Schule - Vielfalt — Gerechtigkeit

Schlaglichter auf ein Spannungsverhéltnis, das die politische und
erziehungswissenschaftliche Diskussion in Bewegung gebracht hat

Die Schule muss sich auf die durch Schiler und Schilerinnen
eingebrachten gesellschaftlichen Unterschiede beziehen.
Wie kann diese Bezugnahme aussehen, ohne durch sie

Identitaten zu fixieren und Positionen unangemessen zu

vereindeutigen?

SUSANNE ARENS UND
PAUL MECHERIL

Pluralitat als
Herausforderung und
Selbstverstandlichkeit

Die Frage des gesellschaftlichen Um-
gangs mit Differenz und Identitdt
gehort zu den wichtigsten Themen
politischer Auseinandersetzung und
sozialtheoretischer Reflexion der Ge-
genwart. Auch in der (deutschspra-
chigen) Erziehungswissenschaft und
Padagogik stellt Differenz, vor allem
seit Mitte der 1990er-Jahre, ein wich-
tiges, gleichwohl — dies gehort zum
Thema — unterschiedlich behandel-
tes Thema dar.

Die zunehmende Prominenz von
Begriffen wie Pluralitit, Heterogenitit
und Differenz in padagogischen und
erziehungswissenschaftlichen Kon-
texten weist darauf hin, dass etwas
in Bewegung geraten ist: Vorstel-
lungen nationaler, ethnischer und
kultureller gesellschaftlicher Einheit
und Homogenitdt werden durch das
zunehmende, auch péddagogische
Bewusstsein um gesellschaftliche
Diversitiat herausgefordert und pro-
voziert; die Existenz von Lebenszu-
sammenhingen und -entwiirfen, von
Deutungsmustern und Weltbildern
im Plural wird zunehmend als kon-
stitutiv fir gesellschaftliche — und
somit auch pddagogische Wirklich-
keit — begriffen.!

Fiir (schul-)pddagogisches Han-
deln bedeutet dies, dass nicht lan-

ger von einer ,irgendwie selbstver-
stindlich gegebenen Gleichheit” der
Adressatinnen und Adressaten pada-
gogischen Handelns ausgegangen
werden kann. Die Regel ist viel-
mehr, dass zum Beispiel Schiiler
und Schiilerinnen in sehr verschiede-
ne Lebenszusammenhédnge einge-
bunden sind, und das auch noch in
unterschiedlicher Weise.

Die Frage, ob und vor allem wie
auf Vielfalt und Differenz padago-
gisch Bezug genommen wird, wer-
den kann und werden soll, wird so-
mit zunehmend bedeutsamer, wird
in der erziehungswissenschaftlichen
Fachoffentlichkeit intensiv, aber auch
medial und bildungspolitisch zum
Teil kontrovers diskutiert.

Richten wir unseren Blick auf die
Schule im deutschsprachigen Raum,
kénnen wir feststellen, dass hier viel-
fach eher das Homogenitétsprin-
zip denn das Prinzip der Anerken-
nung von Vielfalt und Unterschieden
strukturierend wirkt: Nicht zuletzt
die Organisation von Lerngruppen
in moglichst altershomogene Klas-
senzusammenhénge und die (selek-
tierende) Ausdifferenzierung des
Schulsystems (spezifische Schulfor-
men und /oder ,,Sonderklassen” fiir
méglichst leistungshomogene Lern-
gruppen) stellen Beispiele dar fiir die
charakteristische Orientierung am
,Homogenitatsideal”.

