-
dern als eigenstindige neu zu bewerten. Diese Argumentation miindete nicht selten in ei-
ner schlichten Umwertung. Was vorher als Defizit interpretiert wurde, wurde nun als spe-
zifische Stirke (auch im Sinne einer eigenen Kultur) herausgestellt. Kritisch gegen diese
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letztlich nur offensive Wendung des Defizitansatzes wurden von anderer Seite Differenz
bzw. Gleichheit und Differenz neu thematisiert: Die entscheidende Frage sei nicht, ob
und wie sich die Geschlechter unterscheiden, sondern fiir eine korrekte Problemdefinition
miisse Geschlecht nicht als sex, sondern als gender, d.h. als soziales Konstrukt, als soziale
Dimension, begriffen werden.

Diese Position nahm die Kritik an der »Polarisierung der Geschlechtercharaktere« auf,
an den, wie HAUSEN (1978, S. 161) schreibt: ,,variationsreichen Aussagen iiber »Ge-
schlechtercharaktere«, [die] sich als ein Gemisch aus Biologie, Bestimmung und Wesen
[erweisen] und [...] darauf ab[zielen], die »naturgegebenen«, wenngleich in ihrer Art
durch Bildung zu vervollkommnenden Gattungsmerkmale von Mann und Frau festzule-
gen. [...] Bestimmung und zugleich Féahigkeit des Mannes verweisen auf die gesellschaft-
liche Produktion, die der Frau auf die private Reproduktion. Als immer wiederkehrende
zentrale Merkmale werden beim Mann Aktivitit und Rationalitét, bei der Frau die Passi-
vitdt und Emotionalitdt hervorgehoben. [...] Diese Hauptkategorien finden sich mit einer
Vielzahl von Zusatzmerkmalen kombiniert®.

Die Unterscheidung von sex und gender hat sich nicht nur weitgehend durchgesetzt,
sondern ist inzwischen unter der Frage, ob die darin aufgenommene Unterscheidung von
Kultur und Natur nicht fragwiirdig sei, wieder in die Diskussion geraten (vgl. HOF 1995;
PRENGEL 1993 [°1995]). Bisher uneingelost geblieben ist die Forderung nach egalitirer
Differenz im Allgemeinen und damit einhergehend nach einer Neubestimmung von Uni-
versalitét, und ,,zwar weder als Subsumtion noch als Addition noch als Kontribution der
Frauen zum »Allgemeinen«*, wie Gisela BOCK (1987, S. 27) es in ihrer Kritik an der
»herrschenden« pédagogischen Historiographie formuliert hat. Eine Antwort — mit star-
kem Bezug zur padagogischen Praxis — hat sich unter dem Namen »reflexive Koedukati-
on« herausgebildet; ihre Vertreterinnen fordern ein ,.bewuftes Wahrnehmen von Ge-
schlechtsverhéltnissen und — wo Geschlechterhierarchien abgebaut werden miissen — ein
Bezugnehmen darauf*. Das Bildungssystem konne zwar ,,nicht die geschlechtsspezifische
Arbeitsteilung abschaffen, aber es kann sowohl iiber Inhalte wie vor allem iiber Interakti-
onsformen dazu beitragen, doing gender nicht zur stereotypen Einschrinkung fiir Mid-
chen und Jungen werden zu lassen, sondern beiden Geschlechtern breite Verhaltensmog-
lichkeiten auf egalitérer Basis zu ermoglichen® (FAULSTICH-WIELAND 1997, S. 242).

Die aktuelle, facettenreiche, interdisziplindre und international vernetzte Diskussion
iiber Differenz und Gleichheit in der Feministischen Pidagogik schlieBt eine Vielfalt auch
konkurrierender Positionen ein: gleichheitsfeministische ebenso wie eher differenzbeto-
nende Ansitze, androgynititspidagogische Konzepte sowie Ansitze, die die Vervielfilti-
gung der Geschlechter oder auch deren Abschaffung zu denken versuchen (vgl. HOF
1995).

4  Zur Diskussion iiber Defizit und Differenz in der Geschichte
der Fachrichtung Interkulturelle Padagogik

In der Geschichte der Interkulturellen Pidagogik wird Differenz erstmalig Anfang der
80er Jahre explizit thematisiert. Vorausgegangen war ab Ende der 60er/Anfang der 70er
Jahre eine unter der Bezeichnung »Auslinderpidagogik« firmierende, mehr oder weniger
kritische Diskussion iiber die Frage des »richtigen padagogischen Umgangs« mit den in
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den Schulen zunehmend zahlreicher anzutreffenden »Gastarbeiterkindern« und ihren Fa-
milien. Im Mittelpunkt der Auseinandersetzungen standen zum einen die zunehmend als
Problem empfundenen Schiiler und Schiilerinnen aus den Anwerbestaaten und zum ande-
ren die fiir sie installierten, aber als unzureichend angesehenen bildungspolitischen und
pédagogischen MaBnahmen'' einschlieBlich der padagogischen Betreuungs- und Bera-
tungsangebote aullerhalb der Schule. Fiir die im Bereich der Sozialarbeit und Sozialpid-
agogik gefiihrte Diskussion bildete sich die Bezeichnung »Auslinderarbeit« und »Aus-
ldnderforschung« fiir die in verschiedenen gesellschaftswissenschaftlichen Disziplinen
einsetzende wissenschaftliche Beschiftigung heraus.

