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Vom Unbehagen wissenschaftlicher

Arbeitsteilung. Eine rassismuskritische

Lektüre schulpädagogischer Theoreme

Aysun Doğmuş und Thomas Geier

Zusammenfassung: Zweifelsohne zählen Schultheorien zu den grundlegenden

Theorien der Erziehungswissenschaft. Obwohl sie zum festen Bestand des curri-

cularen Kanons an Hochschulen und der Lehrer:innenbildung gehören, werden

sie unter rassismuskritischen Gesichtspunkten bislang nicht systematisch dis-

kutiert. Darin spiegelt sich eine zentrale Leerstelle des schulpädagogischen

Diskurses wider. Bis auf wenige Ausnahmen wird in Analysen von Schule, schu-

lischer Professionalität und Bildung auf eine systematische Berücksichtigung

von race als relevanter Kategorie verzichtet bzw. diese als irrelevant oder für

schulische Bildungszusammenhänge als unzutreffend zurückgewiesen. Der

Beitrag reagiert sowohl auf die Leerstelle des schulpädagogischen Diskurses

als auch auf das damit verbundene Unbehagen an einer daraus resultierenden

wissenschaftlichen Arbeitsteilung zwischen der Disziplin Schulpädagogik auf

der einen und Rassismuskritik auf der anderen Seite. Im Sinne eines erziehungs-

wissenschaftlichen close reading wird daher eine rassismuskritische Lektüre

ausgewählter Theoreme des als paradigmatisch einzuschätzenden struktur-

funktionalistischen Ansatzes in der Schultheorie exemplarisch durchgeführt und

erprobt.

Abstract: Without a doubt, school theories are among the fundamental theories

of educational science. Although they are an integral part of the curricular canon

at universities and in teacher training, they have not yet been systematically dis-

cussed from the perspective of racism critique. This reflects a central gap in the

discourse on school education.With a few exceptions, analyses of schools, profes-

sionalism and education in school do without a systematic consideration of race

as a relevant category or reject it as irrelevant or inapplicable to school educational

contexts.The article reacts both to the gap in school pedagogical discourse and to

the resulting unease about a scientific division of labour between the discipline of

school pedagogy on the one hand and the critique of racism on the other. In the

sense of a close reading in educational science, a critical analysis of racism of se-

lected theorems of the paradigmatic structural-functionalist approach in school

theory will be carried out and tested.

131



Keywords: Rassismus, Schultheorie, Rassismuskritik, Lehrer:innenbildung

1. Einleitung

Zweifelsohne zählen Schultheorien zu den grundlegenden Theorien der Erzie-

hungswissenschaft. Deren Texte (Baumgart/Lange 2006) gehören zwar zum

Bestand des curricularen Kanons der universitären Lehrer:innenbildung,werden

bislang jedoch nicht systematisch rassismuskritisch diskutiert. Bis auf wenige

Ausnahmen (etwa Steinbach/Shure/Mecheril 2020) wird in Beschreibungen

und Analysen von Schule auf eine systematische Berücksichtigung von race

als relevanter Kategorie verzichtet; sie wird als irrelevant oder für schulische

Bildungszusammenhänge als unzutreffend zurückgewiesen (vgl. Wischmann

2018). Darin spiegelt sich eine bedeutsame Leerstelle des schulpädagogischen

Diskurses in Deutschland wider (vgl. Geier et al. 2019).

Der Beitrag reagiert auf diese Leerstelle und artikuliert das Unbehagen an

einer ,wissenschaftlichen Arbeitsteilung‘ zwischen der Disziplin Schulpädago-

gik auf der einen und Rassismuskritik auf der anderen Seite. Im Modus eines

erziehungswissenschaftlichen close reading wird daher ein als paradigmatisch

einzuschätzender Ansatz der Schultheorie (Fend 2009) exemplarisch für eine

rassismuskritische Lektüre konsultiert. Hierfür wird zunächst skizziert, worauf

eine rassismuskritische Lektüre achtet bzw. achten könnte und eine Heuristik

entworfen, die in ihrer Vorläufigkeit die vier Analyserichtungen Kritik, Dekon-

struktion, Leerstellen und Anschlussmöglichkeiten umfasst (2.). Daran knüpft die

exemplarische Durchführung einer rassismuskritischen Lektüre an (3.). Sie

verdeutlicht, dass nebenKultur die BegrifflichkeitenNation, Ethnie und Zugehö-

rigkeit race als „Versteck“ (Lutz/Leiprecht 2021) für Rassekonstruktionen dienen.

Auch zeigen sich Konzepte der Moderne, schulischer Passungsverhältnisse oder

theorieimmanente Vergleiche in ihrer Anschlussfähigkeit an Rassismen (Hall

2018). Die Lektüre verdeutlicht zugleich das artikulierte Unbehagen, mit dessen

produktiver Wendung im Fazit diskutiert wird, ob und wie mit dem in Rede

stehenden Ansatz rassismuskritisch weitergearbeitet werden könnte und plädiert

für die Weiterentwicklung der skizzierten Heuristik, um Rassismuskritik für

weitere Lektüren fruchtbar zumachen (4.).
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2. Eine Skizze zur Heuristik rassismuskritischer Lektüren1

Rassismuskritik (Melter/Mecheril 2009) verstehenwir vornehmlich als ein analy-

tischesWerkzeug zur Aufklärung inGeltung gesetzter Prämissen,die auch in den

Theoremen von in Schulpädagogik und Erziehungswissenschaft rezipierten An-

sätzen in einer selbstverständlichen Weise in Anspruch genommen werden. Im

Modus eines close readings bedarf es daher insbesondere einer Dechiffrierung die-

ser selbstverständlichen Prämissen.

