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Hinweise

Im Text erfolgt die Bezeichnung weiblicher oder mannlicher Personen aus
Griinden der Lesbarkeit und Ubersichtlichkeit in maskuliner Form. Mit allen
verwendeten Personenbezeichnungen sind stets beide Geschlechter gemeint.

Hervorhebungen in Zitaten werden nicht als solche gekennzeichnet.

FuRnoten in Zitaten werden nicht mitzitiert.
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1 Einfihrung
1.1 Integration und Padagogik

Das Wort ,Integration” stellt ein Sprachzeichen! dar, das mit dem Konzept von

.integration” assoziiert ist.

Eine Forschungsarbeit, die den Ursprung und die Entwicklung des
Integrationsbegriffs in Hinblick auf die Padagogik untersuchen will, muss somit
zum einen historische  Verwendungszusammenhdnge/Wandlungen  der
Verwendungszusammenhange des Sprachzeichens ,Integration, und zum
anderen die Entwicklung des padagogischen/erziehungswissenschaftlichen
Konzepts ,Integration” aufzeigen bzw. Konzepte vorstellen, welche die
Entwicklung des  padagogischen/erziehungswissenschaftlichen  Konzepts
,Integration“ beeinflusst haben.?

Doch inwieweit ist eine derartige Forschungsarbeit Gewinn bringend?

u3

Reichtum und Vielfalt an Lernenden (,Verschiedenheit der Koépfe*’), an Dingen

und an Methoden lieferten und liefern in der Padagogik die zentralen Fragen:

! Fur Ferdinand de Saussure (1857-1913) ist ein Zeichen die Verbindung von einem
Ausdruck (signifiant) mit einem Inhalt (signifi€). Das Zeichen wird dabei als eine psychische
Einheit aufgefasst, die zwei Seiten hat. Die reale Welt ist in diesem zweigliedrigen
(dyadischen) Zeichenmodell ohne Bedeutung: Auf der einen Seite steht das Bezeichnete als
geistige Vorstellung, auf der anderen Seite das Bezeichnende als dessen Materialisation in
der Sprache — fur das Objekt selbst ist kein Platz (vgl.: Ernst, Peter 2002, S. 66). Die beiden
Autoren Charles Kay Ogden (1889-1957) und Ivor Armstrong Richards (1893-1979), deren
fur die moderne Semiotik und Linguistik einflussreiches Werk , The Meaning of Meaning* im
Jahre 1923 erschien, kritisierten/erweiterten mit ihrem beriihmten Semiotischen Dreieck (auch
bezeichnet als Semantisches Dreieck oder Triadische Zeichenrelation) das Saussure’sche
Modell (der Ausdruck ,,Semiotisches Dreieck” kommt bei Ogden und Richards allerdings noch
nicht vor). Nach Ogden und Richards ist ein Zeichen (symbol) ein Symbol fir etwas, das
einen korrespondierenden Bewusstseinsinhalt (reference) hervorruft, der sich auf das
entsprechende Objekt (referent) bezieht. Die triadische Zeichenkonzeption hat bereits eine
sehr lange, bis in die Antike zurilickreichende Vorgeschichte. Sprachliche Zeichen verweisen
demnach nicht direkt auf auRersprachliche Objekte, sondern nehmen sozusagen den Weg
Uber die Vorstellung. In der Linguistik ist dabei umstritten, inwieweit die Objektebene nicht nur
Gegenstande, sondern auch Sachverhalte reprasentieren kann.

2 Damit sind auch Konzepte zu beriicksichtigen, die vor der Verwendung des Ausdrucks
.Integration die Entwicklung padagogischer Integrationskonzepte vorbereiteten bzw. selbst
schon padagogische Integrationskonzepte darstellten, ohne das Sprachzeichen ,Integration®
zu verwenden.

% Herbart, Johann Friedrich 1843, S. 389: ,Die Verschiedenheit der Kopfe ist das grosse
Hinderniss aller Schulbildung. Darauf nicht zu achten ist der Grundfehler aller Schulgesetze,
die den Despotismus der Schulméanner beginstigen, und alles nach Einer Schnur zu hobeln
veranlassen.” An anderer Stelle empfiehlt Herbart (1776-1841) allerdings: ,Man richte also
eine besondere Klasse ein, die wir Uebungsklasse nennen wollen, weil bei ihr nicht
unmittelbar auf das Interesse, sondern eben auf die Uebung soll gesehen werden. Diese



wem?, was? und wie? Mit dem Postulat ,alle Menschen alles zu lehren; und zwar
zuverlassig zu lehren, so daf} der Erfolg nicht ausbleiben kann; und rasch zu
lehren, ohne Beschwerde und Verdruf3 fur Lehrer oder Schiler, vielmehr zu
beider groRtem Vergnigen; und grindlich zu lehren, nicht oberflachlich und nur

ud

zum Schein“* gab bereits Johann Amos Comenius® eine Antwort — eine Antwort,

mit der er ,die Basis fur eine Weltgestaltung in Entfaltung der Menschenrechte

formuliert.“®

Auch die Erziehungswissenschaft des ausgehenden 20. Jahrhunderts
und des beginnenden 21. Jahrhunderts beschéftigt sich mit diesen
Kernproblemen (bzw. muss sich damit beschaftigen). ,Integration* als

Lésungsformel wird dabei oft genannt.

Eben dieses Wort verbreitet sich seit mehreren Jahrzehnten in unterschiedlichen
Bereichen mit unterschiedlichen Bedeutungen und ist beinahe taglich in
Zeitungen und Zeitschriften zu finden; ,Integration ist gleichsam zur
Allerweltsvokabel geworden®’, bemerkt bereits 1979 Eduard Bonderer in einem
Beitrag Uber ,Integration — Allgemeine Tendenzen und Hintergrinde der
Integrationsdiskussion®. Und schon 1952 findet sich in einem Nachschlagewerk
Uber ,,Grundbegriffe der padagogischen Fachsprache” von Josef Dolch folgender
Hinweis: ,Der Begriff Integration ware als Fachausdruck in der Padagogik
durchaus geeignet gewesen, ist aber in verschiedentlichem Gebrauch schon
wieder ,zerredet*®. AuRerdem schlagt der Autor vor, den Begriff Integration

«9

»,maglichst selten*” zu gebrauchen. Doch der Integrationsbegriff wurde gebraucht,

zahlreich gebraucht, auch in der Padagogik.

Der Grund dafiir ist der Umstand, dass der Erziehung®®, und folglich ebenso der

Padagogik, schon per se eine Verknipfungs- oder Vernetzungsfunktion in einem

Klasse ist keinesweges fir alle, hoffentlich auch nicht fir die Mehrzahl der Schiler, sondern
nur fur die Minderzahl, also fir die, welche auffallend langsam fortgekommen waren, und
doch den redlichen Wunsch hegen (das Interesse empfinden), die ihnen dargebotene Bildung
wirklich zu erreichen® (Herbart, Johann Friedrich 1842, S. 241).

* Comenius, Johann Amos “1970, S. 11

> Johann Amos Comenius (1592—1670)

® Platte, Andrea 2008, S. 48

" Bonderer, Eduard 1979, S. 367

8 Dolch, Josef 1952, S. 67

° Dolch, Josef 1952, S. 67

1% Auch wenn der Begriff Erziehung ein sehr globaler Begriff ist, so kann man ihn doch —
wenn auch in einem ebenso globalen Sinne — hinsichtlich einiger grundlegender Aspekte
prazisieren: ,Ganz allgemein wird man als E. [Erziehung] jene Mallnahmen und Prozesse
bezeichnen kdnnen, die den Menschen zu Autonomie und Mundigkeit hinleiten und ihm
helfen, alle seine Kréafte und Mdglichkeiten zu aktuieren und in seine Menschlichkeit
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System mit mindestens binarer Struktur zuféllt. Die Padagogik hat die Aufgabe
des Zusammenbringens von Kind und Welt — von Kind und Eigenwelt, von Kind
und Mitwelt und von Kind und Umwelt; konkreter des Zusammenbringens von
Kind und Kind, von Kind und Erzieher, von Kind und Gesellschaft, von
gegenwartiger und zukinftiger Gesellschaft, von Kind und Mensch (im Kant’schen
Sinne), von Kind und Wissen, von Kind und F&ahigkeit, von Kind und Fertigkeit,
von Kind mit sich selbst. Doch — im blof3en Zusammenbringen kann sich das
Engagement nicht erschépfen.

Integrative Konzeptionen eroéffnen nun Handlungsmoglichkeiten, wie diese

VerknUpfung/Vernetzung sinnvoll umgesetzt werden kann: wem?, was? und wie?

Aus dem der Padagogik innewohnenden genuinen Verknupfungs-
/Vernetzungsprinzip** konstituiert sich dadurch ein der Padagogik innewohnendes

genuines Integrationsprinzip.*?

hineinzufinden* (B6hm, Winfried **1994, S. 203). Erziehung kann den Menschen dabei in
individualer, sozialer, kultureller oder ontologischer Hinsicht tangieren. Die Koppelungen, die
mit dem Begriff Erziehung angesprochen werden, finden sich demgemaf auch wieder in der
Diskussion um die Notwendigkeit von Erziehung. Max Liedtke (geb. 1931) nennt
beispielsweise drei grundsatzliche Argumente, die fir eine Erziehungsnotwendigkeit
sprechen:

.a) Erziehung ist notwendig fur die Eingliederung des Menschen in den jeweiligen

Entwicklungsstand der Gesellschaft.

b) Erziehung ist notwendig zum Ausgleich der konstitutiven Gefahrdung des
Menschen'.

c) Erziehung ist notwendig fur die Steuerung der weiteren Evolution der Gesellschaft*
(Liedtke, Max 1997, S. 170).

1 In der padagogischen Diskussion spielen Prinzipien eine nicht unerhebliche Rolle. Diese
betreffen sowohl die Theorie als auch die Praxis" (Kron, Friedrich W. 1999, S. 54). Das Wort
Prinzip lasst sich von dem lateinischen Wort principium (Anfang, Ursprung) ableiten. Ein
Prinzip ist im Allgemeinen ein Gesetz, eine Gesetzmaligkeit, ein Naturgesetz, eine Regel,
eine Richtlinie, eine Verhaltensrichtlinie, ein Grundsatz, ein Postulat, das anderen
entsprechenden GroRen Ubergeordnet bzw. vorgeordnet ist. Im philosophischen Sinn
bedeutet Prinzip ein Erstes, also das, was keiner Vorbedingung bedarf, somit etwas
Unbedingtes, Voraussetzungsloses. Bei Aristoteles formulieren die  Prinzipien
dementsprechend die Griinde des Seins und Werdens.

12 Es ware zu diskutieren, inwieweit Integration sogar eine Kategorie darstellen kénnte. Dies
wirde aber den wissenschaftstheoretischen Rahmen dieser Arbeit sprengen, nicht zuletzt
deshalb, da sich in der Geschichte der Philosophie wie auch der Einzelwissenschaften
verschiedene Auslegungen des Begriffs Kategorie herausgebildet haben: , 1. Von Kategorien
wird auch im Alltag im Sinne von Art, Sorte, Klasse, Rang, z. B. von Menschen, Tieren,
Pflanzen gesprochen. 2. In der klassischen Philosophie stehen die Kategorien in enger
Verbindung zur Logik und zu den Prinzipien. [...] Aus der Sicht der klassischen Logik wird die
Kategorie als grundlegende Aussageform verstanden. Damit ist ausgesagt, dal3 Kategorien
als Grundbegriffe den Begriffen, mit denen die Logik operiert, im System der Philosophie
systematisch und funktional vorgeordnet sind. [...] 3. In der rationalistischen Denktradition
werden die Kategorien als Denkformen, Denkstrukturen oder im Sinne Kants als apriorische
Strukturen des Erkenntnissubjekts in seiner Funktion des Erkennens angesehen, die die
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Uberdies scheint Integration (unabhangig von der grundsatzlichen
philosophischen Frage nach der Wirklichkeit der Wirklichkeit, ob ,Reales* also
eher wahrgenommen, vorgestellt, gedacht oder sprachlich formuliert wird usw.)
eine sehr fundamentale Struktur auszudriicken, die dafur verantwortlich ist, dass
Teile innerhalb eines Ganzen in Beziehung treten kbnnen, eine Grundstruktur, die
mit Wachstum, Entwicklung und Gemeinschaft unabdingbar verbunden ist bzw.
diese erst ermdglicht — padagogisch gesehen ein Konzept, das die Ganzheit des
Menschen, die Begegnung zwischen Menschen, das Eingebundensein in die
Umwelt, sowie eine umfassende Bildung, die den Korper, das Gefuhl und die
Verstandeskrafte einbezieht, in den Blick nimmt.*?

Vor diesem Hintergrund der mannigfaltigen Bezugnahme auf den Begriff
.integration“ sowohl in der heutigen padagogischen Praxis wie auch in der
erziehungswissenschaftlichen Theorie und der konzeptionellen Elementaritét, die
diesem Begriff zugrunde liegt, ergibt sich hinsichtlich der Frage, ob eine solche
Forschungsarbeit Gewinn bringend sei, ein erstes Resimee, und das fallt
uneingeschrankt bejahend aus.

Exkurs: Die Abgrenzung der Begriffe Padagogik und

Erziehungswissenschatft

Der Begriff Padagogik meint allgemein die Beschaftigung mit Erziehungs-,
Bildungs- und Beratungsprozessen, und zwar in der ganzen Bandbreite — also die
Beschaftigung mit grundsatzlich ethisch-philosophischen Uberlegungen zu den
Erziehungszielen, die Beschaftigung mit praktisch-padagogischen Konzepten flr

Erfahrung und damit die Gegenstande bzw. deren Konstituierung tberhaupt erst ermdglichen.
Im Empirismus hingegen werden Kategorien als Ordnungsmittel der Erfahrung betrachtet,
entsprechend definiert und benutzt. Daher gibt es hier eine Vielzahl von Kategorien, deren
Definition sich nach spezifischem Verwendungszweck oder Anwendungszusammenhang
richten [sic!]. Bestimmungen dieser Art sind in den Sozialwissenschaften die Regel. [...] 4. Im
Horizont der logischen Propéadeutik und eines kritisch-rationalen
Wissenschaftsverstandnisses der Einzelwissenschaften werden Kategorien als erste
Bausteine einer Terminologie’ [...] oder auch als ,Ordnungsbegriffe’ [...] bezeichnet. In der
Forschungspraxis schlie3lich werden unter Kategorien Begriffseinheiten verstanden, in denen
wichtige Merkmals- oder Vorstellungsdimensionen definiert sind“ (Kron, Friedrich W. 1999, S.
48).

13 vgl.: Petzold, Hilarion G./Sieper, Johanna, in: Brown, George |./Petzold, Hilarion G. (Hrsg.)
1977,S. 15
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padagogisches Handeln und die Beschaftigung mit empirischen Untersuchungen
der Erziehungswirklichkeit. Ein Blick in die Vergangenheit zeigt aber, dass man
sich Uberwiegend mit der Frage auseinandersetzte, was gut und sittlich sei, auf
Eindrucke von der Beschaffenheit der Erziehungswirklichkeit stiitzte und mit der
Erstellung von Ratschlagen fur das padagogische Handeln befasste. Beginnend
mit dem Zeitalter der Aufklarung tauchten demgegeniber zunehmend
Forderungen nach einer wissenschaftlich fundierten Padagogik auf. Kant'

begriindet dies folgendermalen:

Die Erziehungskunst oder Padagogik muf also judiciés werden, wenn sie
die menschliche Natur so entwickeln soll, dal3 sie ihre Bestimmung
erreiche. Schon erzogene Eltern sind Beispiele, nach denen sich die Kinder
bilden, zur Nachachtung. Aber wenn diese besser werden sollen: so muf3
die Padagogik ein Studium werden, sonst ist nichts von ihr zu hoffen, und
ein in der Erziehung Verdorbener erzieht sonst den andern. Der
Mechanismus in der Erziehungskunst muf3 in Wissenschaft verwandelt
werden, sonst wird sie nie ein zusammenhangendes Bestreben werden,
und eine Generation mochte niederreiRen, was die andere schon
aufgebaut hatte.'