Wihrend die Feministische Pddagogik sich als Kritik an einer schon lang wirksamen
Defizitbeschreibung formierte, sind »auslidndische Schiilerinnen und Schiiler« erst seit
den 60er Jahren zu einer pidagogischen Zielgruppe geworden'” und dies — mit den An-
fingen der Ausldnderpédagogik — in Gestalt des »Defizitwesens Auslidnder«. In der Rede
iiber die »Gastarbeiterkinder« und ihre Familien entstand eine am Defizitmodell ausge-
richtete Problemdefinition, die zugleich als Gegenstandsbestimmung fungierte. Das Pro-
blem schien das »Auslinder-Sein«, der Beleg dafiir die Hilfs- und Betreuungsbediirftig-
keit dieser Personen mit Sprach- und Sozialisationsdefiziten aufgrund »fremd-sprach-
licher und fremd-kultureller« Herkunft. Als Losung des Problems wurden angeboten:
kompensatorische MaBnahmen zum einen und Uberzeugungsarbeit hinsichtlich der ge-
sellschaftlichen Anerkennung und Aufwertung der betreuten Gruppe zum anderen (vgl.
BOO0OS-NUNNING u.a. 1984; zusammenfassend HOBMANN 1989; REICH 1994).

Hier setzte Ende der 70er, Anfang der 80er Jahre die Kritik ein: Die Problemdefinition
sei schlicht falsch, insofern gesellschaftspolitische Defizite zu Defiziten der Kinder und
ithrer Familien umgedeutet wiirden und das » Auslédnder-Sein« als ein padagogisches, u.a.
durch kompensatorische MaBnahmen zu bearbeitendes Problem in den Vordergrund ge-
riickt wiirde (GRIESE 1984; HAMBURGER u.a. 1981). Seltener waren Anfang der 80er Jah-
re Stimmen, die ihre Kritik schon im Horizont der Allgemeinen Pddagogik zu formulieren
suchten und — wie z.B. RUHLOFF — darauf hinwiesen, ,.dal es vielleicht kein einziges
,ausldnder -typisches piddagogisches Problem gibt, das nicht auch innerhalb des katego-
rialen Rahmens der nichtausldnderthematischen Pddagogik hinreichend und zuldnglich
erortert werden konnte® (RUHLOFF 1983, S. 295; vgl. auch HOHMANN 1983, 1987).

Insgesamt blieb die Kritik- und Selbstverstindnis-Diskussion auch weiterhin der Logik
der Zielgruppenpidagogik verhaftet: In Kritik des Defizitansatzes wurde — wie schon zu-
vor in der Auseinandersetzung iiber Chancengleichheit von Arbeiterkindern und wie pa-
rallel in der Frauenforschung — der Differenzansatz stark gemacht. Er schien die richtige
Losung zu bieten: Auslidndische Kinder — so hief es nun — seien keine Méngelwesen, ih-
nen fehle nicht etwas, sondern sie seien anders; sie verfiigten — aufgrund ihrer anderen
Herkunft — iiber andere Kompetenzen. Deshalb gelte es, das Anderssein der Schiiler und
ihr Recht auf Anderssein anzuerkennen und in den Mittelpunkt padagogischer Uberle-
gungen zu riicken. Einig war man sich auch, daBl das Anderssein sich nicht auf den PaB,
die andere, nichtdeutsche Staatsbiirgerschaft reduzieren lasse, wie es die Rede von den
»auslidndischen« Kindern nahelege, sondern dal der andere sprachliche und vor allem
kulturelle Hintergrund entscheidend sei. Damit war das bis heute zentrale Reizwort kultu-
relle Differenz endgiiltig eingefiihrt, und zwar als ein doppeltes: Denn in der sich an-
schlieBenden und bis heute andauernden Diskussion geht es — mit unterschiedlicher Beto-
nung — sowohl um die Frage, was unter Kultur zu verstehen sei, wie um die Problemati-
sierung und Ausschirfung des Differenz-Begriffs.
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5 Kulturelle Differenz im Hinblick auf eine Pddagogik fiir alle
Kinder

Die Kritik des Defizitansatzes zugunsten des Differenzansatzes wird in den 80er Jahren
zu einer Art selbstverstindlicher Ubung. Mit Hinweis auf die Irreversibilitdt der Migrati-
onsprozesse und die Notwendigkeit, den sozialen Frieden zu sichern, war relativ schnell
Einigkeit dariiber hergestellt, da} es nicht um eine Ausldnderpiddagogik als eine Art Son-
derpidagogik fiir Auslénder gehen konne, sondern daB die bildungspolitischen wie kon-
zeptionellen Uberlegungen darauf zu richten seien, allen Kindern und Jugendlichen (wie
auch Erwachsenen) zu helfen, sich in einer Gesellschaft zu orientieren, die durch Zuwan-
derung infolge von Arbeitsmigration, europdischer Integration und weltweiten Fluchtbe-
wegungen tiefgreifende Veridnderungen erfahrt. Die Differenzhypothese blieb nicht lange
unkritisiert. Eine Differenzhypothese — so kann man die Kritik zusammenfassen —, die
Differenz als Anderssein fasse und das Recht auf Anderssein reklamiere, ohne nach dem
MaBstab fiir und nach der Genese von Differenz zu fragen, erweise sich letztlich nur als
Kehrseite des Defizitansatzes.