Kritik vollzieht sich in rassismuskritischer Lektüre als materiale Analyse des

zu lesenden Textes. Damit begibt sich die Lektüre auf Distanz zum Textinhalt.

Prämissen derTheoreme, die in einer selbstverständlichenWeise in Anspruch ge-

nommenwerden,könnenetwaals Ideologienbefragtundkenntlichgemachtwer-

den. Ideologien lassen sich zum Beispiel hegemonietheoretisch (Laclau 1981) als

dominierende und vorherrschende Sichtweisen auf Welt mit Subjektivierungs-

effekten verstehen. Diese Sichtweisen auf Welt verfestigen sich, indem sie das

vorfindlich Bestehende als einzig legitim und somit als alternativlos erscheinen

lassen. Ideologien sind auf eine gewisse Weise universell, denn sie betreffen al-

le Gesellschaftsmitglieder. In der Analyse geht es folglich darum, Ideologien als

konstitutive Weltsichten aller zu verstehen. Im Text zeigen sie sich neben dem

Gebrauch vonTheoremen auch in seinenArgumentationen,der Rhetorik undden

Topoi.

Dies führt zu konkreten Analysen der Ideologien, also der durch den Text

und im Text aufgerufenen Praktiken der Unterscheidung. Wie werden sie mit

welchem Zweck eingeführt und begründet? Welche Konsequenzen ergeben sich

aus den Unterscheidungen für die dadurch Unterschiedenen? Zugleich wird

analysierbar, wodurch Homogenisierungen des Differenten, Naturalisierungen

des Historisch-Gesellschaftlichen sowie Dominanzen, die anschlussfähig an

Rassismen sind, produziert und auf der Textebene in Szene gesetzt werden.

Diese weitere analytische Schärfung erfolgt durch Dekonstruktion. Da Rassismen

zumeist auf ein in Geltung gesetztes binäres Ordnungssystem zurückzufüh-

ren sind, „sehen sich rassismuskritische Ansätze eher der Dekonstruktion der

problematischen binären Ordnung verpflichtet, versuchen also, die Aufteilung

in dazugehörig und nicht-dazugehörig zu problematisieren und zu verändern“

(Broden 2017, S. 826). Mit dieser Problematisierung werden in der Analyse Wi-

dersprüche deutlich, in die sich der Text verstrickt oder die er zu vereindeutigen

sucht. Dabei können zugleich spezifische Leerstellen kenntlich gemacht werden.

Dies ermöglicht zu fragen, was im Text thematisch bzw. nicht thematisch wird.

1 Wir greifen an dieser Stelle auf Diskussionen zurück,wie sie bei einem Treffen des Netzwerkes

Rassismuskritischer Schulpädagogik (TUDortmund, 17./18.02.2020) stattgefundenhaben.Wir

bedanken uns bei allen, diemit ihren Ideen zur Entwicklung der kritischen Register rassismus-

kritischer Lektüren beigetragen haben, die wir hier skizzieren.
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Welche Themen und Diskurse werden ausgelassen, die Rassismuskritik klären

könnte?

Mit demAnspruchderÜberwindungeiner ,wissenschaftlichenArbeitsteilung‘

und demdamit verbundenenUnbehagen ist schließlich die Suche nach Anschluss-

möglichkeitenweiterführend, wo und wie mit dem Text und seiner Argumentatio-

nen rassismuskritischweitergearbeitet werden kann.Die kollaborativ ausgerich-

tete Frage lautet: Wie können die Grenzen auch des eigenen Denkens, Handelns

und Seins erkannt und auf dieseWeise überschritten werden?

3. Eine exemplarische rassismuskritische Lektüre anhand der

Schultheorie Fends

Mit der von uns entworfenen Skizze einer rassismuskritischenHeuristik soll nun

der gesellschaftstheoretische Zugang von Fend (2008) exemplarisch diskutiert

werden. Im Mittelpunkt steht der Abschnitt „Bildungssystem und Gesellschaft“

(ebd., S. 32 ff.) seiner Monografie „Neue Theorie der Schule“. Hier nimmt Fend

eine Verhältnisbestimmung von schulischer Sozialisation und Gesellschaft vor,

die er wie folgt ausführt:

„Implizit ist in der Sozialisationstheorie immer eine Gesellschaftstheorie enthalten.

Sie artikuliert das Verhältnis der Ordnung des Aufwachsens mit der Ordnung des

gesellschaftlichen Lebens insgesamt. Wenn wir es mit veranstalteter Sozialisation

zu tun haben, dann muss dieses Verhältnis explizit gemacht werden und in eine

Präzisierung des Verhältnisses von Bildungssystem undGesellschaftmünden“ (ebd.,

S. 32).

Die avisierte Verhältnisbestimmung stellt Fend durch die strukturfunktionalis-

tische Gesellschaftstheorie von Talcott Parsons her, deren Grundbegriffe seine

Ausführungen zumBildungssystem imZusammenhang desWirtschaftssystems,

der Sozialstruktur, des politischen Systems sowie des kulturellen Systems als

Subsysteme einer „modernen Gesellschaft“ anleiten. Ziel ist, die Funktion des

Bildungssystems im Austauschverhältnis mit diesen Subsystemen zu erläutern

(ebd., S. 36).