~Wissenschaftliche Padagogik® bzw. ,Erziehungswissenschaft* beschaftigt sich
allgemein gesprochen systematisch und wissenschaftlichen Regeln folgend mit
padagogischen Fragen; der Begriff ,Erziehungswissenschaft wurde eingefihrt,
um diese wissenschaftliche Auseinandersetzung mit padagogischen Fragen von
der des ,Praktikers” unterscheiden zu kénnen — allerdings wurde und wird auch
weiterhin héaufig der Begriff ,Padagogik” fur erstere verwendet. Dartber hinaus
wird der Begriff ,Erziehungswissenschaft® in einem weiteren und in einem
engeren Sinn gebraucht. Der weitere steht fur die wissenschaftliche
Beschaftigung mit padagogischen Fragen, der engere nur — in Anlehnung an
Brezinka'® — fir eine empirische (dieser engere Begriff der
.Erziehungswissenschaft* findet aber meist nur in Arbeiten Verwendung, die
empirische Forschung betreiben).

Die Begriffe ,Péadagogik® und ,Erziehungswissenschaft‘ werden in der Literatur
teilweise gleichbedeutend verwendet, teilweise unterschiedlich. Auch wenn es

keine verbindlichen Unterscheidungsregeln gibt, so lassen sich dennoch

1 Immanuel Kant (1724-1804)
15 Kant, Immanuel (9) 1968, S. 447
16 Wolfgang Brezinka (geb. 1928)
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Trennungslinien ausmachen: Alter ist der Begriff ,Padagogik“. Disziplintheoretisch

betrachtet weist die historische Entwicklung der Padagogik eine klare Linie auf:

1. die Ablosung der Padagogik von normativen Begrindungen ihrer selbst als
Wissenschaft und damit im Zusammenhang ihrer Theorien und Konzepte;

2. die Ausrichtung der Péadagogik am Wissenschaftsverstdndnis der
Geisteswissenschaften im Anschlufd an Dilthey;

3. die Herausbildung und Weiterentwicklung empirischer Ansatze in der
Padagogik und die damit einhergehende Neuorientierung der Padagogik
am Wissenschaftsverstandnis der erklarenden und verstehenden
Sozialwissenschaft. Mit dieser Neuorientierung verbindet sich auch die
Bezeichnung der Disziplin als Erziehungswissenschaft.*’

Im Bereich der Padagogik sind somit gegenwartig zwei Wissenschaftsparadigmen
festzustellen, die durchaus — trotz entgegengesetzter Standpunkte — auch
fruchtbar aufeinander einwirken: ein geisteswissenschaftliches und ein

sozialwissenschaftliches Paradigma.

Das geisteswissenschaftliche Paradigma wurzelt wissenschaftshistorisch in der
Diskussion des 19. Jahrhunderts um die Verortung der Wissenschaften als
Geistes- und Naturwissenschaften. ,Daher wird dieses Paradigma auch von
einem Wissenschaftsverstandnis mitbestimmt, in welchem Wissenschaftstheorie
als Grundlegung der — philosophischen! — Wissenschaft verstanden wird. Diese
Auffassung wurde von vielen geisteswissenschaftlich orientierten Richtungen der
Padagogik aber zunehmend durch die Auffassung von Wissenschaftstheorie als
Theorie von Theorien, d. h. als Metatheorie, ersetzt.® Es lassen sich einige
allgemein anerkannte wissenschaftliche Leistungen feststellen, die vom
geisteswissenschaftlichen Paradigma bestimmt sind — diese wissenschaftlichen
Leistungen besitzen deshalb Gdltigkeit, da sie fur Fragestellungen als
Problemlésungsrepertoire herangezogen werden konnten und auch noch
herangezogen werden. So wird z. B. in beinahe allen malgeblichen
geisteswissenschaftlichen Arbeiten die Erziehungswirklichkeit als Basis
padagogischer Theorienbildung aufgefasst. Auch das Theorie-Praxis-Verhéltnis
hat im Gesichtskreis des geisteswissenschaftlichen Paradigmas einen
kategorialen Stellenwert. Man teilt die Uberlegung/Uberzeugung, dass das Leben
selbst, die Lebenswirklichkeit und die Erziehungswirklichkeit den Ausgang des

17 Kron, Friedrich W. 1999, S. 255
18 Kron, Friedrich W. 1999, S. 268
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Nachdenkens bilden. ,Dabei spielen zwei Voraussetzungen eine Rolle: 1. die
Annahme von der Erziehungswirklichkeit als Teilbereich des kulturellen Lebens
als einem geistigen und teleologischen Zusammenhang von Objektivationen des
menschlichen Geistes und 2. das individuelle Vorverstandnis als Grundlage der
Erkenntnis.“'® AuRerdem ist in der sich als Geisteswissenschaft begreifenden
Padagogik die Geschichte und damit auch die mit der geschichtlichen Reflexion
verbundene Kategorie der Geschichtlichkeit von Bedeutung. Ferner kann die
Hermeneutik als Kernelement der geisteswissenschaftlichen Methode bezeichnet
werden. Einmutigkeit herrscht auch beziglich der relativen Autonomie von
Padagogik und Erziehung — ein weiterer Aspekt in der Leistungsfahigkeit des
geisteswissenschaftlichen Paradigmas. Schlie3lich stellen noch die Theorie des

padagogischen Bezugs wie auch die Theorie der Bildung Kernelemente dar.

Bei der Frage nach dem sozialwissenschaftlichen Paradigma ist zunachst die
Bestimmung der Sozialwissenschaft zu untersuchen. Als Sozialwissenschaften
werden allgemein Disziplinen bzw. Teildisziplinen aufgefasst, ,die die
menschliche Gesellschaft, gesellschaftliche Gruppen, einzelne Individuen in ihren
Beziehungen zu anderen oder Einrichtungen und Institutionen von Gesellschaften
sowie materielle und kulturelle ,Giter als Ausdruck des Zusammenlebens von

«20

Menschen zum Gegenstand haben“”. Daraus lasst sich ableiten, dass die

Sozialwissenschaften kein homogenes Feld von Disziplinen sind. Damit kann es
aber auch genau genommen ein sozialwissenschaftliches Paradigma, das fir alle
Disziplinen gltig ist, nicht geben. Dennoch finden sich historische Wurzeln, die
auf die Entwicklung eines sozialwissenschaftlichen Paradigmas entscheidend
Einfluss genommen haben. So lassen sich seit dem 18. Jahrhundert vier
Diskussionsstrange ausmachen, die sich bis in die heutige Zeit hineinziehen:

Der erste Strang ist durch die Diskussion um den erkenntnistheoretischen
Status der Erfahrung bestimmt und flhrt vom naiven Uber den klassischen
zum ersten Ansatz eines kritischen Empirismus durch Mill. Der zweite
Strang ist durch die Diskussion um die rationalistische Position der
Erkenntnis markiert und fihrt von Kant zur Position von der kritischen
Funktion des Vernunftgebrauchs bzw. des rationalen Denkens. Der dritte
Diskussionsstrang wird von Comte angestof3en, der die primar in
philosophischer Absicht geflhrte Diskussion auf die Gegebenheiten der
sozialen Welt (dbertrdgt, und der damit die Entwicklung der

19 Kron, Friedrich W. 1999, S. 271
2 Bayer, Otto/Stélting, Erhard, in: Radnitzky, Gerard/Seiffert, Helmut (Hrsg.) 1989, S. 302
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Sozialwissenschaften einlautet. Ein vierter Diskussionsstrang, der sich von
den vorgenannten relativ selbstandig entwickelt, findet — ebenfalls bis in die
Gegenwartsdiskussion  hinein — seinen  Niederschlag in der
Grundiberzeugung des Pragmatismus, dall Wissenschaft eine
angewandte Praxis sei, deren Erkenntnisprozel3 dem Prozel3 der
Alltagserkenntnis in gewisser Weise entspreche?.

1.2 Wort und Begriffsfeld Integration

Im 17. Jahrhundert wurde der Begriff ,Integral“ von dem Baseler Mathematiker
Bernoulli?? in die Mathematik eingefiihrt. Ab dem 18. Jahrhundert werden das
Verb ,integrieren” und von der Philosophie des 19. Jahrhunderts ausgehend auch
der Begriff .integration®, der danach in unterschiedlichen
Bedeutungsschattierungen Eingang in viele andere Wissenschaftsbereiche
gefunden hat, mit einer bis heute zunehmenden Beliebtheit gebraucht.
Gegenwartig ist ,Integration® auch aus der Alltagssprache fast nicht mehr
wegzudenken. ,Grundworte sind das lat. Verbum ,integrare’ (svw. ,ergéanzen’) und
das Adjektiv ,integer (svw. ,unberthrt’, ,ganz’), die ihrerseits zurlckgefuhrt
werden konnen auf die Stammworter tangere’ (= beruhren); tactus’ (=
Berithrung); ,intactus’ (= unberihrt, ganz).“”® Diese kurze Erlauterung des
lateinischen Ausgangsmaterials des Wortes Integration soll nur eine Information
zur Begriffsdiskussion liefern und nicht einer sich daran auszurichtenden
Definition dienen.?® Dies ware auch gar nicht moglich, denn der Begriff
.integration” wurde, wie bereits erwéhnt, nicht nur in unterschiedlichen
Disziplinen, sondern auch in ein und derselben Disziplin in unterschiedlichen

Verwendungszusammenhangen gebraucht. Far die padagogische

21 Kron, Friedrich W. 1999, S. 279

22 Jakob Bernoulli (1654—1705)

%% Kobi, Emil E. #1997, S. 71

24 Begriffsableitungen machen eine besondere Schwache der deutschen (nicht nur der
traditionellen geisteswissenschaftlichen, auch der neueren sozialwissenschaftlichen)
Padagogik aus. Wer kennt den Vorgang nicht aus seinem Studium: Bildung kommt von Bild,
Verwahrlosung von wahr, Erziehung von Aufziehen, Padagogik bedeute Knabenflihrung,
Emanzipation emancipatio, d. h. Befreiung aus der Herrschaft (des Vaters im rémischen
Recht), Heilpadagogik komme von Heil — und so fort. Im Exze3 wird so aus der
etymologischen Herleitung der Inhalt destilliert. Dies widerspricht dem von der Entdeckung
zur Begrindung laufenden Wissenschaftsprozel3. Fir einen erkannten Sachverhalt wird die
Begriindung an einem Namen festgemacht. Die Definition sollte darum erst spater kommen,
wenn nicht gar am Schlul3 stehen” (Bleidick, Ulrich 1988, S. 57f.).
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Praxis/erziehungswissenschatftliche Theorie lasst sich feststellen, dass der Begriff
Integration im Spannungsfeld von Prozess und Zustand, von Methode und Ziel,
von individualer und sozialer Angelegenheit, von Vorgabe und Aufgabe, von
parzellierbarer und ganzheitlicher Daseinsform, von Struktur und Wert, von
intentionaler und koexistentieller Lebens- und Daseinsgestaltung diskutiert wird.
Weiter kann man davon ausgehen, dass der Begriff ,Integration eine
wellenférmige  Entwicklung  durchlaufen hat mit Realisierungen in
unterschiedlichen Gegenstandsbereichen. Zunachst hat man ihn in der Padagogik
schwerpunktmallig in psychologischer Sichtweise verwendet. Danach wird er
teilweise fiur den interkulturellen Bereich verwendet, teilweise auch fur
Konzeptionen hinsichtlich einer Facher-/Fachbereichsintegration, schlief3lich aber
hauptsachlich in der sonderpadagogischen Diskussion im Sinne einer
gemeinsamen Erziehung und Bildung von ,behinderten” und ,nichtbehinderten®
Menschen. 1993 schreibt Hinz?®> in seiner Monographie ,Heterogenitat in der
Schule®: ,In der Zusammenfuhrung der partikularen wie der allgemeinen Anséatze
scheint die Chance zur (Weiter-)Entwicklung eines allgemeinpadagogischen
Paradigmas der Integration zu bestehen, das die dynamische Balance von
Gleichheit und Verschiedenheit in einem dialektischen Verstandnis als Kern hat.
Die Zielperspektive wére eine gemeinsame, vielfaltige Schule fiir alle.“*® Die
Diskussion um den Begriff Integration ist also nicht abgeschlossen und hat gerade
in jiungster Zeit in der noch darzustellenden Integrations-/Inklusionsdebatte wieder
neue Impulse erhalten. So kdnnen an dieser Stelle keine scharfen Abgrenzungen
dieses Begriffs vorgenommen werden. Denn die vorliegende Arbeit ,Integration —
die Frage nach dem Woher. Ursprung und Entwicklung des Integrationsbegriffs in

Hinblick auf die Padagogik” liefert in ihrer Gesamtheit definitorische Antworten.

Lediglich einige Begriffe im Umfeld des Integrationsbegriffs sollen noch kurz

vorgestellt werden, um das Terrain abzustecken.

Als Gegensatz zur Integration, die auf die Bildung einer Einheit aus Teilen abzielt,
bezeichnet Desintegration den umgekehrten Prozess eines Zerfalls bzw. einer

Auflésung einer Ganzheit, beispielsweise eines sozialen Systems.

Der Begriff Segregation wird verwendet, wenn es um die Entmischung von

verschiedenen Elementen in einem Beobachtungsgebiet geht. So spricht man von

% Andreas Hinz (geb. 1957)
% Hinz, Andreas 1993, S. 408
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Segregation beim Auftreten einer Polarisierungstendenz und einer raumlichen

Facherung der Elemente hinsichtlich gewisser Eigenschaften.

Der Begriff Separation beschreibt eine generelle Abtrennung oder Absonderung.
In der Padagogik wird darunter eine gezielt herbeigefihrte Trennung von
Individuen verstanden. Ziel ist hierbei, eine moglichst homogene
Gruppenzusammensetzung bezuglich eines vorher festgelegten Kriteriums zu

erhalten.

Der Begriff Selektion wurde von Darwin®’ durch seine Auffassung natirlicher
Selektion gepragt. Selektion ist danach ein Evolutionsfaktor. Auch die moderne
Evolutionsbiologie verfolgt diese Theorie. In der Padagogik findet sich der Begriff
Selektion immer wieder im Rahmen der Kritik an der Auslese von Kindern im
Bildungssystem aufgrund ihrer Herkunft (soziale Selektion). Der Begriff wird
ebenso ins Feld gefuhrt bei der Frage nach der Notwendigkeit von
Konkurrenzdruck durch Noten, Abschliisse und Qualifikationen.