Fiir die Darstellung des prekiren Umgangs mit kultureller Differenz in der Interkultu-
rellen Padagogik konnen zwei Diskussionsstrange unterschieden werden: Im ersten geht
es z.B. um die Frage, was unter Differenz zu verstehen ist, wie Differenz entsteht und le-
gitimiert wird, und ob Kultur die angemessene Kategorie ist, in der die Differenz(en) zu
beschreiben ist (sind). Vor diesem Hintergrund wird die Frage nach den durch die ,.gege-
bene Pidagogik“” oder auch durch die Tradition européischen Denkens generell gesetz-
ten Normalititsvorstellungen und -beschreibungen gestellt.” Fiir den zweiten Diskussi-
onsstrang ist charakteristisch, daf Differenz und Kultur nicht problematisiert werden,
sondern es geht zum einen um einen der Interkulturellen Pddagogik addquaten Kulturbe-
griff und um den pédagogisch richtigen Umgang mit kultureller Differenz. Hier schlieBen
sich diejenigen an, die der »Versuchung« nachgeben, ein fiir die pddagogische Praxis
handhabbares Konzept formulieren zu wollen: »die« neue Padagogik fiir alle Kinder, eine
Pidagogik der Begegnung, der Bereicherung und Toleranz. Bisher sind diese Versuche
kaum iiber die Zusammenstellung von Zielen, Prinzipien und Umrissen fiir ein Programm
hinausgekommen". Sind also im ersten Fall Kultur und Differenz bzw. kulturelle Diffe-
renz selbst Gegenstand der Kritik, wird im zweiten kulturelle Differenz als Folge von
Migrationsprozessen als gegeben akzeptiert, und das Bemiihen auf die Formulierung ei-
nes dieser Differenz angemessenen ,tragfihigen Erziehungskonzepts* gerichtet, das
,»Verianderungen im Hinblick auf ein humanes, das heiit im wesentlichen gleichberech-
tigtes Zusammenleben zwischen Menschen unterschiedlicher Nationalitiit, sozialer und
kultureller Herkunft, Sprache, unterschiedlichen Alters und Geschlechts in Gang* setzt
(GOTZE/ POMMERIN 1986, S. 111).

6 Kultur und Pddagogik: Bestimmung statt Kritik

In den hier als zweiten eingefiihrten Diskussionsstrang gehoren alle jene Texte, in denen
es um die Suche nach einem addquaten Kulturbegriff und das Verstehen der »anderen
Kultur« geht. Dal Kultur das entscheidende Kriterium zur Kennzeichnung der durch die
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neuen Migrationen erzeugten Pluralitit ist, wird vielfach als selbstverstindlich angesehen,
und nicht selten zirkelschluBartig mit Verweis auf die Bezeichnung der Fachrichtung in-
terkulturelle Pidagogik (und analoge Bezeichnungen wie multikulturelle Gesellschaft)
begriindet. Hinsichtlich des Namens »Ausldanderpddagogik« war noch gestritten worden,
ob er fiir die sich herausbildende Fachrichtung passe, Interkulturelle Pidagogik' hinge-
gen wurde eher unkritisch akzeptiert und somit — wie gewollt auch immer — Kultur als ein
zentrales Bestimmungsmoment. Die zweite mit dem Namenswechsel (Interkulturelle
Piddagogik) verbundene Setzung, d.h. die sich als scheinbar natiirlich aufdringende An-
nahme von zwei Kulturen — einer einheimischen und einer ausldndischen (die sich ggf.
noch in mehrere mehr oder weniger fremde Kulturen unterteilt), ist nicht hinreichend
konsequent hinterfragt worden, sondern zeigt sich als positiv aufgenommenes Moment in
den vielfach rezipierten Konzepten Interkultureller Piddagogik, die man unter Vermitt-
lungspidagogik fassen konnte.

In diesem Diskussionsstrang ist die Auseinandersetzung mit dem Kulturbegriff vor al-
lem darauf gerichtet, die ,,Weite und Vieldeutigkeit des Begriffs Kultur” in einer Arbeits-
definition zu »b#ndigen«. Im Unterschied zu den Autorinnen und Autoren, die das Unter-
fangen, ,,den Begriff eingrenzen und definieren zu wollen, von vornherein fiir so proble-
matisch [halten, daB sie] es erst gar nicht versuchen®, gelte doch fiir die Mehrzahl, so
NIEKE (1995, S. 36) sich selbst einschliefend, daf} eine ,,solche Bestimmung [...] fiir ein
genaues Verstindnis unerlaBlich“ sei (vgl. auch GOTZE/POMMERIN 1986)."" Die Folge ist,
daB Interkulturelle Pddagogik in der Logik dieser Sichtweise die Aufgabe zugewiesen
bekommt, Konzepte fiir einen (friedlichen) Umgang mit kultureller Differenz zu entwik-
keln, oder, wie NIEKE an anderer Stelle die Aufgabe formuliert, einen ,,verniinftigen Um-
gang mit Differenzen* einzuiiben (NIEKE 1993, S. 83) — eine Aufgabenstellung, in der
letztlich der mit der Kritik des Defizitansatzes schon abgelehnte Kompensationsgedanke
nur in anderer Form und unter Einbezug der Zielgruppe der »Einheimischen« tradiert
wird."® Ziel ist die Uberbriickung kultureller Differenzen (vgl. z.B. ESSINGER 1986;
1991). Kulturelle Differenzen sollen durch Kenntnisse iiber »die anderen Kulturen« und
durch Toleranzgebote bearbeitet (und gelost) werden und somit letztlich zur Bereicherung
beitragen sowie zur Reflexion der eigenen Kultur. Diese Sichtweise schlieBt an die alte
Denkfigur der Kultur- und Landeskunde bzw. an die Konzepte der Erziehung zur Volker-
vers6hnung an. Die ihnen zugrundeliegende Formel lautet: Das Fremde soll erkundet und
als gleichwertig geachtet, aber weiterhin als Fremdes gedacht werden, an dem das Eigene
schirfer erkannt und in seiner Eigenheit schitzen gelernt werden soll. Der Bezug zur ei-
genen Kultur wird heute mit der Kritik am Ethnozentrismus verbunden, doch der »Erhalt«
des Fremden wie des Eigenen bei Anerkennung ihrer Gleichwertigkeit bestimmt bis heute
die Vorschldge zur interkulturellen Erziehung, in konzeptionellen Texten, in Anleitungen
fiir die pddagogische Praxis oder in bildungspolitischen Dokumenten.