Eine Reihe von Studien liefert nun
jedoch Hinweise darauf, dass eine
eher von der (sprachlichen, kulturel-
len) Gleichartigkeit der Schiilerinnen
und Schiiler ausgehende Orientie-

rung bei faktischer Heterogenitét
nicht unproblematisch ist. Nicht nur
dieinternationalen Schulstudien (von
denen PISA wohl die prominenteste
ist) weisen darauf hin, dass insbeson-
dere solche Schulsysteme sich eher
dem Ideal der Chancengleichheit an-
nihern, die die Unterschiedlichkeit
der Schiiler und Schiilerinnen sys-
tematisch auf der Ebene von Curri-
culum, Didaktik, Schulorganisation
und auch Personal berticksichtigen.
Wenn schulisches Handeln in plura-
len Gesellschaften sich an einem de-
mokratischen Bildungsbegriff orien-
tiert, der Bildung als einen Prozess
denkt, der einen Beitrag zu (gerech-
teren) Teilhabemoglichkeiten an ge-
sellschaftlichen Strukturen und Pro-
zessen — und in diesem Sinne an der
Herstellung von Handlungsfahigkeit
Einzelner — leisten soll, dann scheint
es notwendig und sinnvoll, das Ver-
hiltnis von Schule, Vielfalt und Dif-
ferenz zu tiberdenken und neu aus-
zurichten.

Schule und Differenz:
ein altes Thema

Dass der Schule fiir gesellschaftliche
Platzierungsfunktionen nicht zu-
letzt tiber die Vergabe von Leistungs-
zertifikaten eine enorme Bedeutung
zukommt, ist seit langem bekannt.
Insofern ist fiir die Schule die Frage,
wie unter Bedingungen von Diffe-
renz ein Beitrag zu gerechteren Ver-
hiltnissen geleistet werden kann,
von besonderer Bedeutung.

Dabei ist Differenz fiir die Schuleim
Prinzip kein neues Thema; vielmehr
kann die Schule als ein Ort verstan-
den werden, der immer schon konsti-
tutiv mit Differenz konfrontiert war
und ist. Die Herausforderung der
,Einheitsorientierung” durch Diffe-
renz kann — auch historisch betrach-
tet — durchaus eher als Regel denn
als Ausnahme verstanden werden.
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So zeigen schulhistorische Analysen
in Deutschland, dass ein durchgén-
piges Kennzeichen des Schulsystems
im Umgang mit ethnisch-kulturellen
Minderheiten — sowohl in der preu-
Bischen Minderheitenbildungspoli-
tik, in der Minderheitenschulpoli-
tik der Weimarer Republik als auch
in der Nachkriegsschulpolitik der
Bundesrepublik Deutschland — da-
rin bestand, die nationale Schule
zu bewahren, indem die von den

gedridngt. Zu diesen Praxen der Ver-
wirklichung von Normalitat gehort,
dass nicht nur diejenigen, die nicht in
die Schule, mindestens in anerkann-
te Schulformen ,passen”, schlech-
ter gestellt werden, sondern dass
es moglich ist, mit Riickgriff auf Nor-
malitdtskonstruktionen das Schlech-
ter-Abschneiden so zu erkldren, dass
Eigenschaften der ,anderen” Schii-
lerinnen und Schiiler (bzw. ihrer
Eltern, ithres Umfeldes) dafiir ver-

Wo der Ruckgriff auf das Deutungsmuster
.kulturelle Differenz” durch - beispielsweise
Lehrerinnen und Lehrer — Handlungs- und
Bildungsraume der Schulerinnen und Schiler
verengt, ist dieser Ruckgriff problematisch.

Schiilern und Schiilerinnen einge-
brachten biografischen, kulturellen
und lingualen Unterschiede nivel-
liert wurden.

Bekannt ist auch die ,Mittel-
schichtsorientierung” der Schule,
welche letztlich auf nichts anderes
als auf didaktisch, curricular, schul-
organisatorisch und personell rea-
lisierte Normalititsannahmen der
Schule verweist. Solche (meist ,, still-
schweigenden”) Voraussetzungen
leisten gerade unter Bedingungen
gesellschaftlicher Pluralitit nun je-
doch keinen unbedeutenden Beitrag
zur Reproduktion sozialer Ungleich-
heitsverhiltnisse. Denn im Zuge sol-

antwortlich gemacht werden. Nicht
die Schule ist damit gescheitert,
sondern (einige) Schiilerinnen und
Schiiler.