Ein besonderes Verhdltnis zum Thema Integration entwickelte der Begriff
Inklusion und damit einhergehend auch der Begriff Exklusion. Denn in der
gegenwartigen erziehungswissenschaftlichen Diskussion werden die Begriffe
Integration und Inklusion teilweise synonym gebraucht bzw. wird ein synonymer
Gebrauch eingefordert, zumindest hinsichtlich eines noch undeformierten
Integrationsbegriffs. Dies wird aber an entsprechender Stelle noch genauer
erlautert werden. ,In der Systemtheorie wird die Frage gesellschaftlicher Teilhabe
von Individuen, aber auch von Bevoélkerungsgruppen mit Hilfe der
Leitunterscheidung Inklusion/Exklusion behandelt.“*® Dies kniipft auf der einen
Seite an Marshalls?® Katalog sozialer Berechtigungen an, den dieser in seiner

Theorie des Wohlfahrtsstaats entwickelt hat, und an Parsons’°

daraus abgeleitete
Theorie der Inklusion ,im Sinne der Teilhabe von immer mehr Individuen an den
gro3en Funktionskomplexen der modernen Gesellschaft (Erziehung, Wirtschatft,
Politik)**. Auf der anderen Seite war auch die Rollentheorie von Nadel*?

einflussreich. ,Nadel weist erstmals darauf hin, daf3 mit der Differenzierung

%" Charles Darwin (1813-1882)

?% stichweh, Rudolf 2000, S. 85

% Thomas Humphrey Marshall (1893-1981)
% Talcott Parsons (1902—1979)

%! stichweh, Rudolf 2000, S. 85

% Sjegfried Ferdinand Nadel (1903—-1956)
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sozialer Rollen in einfachen Gesellschaften (Heiler, Priester etc.) auch eine
Differenzierung der diesen Rollen jeweils gegenluberstehenden Publika
einhergeht. Auch mit Bezug auf diese Publikumsrollen gibt es dann sowohl die
Moglichkeit der Teilhabe wie die Méglichkeit des Ausschlusses von Teilhabe.**
SchlieRlich entwickelte Luhmann®* aus diesen Elementen eine Systemtheorie der
Inklusion und Exklusion. Im Fall der Inklusion wird das Individuum oder die
Gruppierung in den Kommunikationsprozessen des sozialen Systems
angesprochen. Im Fall der Exklusion gibt es diese Beziehung nicht, wobei
Exklusion entweder das Faktum nicht vorhandener Kommunikation oder aber den

konkret vollzogenen Ausschluss meinen kann.

1.3 Begriff und Geschichte

Eine wissenschaftliche Arbeit mit dem Ziel, dem Ursprung und der Entwicklung
des Integrationsbegriffs in Hinblick auf die Padagogik nachzuforschen, muss auch
einzuordnen sein: Handelt es sich (nur) um eine Begriffsgeschichte? — wie der
Titel annehmen lasst; unter welchen Vorzeichen wird Begriffsgeschichte
geschrieben?; inwiefern besteht eine Beziehung von Begriffsgeschichte und
Ideengeschichte?; welche Aspekte, die eine Wissenschaftsgeschichte

charakterisieren, kénnten eine Rolle spielen?

Um hier Klarungen zu ermdglichen, soll deshalb zunachst ein
Bestimmungsversuch in Bezug auf Begriffsgeschichte, Ideengeschichte und

Wissenschaftsgeschichte unternommen werden.

33 stichweh, Rudolf 2000, S. 85
3 Niklas Luhmann (1927-1998)
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1.3.1 Begriffsgeschichte, Ideengeschichte, Wissensc  haftsgeschichte

— ein Bestimmungsversuch

Spatestens seit der Mitte des 18. Jahrhunderts ist man in der
Geschichtswissenschaft mit Chladenius®> zu der Uberzeugung gelangt, dass
historisches Wissen immer auch vom Standort des Historikers bestimmt wird.*®
,Der Autor muss unvermeidlich auswahlen, verkirzen, Schwerpunkte setzen,
einteilen, Anfang und Ende von Entwicklungslinien bestimmen, Komplexitat damit
reduzieren, Begriffe definieren und metaphorisch gebrauchen und dabei immer
auch gewichten und werten.“®’ Aber auch jedes geschichtliche Ereignis selbst
muss wiederum einerseits sinnlich beobachtet werden und andererseits auch
noch mundlich oder schriftlich tberliefert werden. Also wird auf dieser Ebene
ebenso selektiert, interpretiert, akzentuiert, bewertet. Nach Koselleck® sind auch

«3¥  Das, was eine

Tatsachen ,im historiographischen Kontext, urteilsbedingt
Geschichte zur Geschichte macht, ist nie allein aus den Quellen ableitbar: es
bedarf einer Theorie mdoglicher Geschichten, um Quellen Uberhaupt erst zum

Sprechen zu bringen.“*°

Bei der Rekonstruktion padagogischer Ideengeschichten bedarf es zunéachst
einmal der Klarung des Verhaltnisses von Realgeschichte oder auch
Sozialgeschichte und Ideengeschichte. Was unter Realgeschichte zu verstehen
ist, scheint offensichtlich zu sein: alles, was sich in der Vergangenheit real
ereignet hat. Doch was unter ldeen zu verstehen ist, lasst sich schwerer
definieren. Ideen mit ,Gedanken® gleichzusetzen ist im Rahmen einer
padagogisch-historischen Forschungsarbeit wenig hilfreich, da es ja nicht méglich
ist, festzustellen, was einzelne Gehirne denken. Anstelle einer psychologischen
Herangehensweise an den Ideenbegriff scheint es in dieser Hinsicht dienlicher,
von einem Ideenbegriff auszugehen, der einen abgrenzbaren

Kommunikationsinhalt bezeichnet, den wiederum weitere Kommunikation

% Johann Martin Chladenius/auch: Chladni (1710-1759)

36 Vgl.: Chladenius, Johann Martin: Allgemeine Geschichtswissenschaft, worinnen der Grund
zu einer neuen Einsicht in allen Arten der Gelahrheit gelegt wird, Leipzig (Friedrich
Lanckischens Erben) 1752

3" Treml, Alfred K. 2005, S. 7

3 Reinhart Koselleck (1923-2006)

% Koselleck, Reinhart 1979, S. 203

40 Koselleck, Reinhart 1979, S. 206
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bewahren kann. Luhmann geht in Bezug auf die Frage nach der Einflussnahme
von Ideen auf die Realgeschichte von der Annahme aus, ,dal3 im historischen
Prozel3 nicht der Gehalt von Ideen, sondern allenfalls die Kontingenz von ldeen
kausal wirken kann; dal3 man also nicht eine ,downward causation’” annehmen
sollte der Art, daf’ die Idee aus der Kultur in die Kopfe und von dort in die Hande
und Zungen fahrt, sondern eher davon ausgehen sollte, da3 die Moglichkeit,
anders zu sein, Aktivitaten stimuliert, aus denen dann der Erfolg

systematisierbare Gehalte auswahlt“*.

Ideen stehen somit (auch) in einem
pragmatischen Kontext. Nach Platon* wird durch eine Idee, wie auch durch einen
Begriff, eine Beziehung vom Allgemeinen zum Besonderen in der ldee bzw. im
Begriff selbst oder durch diese hergestellt, wobei Ideen zur Seinsordnung und
Begriffe zur Ordnung der Erkenntnis gehéren.*® Eine Aufgabe von Wissenschaft

44
|

sei es nach Stockl**, ,Ideen zum Begriff zu erheben“?®. Doch auch hier stellt sich

die Frage, was unter einem Begriff Uberhaupt zu verstehen sei.

Begriffe helfen uns beim Begreifen der Welt. Denn der Mensch versucht die Welt,
die sich in einem permanenten Werden befindet, durch intuitives und reflektiertes
Ableiten von Gesetzmaligkeiten aus dem subjektiven Erleben zu erfassen. Diese
Gesetzmaligkeiten ,sind in Begriffen geronnen. Wir haben augenblicklich einen
Bedeutungsgehalt prasent, wenn wir einen Begriff nennen.“*® Die Grundlage des
Denkens ist damit eine vorbegriffliche bzw. auch vorrationale Anschauung. Die
Begriffe, die sich auf den Gegenstand dieser Imaginatio beziehen, kdénnen
hierdurch in ihrer Bedeutung fluktuieren und zu unterschiedlichen Zeiten wird es
auch unterschiedliche Begriffe geben. Doch was beinhalten Begriffsgeschichten?
Einmal kann man Begriffsgeschichte ,in einem trivialen Sinne nehmen und den in
der begrifflichen Betrachtung in Frage stehenden Begriff in seiner Bedeutung zu
verschiedenen Zeiten darstellen“’’. Dabei ware lediglich eine deskriptive
Beschreibung der kulturellen Zusammenhange aus dem Blickwinkel einer
gewissen Zeit das Ergebnis. ,Begriffsgeschichte kann aber auch mit einem sehr
viel theoriehaltigeren Anspruch betrieben werden, etwa als eine spezielle

41 Luhmann, Niklas 1980, S. 8

*2 Platon (427 v. Chr.—347 v. Chr.)
*3vgl.: BsShme, Gernot 2000, S. 110
* Albert Stockl (1823-1895)

> stockl, Albert 1868, S. 190

5 Neuser, Wolfgang 1995, S. 2

*" Neuser, Wolfgang 1995, S. 7
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Methode der Wissenschaftsgeschichtsschreibung.“’® Beispielsweise untersucht
Koselleck politisch-soziale Begriffe als ,Indikatoren*® des Wandels von der
stédndischen Gesellschaft hin zu den verdnderten Modalitdten der Moderne. Er
bringt also den Begriffswandel mit dem politisch-sozialen Umwandlungsprozess in
Verbindung und stellt die Wirklichkeitserfahrung vergangener Epochen heraus.
Die These, die Koselleck in diesem Kontext entwirft, betrifft ebenso den
Gegenstand der gesellschaftlichen Veranderung wie auch die Form des
Begriffswandels. Danach bundeln Begriffe nicht nur ,die Vielfalt* von jeweils
verschiedenartigen ,geschichtlichen Erfahrungen®, sondern erhalten eine dariber
hinausgehende Funktion.®® Sie erheben durch ein Ausgerichtetsein auf die
Zukunft auch den Anspruch auf Verwirklichung. Sie vereinen nach Koselleck
Erfahrungsgehalte und Erwartungsrdume. Begriffswandel vollzieht sich demnach
dadurch, dass die Begriffe ein zunehmend groRer werdendes Bedeutungsgewicht
auf die Erwartungshaltung legen, und somit werden aus ,Indikatoren“ des
politisch-sozialen Wandels ,Faktoren“ dieses Wandels.>* Begriffsgeschichte wird
zu einem integralen Bestandteil der Sozialgeschichte. Denn die Begriffe erdffnen
durch eine Artikulation der Differenz bereits vorhandener Erfahrungen und noch
nicht eingeloster Erwartungen Erfahrungs- und Handlungsraume. Ein blofRes
Sammeln kollektiver Erfahrungen kann damit nicht mehr erschopfend die Funktion
von Begriffen beschreiben. Begriffe messen auch begriffliche Konzeptionen an
der Wirklichkeit und Ubernehmen dadurch eine kritische Aufgabe. Fir die
begriffsgeschichtliche Arbeit spielt nach Koselleck au3erdem die Unterscheidung
von Begriff und Wort eine entscheidende Rolle. ,Der Begriff haftet zwar am Wort,

ist aber zugleich mehr als das Wort.“>?

Begriffe sind also Konzentrate vieler Bedeutungsgehalte. Wortbedeutungen
und das Bedeutete kénnen getrennt gedacht werden. Im Begriff fallen
Bedeutung und Bedeutetes insofern zusammen, als die Mannigfaltigkeit
geschichtlicher Wirklichkeit in die Mehrdeutigkeit eines Wortes so eingeht,
dal3 sie nur in dem einen Wort ihren Sinn erhalt, begriffen wird. Ein Wort

8 Neuser, Wolfgang 1995, S. 7

9 Koselleck, Reinhart, in: Brunner, Otto/Conze, Werner/Koselleck, Reinhart (Hrsg.) 1974, S.
gf)I\Iioselleck, Reinhart, in: Brunner, Otto/Conze, Werner/Koselleck, Reinhart (Hrsg.) 1974, S.
E>’<1X}I<I(I)selleck, Reinhart, in: Brunner, Otto/Conze, Werner/Koselleck, Reinhart (Hrsg.) 1974, S.
gél\Iioselleck, Reinhart, in: Brunner, Otto/Conze, Werner/Koselleck, Reinhart (Hrsg.) 1974, S.
XX
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enthdlt Bedeutungsmadglichkeiten, der Begriff vereinigt in sich
Bedeutungsfiille. Ein Begriff kann also klar, muR aber vieldeutig sein.>*

Nicht eine Mehrzahl von Bedeutungen macht nach Koselleck die Mehrdeutigkeit
von Begriffen aus, sondern die Konvergenz von Geschichte und Begriff. Erst
.begriffene” Geschichte ist fur Koselleck Geschichte, und Begriffe bedeuten dann
deshalb mehr, da sich Geschichte in ihnen ,niederschlagt®® Durch
weiterfilhrende Arbeiten (beispielsweise von Stierle®™® und Reichardt®®) wurde
Kosellecks Mehrdeutigkeitsbegriff préazisiert. In diesen ersetzte dabei aber
gleichzeitiy die sprachliche Konstituton des Diskurses®  Kosellecks

Unterscheidung von Wort und Begriff.

53 Koselleck, Reinhart, in: Brunner, Otto/Conze, Werner/Koselleck, Reinhart (Hrsg.) 1974, S.
XXIIf.

* Koselleck, Reinhart, in: Brunner, Otto/Conze, Werner/Koselleck, Reinhart (Hrsg.) 1974, S.
XXl

% Karlheinz Stierle (geb. 1936)

*% Rolf Reichardt (geb. 1940)

" Angesiedelt — unter Bezugnahme auf die Arbeiten von Michel Foucault (1926-1984) — ,im
Schnittfeld des Verhéaltnisses von Wissen, Macht und Subjektkonstitution* (Mecheril, Paul
2004, S. 43) hat der Diskursbegriff mittlerweile in die Sprachpraxis Eingang gefunden.
,Diskurse bestehen aus Aussagen, die in einem verdnderlichen System der Wiederholung
und Ahnlichkeit verbunden sind“ (Mecheril, Paul 2004, S. 43). Mit ,Aussagen* sind dabei nicht
nur gesprochene Worte gemeint, sondern durchweg ,alle mit Bedeutung versehenen und
Bedeutungen erzeugende Zusammenhange und Prozesse wie Bilder, Gesten,
architektonische Gebilde und institutionelle Ablaufe. Insbesondere weil Diskurse in komplexer
Weise mit Institutionen verbunden sind, konstituieren sie sich als materielle Wirklichkeit*
(Mecheril, Paul 2004, S. 43). Der Diskursbegriff ist im Zusammenhang mit der
sprachtheoretischen/sprachkritischen Wende (linguistic turn, dieses Schlagwort wurde 1967
durch eine von Richard Rorty herausgegebene Anthologie — The Linguistic Turn. Essays in
Philosophical Method — bekannt) zu sehen, einem wissenschaftlichen Paradigmenwechsel,
der im 20. Jahrhundert herausragende Bedeutung fir die Geistes- und Kulturwissenschaften
erlangte. Dass ,wir nie imstande sein werden, aus der Sprache herauszutreten, [heil3t,] dal3
wir nie imstande sein werden, die Realitdt ohne Vermittlung durch eine sprachliche
Beschreibung zu erfassen (Rorty, Richard 1994, S. 38). Sprache wird also nicht mehr als
Widerspiegelung von Wirklichkeit verstanden, sondern vielmehr als wirklichkeitstragendes
und wirklichkeitskonstituierendes Phanomen. ,Allgemein bezeichnet Diskurs den Fluss von
Wissen Uber etwas. In Diskursen wird Wissen Uber einen Gegenstand prozessiert* (Mecheril,
Paul 2004, S. 43). Durch Diskurse werden Gegenstande erzeugt und gleichzeitig werden wir,
die Wissenden, erzeugt, als diejenigen, die durch ihr Wissen, durch den Gebrauch des
Wissens und durch den Gebrauch, der vom Wissen von ihnen gemacht wird, dazu werden,
was sie sind. ,Soziale Wirklichkeit, Gesellschaft, Individuum, Subjekt, kdrperliche Materialitat
und Sexualitat werden ebenso wie spezifische Identitatskategorien nicht als praexistente
Gegebenheiten vorausgesetzt. Sie stellen keine immer schon vorhandene objektive Realitat
dar, die im Sinne einer Abbildung der Realitat blof3 symbolisch reprasentiert werden. Die
,Dinge’ haben jenseits oder vor ihrer diskursiven und das heil3t, sprachlichen und sozialen
Konstruktion kein inneres, urspriingliches Wesen oder eine ,intrinsische Bedeutung’, die
ihnen vor aller sprachlichen Beschreibung und begrifflich-kategorialen Zuordnung Existenz
verleihen. Vielmehr bilden sie diskursiv erzeugte Objekte, die erst im Zuge ihrer
Reprasentation den Status des Realen erlangen. Diskurse bringen das hervor, was sie
bezeichnen* (Bublitz, Hannelore 2003, S. 55). Diskurse kénnen ferner als Machtphanomene
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Das Wort ,Begriffsgeschichte* findet sich zum ersten Mal in Hegels®
.vorlesungen Uber die Philosophie der Geschichte“. Dabei ist allerdings nicht
geklart, ob der Ausdruck von Hegel selbst stammt oder ob er erst spater beim
Anfertigen der Vorlesungsnachschrift entstanden ist. Bei Hegel ist mit diesem
Begriff ein Typ der so genannten reflektierten Geschichte bezeichnet, ,welche
sich sogleich als etwas Theilweises ausgiebt. Sie ist zwar abstrahirend, bildet
aber, weil sie allgemeine Gesichtspunkte (z. B. die Geschichte der Kunst, des
Rechts, der Religion) nimmt, einen Uebergang zur philosophischen
Weltgeschichte.”® Dieses Verstandnis von Begriffsgeschichte, unter dem die
Geschichte von einzelnen Begriffen als diskursive Form uberhaupt nicht

vorgesehen ist, blieb ein Einzelfall und setzte sich nicht durch.