In den begegnungs- und verstehensorientierten Ansétzen sind — implizit oder explizit —
kulturrelativistische oder kulturuniversalistische Positionen eingeschlossen. Gemeinsamer
Ausgangspunkt ist, da kulturelle Differenz als notwendige Folge dessen begriffen wird,
daB} die Fihigkeit der Menschen, durch die Auseinandersetzung mit der Natur ihr Leben
erhalten, gestalten und erkldren zu konnen, zu historisch- wie regionalspezifischen Be-
sonderungen gefiihrt hat, die einander letztlich ausschlieBen. Kulturuniversalistisch argu-
mentierende Autorinnen und Autoren suchen die Uberwindung dieser Besonderungen in
universellen — und deshalb gemeinsamen — Werten und Gegebenheiten: z.B. in den in
Menschenrechtskonventionen in Form individueller Rechte niedergelegten Werten (vgl.
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z.B. BORRELLI 1986; DICKOPP 1986) oder in Humanitit als zeit- und kulturiibergreifen-
dem Bildungsziel (Menschenbildung), oder sie rekurrieren auf evolutionér-universali-
stisch angelegte Theorien der kognitiven und moralischen Entwicklung (PIAGET und
KOHLBERG). Bei niherer Priifung dieser Versuche einer universalistischen Begriindung
interkultureller Erziehung zeigt sich nicht nur, daB das, was als universell giiltig behauptet
wird, sich letztlich doch als kulturspezifisch herausstellt, sondern vor allem daf8 mit die-
sen Theorien ein empirisch scheinbar gesichertes Modell angeboten wird, Kulturen hier-
archisch zu ordnen und somit der Wirkung der ,,unsichtbaren Pddagogik der neuen Mit-
telschichten in den industrialisierten Léndern freies Spiel zu lassen®, wie SCHOFTHALER
(1984a, S. 18) im Anschlufl an BERNSTEIN (1977) anmerkt.

Die kulturrelativistisch orientierten Vertreter hingegen betonen die Gleichwertigkeit
aller kulturellen Ausprigungen und optieren unter dieser Perspektive fiir die Anerken-
nung der Differenzen und ihren Erhalt. Die Ubersetzung in ein padagogisches Konzept
unter dem Anspruch, eine Padagogik fiir alle Kinder in der »multikulturellen« Gesell-
schaft darzustellen, zeitigt allerdings eine Reihe von (nicht l16sbaren) Problemen. Die
Forderung nach Erhalt der Kultur und damit der kulturellen Differenzen steht im Wider-
spruch zum ProzeBcharakter von Kultur und zur Mehrdeutigkeit von Kulturelementen.
Wenn aber Kulturen in stindiger Verdnderung begriffen und interpretationsoffen sind, so
konnen sie — aufer als Folklore — nicht in ihrer Differenz erhalten werden. Kultur als pro-
zeBhaft und interpretationsoffen zu begreifen, schliefit kulturelle Differenzen nicht aus,
verweist aber sowohl auf die Konstrukthaftigkeit wie auf die Dynamik solcher Differen-
zen. Hinzu kommt, daf} auch im Pliddoyer fiir die Gleichwertigkeit der Kulturen nicht hin-
reichend beachtet wird, dal kulturelle Praxis nicht im herrschaftsfreien Raum und auBer-
halb von politischen und sozialen Kdmpfen geschieht. Interkulturelle Erziehung heift
immer auch Auseinandersetzung mit Uberlegenheitsvorstellungen und Hegemoniebestre-
bungen — und dies nicht allein auvf seiten der »Mehrheitskultur«. Von daher ist auf die Ge-
fahr der Ausgrenzung in der Forderung nach Anerkennung und Erhalt der kulturellen
Identitét hingewiesen worden, da dies zur Legitimation der Abgrenzung gegeniiber bzw.
des Ausschlusses von Menschen(gruppen) und zur Gleichgiiltigkeit gegeniiber inhumanen
kulturellen Praktiken fiihren kann (vgl. SCHOFTHALER 1984b; Borrelli 1986).