Wie Vielfalt (schul-)pada-
gogisch anders denken?

Unter dem Blickwinkel von Norma-
lititsannahmen wird das, der oder
die ,Andere” schnell zur ,Stérung”
des ,normalen” Unterrichtsgesche-
hens. Einer Schule, die die Herausfor-
derung gesellschaftlicher Pluralitit
ernst nimmt und in ihr angemessen
handeln mochte, wird diese Strategie
freilich nicht gentigen. Kritische Stim-

Weder die De-Thematisierung und Ausblendung
noch die festschreibende Anerkennung von
Differenz werden den realen Verhéltnissen gesell-
schaftlicher Pluralitat gerecht.

cher Normalitdtserwartungen wird
Pluralitdat, Heterogenitat und Dif-
ferenz weniger als grundlegendes
Merkmal, als Selbstverstindlich-
keit von Schul- bzw. Klassenzusam-
menhédngen verstanden, sondern
vielmehr als Bedingung der Abwei-
chung, als das Andere der ,norma-
len” Schiilerrealitiat. Differenz wird
so ,in Ordnung gebracht” und das
Abweichende, das Unnormale (ob-
wohl es statistisch durchaus nicht
minoritdr sein muss) an den Rand
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men — etwa aus dem Feld der Inter-
kulturellen Padagogik —fordern, der
Ignoranz, De-Thematisierung und
Negativbewertung von Unterschie-
den die programmatische Orientie-
rung der Anerkennung von - bei-
spielsweise kulturellen — Differenzen
entgegenzusetzen. Gefordert wird
eine Differenzsensibilitit (curricular,
didaktisch, ...), die scheinbar selbst-
verstdndliche Normalitdten nicht
langer insgeheim zum allgemeinen
Mafistab macht, sondern zu relati-

vieren vermag — eine Sensibilitét, die
Vielfalt nicht nur beachtet, sondern
auch bejaht und wertschitzt.

Angesichts der langen Traditio-
nen von De-Thematisierung, Aus-
grenzung und Negativ-Bewertung
macht es Sinn, fiir eine solche Sen-
sibilisierung ftr Differenzen einzu-
treten. Zugleich luft dieser Ansatz
aber Gefahr, in und durch Differenz-
sensibilitit Differenzen zu konstru-
ieren, sie festzuschreiben und zu be-
stirken und dadurch trennende und
auch ausgrenzende Muster noch zu
verstiarken.

Denn auch der Bezug auf bei-
spielsweise die Kulturkategorie er-
folgt in der Regel in einer bestimm-
ten Ordnung: eine sich gegenseitig
ausschlieBende Gegentiberstellung
von eigen und fremd; von kulturell
anderen und nicht anderen. Im An-
erkennen werden die Anderen auf
ihr Anderssein festgelegt; gleichzei-
tig wird das Eigene ebenso wie das
Andere erneut als in sich homogen
konstruiert: Man ist entweder Tiirkin
oder Osterreicherin; entweder Serbe
oder Deutscher ... Wird Vielfalt auf
diese Weise geordnet, so wird Dif-
ferenz zum Beispiel innerhalb eines
Klassenzusammenhangs in eindeuti-
ge Positionierungen verwandelt und
die mit Differenzen einhergehende
Unbestimmtheit wird umgewan-
delt in Eindeutigkeit zwischen sich
unterscheidenden und gegenseitig
ausschliefenden, mehr oder weni-
ger unverdnderbar gedachten (kul-
turellen) Schiilergruppen. Da sich
die Vielfalt der Unterschiede von
Subjekten aber im Wandel befindet,
kann ihr auf dem Wege der Fixie-
rung von Unterschieden nicht ent-
sprochen werden.