3.1 Die Herstellung von Differenz zur Konstruktion von

(nationalstaatlicher) Einheit

Gesellschaft – synonym „Gemeinwesen“ – definiert Fend „als Ganzes […] [einer]

Organisation von Individuen“ (ebd., S. 32) im Modus einer „Vergesellschaftung

der menschlichen Natur“ (ebd., S. 33). Um diese Definition zu präzisieren und
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argumentativ zu stützen, arbeitet er methodisch mit Kontrastierungen, die

diachron und synchron im Verhältnis von Einheit und Differenz aufgebaut

sind. Deutlich wird dabei dreierlei: (1) Fend argumentiert mit einer Notwen-

digkeit dieser Kontrastierungen und verwendet (2) generalisierte, idealtypische

Homogenisierungen, die binär aufgebaut sind und in dieser dichotomen Polari-

sierung bewertetwerden,um (3) die Einheit in einemmodernen-demokratischen

Nationalstaat zu elaborieren, deren positive Aufladung nachzuzeichnen und die

Legitimation der beschriebenen Funktionen rekonstruieren zu können.Diese Ar-

gumentationsstrategie hat allerdings den Effekt, dass spezifische Wissensbestände

herangezogen und reproduziert werden, die – so unsere These – anschlussfähig

für Rassismen in globalen und nationalen Zusammenhängen sind. Konstitutiv

sind folgende drei Varianten der Kontrastierung.

(1) Die nationalstaatliche Einheit: Gesellschaft setzt Fend der deskriptiven Vorge-

hensweise seiner Theoretisierung von Schule folgend mit dem Nationalstaat

gleich. Dies geschieht implizit, indem etwa darauf hingewiesen wird, dass

Gesellschaften sich territorial nach Außen abgrenzen, im Innern die einzel-

nen Individuen zugleich verbunden seien (ebd., S. 33). Fend stellt damit eine

abgrenzbare Differenz zu einem geographisch-nationalen Außen und eine geo-

graphisch-nationale Einheit im Innern her, der sein eigentliches Interesse zur

Verhältnisbestimmung von Bildungssystem und Gesellschaft resp. dem deutschen

Nationalstaat gilt. Die Konstruktion dieser Verbundenheit in der Einheit des

inneren Gemeinwesens konzeptualisiert Fend als eine zentrale Aufgabe der Schule

resp. des Bildungssystems (ebd., S. 47 f.). Ziel sei, politische Identifikation zu

schaffen, die als Integration und Legitimation der Gesellschaft fungiert, das

Gemeinwesen festigt und das „Gefühl der Zusammengehörigkeit“ stärkt. Die

Identifikationsfunktion schließt „Kultur und Geschichte eines Gemeinwesens“

ein, die allerdings erst durch das Bildungssystem konstituiert werden müsse.

Den Kern der Integrationsfunktion des Bildungswesens und insbesondere des

Unterrichts beschreibt er als:

„die Einführung in diese kulturellen Traditionen, das gezielte Erarbeiten eines

Verständnisses der gegenwärtigen politischen Welt, die Einübung in die zu Grunde

liegenden Normen und Werte […]. Das Bildungswesen hat danach die tiefgrei-

fende Funktion, die grundlegenden Kulturen und Denkweisen, die Identität und

Verständigungsfähigkeit von Gesellschaftsmitgliedern zu konstituieren, in der

nachwachsenden Generation hervorzurufen und so über die Wahrung des kultu-

rellen Gesamtzusammenhanges auch den Zusammenhalt eines Gemeinwesens zu

sichern. Es stärkt dadurch das Gefühl der Zusammengehörigkeit sowie das Gefühl

der gerechten Teilhabe an den Aufgaben und den Schätzen eines Gemeinwesens“

(ebd., vgl. auch S. 52).
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Fends Argumentation folgt hier dem, was in der Soziologie (etwa Wimmer/

Glick-Schiller 2001) schon häufig als methodologischer Nationalismus be-

schrieben wurde. Sie sitzt dadurch den damit verbundenen Problemen auf. Die

gegebene Analyseeinheit ist ein mit dem Begriff der Nation verschmolzener Ge-

sellschaftsbegriff. Kern des gesellschaftlichen Zusammenhangs und -halts – die

Einheit in der Differenz – stellt somit eine zugehörigkeits- und territoriallogische

Auffassung von Kultur dar. Sie soll durch gemeinsame Werte und Normen die

homogene Identität der Gesellschaftsmitglieder stiften. Dass dabei eine weitere

Differenz geschaffen wird, die Gesellschaft entlang nationalstaatlicher Grenzen

verlaufen lässt, kann mit dem von Fend entwickelten Instrumentarium nicht

mehr kritisch eingeholt werden, weil sie die uneinholbare Prämisse seiner Argu-

mentation bildet. Dadurch schreibt sich allerdings die binäre Unterscheidung

von innen/außen in seine Schultheorie ein. Diese Unterscheidung wird in kul-

turellen Normen und Werten im Innern als abgrenzbar vom Außen codiert und

soll dadurch Einheitlichkeit und Identität im Inneren fundieren. Rassismuskri-

tisch gelesen bedeutet dies, dass eine für die Anschlussfähigkeit von Rassismen

bedeutsame begriffliche Grundlage gelegt wird.

(2) Die Modernitätsbemessung: Fend fragt nach dem Zweck der nationalen Ge-

sellschaft und der darin relevanten Bedeutung der einzelnen Subsysteme. Für

mögliche Antworten nutzt er denModernitätsbegriff, der es ihm ermöglicht, Ge-

sellschaften zu klassifizieren.Er ruft das Bild der „indigene[n]Gesellschaft“ (Fend

2008, S. 33) auf, die eine Einübung am ,einfachen Fall‘ darstellen soll. Dazu führt

er aus, dass „jede indigene Gesellschaft […] ein System des Überlebens angesichts