Noch bevor das Kompositum ,Begriffsgeschichte’ entstand, war aber eben
diese Form schon seit dem frihen 18. Jahrhundert in zahlreichen
Worterblchern, einer Lieblingsgattung der Aufklarungsepoche, kultiviert
worden. Dabei scheint zunéchst die Absicht im Vordergrund gestanden zu
haben, den Lesern einfach zu jeweiligen Pradikaten ein moglichst breites
Spektrum verschiedener, vor allem der Vergangenheit abgewonnener
Bedeutungen zur Verfiigung zu stellen.®®

Erst ab 1800 kam man allmahlich zu der Ansicht, dass es erstrebenswert sei,
wenn ,die ganze Philosophie, von ihrem Entstehen an, durch alle ihre Epochen
und Zeitalter hindurch, einen [...] Bearbeiter finden mége [...], wenn man von
allen philosophischen Begriffen und Satzen ein Werk hatte, welches sie in
alphabetische Ordnung reihete, dabey ihren Ursprung, ihren Fortgang, ihre
Veranderungen, ihre Anfechtungen und Vertheidigungen, Entstellungen und
Berichtigungen mit Angabe der Quellen, der Verfasser, der Zeiten, bis auf den

gegenwartigen Augenblick angabe.“®* Ostwald®® — Chemiker, Historiker und

verstanden werden. Sie spielen sich in bestimmten Machtverhaltnissen ab und bringen auch
Machtverhéltnisse hervor. Macht wirkt dabei in erster Linie nicht unterdrickend, sondern
Subjekt konstituierend und erzeugend. Dagegen kann man von Dominanzverhaltnissen
sprechen, wenn die Machtwirkung ,0Uber Wiederholung als institutionalisierte und
materialisierte Praxis ,verfestigt’ ist und diese Verfestigung Uberdies als Verhdltnis der
Asymmetrie beschreibbar ist* (Mecheril, Paul 2004, S. 45). Individuelle Zugehorigkeit ist an
vorgegebene Strukturen gebunden und somit keine individuelle Entscheidung. ,Diskurse tber
Andere machen die Anderen zu dem, was sie sind, und produzieren zugleich Nicht-Andere*
gMecheriI, Paul 2004, S. 45).

8 Georg Wilhelm Friedrich Hegel (1770-1831)

%9 Hegel, Georg Wilhelm Friedrich ®1848, S. 11

% Gumbrecht, Hans Ulrich 2006, S. 10f.

L \warterbiicher der Philosophie, in: Neue Leipziger Literaturzeitung 1806, S. 346
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Philosoph — entwickelte ein Konzept, in dem die Begriffsgeschichte als ein
Aufweis von Gesetzmalligkeiten der Wissenschaftsgeschichte aufgefasst wird.
Bei ihm hat Wissenschaftsgeschichtsschreibung den Anspruch, selbst eine
rationale wissenschaftliche Disziplin zu sein. Nach Ostwald gibt es bei der
Entwicklung des context of discovery verschiedene Stadien. Am Anfang jeder
wissenschaftlichen Arbeit steht das Sammeln von Fakten. Er erlautert:

Die Wichtigkeit dieses ersten Stadiums der Arbeit steht auRer Zweifel,
denn ohne zu wissen, ,wie es eigentlich gewesen ist“, kann man nicht nach
dem Ubereinstimmenden suchen. [...] Sowie aber aus dieser Sammlung
des Materials sich die Ubereinstimmungen der Einzelfalle bezuglich irgend
welcher gemeinsamen Verhéaltnisse erkennen lassen, beginnt das zweite
Stadium, das in der Herausarbeitung der Ubereinstimmungen besteht [...];
das Wesentliche ist immer das Allgemeine, und der Grad der Allgemeinheit
kennzeichnet auch den Grad der Wichtigkeit.®®

1887 erganzt Ostwald:

In der Entwicklung jeder Wissenschaft lassen sich drei Stufen
unterscheiden. Die erste besteht in dem Kennenlernen der Objekte, die
zweite in der systematischen Ordnung derselben, und die dritte in der
Ermittlung der allgemeinen Gesetze, denen sie unterworfen sind. Diese
Stufen werden nicht in der Weise erreicht, dal3 nach volliger Erledigung der
ersten die zweite in Angriff genommen wird, und so fort. Die Wissenschaft
schreitet nicht in geschlossener Front vor®.

Ostwald geht (1909) mit seinen Uberlegungen tiber den Gang der Geschichte der
Wissenschaft noch einen Schritt weiter: Danach lauft der Fortgang der
Wissenschaften gesetzmallig ab und ist eng verbunden mit der ,logischen

Entwicklung im Sinne einer bestandigen Verallgemeinerung und Vertiefung der

«65 «66

Probleme*™>. Die ,nneren Bedingungen der wissenschaftlichen Produktion
liefern nach Ostwald den Grund dafir. Bemerkenswert an Ostwalds
Uberlegungen ist, dass er eben von einem ,gesetzmaRigen Gang der
Wissenschaften“ spricht. Wissenschaftliche Begriffe werden dabei standig einer

Verallgemeinerung zugefuhrt, d. h. dass deren Bedeutungsgehalt und

%2 Wilhelm Ostwald (1853-1932)

83 Ostwald, Wilhelm 1908 (Nachdruck o. J.), S. 30
4 Ostwald, Wilhelm 1904, S. 3

8 Ostwald, Wilhelm 1909, S. 173

% Ostwald, Wilhelm 1909, S. 173
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Geltungsbereich ausgedehnt wird. In den letzten Jahrzehnten gab es immer
wieder Versuche, die angesprochenen Gesetzmalligkeiten aufzuspuren.

Unter den Theorien, die Wissenschaftsgeschichte auf eine wie auch immer
geartete GesetzmaRigkeit zurlckfihren wollen, lassen sich solche, die
einen revolutionaren Umbruch unterstellen (Kuhn, Koyré), von denen
unterscheiden, die eine eher evolutionare und kontinuierliche Entwicklung
der Wissenschaftsgeschichte annehmen (Duhem), und solche, die an
einen eher gemaRigten Ubergang glauben, wie die Theorien von Epochen
und Epochenschwellen (Blumenberg).®’

Bei Kuhn® verlauft die Entwicklung von Wissenschaft immer im Wechselspiel von
zwei Phasen, einer Phase der Normalwissenschaft und einer Phase der
wissenschaftlichen Revolutionen. Dabei spielt das Konzept des Paradigmas eine
entscheidende Rolle, denn jede Revolution geht nach Kuhn immer mit einem
Paradigmenwechsel einher. Als inkommensurabel — also nicht mit dem gleichen
Mald messbar — bezeichnet Kuhn Paradigmen von Theorien, die getrennt sind
durch eine Revolution. Den Begriff Paradigma verwendet Kuhn in seinem Werk
.The Structure of Scientific Revolutions* (1962, zu deutsch: ,Die Struktur
wissenschaftlicher Revolutionen®, 1967) noch in unterschiedlichen Bedeutungen.
Erst spater bemuht er sich um eine Préazisierung des Begriffs. Nach Kuhn
versucht Wissenschaft immer, Ratsel zu loésen. Wie und mit welchem
Instrumentarium an die Losung dieser Ratsel herangegangen wird, machen ein
Paradigma aus. In Phasen der normalen Wissenschaft ist eine einschneidende
Anderung des Paradigmas ausgeschlossen, lediglich Modifikationen sind maoglich,
und manche Réatsel bleiben deshalb ungeldst, da sie im Kontext des vorhandenen
Paradigmas eben unlésbar sind. Erst durch einen so genannten
Paradigmenwechsel wird das Losen vormals unldsbarer Ratsel mdglich und damit
auch eine neue Phase von normaler Wissenschaft eingeleitet. Auch Koyré®®, den
Kuhn wiederum als bedeutsam fur die Entstehung seines Werkes ,Die Struktur
wissenschaftlicher Revolutionen“ anfihrt, tendiert dahin, sich revolutionare
Veranderungen in der Geschichte der Wissenschaften vorzustellen.” In gewisser

Weise ist er sogar ein Stick weiter gegangen als Kuhn, da er sich

7 Neuser, Wolfgang 1995, S. 9

® Thomas S. Kuhn (1922-1996)

%9 Alexander Koyré (1892—1964)

9 Koyre untersuchte insbesondere den Ubergang vom Mittelalter zur Frithneuzeit.
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wissenschaftliche Veranderungen immer nur als Teil der Veranderung der

gesamten Lebenswelt denkt.

Der Physiker und Wissenschaftstheoretiker/-historiker Duhem’™ gilt als
bedeutender Vertreter der Ansicht einer evolutionar verlaufenden Entwicklung der
Wissenschaft. Wandel ereignet sich danach durch allmahliche Veranderung und
Vervollkommnung. Eine Theorie jingeren Datums, die ebenfalls Evolution in der
Wissenschaftsgeschichte als maligeblichen Veranderungsfaktor betrachtet,
stammt von Toulmin’®. Er zieht fur die Entwicklung von Wissenschaft Darwins
Evolutionstheorie heran, da auch in der Wissenschaftsgeschichte ein

Ausleseprozess um den Fortbestand von Theorien stattfinde.

Wissenschaft [...] entwickelt sich als Ergebnis eines zweifachen
Prozesses: in jedem Stadium zirkuliert ein Pool von wetteifernden
intellektuellen Varianten, und in jeder Generation ist ein Selektionsprozel}
am Werk, durch den bestimmte dieser Varianten akzeptiert und der
betreffenden Wissenschaft einverleibt werden, um an die néchste
Generation von Forschern als integrales Element der Tradition
weitergegeben zu werden.”

Nach Toulmin gibt es dabei diffuse Theorien, die sich rasch andern, und

kompakte Theorien, die sich nicht rasch andern.

Blumenberg™ stellt schlieBlich die Geschichte als eine Abfolge von Epochen dar,
die an der Epochenwende durch Epochenschwellen getrennt sind. Dabei bildet
Wissenschaftsgeschichte lediglich einen Spezialfall von Geschichte. Somit muss
alles, was fir Geschichte gilt, automatisch auch fur die Wissenschaftsgeschichte
gelten. Fur Blumenberg ist von entscheidender Bedeutung, dass etablierte
Systeme sich in der Regel selbst stabilisieren und dazu Instrumentarien zu ihrer

Absicherung entwickeln.

Wissenschatft ist eine solche Form der Absicherung des Systems. Diese
Stabilisierungstendenz des Systems hat dann umgekehrt zur Folge, daf3
Inkonsistenzen des Systems standig aus einem immanenten Rigorismus
heraus aufgesucht werden muissen und gerade die abgelegenen
Inkonsistenzen und die marginalen Unstimmigkeiten zu Zweifel und
Widerspruch in dem konsolidierten Feld der Erklarung eines Systems

! Pierre Maurice Marie Duhem (1861-1916)

2 Stephen Edelston Toulmin (geb. 1922)

3 Toulmin, Stephen, in: Diederich, Werner (Hrsg.) 1974, S. 265
" Hans Blumenberg (1920-1996)
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fuhren. Und so erzwingt die Erkenntnis, d. h. die Erklarung und
Selbststabilisierung des Systems, die Preisgabe ihrer Voraussetzungen
und die Einfiihrung elementarer neuer Annahmen.”

Dartber hinaus gibt es natlrlich noch Modifikationen oder auch Gegenkonzepte
zu den oben dargestellten Modellen, wobei dann meistens dennoch einige dieser

Grundmechanismen genannt werden.

1.3.2 Das Terrain des Integrationsbegriffs

Die Padagogik, die immer flr sie relevante Ergebnisse anderer Wissenschaften

,beachten und integrieren muR“’®

, hahm den aus der Entwicklungsphilosophie
stammenden Integrationsbegriff (der eine Theorie reprasentierte, die Anspruch
auf Allgemeingultigkeit erhob) auf und formte eine nunmehr padagogische
Integrationskonzeption  sowohl aus bereits vorhandenen integrativen
padagogischen, wie auch aus aulerpddagogischen (psychologischen,
soziologischen, philosophischen) Konzeptionen. So scheinen beispielsweise
gerade die (noch zu erlauternden) philosophischen Programme der
Verschiedenheit (Differenz), Andersheit (Alteritdt) und Fremdheit (Alienitat) in
besonderem MalRe die padagogische Integrationsdiskussion bis heute beeinflusst

zu haben.

Eingetretene  Kursadnderungen weisen nun die  Mdglichkeit  einer
begriffsgeschichtlichen Analyse des Integrationsbegriffs auf. ,Begriffsgeschichte
enthalt die Behauptung, dal3 das Kontinuierliche in der Geschichte der Begriff in
seiner logischen Struktur ist, der Bedeutungsumfang des Begriffs aber
Veranderungen und Wandlungen unterworfen ist, die in dem Begriff selbst

angelegt sind.“”’

Notwendig wird die begriffsgeschichtliche Analyse des
Integrationsbegriffs, damit die unterschiedlichen Bedeutungsgehalte des Begriffs,
und damit unterschiedliche wissenschaftliche Konzepte, nicht vermischt werden.
Um nicht bruchstiickhaft zu bleiben muss diese begriffsgeschichtliche Analyse

auch ideengebende Integrationskonzeptionen berlcksichtigen, die den Begriff

> Neuser, Wolfgang 1995, S. 13
% |jedtke, Max #1997, S. 23
" Neuser, Wolfgang 1995, S. 17
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.integration zwar noch nicht besitzen, aber auf die Fragen nach dem wem?,
was? und wie? integrative Antworten haben. Weiterhin sind die
aulRerpadagogischen Konzeptionen darzustellen, die auf die Entwicklung des

padagogischen Integrationsbegriffs zugriffen bzw. immer noch zugreifen.