Die Kritik an der Fixierung auf Kultur als zentraler Kategorie Interkultureller Pidago-
gik und auf kulturelle Differenzen heift nicht, kulturelle Differenzen zu leugnen, wohl
aber die Art und Weise wie sie »gedacht« werden zu hinterfragen: die scheinbare »Natiir-
lichkeit«, die ihnen zugeschriebene Bedeutung in Bezug auf Identitéitsbildung, die Vor-
stellung, daB es sich um Differenzen zwischen Gruppen handelt, deren Mitgliedern die
zugeschriebenen Eigenschaften »wesenseigen« sind, usw. In der Rede von den durch in-
terkulturelle Erziehung zu iiberwindenden kulturellen Differenzen werden »die« Kulturen
letztlich wiederum als in sich geschlossene Einheiten gedacht, auch wenn gleichzeitig der
Prozeficharakter von Kultur und die innere Ausdifferenzierung von Kulturen unterstri-
chen wird.

7  Kultur und Differenz in der Kritik

Die Problematisierung des Kulturbegriffs ist inzwischen — so konnte man sagen — Teil des
tdglichen Geschiifts der Interkulturellen Pidagogik und wird unterschiedlich intensiv ge-
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iibt. Zunehmend finden sich Texte, in denen — dhnlich wie Anfang der 80er Jahre gegen-
liber der »Auslidnderpidagogik« — nun der Interkulturellen Pddagogik vorgeworfen wird,
daB sie ,,gegen ihre Intention die Unterscheidungsmuster stiitzt, die in der Gesellschaft als
Diskriminierungsressourcen benutzt werden* (LUTZ 1998, S. 66). Wihrend einige in die-
ser Kritik verharren,” versuchen andere, die Kritik an der Differenzhypothese in eine Di-
versitits- bzw. Egalititsthese zu {iberfithren. In dieser Diskussion lassen sich zwei einan-
der nicht ausschlieBende Linien erkennen: Zum einen werden ,Identitiit, Differenz und
Gemeinsamkeit* weiterhin als ,,zentrale Kategorien der Interkulturellen Piddagogik als ei-
ner Pidagogik fiir alle” begriffen. Gleichzeitig wird gefordert, da8 die ,,Akzeptanz von
Differenz [...] nicht zu Ethnisierungen und zur Verfestigung der Machtverhéltnisse fithren
[soll], sondern Differenz erhélt als Ausgangspunkt fiir Dialogfihigkeit eine neue Bedeu-
tung. Lernziele einer solchen »Piadagogik fiir alle« seien der Erwerb von Multiperspekti-
vitiit, Polyvalenz und Selbstreflexivitit™. In dieser Perspektive wird der Interkulturellen
Pidagogik die Aufgabe zugewiesen, einen ,Beitrag zur Verwirklichung der pluralen Zi-
vilgesellschaft zu leisten” (LUTZ 1998, S. 66; vgl. auch KIESEL 1997). Auch AUERN-
HEIMER (1997, S. 51), der in seinen »Thesen zu kultureller Differenz im piadagogischen
Problemhorizont« davon ausgeht, daf kulturelle Differenzen als soziale Realitéit anzuer-
kennen seien, plddiert fiir eine ,,Sensibilitét fiir mégliche Differenzen und fiir die Befa-
higung zum interkulturellen Dialog. Voraussetzung dafiir sei allerdings, so AUERN-
HEIMER (1997, S. 55), daB die Differenzen ,,als Konstrukte, d.h. Fremdbilder, iiberpriift
werden, und zwar unter Beriicksichtigung von Dominanz und Ungleichheit.”

Dies verweist auf die zweite Linie, in der die Frage gestellt wird, ob Kultur und Diffe-
renz {iberhaupt zentrale Kategorien einer Interkulturellen Pddagogik sein konnen, die sich
von als falsch erkannten Priamissen und Problemdefinitionen 16sen méchte: von der Vor-
stellung, daBl Konflikte zwischen »Einheimischen« und »Fremden« auf kulturellen Diffe-
renzen und auf Verstdndnisschwierigkeiten beruhten (SCHERR 1998, S. 51), was unter-
stellt, dal auch moderne, in sich ausdifferenzierte Gesellschaften durch eine gemeinsame,
sich in geteilten Werten und Normen ausdriickende Kultur zusammengehalten wiirden,
nicht aber von ,,Macht, Geld und Recht* (SCHERR 1998, S. 51). Anstelle von »kultureller
Differenz« spricht SCHERR von Fremdheit; Fremdheit als soziales Konstrukt, von dem
,Kulturelle bzw. ethnische Fremdheit {...] ein spezifischer Fall eines umfassenderen Phé-
nomens [ist], das auf ein Strukturmerkmal moderner Gesellschaften verweist”, d.h. auf
die ,,Vergesellschaftungszusammenhénge, in denen soziale Kommunikation nicht durch
die Grenzen geteilter Kulturen limitiert ist, sondern von den lebensweltlichen Bindungen
von Personen weitgehend abstrahiert” (SCHERR 1998, S. 51f.). Der spezifische Fall ist ein
Ergebnis der Durchsetzung der Ordnungs- und Normalititsvorstellungen, wie sie im Zuge
der Durchsetzung des Nationalstaats herausgebildet worden sind, mit der ,,Privilegierung
einer jeweiligen Normalitit“[, die] zunm Gegenstand von Konflikten und Auseinanderset-
zungen [geworden ist], die ganz offensichtlich mit Macht- und Herrschaftsverhiltnissen
verschrinkt sind“ (SCHERR 1998, S. 53). Differenzen gehen somit nicht den Konflikten
voraus, sondern ,,sind Teil der Dynamik einer sozialen Beziehung, in der eine Gruppe den
Versuch unternimmt und iiber Mittel dazu verfiigt, eigene Privilegien dadurch zu vertei-
digen, da} der anderen ein legitimer Anspruch darauf bestritten wird. Der soziale Kon-
flikt bringt die Wahrnehmung der Andersartigkeit der AuBenseiter hervor und findet in
dieser Wahrnehmung seine Legitimation* (SCHERR 1998, S. 54).