ökologischer, insbesondere klimatischer Umstände, von Strukturproblemen

des Zusammenlebens in Gemeinschaften und der Überlebensbedingungen des

Menschen als eines biopsychosozialen Wesens (repräsentiert)“ (ebd.). Die von

ihm genutzte Übungsfigur fungiert zugleich als Kontrastfolie mit einer diachro-

nen und – wenngleich implizit – synchronen Dimension. Mit der diachronen

Dimension kann Parsons Gesellschaftstheorie in der „Analogie zu Organismen“

(ebd.) als Evolutionstheorie hervorgehoben werden, in der eine Entwicklung

von so genannten einfachen Gemeinschaften zu komplexen, modernen Gesellschaften

– der geographisch-nationalen Einheit – konzeptualisiert wird. Die synchro-

ne Dimension hingegen konstruiert die geographisch-nationale Einheit der

Gegenwart nicht nur als komplexe-moderne Gesellschaft, sondern mit den an-

gewendeten Analysewerkzeugen auch das differente Außen als potenziell immer

noch ,einfache‘ – gewissermaßen in der Natur verhafteten – Gemeinschaft. Diese

Suggestion potenziert sich in der Verwendungsweise des ,Indigenen‘, das für

die kontrastierende Beschreibung des Außen angewendet wird. Eine Reflexion

kolonialer Praktiken und Historisierung für den von ihm bedeutsam gemachten

Kontext des modernen deutschen Nationalstaats bleibt aus, sodass ein Vakuum

bezüglich dessen historischer Entwicklung entsteht und seiner enthistorisier-
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ten Vorstellung Vorschub geleistet wird. Der Begriff Moderne wird dadurch

zum normativen Einsatz in der Theoretisierung von Gesellschaft, für deren

Selbstbeschreibung die Abgrenzung von einfachen, in FendsWorten „indigenen“

Gemeinschaften gerechtfertigt erscheinen soll. Rassismuskritisch gesehen wird

hiermit eine Klassifikation höherentwickelter gegenüber weniger entwickel-

ten Kulturen anschlussfähig, die in Normierungs- und Zivilisierungsdiskursen

Rassekonstruktionen (Miles 1991; Hall 1994) nach sich zieht.

Mit diesen Voraussetzungen konturiert Fend das biologische und soziale

Überleben, sowie anthropologische Voraussetzungen der Erziehung als konsti-

tutives Moment einer „indigenen Gesellschaft“, um Merkmale einer komplexen,

modernen Gesellschaft und ihr „System des Überlebens“ mit Bezug zu Parsons

kontrastierend darzulegen.

„Unter ,Moderne‘ versteht er [Parsons] eine rationale Organisation der Gesellschaft,

deren Kern eine demokratisch legitimierte Herrschaft, eine gesetzesbasierte Büro-

kratie und eine wissenschaftlich fundierte Rationalität bildet. Auch ein offenes Mo-

bilitätssystem im Sinne eines universalistischen Systems des sozialen Aufstiegs und

der Zuteilung zuBerufspositionen auf derGrundlage vonQualifikationen gehört da-

zu“ (Parsons, 1966/1975) (ebd., S. 34).

Das Bildungssystem ist in diesemVerständnis sowohl Produkt dermodernenGe-

sellschaft als auch funktional „zur Stabilisierung der Grundlagen moderner Ge-

sellschaften“ (ebd., S. 34). Jürgen Habermas hatte in seiner kritischen Sozialisa-

tionstheorie (Habermas, 1973) aufgezeigt, inwieweit der strukturfunktionalisti-

schen Gesellschaftstheorie durch die Analogie von Organismus und Gesellschaft

bereits ein Herrschaftsmoment innewohnt. Denn die Theorie Parsons’ antwor-

tet auf das Problem,wie sich soziale Systeme zum gesellschaftlichenWandel ver-

halten, in strukturkonservativer Weise mit solchen Funktionen, die deren Sta-

bilisierung garantieren und dadurch erhalten. Somit geht es vor allem um die

Reproduktion gesellschaftlicher Strukturen, also um deren Erhalt und weniger

um deren Veränderung. Im Bildungssystem und seinen erzieherischen Funktio-

nen bedeutet dies allerdings, Werte und Normen – der kulturelle Kit der sich in

funktionale Systeme ausdifferenzierenden Gesellschaft, wenn man so will – ten-

denziell eher zu übernehmen, denn kritisch zu befragen. Rassismuskritisch ließe

sich an die Kritik Habermas’ anschließen. In der Analogie von Sozialem und Or-

ganischem wird das Zusammenleben der Gesellschaftsmitglieder erst ermöglicht

durch dasÜberleben ihrer nationalstaatlich gedachten Vergesellschaftung.Wenn

die Gemeinsamkeit geteilter kulturellerWerte und Normen dafür aber in der na-

tionalstaatlichenBeanspruchungdieGarantie gibt,dannmüssen folglich alle die-

jenigen, denen potenziell zuzuschreiben ist, über dieseWerte und Normen nicht

zu verfügenoder ihreGeltungzubezweifelnbzw.zurückzuweisen,alsBedrohung

des Gemeinwesens erscheinen.Hier wirdmit der Argumentation Fends eine Un-
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terscheidung von Norm und Abweichung möglich, die sich als anschlussfähig an

Rassismen erweisen kann.

(3) Das politische System der Demokratie: Wie aus dem vorherigen Zitat Fends deut-

lich wird, konstatiert er eine Gleichsetzung von Moderne und dem politischen

(Herrschafts-)System der Demokratie, die er nicht mehr (nur) von der „indige-

nen Gesellschaft“, sondern von einem totalitären politischen (Herrschafts-)Sys-

tem (ebd., S. 35), synonymzur „Diktatur“ (etwa ebd., S. 45) und „traditionalenGe-

sellschaften“ (ebd., S. 46) als „völlig anders“ (ebd., S. 45) abgrenzt. Die Kontrastie-

rung von Demokratie – später auch „westliche Demokratie“ (ebd., S. 52) – und

Diktatur nutzt er als „Methode derWahl“ (ebd., S. 45), um zu verdeutlichen, dass

„[e]rst auf dieser Ebene […] erkannt und belegt werden [(kann)],wie verschiedene

politische Systeme das Bildungssystem nutzen und gestalten, um ihre Form von

Herrschaft zu sichern“ (ebd.).