Abb. 1 soll dies schematisch veranschaulichen:

Integrative und damit
erziehungswissenschaftliche zusammenhé&ngende
Theorien bzw. padagogische aul3erpadagogische

Praxisdarstellungen mit Integrationstheorien
Verwendung des Begriffs ¢
.Integration® | .
-
— >
- t
— P
Begriff Integration

Integrative padagogische |
Theorien/Praxisdarstellungen ja— —
ohne Verwendung des |
Begriffs ,Integration” (,avant |f— —»

la lettre”
I

Pfeile mit durchgezogenen Linien beziehen sich auf dargestellte Inhalte.
Pfeile mit gestrichelten Linien beziehen sich auf nicht dargestellte Inhalte.

Abb. 1 Wechselwirkung zwischen der Entwicklung padagogischer und

aulRerpadagogischer Integrationstheorien
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Wem?, was?, wie? — mit anderen Worten Subjekt, Lehr-/Lerngegenstand,
Methode — bilden das Spannungsfeld des padagogischen Integrationsbegriffs.

Subjekt

Integration

Lehr-/Lerngegenstand Methode

Abb. 2 Das Spannungsfeld des padagogischen Integrationsbegriffs
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1.4 Aufgabenstellung und Aufbau der Arbeit

In der vorliegenden Arbeit ,Integration — die Frage nach dem Woher. Ursprung
und Entwicklung des Integrationsbegriffs in Hinblick auf die Padagogik® soll die
Entwicklung des Integrationsbegriffs von den Urspringen der Idee, der
Verwendungen und der theoretischen Herleitungen Uber die Ausfaltung in
padagogischen Programmen bis hin zu heutigen Deutungen aufgezeigt werden.
Es wird darauf ankommen, die sich theoretisch und praktisch in den
Teildisziplinen der Padagogik niederschlagenden Hauptstromungen zu
identifizieren und zu beschreiben. Die einzelnen aufzuzeigenden Konzeptionen
nehmen dabei hinsichtlich der Trias von Subjekt, Lehr-/Lerngegenstand und

Methode unterschiedliche Schwerpunktsetzungen vor.

Zunachst sollen nun padagogische Konzeptionen vorgestellt werden, die ,avant la
lettre* den Begriff ,Integration” noch nicht verwenden (kdnnen); in einem zweiten
Schritt werden padagogische/erziehungswissenschaftliche Konzeptionen erfasst,
die den Begriff ,Integration” verwenden (im Zusammenhang mit daftir relevanten
aulRerpadagogischen Integrationskonzeptionen); in einem weiteren Schritt sollen
Konzeptionen des Differenzdenkens erdrtert werden, die die Theorie des Sozialen
Lrevolutionierten* und dadurch auf padagogischer Seite die immer noch aktuelle
Integrations-Inklusions-Diskussion beeinfluss(t)en. Und schliel3lich sollen eine
analytische Strukturierung und eine normative Bewertung — warum Integration? —

vorgenommen werden.

Was die Perspektive betrifft, so spielt bei der Darstellung die (zeitliche, raumliche)
Beobachtungsposition eine Rolle, also die Bedeutsamkeit der Entwicklungen fir

den (heutigen, deutschen) Standort.
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2 Integrative padagogische Theorien/Praxisdarstellu ngen ohne

Verwendung des Begriffs ,Integration” (,avant la le ttre”)

Immer wieder lasst sich in der padagogischen Praxis wie in der
erziehungswissenschaftlichen Theorie die Idee des Integrativen entdecken —
bezogen auf das Subjekt, den Lehr-/Lerngegenstand und die Methode, mit je
unterschiedlicher Schwerpunktsetzung. Im Folgenden sollen nun besonders
herausragende Konzeptionen vorgestellt werden, die dieses Gedankengut
beinhalten.

Integrative Betrachtungsweisen sind bereits in der Antike zu finden, so bei

Sokrates’®. Vor allem Comenius fordert dann — man denke an seinen plakativen

8 Sokrates (um 470 v. Chr.—399 v. Chr.). Abendlandische Ideengeschichten werden bis
heute aus der Tradition der griechischen Antike verstanden. Tatsachlich findet man bis ins
Altertum zurtick anthropologische Konzepte, die einen Integrationsgedanken — in seinen
unterschiedlichen Auspragungen (wie auch spéter noch detaillierter zu zeigen sein wird) —
erkennen lassen, bezogen auf die Ganzheit des Menschen, die Begegnung zwischen
Menschen, das Eingebundensein des Menschen in seine Umwelt. Ebenso entdeckt man
zahlreiche padagogische Ansétze, die eine umfassende Bildung betonen, also eine ,Bildung,
die den Korper, das Gefiihl und die Verstandeskrafte im Sinne einer Integration von
Wirklichkeit einbezieht* (Petzold, Hilarion G./Sieper, Johanna, in: Brown, George |./Petzold,
Hilarion G. (Hrsg.) 1977, S. 15). Einer der herausragendsten Impulsgeber fir das
Nachdenken in der Padagogik und in der Philosophie Uberhaupt ist Sokrates.

Sokrates stellt in der Geschichte der Philosophie einen absoluten Einzelfall dar. Er hinterlief3
keinerlei Schriften. So muss man sich heute mit teilweise kontraren Uberlieferungen seiner
Philosophie (durch Aristophanes, Xenophon, Platon) begniigen. Meistens bezieht man sich
auf Platon, der aus Sokrates den ,Vater" der griechischen Philosophie machte. Doch hierbei
ist schwer zu unterscheiden, was wirklich von Sokrates stammt und was aus der Feder von
Platon. ,Es gibt radikal entgegengesetzte Auffassungen: Die eine sagt, alles komme von
Platon her und S. [Sokrates] als Philosoph sei nur eine erfundene Figur; die andere sagt,
alles, was Platon dem S. [Sokrates] in den Mund lege, sei getreue Wiedergabe® (Metzler
Philosophen Lexikon 21995, S. 837). Man kann wohl behaupten, dass die Ideenlehre nicht
von Sokrates stammt. Aristoteles, der Uber Jahre hinweg Platons Schuler war, tUberliefert uns
diese Ansicht.

.Das Verstandnis fir die Sachzusammenhange, fir die Alltagsdinge, die Staatsgeschafte und
die Sittlichkeit sind [gemaR Sokrates] nur vom Zentrum der eigenen Personlichkeit her
maoglich, genauso wie Wissenschaft ohne die personliche Entscheidung und Verantwortung
nicht betrieben werden kann. Die sokratische Padagogik setzte damit ein Erziehungsziel, das
auch in der Integrativen Padagogik und der Integrativen Gestalttherapie zentrale Bedeutung
hat* (Petzold, Hilarion G./Sieper, Johanna, in: Brown, George l|./Petzold, Hilarion G. (Hrsg.)
1977, S. 15 f.) — Integrative Padagogik wird an dieser Stelle im Sinne des Gestaltansatzes
verstanden. Hierbei sollen ,kognitives, emotionales, somatomotorisches und soziales Lernen
verbunden werden” (Brown, George I./Petzold, Hilarion G. (Hrsg.) 1977, S. 5). Dabei steht der
Gedanke im Vordergrund, immer das Lebensganze des Menschen im Auge zu haben.

Die sokratische Methode der Mé&eutik (auch: Maieutik, im Griechischen bedeutet dieser
Ausdruck ,Hebammenkunst®; Sokrates verwendet diesen Begriff flr seine Art der
Gesprachsfihrung — eine Technik des Dialogs — in Anspielung auf den Beruf seiner Mutter)
wurde ab dem 18. Jahrhundert zu einer Unterrichtsmethode ausgebaut, der sogenannten
Erotematik — unter ,erotematisch” wird eine Lehrmethode verstanden, ,die hauptsachlich auf
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Grundsatz ,omnes omnia omnino“ — unter diesem Motto eine allgemeine Reform
des Schulwesens und eine einheitliche Schulausbildung (bis zum 12. Lebensjahr).
Bei Rousseau’® bildet die Verinnerlichung des Gemeinwillens als Gewissen durch
Erziehung die Basis fur die Integration in die Gemeinschaft, die durch den
Gesellschaftsvertrag erfolgt. Pestalozzi®® betont die Ganzheitlichkeit im
Bildungsprozess entgegen der ,Donquichotterie” ,vereinzelter Bildung®. Der
Mensch muss bei ihm in Bezug auf drei Seiten gebildet werden: Kopf, Herz und
Hand. AuRerdem kommt bei ihm der Erziehung noch aus einem weiteren Grund
eine besondere Aufmerksamkeit zu: Es geht um die Erhaltung und Verbesserung
gesellschaftlicher Ordnungen — und damit um eine Einschrankung selbstsiichtigen
Strebens von Gruppierungen. Schleiermacher®® beschéftigt sich mit einer
.integration der Generationen®“. Fur ihn steht nicht langer eine Macht- oder
Gewaltbeziehung im Vordergrund dieses Generationenverhaltnisses, sondern ein
,padagogischer Bezug“. Ahnlich wie Rousseau mit seiner negativen Erziehung
pladiert Frobel® fur eine Erziehung, die nicht vorschreibt, nicht bestimmt, nicht
eingreift. Das Kind soll nicht ,geformt* werden wie ein Stiick Wachs oder ein
Tonklumpen, denn es erfahrt nach ihm ,seine Orientierung aus dem Inneren
heraus, aus seinem inneren Gesetz, aus dem Gattlichen mit Bewusstsein und
Selbstbestimmung in ihm.“®®* Fir Frobel ist der Mensch das Verbindungsglied
zwischen Gott und Welt. Er entwickelt eine Gegensatze zur Synthese bringende
Sichtweise von Gott, Welt und Mensch. ,Sie ist schon eineinhalb Jahrzehnte vor
der Herausgabe seines Hauptwerks ,Menschenerziehung’ als die ,Philosophie der

Fragen des Lehrers beruht* (Bohm, Winfried #1994, S. 200). Diese wurde allerdings
zahlreich dahingehend kritisiert, dass dadurch ein lehrerzentrierter Unterricht entstehe, der
die Selbststandigkeit der Schiler einschrénke. Auch ist die Maeutik fir die Kritik des
Poststrukturalismus ein Beispiel des Logozentrismus. Roland Barthes (1915-1980) halt diese
nur fir ein Prinzip, ,den anderen zur aul3ersten Schande [zu] treiben: sich zu widersprechen*
(Barthes, Roland 1974, S. 8). Doch der Ansatz, unterstiitzend eigenstandiges Entdecken von
Lésungen und Erkenntnissen zu ermdglichen, findet sich in jeder aktuellen Padagogik wieder;
z. B. charakterisierte Martin Wagenschein (1896-1988) seinen padagogischen Ansatz als
sokratisch-genetisch-exemplarisch. ,Auf diese Weise wird Lernen zu einem organischen
Wachstumsprozel3, werden Lernerfahrungen integriert und nicht Ubergestilpt* (Petzold,
Hilarion G./Sieper, Johanna, in: Brown, George |./Petzold, Hilarion G. (Hrsg.) 1977, S. 16).

9 Jean-Jacques Rousseau (1712-1778)

8 Johann Heinrich Pestalozzi (1746—1827)

8. Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher (1768-1834)

8 Eriedrich Frobel (1782-1852)

8 Wiater, Werner, in: Hasberg, Wolfgang/Weber, Wolfgang E. J. (Hrsg.) 2007, S. 82.
Allerdings darf es flur Frobel eine ,vorschreibende” oder ,eingreifende” Erziehung geben,
wenn das Kind schwierige Denkleistungen erbringen muss (beispielsweise beim Ldsen
mathematischer Aufgaben) oder wenn es um die Aneignung von ,klassischen* Kulturinhalten
geht.



33

Sphare’ in seiner Frankfurter und Gottinger Zeit (etwa ab 1810) von ihm
angedacht worden. Mit dem Sphérengesetz versucht Frobel Einheit und
Mannigfaltigkeit, Antinomien und Dualismen philosophisch
zusammenzubringen.“®® Ein neuer Impuls entstand ebenfalls in der ersten Halfte
des 19. Jahrhunderts: Die ,Verallgemeinerungsbewegung“ macht es sich zur
Aufgabe, den Schulbesuch gehérloser und blinder Kinder an Regelschulen zu
ermdglichen. Dilthey® will dem naturwissenschaftlichen Denken in Kausalitaten
fur die geistige Welt die Erfahrung von einem stimmigen Zusammenhang der
Elemente des Seelenlebens und — damit einhergehend — des gesellschaftlichen
Lebens entgegen stellen. Kerschensteiner®® versucht an der Uberwindung der
Dichotomie zwischen praktischer Arbeit und intellektueller Bildung mitzuwirken. Er
hebt nachdricklich — im Gegensatz zur ,alten Schule* — den Wert von Arbeit und
Selbsttatigkeit heraus. Otto®” entfaltet ein Prinzip der organischen Ganzheit, nach
dem jeder Mensch mit seiner Lebensumwelt verbunden ist, und einen
,Gesamtunterricht, der von einer Aufgliederung in Facher abweicht. Petersens®®
Modell einer ,Lebensgemeinschaftsschule”, der ,Jena-Plan®, zielt u. a. auf
gemeinschaftliches Zusammenarbeiten und -leben, auf facheribergreifenden
Kernunterricht und auf jahrgangsubergreifende Lerngruppen (Stammgruppen).
Die Idee der Einheitsschule als einem einheitlichen Schulsystem fir alle Kinder ist
schlielich in zahlreichen — allerdings auch oft stark voneinander abweichenden —

Konzeptionen aufzufinden.

2.1 Comenius — ,,omnes omnia omnino*

Comenius richtete seinen Blick auf die ganze Welt. ,Mit seinen Vorschlagen, ein
JKollegium des Lichtes’, ein ,Konsortium der Heiligkeit und ein
\Weltfriedensgericht’ zu schaffen, nahm er schon vor Hunderten von Jahren die

Idee der Vereinten Nationen vorweg.“®°

8 Wiater, Werner, in: Hasberg, Wolfgang/Weber, Wolfgang E. J. (Hrsg.) 2007, S. 80
& Wilhelm Dilthey (1833-1911)

8 Georg Kerschensteiner (1854—1932)

87 Berthold Otto (1859-1933)

8 peter Petersen (1884—1952)

8 Golz, Reinhard/Korthaase, Werner/Schéfer, Erich (Hrsg.) 1996, S. 7
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Die Identitat des Einzelnen besteht in der Einnahme eines bestimmten Platzes in
der Welt — und nur als Moment der umfassenderen Einheit des Weltganzen kann
sie bestehen. Dabei darf nach Comenius dieses Verhéltnis nicht gewaltsam
hergestellt werden. Vielmehr sollte bei rechter und gewaltfreier Anleitung jedes
Individuum natirlicherweise seinen ihm geméfRen Platz in der Welt von selbst

einnehmen.