Die reflexive Konsequenz aus
diesen Uberlegungen besteht bei-
spielsweise also darin, kulturelle oder
ethnische Differenz als ein Deutungs-
muster zu verstehen, welches sowohl
in Selbst- und Fremdbeschreibungen
alltagsweltlicher Handlungssubjek-
te — also auch in den Beschreibun-
gen und Konzepten Professioneller
—vorkommt als auch in wissenschaf!-
lichen Erklarungsangeboten benutz|
wird. Wo der Riickgriff auf das Deu
tungsmuster , kulturelle Differens”
durch - beispielsweise Lehrerinnen
und Lehrer - die Handlungs- und Bil
dungsrdaume der Schiilerinnen unil
Schiiler verengt, ist dieser Riickgrill
problematisch. Wenn zum Beispic|




durch die Nutzung der ,Kulturbril-
le” Schiilerinnen auf eine ethnisch-
kulturelle Rolle oder gar ein eth-
nisch-kulturelles Wesen festgelegt
werden, wenn zum Beispiel eth-
nisch-kulturelle Deutungen zur Ent-
scheidung tiber Schulverldufe (etwa
Ubergangsempfehlungen usw.) bei-
tragen, wenn Lehrer und Lehrerin-
nen sich mit dem Hinweis auf die
,kulturelle Identitit” der , Ande-
ren” der Verantwortung entziehen,
Schiilern und Schiilerinnen einen
ihrem Vermoégen entsprechenden
Entwicklungs- und Bildungsrahmen
zur Verfuigung zu stellen, dann bei-
spielsweise haben wir es mit — in
der Regel gravierenden — negativen
Effekten, mit massiven (bildungs-)
biografischen Wirkungen zu tun, die
aus der Verwendung des Deutungs-
musters ,, Kultur” resultieren.

Vor diesem Hintergrund wiére ein
im Hinblick auf das Deutungsmus-
ter , kulturelle Differenz” skeptischer
Grundsatz: reflexiv-kritischer Um-

— inderjeweils konkreten Situation
genau hinzuschauen, welche Dif-
ferenzkategorien wie relevant (ge-
macht) werden,

— unter welchen Bedingungen und
mit welchen Konsequenzen dies
geschieht und

— was es im jeweils konkreten Ge-
schehen fiir die beteiligten Akteu-
re bedeutet.

Die Auseinandersetzung mit sich auf
vielfdltige Weise unterscheidenden
Handlungssubjekten kann nicht er-
setzt werden durch einen Riickgriff
auf vereindeutigende (kulturelle)
Stereotypisierungen.

Von entscheidender Bedeutung ist
hierbei die Entwicklung einer refle-
xiven Haltung, die einerseits sowohl
um die Vielfdltigkeit ihrer Schiiler
und Schiilerinnen weifs, ohne diese
aber allzu schnell auf , Eindeutigkei-
ten” festzuschreiben. Dies beinhaltet
fiir Lehrerinnen und Lehrer in ent-
scheidendem Maf} auch die Beob-

Vielfalt als Grundverfassung (eigener) schulischer
Wirklichkeit zu verstehen, heif3t nicht, die ,, An-
deren” als von uns unterschieden anzuerkennen,
sondern zu begreifen, dass wir (als Schule oder
Klassenzusammenhang) verschieden sind.

gang mit (kulturellen) Differenzzu-
schreibungen. Das Motto dieser von
stereotypen Zuschreibungen Ab-
stand nehmenden Leitlinie lautet:
Jede/ristanders anders.” Der Riick-
griff auf kulturelle Stereotype verhin-
dert die Auseinandersetzung mit den
realen Subjekten, ihren unterschied-
lichen Eingebundenheiten in ver-
schiedene Lebenszusammenhénge
und ihren Féhigkeiten und Bediirf-
nissen, sich diese Zusammenhéange
anzueignen und sich von diesen ab-
zusetzen. Diese Auseinandersetzung
stellt jedoch ein wichtiges Moment
pédagogischen Handelns unter den
Bedingungen von Differenz dar.