Im Gegensatz zu Diktaturen ständen in Demokratien „Rechte der persön-

lichen Meinungsbildung, der rationalen öffentlichen Argumentation, Rechts-

sicherheit und Beteiligungsrechte im Mittelpunkt. Die Schule ist dann eine

Übungsstätte für demokratisches Handeln und ein Ort der reflektierten po-

litischen Bildung“ (ebd.). Demgegenüber sei die Verfügungsgewalt von Leh-

rer:innen in „traditionalen […] und in totalitären Gesellschaften […] umfassend“

(ebd., S. 46), sodass Schüler:innen keine Rechte hätten und sich in der Schule

im „Gehorsam“ einübten. Während Fend in einer allgemeinen Beschreibung von

typisierten Modellen politischer Systeme verbleibt, konstituiert sich die „westli-

che Demokratie“ zugleich sowohl im Inneren der nationalstaatlich-territorialen

Grenze Deutschlands, als auch im territorialen Außen einer „westlichen“ Hemi-

sphäre, die zu einer symbolischen Einheit werden und sich von „traditionalen

[…] und in totalitären Gesellschaften“ abgrenzen. Zugleich aber nimmt Fend mit

Bezug auf den Nationalsozialismus (ebd., S. 48) und politischen Diskurse in den

1960/70er Jahren (ebd., S. 34, 45 f.) in zweierlei Hinsicht eine Historisierung des

Innen vor.

DerNationalsozialismusfindet imZusammenhangder bereits beschriebenen

Integrationsfunktion des Bildungssystems Erwähnung. Fend beschreibt den Na-

tionalsozialismus in derÜbersetzung einer „Ideologie der Volksgemeinschaft“ als

Lehre der „Geschichte“, die „unübersehbar“ zeige,wie das Bildungssystem für die

Stärkung von Zusammenhalt und Zusammengehörigkeit „missbraucht werden

kann“ (ebd., S. 48). Diese Ideologie rückte nach Fend:

„die kollektive Identität auf Kosten der Rechte und Würde des Einzelmenschen so

in den Vordergrund, dass jede Abweichung von der diktatorisch verfügten Gemein-

samkeit als Verbrechen, als Verrat gebrandmarkt wurde. Individuelle Überzeugun-

genunddieAkzeptanzderRechte des anderengaltenhierwenig.DasBildungswesen

stand ganz im Dienste der Einübung von Gefolgschaft mit dem Regime […]“ (ebd.).
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Die Historisierung wird allerdings durchbrochen, indem Dis-/Kontinuitäten

nicht betrachtet werden. Das politische System des Nationalsozialismus sei

vielmehr eine geschichtliche Lehre für die Gegenwart, die als historische Ausnahme

erscheint. Denn das politische System des Nationalsozialismus mit Implika-

tionen für das Bildungssystem wird zugleich in einer weiteren historischen

Kontrastierung verortet: „[J]enseits der abendländischen Traditionen der Auf-

klärung, der vernunftbasierten Argumentation und der freiwilligen Einordnung

in gemeinschaftliche Regelungen“ (ebd.). Die Ursprünge und Kontinuität der

Demokratie finden sich folglich im Zeitalter der Aufklärung.

3.2 Individualisierung von Bildungsungleichheit als Meritokratie

Mit den politischen Diskursen in den 1960/70er Jahren verweist Fend hingegen

auf gesellschaftskritische Analysen (ebd., S. 34 f.) und auf eine ,Erkenntnis‘ von

Pädagog:innen (ebd., S. 45 f.). Dabei bezieht er sich zunächst auf eine „kriti-

sche Wende“ (ebd., S. 34), die das Schulsystem als Reproduktionsinstanz der

Klassengesellschaft im Interesse der ,machtvollen Gruppe‘ problematisiert und

darauf aufmerksam macht, dass Schüler:innen lernen, dieses Herrschaftsver-

hältnis zu akzeptieren. Im Mittelpunkt stehen „Produktionsverhältnisse der

kapitalistischen Gesellschaft“ (ebd.). Dementsprechend würden in der staatlich

finanzierten Schule Qualifikationen für das kapitalistische Wirtschaftssystem

vermittelt. Diese drei Funktionen fasst er im folgenden Haupteffekt zusammen:

„Herstellung jener Haltungen und Einstellungen, die ein adäquates Verhalten unter

industriellen und kapitalistischen Produktionsbedingungen garantieren. Gleichzei-

tig soll durch das Bildungswesen sichergestellt werden, dass die herrschenden Pro-

duktionsverhältnisse, also die Besitzverteilungen und Machverhältnisse anerkannt

werden“ (ebd.).

Ebenso referiert Fend die Problematisierung der Leistungsideologie – nun „nach

Ansicht der Kritischen Theorie“ (ebd.) – als individualisierende Legitimation

der „ungleichen Verteilung knapper Güter“ (ebd.). Voraussetzung sei eine Uni-

versalisierung der Wettbewerbsbedingungen, sodass sowohl Erfolg als auch

Misserfolg im sozialen Aufstieg mit der eigenen Leistungsfähigkeit und Leis-

tungsbereitschaft erklärt werden kann und (Re-)Produktionsverhältnisse der

kapitalistischen Gesellschaft ausgeblendet bleiben. Fend greift diese Kritik zwar

auf, problematisiert sie allerdings lediglich im Vergleichshorizont totalitärer

politischer Systeme, die das Bildungssystem auf diese Weise missbrauchen

könnten, und lässt sie in folgender Perspektive münden:

„Dieser gesellschaftskritische Ansatz machte darauf aufmerksam, dass wir nicht a

priori von einer legitimierten Beziehung zwischen den Funktionen des Bildungswe-
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sensunddemoptimalenFunktionierenderGesellschaft für alle ausgehendürfen. […]

Diese Positionen haben eine Diskussion darüber angestoßen, welche ,Funktionali-

sierungen‘ des Bildungswesens gerechtfertigt sind und welche nicht“ (ebd., S. 35).