Comenius kann durchaus auch als erster groRer Theoretiker einer
systematischen und umfassenden P&adagogik bezeichnet werden, wobei im
Mittelpunkt bei ihm eine christlich-humanistische Lebensgestaltung steht. Die Idee
der Bildung des Menschen — Pampaedia — erhebt er zu einem wesentlichen
Anliegen seiner Pansophia-Philosophie. Sein viel zitierter padagogisch-
philosophischer Grundsatz ,omnes omnia omnino“ zielt darauf, ,alle alles
allumfassend” zu lehren. Comenius schwebt die allumfassende Schulung des
Menschen vor, und zwar in jedem Lebensabschnitt und in jeglicher Hinsicht; nicht
Vielwisserei ist damit gemeint, sondern ein (entwicklungsgemalfes) sich auf den
verschiedenen Altersstufen ringférmig erweiterndes vollstandiges Weltbild. Das
Idealziel der Erziehung ist, entsprechend seiner Philosphie, der Pansophe

(Allwissende).®

Doch wie die Grundformel zeigt, spielt bei Comenius neben ,omnia“ ,omnes”

gleichfalls eine zentrale Rolle; konsequenterweise forderte Comenius in seinen

% Ein bemerkenswertes altbayerisches Dokument, das unter dem Einfluss von Comenius
entstanden war und ,eine dem herrschenden Formalismus widerstreitende und Uber den
Althumanismus hinausfihrende aufklarerisch-péadagogische Bewegung® (Buchinger, Hubert,
in: Ortner, Alexandra/Ortner, Ulrich J. (Hrsg.) 1990, S. 119) ausl6ste, ist die 1703 in der
evangelisch-lutherischen Reichsgrafschaft Ortenburg eingefihrte Schulordnung. Diese stellte
eine modifizierte Version des ,Gothaer Schulmethodus” von 1642 dar, und zwar in der Form
von 1672. Der Gothaer Schulmethodus war ein von Herzog Ernst von Gotha (1601-1675)
erlassener Lehrplan fur die deutschen Schulen (Volksschulen) des Herzogtums Gotha und
orientierte sich didaktisch neben Comenius auch an Wolfgang Ratke (1571-1635) und seiner
Losung: ,omnia juxta methodum naturae“. Ratke behauptete, seine ,natirliche”
Unterrichtsmethode aus der Natur des Menschen abzuleiten; daher beanspruchte er auch
ihre allgemeine Giiltigkeit fur alle Facher und Gegenstdande. Grundlage des gesamten
Schulwesens war fur ihn, wie ein Plan um das Jahr 1629 erkennen lasst, eine ,deutsche
Schule”, deren Besuch fiir alle Kinder verpflichtend sein sollte. In der Schulordnung von 1703
.=ubernahm Ortenburg [...] auch Elemente einer naturgemaf3en Padagogik® (Buchinger,
Hubert, in: Ortner, Alexandra/Ortner, Ulrich J. (Hrsg.) 1990, S. 118). ,Lehrinhalte der
natirlichen Wissenschaften sind u. a. die Kalender-, Himmels- und Weltkunde, die
Pflanzenkunde und die Tier- bzw. Menschenkunde. Zu den geist- und weltlichen Sachen
zéhlen orts- und heimatkundliche Themen, Fragen der Landesverfassung, der
Gesetzeskunde, der Verwaltung, des Handels und des Schulwesens. Die Ubrigen
Wissenschaften befassen sich mit MaflRen, Gewichten und Minzen, mit geometrischer
Formenlehre, der Anfertigung mal3stabsgetreuer Grundrisse und Visierkunst® (Buchinger,
Hubert, in: Ortner, Alexandra/Ortner, Ulrich J. (Hrsg.) 1990, S. 118f.).
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didaktischen Werken eine allgemeine Reform des Schulwesens. Danach sollte es
ab dem 6. Lebensjahr eine Schulpflicht fir Jungen und Madchen aller Stande
geben mit einheitlicher Schulausbildung bis zum 12. Lebensjahr. Ab diesem
Zeitpunkt wirden praktisch begabte Kinder eine Lehre absolvieren, die anderen
hingegen die Lateinschule und spater die Universitdt besuchen. Diese ,Stufen
bildeten einen Gesamtplan fir ein Einheitsschulsystem, somit gilt Comenius als
ein friiher Vertreter gesamtschulartiger Prinzipien“. Fiir ihn lasst sich aus der
Gleichheit aller vor Gott auch die Notwendigkeit der einen Schule fir alle ableiten;
wenn Gott keine Unterschiede macht, dann soll auch der Mensch keine Gréaben
ziehen — alle sollen zum vollen Menschsein gefuhrt werden. In diesem
Zusammenhang ist von Interesse, ,dass Comenius insbesondere auch die
Erfassung der Schwachen hervorhebt“®2. Ferner wurzelt sein Gedanke, dass trotz
der Mannigfaltigkeit der Sprachen eine Einheit des Geistes gegeben sei, in der
bei ihm vorfindbaren Vorstellung einer gleichsam ins Metaphysische erhodhten
Bedeutung von Erziehung. ,Wohl kaum ein Padagoge hat je der Erziehung und
speziell der Schule eine so gewaltige Aufgabe zugesprochen: sie hat fur
Comenius entscheidende Mitarbeit zu leisten an der — durchaus nicht

193 Wenn also Comenius

weltimmanent verstandenen — Erldsung der Menschheit
im ,Orbis pictus” Darstellungen in verschiedenen Sprachen erlautert, dann
geschieht das nicht nur, um in die unterschiedlichen Sprachen einzufuhren,
sondern auch, um die Vielheit an der Einheitlichkeit der Welt darzustellen und
dadurch auch diese Divergenz von innen her tUberwinden zu helfen. Schlie3lich
muss nach ihm Schulbildung allumfassend/griindlich sein — ,omnino“. ,Sie ist fur
Comenius allesumfassend, wenn sie auf drei Bildungsziele ausgerichtet ist:

Weisheit, Frommigkeit, Sittlichkeit.“**

Allerdings ist er kein Fursprecher der Individualitéatsbildung. ,In der Art und Weise,
wie Comenius die Form der Integration des Individuums denkt, bleibt er im
geistesgeschichtlichen Rahmen seiner Zeit. Er betrachtet den Einzelnen noch
streng in seiner Représentation des Allgemeinen“®. Bildung ist bei ihm ,noch

nicht als freier schopferischer Entwurf gedacht und der Mensch noch nicht als

%1 Gudjons, Herbert *°2008, S. 81

92 Haeberlin, Urs 2005, S. 109

% Reble, Albert °1960, S. 106

% Haeberlin, Urs 2005, S. 109

% strobel-Eisele, Gabriele 2003, S.130
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geschichtliches Wesen.“® Als Lernprinzipien fordert Comenius beispielsweise
Lernen durch Tun und Anschauung vor der sprachlichen Vermittlung.?”

Comenius’ Position ist damit eine, die Subjekt, Lehr-/Lerngegenstand und
Methode in den Blick nimmt.

Aus Comenius spricht eine tief im Religiosen verankerte Personlichkeit. Fir ihn ist
die Welt ,Vorbereitung auf das Jenseits. Das Leben ist fur ihn Pilgerschaft, und
die Losung der b6hmisch-méahrischen Brider: ,Los von der Welt, dem Himmel zu?’
ist auch die seine.“®® Comenius’ Vater war Mitglied der evangelisch-freikirchlichen
Gemeinschaft der Bohmischen Bruder. Johann Amos Comenius selbst studierte
Theologie an der calvinistischen Hohen Schule Herborn und an der Universitat
Heidelberg. Danach wirkte er als Rektor und Lehrer an der Bruderschule in
Prerau und wurde zum Pfarrer der Bridergemeinde ordiniert. Spater wurde er
Vorstand der Bruder in Fulnek, schlieBlich Bischof der Bo6hmischen
Bridergemeinde und Leiter ihres Schulwesens. Seine Bestrebungen hatten den
Anspruch, dem Friedensreich Gottes den Weg zu bahnen. Dieses Ziel verfolgte er
sowohl mit seinen Schriften als auch mit seinen Bemuhungen, ein universales
Kollegium von Gelehrten und Seelsorgern zu bilden. Die Schule soll die besten
Anlagen fordern und die Voraussetzungen schaffen fur ein tugendhaftes Leben.

Die letzte Einheit, zu der Comenius aus der wirren Vielheit finden will, ist Gott.

Ziel seiner ganzen Arbeit ist die Verchristlichung des Lebens, die Bereitung
des Menschen fir das himmlische Leben. Auch alle seine padagogischen
Gedanken und Bucher wollen nur diesem Ziele dienen, und sie dirfen,
wenn man ihnen gerecht werden will, nicht ohne diesen Zusammenhang
betrachtet werden.*

% Strobel-Eisele, Gabriele 2003, S.130

9 Wie Lehren methodisch geschehen kann, stellt Comenius in seiner ,GroRen Didaktik’
(Didactica Magna) dar. Er entwirft in den Kap. 13-19 zwangfreie, am Gang der Natur
orientierte Methoden, die sich auf Sicherheit, Leichtigkeit, Dauerhaftigkeit und Effektivitat des
Lernens beziehen, z. B. vom Leichten zum Schweren, vom Nahen zum Fernen, vom
Allgemeinen zum Besonderen® (Gudjons, Herbert °2008, S. 81). Doch pladierte er auch fiir
einen moglichst o6konomisch organisierten Unterricht ,in grofRen Schulklassen mit
Einheitslehrbiichern* (Haeberlin, Urs 2005, S. 110). Damit ,ist ein fur individualisierendes [...]
Vorgehen eher hinderliches Denken der Lehrpersonen und Bildungspolitiker begriindet
worden* (Haeberlin, Urs 2005, S. 110).

% Reble, Albert °1960, S. 105

* Reble, Albert °1960, S. 105
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Comenius’ Weltanschauung bewegt sich in einem neuplatonisch-spekulativen

Gedankenkreis, der eine Nahe zur Mystik Bohmes'®

zeigt. Danach fuhrt die
Entwicklung des Kosmos von einer urspriinglichen gestaltlosen Einheit in Gott zur
von Gott geschaffenen, aber vergleichsweise gottfernen Mannigfaltigkeit der Welt

und schlie3lich wieder zurtick zur gottlichen Einheit.

2.2 Rousseau — ,Integration” bzw. ,Inklusion“ durch

Gesellschaftsvertrag

Rousseau, ,der berihmte Philosoph und Padagoge der franzdsischsprachigen
Aufklarung™, war nur zu einem Teil ein Aufklarer im engeren Sinne.“'%? Sein
Werk ist auch gefarbt von gegenaufklarerischen Tendenzen, in denen er die
Bedeutung des Geflhls — und nicht der Vernunft — betont. Dadurch wurde
Rousseau zum Vorbild spaterer eher antiaufklarerischer Stromungen: ,Er war
Kultfigur fur den Sturm und Drang von Goethe und Schiller, fir die deutsche
Romantik im ersten Drittel des 19. Jahrhunderts, aber auch noch fur die
Kulturkritik der Reformpadagogik zu Beginn des zwanzigsten Jahrhunderts.“*%®
Doch: ,Was ist Aufklarung?* Kant gab in der Dezembernummer 1784 der Berliner
Monatsschrift eine Antwort auf diese Frage, die der Pfarrer Zollner'®* 1783

ebenfalls in jener Zeitschrift gestellt hatte.

Aufklarung ist der Ausgang des Menschen aus seiner selbst verschuldeten
Unmindigkeit. Unmundigkeit ist das Unvermdgen, sich seines Verstandes
ohne Leitung eines anderen zu bedienen. Selbstverschuldet ist diese

190 3akob Bohme (1575-1624)
191 Eiir die Entwicklung der Aufklarung waren die Entdeckungen des 15. und 16. Jahrhunderts
von entscheidender Bedeutung. Dadurch hatte sich das Welthild grundlegend gewandelt.
Uberlieferte Vorstellungen von der Welt und auch vom ganzen Universums hatten ihre
Gultigkeit eingeb3t. Man erkannte, dass die Sinne des Menschen triigen konnten, dass man
die Wahrnehmung also Uberpriifen misse. Es entstanden neue wissenschaftstheoretische
Grundpositionen: Empirismus und — als entgegengesetzte Position — Rationalismus (nur in
Bezug auf den Glauben an die menschliche Vernunft stimmten beide Uberein). ,Empirismus
und Rationalismus sind erst im zwanzigsten Jahrhundert durch den Philosophen und
Wissenschaftstheoretiker K. R. Popper [Karl Raimund Popper (1902-1994)] zu einer
Wissenschaftsposition vereinigt worden, die heute ,Kritischer Rationalismus’ genannt wird*
g(l)—;aeberlin, Urs 2005, S. 121).

Haeberlin, Urs 2005, S. 127
198 Haeberlin, Urs 2005, S. 127
194 Johann Friedrich Zéliner (1753-1804)
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Unmindigkeit, wenn die Ursache derselben nicht am Mangel des
Verstandes, sondern der EntschlieBung und des Muthes liegt, sich seiner
ohne Leitung eines andern zu bedienen. Sapere aude! Habe Muth dich
deines eigenen Verstandes zu bedienen! ist also der Wahlspruch der
Aufklarung.1®

Der Mensch mit aufklarerischer Grundhaltung steht dem Etablierten skeptisch
gegenuber. Er versucht sich zu befreien von allen Verhaltnissen, die durch seine
Vernunft nicht auf ihren Wahrheitsgehalt geprift bzw. priafbar sind. Er nimmt
Abstand von Religionen, Traditionen, Vorurteilen. Er teilt die Uberzeugung, dass
allein durch Vertrauen in die Vernunft ein bestandiger Fortschritt des Menschen
zu glucklicheren Verhaltnissen machbar ist. ,Jede aufklarerische Grundhaltung
weist zwei Tendenzen auf: (1) die Tendenz zur Kritik an der Vergangenheit und
(2) die Tendenz zur Neugestaltung der Zukunft“!® Da die Aufklarung den
Fortschritt ermoglichen will und sich ihr Interesse deshalb auf Gegenwart und
Zukunft bezieht (zu den Uberlieferungen der Vergangenheit hat die Aufklarung ein
eher reinigendes und zerstorerisches Verhaltnis), benétigt sie zur Durchsetzung
ihrer Ziele die Teilhabe vieler Menschen an der Verninftigkeit — was nur durch
Bildung und Erziehung erreichbar ist. Deshalb kann man die Aufklarung auch als

padagogische Bewegung bezeichnen.

Rousseau stellt in seinem padagogischen Hauptwerk ,Emile ou de I'éducation®
(,Emile oder uber die Erziehung*) die fiktive Erziehung eines Jungen und damit
auch exemplarisch seine Padagogik vor, die die Integration des Subjekts in den
Blick nimmt. Rousseaus bildungsphilosophische Interessen ,lassen sich schon in
der Frihzeit seiner theoretischen Beschéftigungen nachweisen. Entwirfe zu
einem Erziehungsplan reichen auf seine Hauslehrerzeit in Lyon Anfang der

«107 |m _Emile* werden stilistisch ,Elemente des

«108

vierziger Jahre zurlck.
Erziehungsromans und der philosophischen Abhandlung verbunden.*®® Die
Erziehung des Zoglings Emile beginnt im Kindesalter und endet mit der Heirat.