Damit richtet sich der Blick nicht auf die (kulturellen) Differenzen zwischen »Einhei-
mischen« und »Auslindern«, sondern auf die Geschichte der Herstellung von Differenz



160 M. Kriiger-Potratz: Stichwort: Kulturelle Differenz

in politischen und sozialen Auseinandersetzungen und die Ideologisierung der Folgen aus
diesem ProzeB. Hinzu kommt die von LUTZ interessanterweise nicht in Zusammenhang
mit der Interkulturellen Pidagogik, sondern mit der Frauenforschung gestellte Frage, ob
Differenz als ,,Sammelkategorie fiir »Anderssein«” iiberhaupt noch Aussagekraft besitze
bzw. ob nicht die Gefahr bestehe, daf Differenz zu einem ,,Containerbegriff* degeneriert?
In der Tat, Differenz und Alteritét sind banale Tatsachen gesellschaftlichen Lebens, die
erst unter Bedingungen struktureller Ungleichheit ihre Macht entfalten und Personen bzw.
Personengruppen gesellschaftliche Positionen zuweisen. Von daher trigt der Vorschlag
von LUTZ, statt von Differenz von ,Positionierungen (Selbst- und Fremdverortungen)
oder sozialen Platzanweisern [zu sprechen], die in Form unterschiedlicher — oft miteinan-
der korrespondierender — hierarchisch strukturierter Signifikationssysteme gesellschaftli-
che Machtverhiltnisse regulieren® — nicht nur fiir die Frauenforschung, sondern auch fiir
die Interkulturelle Padagogik (LUTZ 1998, S. 68f.; vgl. KRUGER-POTRATZ 1997a).

In diesem Sinne wire Fremdheit eine mégliche »Ubersetzung« von Differenz, Fremd-
heit als Begriff, der ,,Distanz und Differenz innerhalb sozialer Beziehungen* markiert
(SCHERR 1998, S. 57). Mit Blick auf das Verhiltnis von Interkultureller P4adagogik und
Allgemeiner Erziechungswissenschaft mii8te sich nun die Frage anschlielen, ob die Aus-
differenzierung einer speziellen Fachrichtung entlang des Merkmals »Kultur« bzw. ent-
lang der Linie »kultureller Differenz« fiir die Weiterentwicklung der Disziplin in einer
»Demokratie, die Pluralitiit als fiir sich konstitutiv ansieht (LENZEN 1992, S. 76), nicht
hinderlich ist, insofern die Ausgrenzungslinie die Zukunft versperrt. Sie fiihrt allein in die
Vergangenheit der Disziplin, in ihre — bisher nur bruchstiickhaft bewuft gemachte — Ent-
stehungsgeschichte im Zuge der Herausbildung und Entwicklung des Nationalstaats und
eines nationalstaatlichen Schulwesens. Die in dieser Vergangenheit herausgebildeten ho-
mogenisierenden, essentialisierenden und kulturalisierenden Denk- und Argumentations-
muster im machtbewuflten Umgang mit Differenz und Gleichheit bediirfen noch der Auf-
klarung, um herauszuarbeiten, wie und wo diese sich in die Theorien und Konzepte der
Disziplin, in die Strukturen der pddagogischen Institutionen oder auch in die bildungspo-
litischen »Selbstverstdndlichkeiten« eingeschrieben haben.

Einen Schritt in diese Richtung haben jene Projekte des DFG-Forschungsschwerpunkt-
programms »Folgen der Arbeitsmigration fiir Bildung und Erziehung — FABER« ver-
sucht, die nach der Herausbildung des »Allgemeinen« und der damit einhergehenden
»Herstellung« von Differenzen und Differentem gefragt haben™. Dazu gehdren Untersu-
chungen zur Herausbildung und Wirkung des common sense iiber 6ffentliche Einspra-
chigkeit und seiner Reprisentation in der monolingualen (deutschen) Schule (GOGOLIN
1994; GOGOLIN [Hrsg.] 1994; GOGOLIN/NEUMANN [Hrsg.] 1997]) oder Arbeiten iiber die
Entwicklung und Legitimierung bildungspolitischer Sondermanahmen zur Bestitigung
der »volklichen und sprachlichen Einheit« des Deutschen Reiches und seiner Schule
durch »schiitzende Ausgrenzung« nichtdeutscher Minderheiten entlang der Merkmale
Sprache, Kultur, Ethnizitit (Volkstum) und Abstammung sowie die damit einhergehende
»Ubersetzung« von Differenz als Storung am Beispiel der preuBischen Minderheitsschul-
politik in der Weimarer Republik (KRUGER-POTRATZ 1994b; KRUGER-POTRATZ/JAS-
PER/KNABE 1998). Schlielich zdhlen dazu die Studien iiber den ausgrenzenden Umgang
mit »religioser Differenz« in der Zeit der »Griindungszeit« der Disziplin am Beispiel der
jlidischen Freischule in Berlin (vgl. z.B. LOHMANN 1996).