Folglich stellt er nicht die gesellschaftliche ,Funktionalisierung‘ des Bildungssys-

tems in Frage, sondern lotet normativeDimensionen vonHerrschaftsformenaus,

die diese rechtfertigen. Bevor er diese elaboriert, beschreibt er in einem folgen-

den Abschnitt mit Bezug auf die 1960/70er Jahre ,das Selbstverständnis‘ von Päd-

agog:innen, denen „Herrschaft auszuüben“ (ebd., S. 46) fremd sei. Jedoch fehlt ei-

ne äquivalente Verhältnissetzung zumNationalsozialismus, ebenso wie eine un-

gleichheitsgenerierende Historisierung der Schule im Allgemeinen, indem nicht

thematisiert wird, für wen der Schulbesuch wie vorgesehen war. Vielmehr wird

ein idealisiertes Bild von Pädagog:innen qua Beruf(ung) entfaltet: „Sie waren am

Wohl des Kindes orientiert und nicht an der Einübung von Herrschaft. Sie woll-

ten leistungsgerecht sein und nicht schleichend, hinter dem Rücken der Kinder,

ein ungerechtes VerteilersystemvonPrivilegien einüben“ (ebd.).Dieses Selbstver-

ständnis habe nach Fend mit der „Erkenntnis, dass Schule kein herrschaftsfreier

Raum ist, […] zu einem großen Erschrecken“ (ebd.) geführt.

Gegenwärtig sei dieser Schrecken allerdings einer Gelassenheit gewichen.

Das Verhältnis von Schule undHerrschaft sei imHinblick auf die „Legitimierung

von Autorität und Verteilungsregeln“ (ebd.) unvermeidbar, zugleich aber „Autori-

tät undHerrschaft rechtfertigungsbedürftig“ (ebd., S. 47). Für das demokratische

Bildungssystem finde sich diese Rechtfertigung schließlich in der „Verteilung

von Privilegien nach erbrachter Leistung“ (ebd.) und in der „Anerkennung von

Herrschaft auf der Grundlage gegenseitig anerkannter Vereinbarungen“ (ebd.).

Zentral dabei setzt Fend Rechte von Schüler:innen und Lehrer:innen, um – wie

er begründet – sich vor „gegenseitigen Übergriffen [zu] schützen“ (ebd.). Das

Bildungssystem erfüllt dabei keine explizierte Funktion mehr, sondern

„einen wichtigen Beitrag für den inneren Frieden, da es Formen der legitimen Ver-

teilungsprozesse stärkt unddieRechtssicherheit garantiert.SchülerinnenundSchü-

lerwerden an einen explizit gerechtfertigtenRechtsrahmen gewöhnt und siewissen,

dass sie bei entsprechender eigener Leistung und eigenem Verhalten auch Recht be-

kommen. Eine Leistungsgesellschaft und ein Rechtsstaat sind auf diese schulischen

Vorleistungen angewiesen“ (ebd.).
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3.3 Die Konstruktion migrantisierter Risikogruppen in der

(nationalstaatlichen) Einheit

NebenderVerhältnissetzungvonSchuleundHerrschaft kreiert Fend fürdie zwei-

teHälfte des vergangenen Jahrhunderts eineweitere Betrachtungsweise,die Päd-

agog:innen bis dahin „völlig fremd“ (ebd., S. 37) gewesen sei:

„Ging es in früheren Überlegungen im Kern um die ganzheitliche Bildung des Men-

schen imMedium der herausragendenWerke der abendländischen Kultur, so setzte

sich jetzt eine ökonomische Betrachtungsweise durch. Schule und Lernen wurden

als Instrumente konzipiert, um bei der heranwachsenden Generation möglichst ef-

fektiv jene Qualifikationen zu erzeugen, die für ein dynamischesWirtschaftssystem

zentral sind und die dazu beitragen, sich im international werdenden Wettbewerb

der Volkswirtschaften zu behaupten“ (ebd., S. 37).

Mit dieser Betrachtungsweise leitet er seine Verhältnisbestimmung von Bil-

dungs- und Wirtschaftssystem ein. Das zuvor erwähnte kapitalistische Wirt-

schaftssystemwird imZusammenhangdes komplex-modernen,demokratischen

Nationalstaats zum dynamischen Wirtschaftssystem gewendet. Das Bildungs-

system fungiert dabei einerseits als Ort der Reproduktion vonHumankapital und

Wirtschaftswachstum, an dem dazu notwendige Qualifikationen erworben wer-

den, andererseits als Ort, an dem zur erhöhten „Lebensqualität der Menschen“

(ebd., S. 37) und zur „Wohlfahrt eines Gemeinwesens“ (ebd.) beigetragen wird.

Gleichzeitig konzeptualisiert er das Bildungssystem im komplex-modernen,

demokratischen Nationalstaats als „rationales Instrument“ (ebd., S. 39), anhand

dessen „Leistungsprofile und berufliche Laufbahnen“ zugeordnet werden, sodass

es zugleich ein „Instrument der rationalen ,Zähmung‘ des Kampfes umdenAnteil

am gesellschaftlichen Reichtum“ (ebd.) sei. Er resümiert:

„Das Prinzip der Chancengleichheit, der gleichen Startpositionen aller, ist ein we-

sentlicher Teil der Legitimation dieses Regelsystems der Verteilung. Auf individuel-

ler Ebene ermöglicht der leistungsabhängige Zugang zu Berufen den Schülern, ihr

Schicksal in die eigene Hand zu nehmen und über schulische Leistungen sozial auf-

zusteigen“ (ebd., S. 39).