.Erziehungsziel ist die Bewahrung der Freiheit und Eigenstandigkeit des

195 Kant, Immanuel (8) 1968, S. 35

196 Haeberlin, Urs 2005, S. 119

7 Sturma, Dieter 2001, S. 40

108 Sturma, Dieter 2001, S. 40

19 Die Ausfihrungen im ,Emile* haben ,weitgehend den Charakter eines
Gedankenexperiments, das von den konkreten Lebensumstdnden im sozialen Raum absieht*
(Sturma, Dieter 2001, S. 121).
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Z6glings“**°. So soll insbesondere verhindert werden, dass die Gesellschaft einen
schlechten Einfluss ausiiben kann. Deshalb darf der Erzieher nicht indoktrinieren,
sondern soll sich durch weitgehend ,negative Erziehung“ der kindlichen
Entwicklung anpassen. Rousseau befindet sich mit dieser Vorstellung von
Naturlichkeit allerdings ,in der N&he einer biologistischen und ansatzweise
selektionistischen Denkweise, die mit schwachen und gebrechlichen Kindern
nichts anzufangen weiR“**. Erst mit der Pubertat beginnt die eigentliche ,positive
Erziehung®, doch auch in dieser Phase soll das Prinzip der Eigenaktivitat des

Z6glings vorrangig bleiben.*2

.Das paradigmatisch entwickelte Programm einer
privaten, hauslichen ‘Erziehung der Natur’ zielt nicht mehr auf die Eingliederung in
eine als korrupt erkannte Polis, sondern auf die Verinnerlichung des

Gemeinwillens als Gewissen ab.“!*3

Diese Verinnerlichung des Gemeinwillens als Gewissen bildet die Basis fir die
Integration in die Gemeinschaft, die bei Rousseau durch den Gesellschaftsvertrag
erfolgt. ,Integriert ist, wer seine Vorbehalte gegeniber dem gemeinsamen
politischen Willensbildungsprozess vorbehaltlos aufgegeben hat. Wer bereit ist,
sich seine Freiheiten von seiner neuen politischen Gemeinschaft wiedergeben zu
lassen.“'* Indem sich die Menschen dem Gemeinwillen, der volonté générale,
unterordnen, garantieren sie damit sowohl ihre Freiheit als auch die Gleichheit
aller, da in den Gemeinwillen zugleich der Wille jedes einzelnen mit eingeht. So
ordnet sich jeder nur seinem eigenen Gesetz unter. ,Integration, das heil3t jetzt
nicht mehr Sozialisierung, Heranbildung des Menschen, Aufklarung und
Verfeinerung der Sitten, sondern umgekehrt: Vermenschlichung der Gesellschaft,

Abbau all dessen, was unnatirlich und verfeinert ist."*'® Hier zeichnet sich die

10 sturma, Dieter 2001, S. 42
" Haeberlin, Urs 2005, S. 128

Gleichwohl  verzichtet auch Rousseau nicht auf die Verwendung von
Beeinflussungstechniken. Emile soll durch die Kunst der Erziehung so weit gebracht werden,
dass sein Wille und der des Erziehers ubereinstimmen: ,Folgt mit eurem Zdgling dem
umgekehrten Weg. Lal3t ihn immer im Glauben, er sei der Meister, seid es in Wirklichkeit aber
selbst. Es gibt keine vollkommenere Unterwerfung als die, der man den Schein der Freiheit
zugesteht. So bezwingt man sogar seinen Willen* (Rousseau, Jean-Jacques 1970, S. 265).
Eine solche Vorgehensweise lasst sich z. B. auch in der sokratischen Gespréachsfihrung
finden.
113 Metzler Philosophen Lexikon 21995, S. 760
4 Brumlik, Micha 2006, S. 2
115 jonas, Friedrich 1969, S. 57
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heute in der Erziehungswissenschaft viel diskutierte Idee der ,Inklusion“**® ab.
Idealtypisch gesehen bedeutet Inklusion, ,dass Marginalisierung und
Aussonderung ausgeschlossen sind“*’. Alle Personen befinden sich in einer
gemeinsamen Gruppierung. Sie stellen eine Gruppe dar, bei der kein
Personenkreis die anderen dominiert, in dem Sinne, dass andere damit an den
Rand gedrangt werden wuirden. Bei Rousseau findet sich dieses Bild in der
Wiederherstellung der Gleichheit der Menschen, die es jedem ermdglicht, sich
wieder — wie im ,Naturzustand® — frei zu fuhlen. Rousseaus Theorie des
allgemeinen Willens war ein Versuch, der feudalistischen Konigs- und
Adelsherrschaft des 18. Jahrhunderts die Berechtigungsgrundlage zu entziehen.
Die Konsequenzen des Gesellschaftsvertrags kénnen unterschiedlich gedeutet
werden, z. B. als Grundlage einer direkten Demokratie oder auch als
Gleichschaltung. Fur die Padagogik ist auf jeden Fall der integrative bzw.
inklusive Ansatz von Interesse, der auf der Vorstellung von der nattrlichen
Gleichheit der Menschen beruht. Rousseau beschreibt wiederum im ,Emile* die

lebenspraktischen Konsequenzen dieser Anschauung:

Die Selbstliebe, die nur uns selbst gentigen will, ist befriedigt, wenn unsre
wirklichen Bedurfnisse befriedigt sind; aber die Eigenliebe, die im
Sichvergleichen besteht, ist niemals befriedigt und kdnnte es auch nicht
sein, weil dieses Gefuhl, das uns selbst vor anderen den Vorzug gibt,
ebenfalls verlangt, dal’3 die anderen uns sich selbst vorziehen, und das ist
unmadglich. So entstehen die suf3en und zartlichen Leidenschaften aus der
Selbstliebe und die gehassigen und jahzornigen aus der Eigenliebe. Um
also wesentlich gut zu werden, darf der Mensch nur wenige Bedurfnisse
haben und sich wenig mit anderen vergleichen; was ihn wesentlich bdse
macht, sind seine vielen Bedirfnisse und seine Abh&ngigkeit von der
Meinung.''®

Durch Vergleiche im zwischenmenschlichen Bereich entsteht nach Rousseau also
Fremdbestimmung, und zwar dadurch, dass eigene Interessen infolge von
Konkurrenz und Neid abgewandelt bzw. ersetzt werden. ,Sich wenig mit anderen
vergleichen” fuhrt demgegeniber zu Gleichheit — denn ohne Vergleich gibt es

keine Ausgrenzung, keine Exklusion. Vor allem in der franzésischen Philosophie

16 Der Begriff ,Inklusion® wird in der erziehungswissenschaftlichen Literatur teilweise
unterschiedlich gebraucht bzw. diskutiert. Vgl. dazu auch: Kapitel 6 (Der Integrationsbegriff
und der ,neue” Begriff ,Inklusion®)

117vgl.: Hinz, Andreas 2004, S. 49

118 Rousseau, Jean-Jacques 1970, S. 443
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des 20. Jahrhunderts sollte dieser Aspekt der Beziehung des Ich zum Anderen
weitergedacht werden und — wie noch aufgezeigt wird — fur die Entwicklung eines
Integrationsbegriffs (bis hin zur Entwicklung eines Inklusionsbegriffs) in der

Padagogik elementare Bedeutung erlangen.

2.3 Pestalozzi — ein umfassendes Modell ganzheitlic  her Erziehung im
19. Jahrhundert

Schon in der ,Abendstunde eines Einsiedlers® aus dem Jahr 1780 sind die
wesentlichsten Gedanken des Schweizer Padagogen Pestalozzi dargestellt. Er
greift auf die ldeen Rousseaus zuriick, der den Menschen als von Natur aus gut
sieht. In Pestalozzis Schrift ,Ja oder Nein“ aus dem Jahr 1793 und vor allem in
seinem philosophischen Hauptwerk ,Meine Nachforschungen tber den Gang der
Natur in der Entwicklung des Menschengeschlechts* aus dem Jahr 1797 findet
allerdings ein Wandel seiner anthropologischen Theorie statt. Jetzt sieht er den
Menschen nicht mehr als ,von Natur aus gut‘ sondern als von Natur aus
zerrissen, der auch eine Seite ,tierischer Verdorbenheit® hat. ,Dal3 die
Jpessimistische Wende’ in seiner Anthropologie Pestalozzi nicht in seiner Liebe
und seinem Engagement fur die Menschen beeintrachtigt hat, kennzeichnet seine
GroRe.“™® Mit seiner ,Elementarmethode* wirkte Pestalozzi auf die Didaktik™*
ein, indem er Antworten lieferte ,auf die Frage nach der Anschaulichkeit, auf das

«121  pestalozzi betrachtet — wie Rousseau — die

Problem des Elementaren
Menschenbildung als oberstes Ziel der Erziehung. In seiner Schrift ,Wie Gertrud
ihre Kinder lehrt“*?? (1801) stellt er den Zusammenhang zwischen Erziehung und
Unterricht dar. Er nimmt darin Bezug auf sein Konzept ,echter Anschauung®, mit
dem er die Bedeutung der Natur im Unterricht wie auch im alltdglichen Leben

betonen will: ,Die Anschauung der Natur selber ist das eigentliche wahre

119 petzold, Hilarion G./Sieper, Johanna, in: Brown, George |./Petzold, Hilarion G. (Hrsg.)

1977, S. 19

120 pestalozzi selbst verwendet nicht den Begriff , Didaktik®.

12L\vigger, Lothar, in: Benner, Dietrich/Oelkers, Jirgen (Hrsg.) 2004, S. 255

122 Das Buch stellt eine Anleitung zum Unterrichten dar. Im Zentrum der Schrift steht Gertrud,
eine gltige, erziehende Mutter. Sie vermittelt den Kindern Wissen, indem sie diese anregt,
eigenstandig Schlussfolgerungen zu ziehen.
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Fundament des menschlichen Unterrichts*?®. Dabei unterstreicht er die
Ganzheitlichkeit'?* im Bildungsprozess statt ,vereinzelter Bildung®, die Pestalozzi
als ,Donquichotterie” bezeichnet. Der Mensch wird bei ihm ,als ganzer gesehen,
der nach seinen drei Seiten: Kopf (intellektuelle Bildung), Herz (emotionale und
sittiche Bildung) und Hand (Korperertichtigung, Handarbeit) gebildet werden
muf3. Diese bekannte Dreiheit [...] hat er nicht nur postuliert, sondern in seiner
praktisch-padagogischen Arbeit zu realisieren versucht, indem er Methoden und
Verfahren sowohl der intellektuellen als auch der Kérpererziehung entwickelte.“**
Durch elementares Ansprechen der Krafte des Menschen — also Kopf, Herz und
Hand — sollen diese vervollkommnet werden: ,die Ausbildung der physischen
Krafte durch praktisches Lernen von Grundbewegungen, die sittlichen Krafte
durch das Erleben der Liebe. Als letzte, wahre Elemente des Erkennens und
Mittel der Bildung der geistigen Krafte gelten die Zahl, die Form und das Wort,
von denen der Unterricht (in Rechnen, Zeichnen, Messen und Schreiben sowie
Sprechen) auszugehen hat.“**® Pestalozzis Lehrmethode betont infolge seines
sensualistischen Verstandnisses, ,dal die Anschauung das absolute Fundament
aller Erkenntni® sey“*?’. Schleiermacher kritisiert Pestalozzis Elementarmethode
dahingehend, dass diese als Mechanismus ,Ertétung des Geistes'?® sei.
Dennoch:  Auch wenn sich  Akzeptanzprobleme von  Pestalozzis
Elementarmethode zeigen (beispielsweise wegen Schwierigkeiten bei der
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praktischen Durchfuhrung)™, so gilt er doch als ,eine der anregendsten

«130 ynd wird z.

Gestalten in der Geschichte der Pad[agogik] in Theorie und Praxis
B. in der ,Integrativen Agogik**! hinsichtlich seines integrativen Ansatzes als

wegweisend fur die padagogische Tradition betrachtet.

123 pestalozzi, Johann Heinrich 1932, S. 104

124 Ganzheitlicher Unterricht ist unter Abwagung aller positiven Tendenzen und kritischen
Einwande als Bemihen des Lehrers zu verstehen, die ,Diktatur des Kognitiven’ zu besiegen,
ohne jedoch das Ethos der Sachlichkeit zugunsten der Schillergeméaheit zu
vernachlassigen, sondern in Form von didaktischen Netzen mehrperspektivisch
lebensweltliche Phanomene mit fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Methoden
beziehungsreich erarbeiten zu lassen” (Seibert, Norbert, in: Seibert, Norbert/Serve, Helmut
J./Terlinden, Roswitha (Hrsg.) 2000, S. 223).

125 petzold, Hilarion G./Sieper, Johanna, in: Brown, George I|./Petzold, Hilarion G. (Hrsg.)
1977, S. 18

126 \wigger, Lothar, in: Benner, Dietrich/Oelkers, Jiirgen (Hrsg.) 2004, S. 255

127 pestalozzi, Johann Heinrich, 1932, S. 309

128 gchleiermacher, Friedrich 21902, S. 297

129y/gl.: Marz, Fritz 1998, S. 446

130 Bghm, Winfried 11994, S. 533

131 y/gl.: Kapitel 3.4 (Brown und Petzold — Konzepte der Integrativen Padagogik bzw. Agogik)
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Pestalozzi beschaftigte sich aber auch mit der Beziehung zwischen Subjekt und
Gesellschaft sowie mit der Funktion, welche die Erziehung in Hinsicht auf das
Verhaltnis von Subjekt und Gesellschaft einnimmt. Bei dem Versuch, Pestalozzis
Gedanken Uber die Gesellschaft zu eruieren, ,lassen sich einige wenige
Grundannahmen (Theoreme) ausmachen, mit denen er arbeitet, die von ihm

selbst jedoch nicht in dieser Klarheit herausgestellt werden:

Menschliche Handlungen sind in erster Linie vom Trieb der Selbstsucht gesteuert.
[...]
Das Leben in einer geregelten Gesellschaftsform (Staat) ist fur die Menschen eine

existentielle Notwendigkeit.“**?

Man kann dies so verstehen, dass der Mensch einerseits von Geburt an eine
Veranlagung besitzt, die dem Trieb der Selbstsucht entscheidenden Einfluss auf
seine Handlungen ermdglicht. Eine Ausnahme ware nur beim Vorhandensein
schlaraffenlandahnlicher Verhéltnisse denkbar. Dies meint Pestalozzi, wenn er
schreibt: ,Harmlose Behaglichkeit ist die Mutter meines blof3 thierischen
Wohlwollens. Du findest dasselbe [...] allenthalben wo der Sinnengenuf3 des

Menschen erquikkend und leicht ist.“**

134

Da mit solch paradiesischen

Verhaltnissen nicht zu rechnen ist™", wird folgender Zustand eintreten: ,Sobald

sich die Menschen um die Beschaffung und Herstellung materieller Giter selbst

bemihen muissen, besiegt der Trieb der Selbstsucht den urspringlich in den
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Anlagen ebenfalls vorhandenen Trieb des Wohlwollens. Dennoch st

andererseits fur die Menschen von entscheidender Bedeutung, in einer

geregelten Gesellschaftsform (Staat) zu leben.

Unter Bezugnahme auf philosophische Anthropologien des zwanzigsten
Jahrhunderts kann man diese Grundannahme Pestalozzis auf die (auch
von ihm implizit angenommene) mangelhafte Ausstattung des Menschen
mit lebenssichernden Instinkten im Vergleich zu den Tieren zurtckfuhren.
Wenn die spezifische Intelligenz nicht in vereinigter Form zur
Lebensbewaéltigung eingesetzt wirde, ware die Menschheit langst
ausgestorben.™**

132 Haeberlin, Urs 2005, S. 249

133 pestalozzi, Johann Heinrich 1978, S. 34

134 Dieses ,Wohlwollen [...] verliert sich allenthalben da, wo der Sinnengenu® meiner Natur
fur mein Geschlecht miihsam ist und Anstrengung fordert: und dieses ist bald auf der ganzen
weiten Erde der Fall* (Pestalozzi, Johann Heinrich 1978, S. 35).