Abschliefiend bleibt festzuhalten, daB das ,,gesteigerte PluralitdtsbewuBtsein®, das ,,auf
die Anerkennung von Pluralitét als Grundverfassung der Wirklichkeit zielt (WELSCH
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1994, S. 38), in der Erziehungswissenschaft an verschiedenen Stellen prisent ist, in den
sich langsam von ihrer Zielgruppenperspektive verabschiedenden »Integrationspddagogi-
ken« wie in der Allgemeinen Pidagogik. Allerdings bedarf es noch einer Fiille von Un-
tersuchungen, damit ,,gesteigertes Pluralititsbewultsein“ nicht in der Sackgasse pidago-
gischer Postulatorik endet. Die Anerkennung des Differenten als Teil des Allgemeinen,
ohne es unter dieses zu subsumieren, oder es hinzu zu addieren, sondern es in seiner Plu-
ralitét fassen zu konnen, setzt voraus, dafl seine Entstehung, wie die fiir seine Festschrei-
bung herausgebildeten Muster erforscht sind und dafl somit Ansatzpunkte fiir den Bruch
mit nicht mehr zeitgem#fien Homogenisierungsstrategien, Einheitsvorstellungen und ent-
sprechenden Konzepten und Methoden zur Uberwindung von Differenzen und Auflsung
von Dissens offengelegt sind.

Anmerkungen

: Vgl. z.B. den Artikel zu »Differenz« in dem von J. RITTER herausgegebenen »Historischen Wérterbuch

der Philosophie« Darmstadt 1971, S. 235ff. oder den Artikel zu »Gleichheit« von O. DANN im 2. Band des
von O. BRUNNER u.a. herausgegebenen Lexikons: Geschichtliche Grundbegriffe. Historisches Lexikon
zur politisch-sozialen Sprache in Deutschland. Stuttgart 1975, S. 997-1046.

2 Die deutschsprachige Diskussion iiber Differenz, Gleichheit und Pluralitét speist sich aus verschiedenen
internationalen Diskussionsstringen und wirkt auch auf diese zuriick. Eine Untersuchung der Rezeptions-
verldufe (einschlieBlich einer Untersuchung der Frage, welche Diskussionsstringe auf Resonanz stoBen,
welche nicht, und warum dies so ist) gibt es bisher nur ansatzweise und nur fiir einzelne Diskussionsge-
genstinde; siehe den Beitrag von STEINER-KHAMSI (1996) am Beispiel der Frage »kulturelle Staatsbiirger-
schaft«.

3 Ob der Terminus Fachrichtung hier richtig gewihlt ist, oder ob man besser von Spezialisierungen oder
Teil- bzw. Subdisziplinen sprechen sollte, soll hier nicht erdrtert werden. Keine der Bezeichnungen trifft
den Kern. Sie werden als junge Fachrichtungen vorgestellt, ,,mit deren Einrichtung auf lédnger anhaltende
gesellschaftliche Probleme zu reagieren versucht wird und die teilweise auf dem Wege sind, sich zu eige-
nen Subdisziplinen zu entwickeln* (LENZEN 1994, S. 38f.). Die Bezeichnung ,jung* und die Formulie-
rung ,.linger anhaltende Probleme* wirken in doppelter Weise blickverstellend. Sie suggerieren, daff die
Probleme deshalb noch nicht gelost seien, weil sie (relativ) neu sind und verstellen somit den Blick auf die
jeweils spezifische und zugleich auch gemeinsame (Vor-)Geschichte der jeweiligen Fachrichtung inner-
halb der Erziehungswissenschaft.

4 Fiir die Interkulturelle Pddagogik vgl. z.B. die Beitréige in GOGOLIN/KRUGER-POTRATZ/WENNING (Hrsg.)

1996; die ,Nachwortlichen Bemerkungen zu Pluralitit und Bildung® in: GOGOLIN/KRUGER-

POTRATZ/MEYER (Hrsg.) 1998 sowie GOGOLIN 1998. Zur Geschichte der »Naturalisierung« und in Bezug

auf die pidagogische Geschichtsschreibung sieche KRUGER-POTRATZ/JASPER/KNABE 1998 sowie

KRUGER-POTRATZ 1994a.

Zur Problematik der Bezeichnung Postmoderne vgl. WELSCH 1994.

Es sei denn von einzelnen Autoren, die sich in mehreren Diskussionsfeldern bewegen; ein kleines Beispiel

ist der Aufsatz von WULF (1999) zur Frage interkulturellen Lernens und Schiileraustausch.

7 So 1997 im »Handbuch Kritische Piddagogik« und 1995 in der »Einfithrung in die Interkulturelle Padago-
gik« von G. AUERNHEIMER sogar mit einem eigenen Abschnitt, wihrend in der ersten Auflage (1990) das
Stichwort nicht auftaucht. DaB Differenz inzwischen in der Erziehungswissenschaft ein Signalwort ge-
worden ist, 148t sich daran ablesen, daB es neuerdings nicht selten als Tagungstitel »eingesetzt« wird wie
auch als Titel fiir Buch- und Zeitschriftenpublikationen (z.B. KIESEL 1996; LENZEN/TILLMANN (Hrsg.)
1996; mit Bezug auf Didaktik ARNOLD/SCHUSSLER 1998, S. 189-210).