In diesem Zusammenhang verweist Fend zwar darauf, dass eine arbeitstei-

lige „Existenzbewältigung“ mit „Differenzierungen […] durch Merkmale wie

Berufsposition, Geschlecht und Alter vorgegeben [werden]“ (ebd., S. 38), legt

jedoch gesellschaftliche Hierarchie ausschließlich nach „Einkommen und Be-

rufsprestige“ fest. Fends Argumente evozieren damit Leerstellen, mit denen

nicht nur Geschlechterverhältnisse, sondern auch Migrationsverhältnisse und

andere Dimensionen sozialer Ungleichheit ausgeblendet werden. Dabei wird

die Platzierung in Berufspositionen zu einem „Schicksal“, das ,in der eigenen
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Hand‘ liegt. An anderer Stelle dokumentiert sich die Individualisierung von

Bildungsungleichheit auch mit dem wiederholten Bezug auf einem nicht weiter

elaborierten Verständnis von „Begabung“ (ebd., S. 35, 39, 40, 41, 43) und schließ-

lich mit folgender Pointierung, die Fend zur Legitimation gesellschaftlicher

Verteilungsprozesse über schulische Verteilung vornimmt:

„Es ist im Kern ein Spiel, das den Erfolg in die Hand aller Schülerinnen und Schüler

legt. Ihr Glück wird lediglich an ihre Leistungen geknüpft, die sie erbringen können.

Weder ihre Herkunft, ihre Hautfarbe, ihr Geschlecht, ihr Aussehen noch andere mit

der Geburt mitgegebenen Merkmale sind für die Erfolgschancen relevant. Sie wer-

den in ihrenLeistungen ,sine ira et studio‘ beurteilt.Gemessen andengeburtsständi-

schen Bildungsprivilegien […] ist dies ein ungeheurer Fortschritt, der denMenschen

zum Schmied seines Glücks macht“ (ebd., S. 46).

Auf diese Weise neutralisiert Fend auch die Begründungslogik der Allokations-

funktion der Schule (ebd., S. 44) und betont einen systembedingten Abbau der

Ausschließung, der dazu geführt habe,

„dass viele Kinder aus bildungsfernen Schichten Chancen erhalten haben, die sie

sonst nie erlebt hätten. Es gibt jedoch viele Möglichkeiten, die relativen Ungleich-

heiten zu reduzieren und in ihrer Bedeutung zu relativieren. Wenn es auch jenen in

der Schule und im Beruf ,gut geht‘, die nicht in den obersten Bildungszweigen sind,

dann verliert das erreichbare Bildungs- und Berufsniveau an lebensgeschichtlicher

Dramatik“ (ebd., S. 44).

Dies ist auch deshalb bemerkenswert, da Fend auf der Grundlage empirischer

Bildungssoziologie und ausgehend von den 1960er Jahren Bildungsbenachteili-

gungen nachzeichnet.Mit Bezug auf den Konnex von Bildungserfolg und soziale

Herkunft konstatiert er, „dass die Chance, höhere Qualifikationen in der Schule

zu erwerben […] nicht allein auf deren Begabung und Leistungsfähigkeit [beruh-

te], wie dies der Idee des Bürgerrechts auf Bildung und eines für alle offenen Bil-

dungssystems entsprochen hätte“ (ebd., S. 39). Ebenso geht er bspw. auf klassen-

spezifische Unterscheidungen bei der Leistungsbewertung von Lehrer:innen ein

(ebd., S. 40) oder auf Erwartungen von Lehrer:innen mit benachteiligenden Ef-

fekten (ebd.,S. 43). Trotz dieserRetrospektive nimmtFend jedoch erst imZusam-

menhang mit der Pisa Studie auf Migrationsverhältnisse Bezug. Dies allerdings

inder Personifizierung„Migrantenkinder“ (ebd.,S. 44) und ihrerBezeichnung als

„neue Risikogruppe“ (ebd.). Fend spricht folglich auch nicht mehr von Bildungs-

benachteiligung. Das Risiko der Bildungsbeteiligung begründet er generalisiert

mit „Probleme[n] mit der Sprache“ (ebd.), die jedoch in der sprachlichen Konkre-

tisierung implizit bleiben kann.
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4. Fazit

Mit der exemplarisch durchgeführten rassismuskritischen Lektüre erscheint die

eingangs formulierte Leerstelle des schulpädagogischen Diskurses in Deutsch-

land als ein möglicher (Re-)Produktionsort rassistischer Verhältnisse in Hoch-

schule und Lehrer:innenbildung. Dies wiederum konstituiert den Modus der

,wissenschaftlichen Arbeitsteilung‘ und begründet das artikulierte Unbehagen

daran.Die rassismuskritische Lektüre intendiert dabei keine grundsätzliche Auf-

lösung einer Arbeitsteilung, sondern sucht dessen Modus durch die Analyse zu

verändern. Zu fragen bleibt angesichts des bloß vorläufigen Abschlusses daher,

ob undwiemit dem inRede stehendenAnsatz rassismuskritischweitergearbeitet

werden könnte und ob sich eine plausibleHeuristik oder Propädeutik abzeichnet,

um Rassismuskritik für weitere Lektüren fruchtbar zu machen. Hierbei könnte

es zudem produktiv sein, bereits bestehende Kritiken, wie sie schon etwa aus

Sicht der Historischen Erziehungswissenschaft an Fends Schultheorie geübt

worden ist, zu diskutieren. Wenn hier Heinz-Elmar Tenorth zu dem Schluss

kommt, Fend argumentiere mit konservativenTheoriebezügen und bliebe damit

„gegenüber Machtfragen“ (Tenorth 2006, S. 436) enthaltsam, könnte an dieser

Stelle ein bedeutsamer Einsatz für eine rassismuskritische Lektüre liegen, diese

mit ihrenMitteln an den Text zu richten.