Es zeigt sich also, dass weder die
De-Thematisierung und Ausblen-
dung noch die festschreibende (und
sich gegenseitig ausschliefsende) An-
erkennung, von Differennz den realen
Verhilinissen gesellschaftlicher Plu-
ralitdt gerecht werden. Im Rahmen
einer , lernenden Schule” scheint es
vielmehr notwendig,

achtung und Verdnderung eigener
Deutungs-, Erklarungs- und Behand-
lungsmuster von Differenz. Vielfalt
als Grundverfassung (eigener) schu-
lischer Wirklichkeit zu verstehen,
heif3t dann nicht, die ,,Anderen” als
von uns unterschieden anzuerken-
nen, sondern zu begreifen, dass wir
(als Schule oder Klassenzusammen-
hang) verschieden sind. Die von den
Schiilerinnen und Schiilern einge-
brachten Unterschiede — etwa der
Sprache, des Wissens, des Verhilt-
nisses zur Bildungsinstitution —sind
konstitutiv fiir unseren Schul- und
Klassenzusammenhang: Wir sind
different.

Eine solche Vorstellung von Ver-
schiedenheit beinhaltet schlieBSlich
auch, einen Sinn fiir ,Grenzgénger-
tum” zu entwickeln: Ein erstens nicht
auf Identititen fixierender, zweitens
nicht ausgrenzender Unterricht setzt
sich von der Zumutung eindeuti-
ger Positionierungen im Hinblick
auf Zugehorigkeiten (,Bist du eher

Deutsche oder eher Serbin?” — ,Wo
kommst du eigentlich her?”) ab. Die
Festschreibung auf eine national-kul-
turelle, ethnisch-kulturelle Position
wird zum einen den tatsidchlichen
Lebensverhiltnissen und Selbst-
verstindnissen vieler Menschen im
Kontext aktueller gesellschaftlicher
Bedingungen nicht gerecht; zum an-
deren arbeitet sie der Stabilisierung
gesellschaftlicher Verhiltnisse zu,
die in assimilierender oder exkludie-
render Weise Differenz ,,zum Ver-
schwinden bringen”.

Nicht zuletzt gilt es, diese dyna-
mische Verschiedenheit systema-
tisch und konzeptionell in das Un-
terrichtsgeschehen einzubeziehen,
etwa durch Konzepte der Mehrspra-
chigkeit, Vervielféltigung der Unter-
richtssprache, des Religions- oder
Geschichtsunterrichts usw. Es geht
hier nicht um exkludierende ,,Son-
derveranstaltungen”, sondern um
die Erweiterung des allgemeinen Un-
terrichtsgeschehens um Bestandteile
des Besonderen, somit als Ausdiffe-
renzierung der allgemeinen Unter-
richtsstruktur. |

Anmerkung

1 Als Begriindung fiir die zunehmende Beach-
tung gesellschaftlicher Pluralisierung wird
haufig auf Verdnderungsprozesse der letzten
Jahrzehnte (,,Einwanderung”, ,Arbeits-" bzw.
Internationale Migration”, ,Globalisierung”)
hingewiesen. Ohne deren Bedeutung in die-
sem Zusammenhang generell in Frage stellen
zu wollen, sei an dieser Stelle dennoch zu-
mindest kurz darauf hingewiesen, dass auch
LZuvor” niemals eine homogene (National-)
Gesellschaft existiert hat. Wir sprechen hier
bewusst von der Veranderung der Wahrneh-
mung, was zum Ausdruck bringen soll, dass
Pluralitit schon immer in bestimmten Formen
existent war und ist. Dieser Erkenntnis wird
jedoch erst in jlingerer Zeit im Rahmen des
oben benannten Perspektivwechsels zuneh-
mend nachgegangen.
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