8 Der Streit dariiber, welche der Bezeichnungen (Frauenforschung in der Erziehungswissenschaft, Ge-
schlechterforschung, Feministische Pddagogik) angemessen ist, wird hier nicht aufgenommen.

9 Von Normalititsdifferenz kénnte man auch mit Blick auf die Feministische oder die Interkulturelle Pid-
agogik sprechen, denn immer geht es um die Differenz zu einer als quasi natiirlich gesetzten Normalitits-
vorstellung. Es handelt sich also nicht um einen in der Integrationspédagogik eingefiihrten Terminus,
wohl aber stellt Normalisierung einen solchen dar (vgl. PRENGEL 1993, Kapitel V). — Auf die Integrations-
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pidagogik wird im folgenden nicht mehr eingegangen; fiir den Verlauf der Diskussion in dieser Fach-
richtung vgl. die Beitridge in EBERWEIN (Hrsg.) 1996.

10 Die Defizithypothese war und ist damit nicht aufgehoben: In der Diskussion iiber Benachteiligung auf-
grund des Geschlechts — insbesondere in den Vorschligen fiir eine verinderte (?) padagogische Praxis und
nicht zuletzt in den Frauenforderprogrammen — ist der Defizitansatz immer noch wirksam, d.h. immer
dort, wo angesichts der in die Strukturen von Institutionen eingeschriebenen Machtverhiltnisse Differenz
als Defizit erscheint.

11 Zur Frage der »Neuheit« bzw. der weitgehend »vergessenenc, bis weit ins 19. Jahrhundert zuriickreichen-
den Geschichte dieser MaBnahmen vgl. KRUGER-POTRATZ u.a. 1998.

12 Bis zur Einbeziehung auslindischer Kinder in die Schulpflicht in der 2. Hilfte der 60er Jahre galt die
Formel, daB ,kein Staat ein Interesse daran haben konne, Ausldnder zu verpflichten, ihr Wissen im Injan-
de zu vervollkommnen* (Erla des Preulischen Ministers fiir Wissenschaft, Kunst und Volksbildung vom
1.12.1924, in: Zentralblatt fiir die gesamte Unterrichtsverwaltung in Preuen 1924, S. 323). Zur Ge-
schichte der Beschulung (reichs-)ausldndischer Schiilerinnen und Schiiler vgl. KRUGER-POTRATZ 1997b.

13 Vgl. HOHMANN 1983, aber auch RUHLOFF 1983; siche mit Bezug auf die Vergleichende Erziehungswis-
senschaft KRUGER-POTRATZ 1983; siehe auch den bilanzierenden Artikel von BOOS-NUNNING u.a. 1984.

14 Fiir die erzichungswissenschaftliche Diskussion z.B. BRAUN 1994; GOGOLIN 1994; KRUGER-POTRATZ 1996.

15 Als ein Beispiel von vielen siche ESSINGER 1986; 1991.

16 Beziehungsweise alle Kombination mit »interkulturell«: interkulturelle Erziehung, Unterricht, Bildung,
Lernen, Erziehungswissenschaft, Bildung usw.; zundchst war Interkulturelle Erziehung die gingige Be-
zeichnung - sicher nicht ohne Grund, denn den Diskussionen iiber Ziele und Programme haftet(e) durch-
aus eine »erzieherische Intention« und ein gewisser »piddagogischer Paternalismus« an, sowohl gegentiber
den als fremd definierten, zu integrierenden »Ausldnderkindern«, wie gegeniiber den als »einheimisch«
Definierten, die zum »Umgang mit Fremdheit bzw. mit der Befremdung« (NIEKE 1992) zu erziehen seien.

17 Zu Kultur als Thema der Padagogik vgl. GOGOLIN 1998; vgl. auch GEIGER 1998.

18 Die in der Bundesrepublik seit den 80er Jahren entwickelten und propagierten Konzepte Interkultureller
Piadagogik gehoren in die Rubrik, die HOHMANN unter der Rubrik »Begegnungsansatz« bezeichnet hat
(im Unterschied zum Konfliktansatz, wie sie die in der angelsichsischen Tradition herausgebildete »Anti-
rassistische Pddagogik« darstellt). Der »Begegnungsansatz« zeichnet sich dadurch aus, daB die Ursache
der qua Interkultureller Padagogik zu bearbeitenden Konflikte letztlich als kulturelle definiert werden und
in der Logik dieser Definition die Aufgabe der Interkulturellen Pddagogik darin gesehen wird, auf die
»»Beseitigung von Barrieren« hinzuwirken, [...], die dem wechselseitigen kulturellen Austausch und einer
daraus folgenden moglichen Bereicherung entgegenstehen” hinzuwirken (HOHMANN 1989, S. 15). Wenn
in den entsprechenden Texten darauf hingewiesen wird, daB die Benachteiligung der Migranten ihre Ursa-
che auch in dem ungesicherten politischen und rechtlichen Status hat, so werden im Zuge der Ausformu-
lierung der Konzepte diese Barrieren in kulturelle umdefiniert bzw. unter »kulturell« subsumiert.

19 Vgl. z.B. die verschiedenen Texte von F.-O. RADTKE seit Ende der 1980er Jahre.

20 Zur Ubersicht iiber die Projekte des FABER-Schwerpunktprogramms siche: FABER 1997; GOGOLIN
1997.
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