Die von Fend gewählte Analyseperspektive der gesellschaftlichen Funktionen

von Schule erweist sich nämlich, wie der strukturfunktionalistische Ansatz von

Talcott Parsons,mit kritischemBlick auf dasVerhältnis vonNormativität undDe-

skriptivität als problematisch.Der Text kannhier als rhetorische Inszenierung ei-

nes Sollens des gesellschaftlichen Seins gelesen werden und ist in diesem Sinne

keinesfalls ideologiefrei, wie dies seine Argumentationen von sich aus allerdings

nahezulegen scheinen.Hierananschließend ließe sich–konträr zudenAbsichten

des Textes, aber im kritischen Sinne jedoch seine Analyseperspektive weiterfüh-

rend – nach den rassifizierenden Funktionen von Schule fragen: Inwieweit trägt

Schule als pädagogischeOrganisation selbst zuRassismus als einemgesellschaft-

lichenVerhältnis bei, indem sieUnterscheidungen (re-)produziert, die auf Rasse-

konstruktionen aufruhen?

Der prominent gesetzte Begriff der Leistung sowie das als universalisierter

Gerechtigkeitsmaßstab herangezogene Prinzip der Meritokratie müssen u.a.

angesichts des nunmehr über einen langen Zeitraum erreichten Standes em-

pirischer Schulforschungen, welche die soziale Konstruktion von schulischen

Leistungen (vgl. stellvertretend Solga 2013) herausgestellt haben, aus rassis-

muskritischer Sicht in Frage gestellt werden. Leistung wird im Text vielmehr

naturalisiert sowie individualisiert und die sozialen Bedingungen, die empirisch

zur schulischen Leistungserbringung notwendig sind, ausgeblendet. Stattdessen

wird bisweilen ein naives Verständnis von Begabung unreflektiert reproduziert
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und ein empirisch möglicher Zusammenhang von Leistung und Askriptionen

(Emmerich/Hormel 2013) von vorneherein definitorisch ausgeschlossen.

Die Schule erscheint im Text als ein Ensemble gegebener und sakrosankter

sozialer Praktiken, deren Funktionalität außer Frage steht.Der dabei verwendete

Kulturbegriff ist essentialistisch. Enkulturation soll in den gesellschaftlichen

Zusammenhang einer natio-ethno-kulturellen Zugehörigkeitsordnungmünden,

statt etwa einer Enkulturation in globale weltgesellschaftliche Solidarität. Damit

sind die Kulturalisierungen in der Konstruktion von sog. Migrantenkindern

als Risikogruppe sowie der Konstruktion von Bildungsferne als Problemzu-

schreibung der schulischen Klientel bereits vorprogrammiert, weil dies aus der

gesellschaftstheoretischen Auffassung Fends folgt, in der ein starkes Konzept

kultureller (nationalstaatlicher) Einheit vertreten wird.

Die gesellschaftspolitische Stoßrichtung des Textes muss in der Frage nach

der Reproduktion gesellschaftlicher Strukturen rassismuskritisch analysiert und

historisch verortet werden. Sie bilden die Leerstellen des Textes. Er spiegelt viel-

mehr eine Position wider, die im Sinne von critical whiteness als eindeutig und un-

gebrochenWeiß positioniert beschrieben werden kann. Dabei spielen besonders

idealisierte Vorstellungen von Aufklärung und Demokratie eine Rolle im Sinne

zivilisatorischer Höherentwicklung. DerenWidersprüche werden nicht beleuch-

tet. Eine Reflexion etwa der Dialektik der Aufklärung (Horkheimer/Adorno 1969)

oder des demokratischen Paradoxons (Benhabib 2016),wie es insbesondere unter

migrationsgesellschaftlichen Bedingungen sichtbar wird, wären hierbei bedeut-

same alternative Anschlussmöglichkeiten. Die deutliche Absetzung von einer totali-

tär-politischen Ideologisierung der Schule, wie sie im Nationalsozialismus statt-

gefunden hatte,mag ein historischwünschenswertes Ausgangsmotiv der Libera-

lität (des Autors) gewesen sein, doch schützt dies nicht davor, erneut Anschlüsse

an Ideologien wie Rassismus zu (re-)produzieren.

DerGebrauchswert des Textes für eineAuseinandersetzungmit schulpädago-

gischer Praxis in der Lehrer:innenbildung lässt sich schließlich rassismuskritisch

einschätzen, wird er doch häufig als Grundlagen- und Prüfungsliteratur ver-

wendet. Er vermittelt, deskriptiv gelesen, Einsichten in die Perspektive der

gesellschaftlichen Funktionen von Schule. Damit kann die Gesellschaftlichkeit

von Schule als Institution aufgezeigt werden. Deren Vermittlung ist allerdings

auf eine rassismuskritische Lektüre angewiesen, sollen die Auslassungen, Ver-

kürzungen und eine soziale Ungleichheiten (re-)produzierende Perspektive nicht

affirmiert werden. Dies in der Lehre zu ermöglichen, hängt wiederum davon ab,

von einer Dekonstruktion schulpädagogischer Theorie Gebrauch machen zu kön-

nen.Dazuwollte dieser Beitrag ermuntern und lädt sowohl zu weiteren Lektüren

schultheoretischer Texte als auch zur Verfeinerung der entworfenen Heuristik

ein.
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