3% Haeberlin, Urs 2005, S. 249

136 Haeberlin, Urs 2005, S. 249
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Um gesellschaftliche Ordnungen zu erhalten und zu verbessern — und damit
selbstsiichtiges Streben von Gruppierungen einzuschrdnken — kommt fur
Pestalozzi der Erziehung eine besondere Aufmerksamkeit zu. Denn jede
nachrickende Generation soll durch Erziehung in die gesellschaftliche Ordnung
hineinwachsen, nach Pestalozzi nicht in Form angepasster Untertanen, sondern
in Form mindiger Staatsbirger und in der Lage politisch zu handeln, falls
gesellschaftliche Gruppierungen versuchten, zu unkontrollierbarer Macht zu
gelangen. ,Fur Pestalozzi stellt sich allerdings die grundlegende Frage, inwiefern
man durch Erziehung [...] die Individualitdt des Kindes zerstoren darf. Ist die
Aufrechterhaltung gesellschaftlicher Ordnung eine hinreichende Rechtfertigung
dafur, dass jede Generation von neuem unter das Joch der gesellschaftlichen
Ordnung gezwungen wird?**®’ Bei seinen Uberlegungen von der eigenen Person
ausgehend'® halt Pestalozzi die gesellschaftliche Disziplinierung durchaus fiir
gerechtfertigt, und zwar aus individuell-sittlicher Sicht. Denn nur durch
Einschrankung der Selbstsucht durch eine aufRere Ordnung béten sich dem
Menschen Mdéglichkeiten, welche nicht von jener Selbstsucht her bestimmt sind.
So wirden zeitiberdauernde Ich-Du-Beziehungen entstehen. Pestalozzi
verwendet hierfiir auch das Wort ,Liebe“. Bei seinen Uberlegungen wurde er nicht
nur vom Gedankengut der Aufklarung beeinflusst, sondern zeigte ebenso

Affinitaten zum Pietismus.**°

137 Haeberlin, Urs 2005, S. 252

138 pestalozzi stellt auf seine eigene Person bezogen fest, dass er vieles nicht erlebt hatte,
wenn er nicht einer auReren Ordnung zugefihrt worden ware. Auch bemerkt er, dass er zu
Empfindungen fahig sei, die sich im diametralen Gegensatz zur Selbstsucht befanden.

Diese kirchlich-theologische Erweckungs- und Reformbewegung innerhalb des
Protestantismus war zu der damaligen Zeit in Zirich stark vertreten und stellte den Wert von
eigenen religiosen Erfahrungen heraus. ,Sie war der Aufstand des Herzens gegen die
haarspalterische, lebentétende Theologengelehrsamkeit [hier finden sich Parallelen zur
Aufklarung — wenn auch der Hintergrund der Kritik ein anderer ist] und ein Kampf gegen
kirchliche, aber auch gegen sozial-politische, wirtschaftliche und politische Mil3stande*
(Soétard, Michel, in: Neumann, Josef N./Strater Udo 2000, S. 312). Um die Mitte des 18.
Jahrhunderts war namlich eine Generation auf die Bihne getreten, die sich gegen die
Aufklarung wandte. Dabei kam vor allem ,ein kréaftiger Angriff aus der Schweiz, der sich zu
einer langen Literaturfehde" (Soétard, Michel, in: Neumann, Josef N./Strater Udo 2000, S.
309) entwickelte. Johann Jakob Bodmer (1698-1783) sprach sich — im Gegensatz zu Johann
Christoph Gottsched (1700-1766) — zusammen mit Johann Jakob Breitinger (1701-1776) fur
die Berechtigung der Fantasie als poetischer Grundkraft aus. Zusammen vero6ffentlichten
beide 1740 in Zirich eine ,Abhandlung von dem Wunderbaren in der Poesie* und eine
.Kritische Dichtkunst®. Sie sahen die Anziehungskraft von Dichtung in der Wirkung auf das
Gemut. ,Auf politischer Seite begniigte man sich auch nicht mit dem aufgeklarten
Despotismus der ,gnadigen Herren™ (Soétard, Michel, in: Neumann, Josef N./Strater Udo
2000, S. 310). So versuchte Bodmer in seinen absichtsvoll als Lesedramen verfassten
»politischen Schauspielen” die Schweizer ,wachzuritteln, z. B. in Bezug auf die Gleichheit
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Auch von Rousseau nimmt Pestalozzi Anregungen auf, wie er 1826

zurickschauend darlegt:

Ich verglich die Erziehung, die ich im Winkel meiner mitterlichen
Wohnstube und auch in der Schulstube, die ich besuchte, genol3, mit dem,
was Rousseau fur die Erziehung seines Emils ansprach und forderte. Die
Hauserziehung, so wie die offentliche Erziehung aller Welt und aller Stande
erschien mir unbedingt als eine verkrippelte Gestalt, die in Rousseau’s
hohen Ideen ein allgemeines Heilmittel gegen die Erbarmlichkeit ihres
wirklichen Zustandes finden kénne und zu suchen habe.**

Bei Pestalozzi finden sich bekanntlich — wie schon oben erwéahnt — immer wieder
beide Gegenpole: Kopf und Herz. Und keiner dieser beiden Pole darf nach
Pestalozzi Uberwiegen. ,Verstandspest” oder auch ,Herzenspest® — ,in beyden
Fallen mache er [der Mensch] die einte vernachlaRigte Halfte von sich selber
aussterben, und stecke mit ihrem Tod auch diejenige an, mit der er es also

«l141

gehalten, als wenn sie allein leben muR3te*” . Kopf und Herz scheinen sich

diametral gegenuber zu stehen und auch zu widersprechen. Im einleitenden

der Menschen oder die Volkssouveranitat. ,Es sind Vorstellungen, die man im Zircher
Patriotenbund, dem Pestalozzi als Student angehért und nach dem Verlassen des
Carolinums zwei Jahre lang sein ganzes Interesse, seine Zeit und Kraft gewidmet hat, immer
wieder auslegt und diskutiert* (Soétard, Michel, in: Neumann, Josef N./Strater Udo 2000, S.
310). Dennoch darf diese Bewegung nicht so gesehen werden, als dass sie komplett mit der
Aufklarung gebrochen hatte. ,Der Geist der Aufklarung wirkt weiter, aber zugespitzt* (Soétard,
Michel, in: Neumann, Josef N./Strater Udo 2000, S. 310). Wie bereits dargestellt, betont diese
Epoche die Unabhangigkeit jedes einzelnen Individuums und die kritische
Auseinandersetzung mit den bestehenden Verhéltnissen. ,Pestalozzis Bildungsjahre ,baden’
in dieser aufklarerischen Atmosphare, allerdings ,nach Zircher Art'. Wir wirden aber ein
Wichtiges bei demselben Pestalozzi verfehlen, wenn wir den blo3en aufgeklarten Verstand
erwahnen wirden. Seiner Wesensart nach war Pestalozzi kein ,verninftiger Mensch, Gefiihl
und Leidenschaft beherrschten ihn* (Soétard, Michel, in: Neumann, Josef N./Strater Udo
2000, S. 311). Friedrich Delekat (1892—-1970) sieht Pestalozzi als religiosen Menschen. Und
Pestalozzi ist dem Pietismus auch begegnet. Es kann nicht genau bestimmt werden,
inwieweit Pestalozzi die Ansichten tatsachlich Gibernahm. Man kann aber feststellen, dass er
und noch mehr seine Frau ein vom Pietismus gepragtes Umfeld erlebten — man denke nur an
Pestalozzis Schwiegervater (Hans Jakob Schulthess; er wurde nach eigenen Angaben ,durch
die ,Genfer Metaphysicienne’ Marie Huber fiir den Pietismus gewonnen* (Soétard, Michel, in:
Neumann, Josef N./Strater Udo 2000, S. 312)) oder auch an seinen eigenen Grol3vater, der,
nachdem der Vater friih verstorben war, teilweise eine ,Ersatzvater“-Rolle annahm. Inwieweit
dieser pietistisch-padagogisches Gedankengut vermittelte, ist allerdings letztlich nicht
gesichert. Friedrich Delekat fiihrt in seinem Buch ,Johann Heinrich Pestalozzi* Beispiele an,
die eine Nahe zu pietistischen Ansichten anzeigen konnten (vgl.: Delekat, Friedrich *1968, S.
61f.). Dennoch darf Pestalozzi nicht als Pietist bezeichnet werden. Viele Quellen zeigen auch
eine kritische Einstellung gegenuber dieser Bewegung auf — was ,Pestalozzi in der
pietistischen Bewegung am starksten zurtickweist, ist ihre Art, sich Uber die civitas humana
hinwegzusetzen und einen direkten Zugang zur Civitas Dei zu beanspruchen® (Soétard,
Michel, in: Neumann, Josef N./Strater Udo 2000, S. 313).

140 pestalozzi, Johann Heinrich 1976, S. 224

141 pestalozzi, Johann Heinrich 1928, S. 358
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Kapitel seiner ,Nachforschungen® aus dem Jahre 1797 unterwirft er ,der Kritik
zunachst die objektiv-konstitutiven Kategorien der Gesellschaft (Wissen bis
Staatsrecht), dann die subjektiv-innerlichen Kategorien des Zusammenseins
(Wohlwollen — Liebe — Religion): also Aufklarung und Pietismus, klarer Verstand

und schone Seele*!*?

, Kopf und Herz. Die Uberwindung dieses Gegensatzes
verwirklicht sich in der Padagogik — in einer Padagogik der Sittlichkeit durch die

sittliche ,Hand“lung.

2.4 Schleiermacher — Integration der Generationen

Bis zum Beginn des 19. Jahrhunderts spielte fur die Beziehung zwischen Alt und
Jung die wirtschaftliche Situation eine enorme Rolle. Die mittlere Generation hatte
oft die Verfugungsgewalt tiber Eigentum und Konsum. Alte Menschen und Kinder
(teilweise auch weit Uber das Jugendalter hinaus) waren dem geradezu
ausgeliefert. Besonders kam das in der traditionellen bauerlichen Gesellschaft

zum Tragen.

Die Hofubergabe bildete die Z&asur zwischen den Generationen: Wer den
Hof Ubernahm, gehorte zu den Erwachsenen, und wer den Hof Gibergeben
hatte, gehorte zu den Alten, unabh&ngig von der Zahl seiner Lebensjahre.
Alte Eltern konnten ihre Kinder bis zur Regelung des Erbes in Abhangigkeit
und Furcht halten, Kinder konnten ihre alten Eltern als unnitze Esser
betrachten, die nach der Hoflibergabe eigentlich kein Lebensrecht mehr
besal3en. Deshalb war die Hoflibergabe in der b&auerlichen Gesellschaft
das konflikthafteste Ereignis zwischen den Generationen.**?

So gab es eigentlich zu jeder Zeit den Bedarf an detaillierten Gesetzen, die regeln
sollten, inwieweit derjenige, der die Verfligungsgewalt Gber das Eigentum hatte,
fur Kinder bzw. fir Menschen, die sich aus dem Erwerbsleben zuriickgezogen
hatten, sorgen musste bzw. welches Recht auf Anspriiche diejenigen besaRen.***

Infolge der industriellen Revolution im 19. Jahrhundert und der sich dadurch

ereignenden Umwaélzungen im 6konomischen und sozialen Bereich kam es auch

142 gpetard, Michel, in: Neumann, Josef N./Strater Udo 2000, S. 316
143 Hardach-Pinke, Irene 1988, S. 51
144 y/gl.: Miinchmeier, Richard 2004, o. S.
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zu Neuinterpretationen beziglich der Generationsbeziehungen. Schleiermacher
entwarf in den ,Padagogischen Vorlesungen® — die er mehrfach hielt und die ihre
hochste  Reflexionsebene 1826 erreichten — eine bemerkenswerte
Erziehungstheorie. So beschéftigt er sich mit der Integriertheit der Erziehung in
den geschichtlichen Prozess. Durch die ,Einwirkung der alteren Generation auf
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die jungere“™ soll der Mensch zweierlei gebildet werden: ,in sich selbst und zum

Leben in den groRBen Gemeinschaften“'*°.

Die ,beiden Hauptaufgaben der
Erziehung” sind also fur Schleiermacher (wie er bereits in seinen Wintersemester-
Vorlesungen 1820/21 ausfihrt), ,den Menschen tuchtig zu machen fur die
Gemeinschaften, in die er treten soll, und, seine eigentimliche Natur zu
entwickeln“.**” Er behalt sowohl das Subjekt in seiner spezifischen Individualitat
im Auge als auch die Kulturwelt, in die das Individuum eingebunden ist. Denn der
Mensch bendtigt nach Schleiermacher existentiell den Anderen, um sich selbst
erkennen zu koénnen. Ziel padagogischer Ablaufe ist es, dass sie ldentitaten
erwirken. ,FUr Schleiermacher ist Identitat der komplizierte doppelstrahlige
ProzeR von individuierender Sozialisation und sozialisierender Individuation.***®
Hier zeigt es sich, ,dass Bildung und Erziehung dialektisch aufeinander bezogen
sind: Die Eigentiimlichkeit des Einzelnen und die des umgreifenden Ganzen.“'*°
In seiner Vorlesung definiert Schleiermacher ,,den Begriff der Generation und das
Wesen des Generationenverhaltnisses grundlegend neu.“**® Es steht nicht langer
eine Macht- oder Gewaltbeziehung im Vordergrund dieses
Generationenverhaltnisses, sondern ein ,padagogischer Bezug“. Die ,Alteren und
die Jungeren [Eltern und Kinder, Erzieher und Zoéglinge, Lehrer und Schiler]
haben jeweils einen bestimmten ‘Auftrag’, einen ‘Zweck’, der sie Uberhaupt erst

«151 ~ gchleiermacher

zueinander ins Verhdltnis setzt und aufeinander verweist
postuliert damit eine ,Integration” der Generationen. So wirkt zwar die altere auf
die jungere Generation ein, indem sie diese erzieht (Voraussetzung dafur ist eine
Differenz an Erfahrung, Wissen und Teilhabe an Tradition und Kultur), aber

dieses Einwirken ist eben keines, das auf Macht beruht. ,Schleiermacher geht es

145 gchleiermacher, Friedrich 21902, S. 10

148 Eckert, Manfred/Schulte, Andrea 2002, o. S.
147 Schleiermacher, Friedrich ®1902, S. 517

148 Meinberg, Eckhard 1988, S. 139

149 Eckert, Manfred/Schulte, Andrea 2002, o. S.
150 Miinchmeier, Richard 2004, o. S.

151 Miinchmeier, Richard 2004, o. S.
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mit dieser Padagogisierung des Generationsverhaltnisses nicht mehr um die alte
hierarchische Uber- und Unterordnung, sondern um Diskurs und Dialog.“'** Denn
es steht fur ihn fest, dass es unrecht ware, wenn eine Generation der anderen
vorschreiben wirde, wie diese die Zukunft gestalten soll. Kein bedingungsloses
Ubernehmen tradierten Gedankengutes ist fiir das Generationenverhaltnis also
von Bedeutung, sondern ,der ,Generationenkonflikt’, aber nicht mehr als Konflikt
Uber Erbe und Verfigungsmacht, sondern als Konflikt Gber die Gdultigkeit der
Tradition und die Notwendigkeit, aus Altem und Neuem eine weiterfihrende

Synthese entstehen zu lassen.“***

Schleiermacher selbst entstammt der sentimentalen Atmosphare des
Herrnhutertums und ist auch von der Romantik beeinflusst; er hat u. a. mit seiner
Schrift ,Ueber die Religion. Reden an die Gebildeten unter ihren Veraechtern“'>*
aus dem Jahr 1799 ,die Eigenstandigkeit des religiésen Bereichs gegenuber
Moral und Metaphysik zu sichern gewusst und damit die Aufklarung auf diesem

Gebiet endgiiltig Uberwunden***®

. Religion bedeutet fur ihn das unmittelbare,
totale Ergriffensein der Seele durch das Unendliche. Schleiermachers Denken ist
— wie oben gezeigt wurde — der Gesamtheit des Lebens zugewandt; der Mensch
kann sich in seiner Einmaligkeit nur tiber den Weg der Offnung zum Du und zum
Wir finden. Bei ihm bedingen sich Selbstverstandnis und Weltverstandnis,

Eigenformung und Fireinanderdasein gegenseitig. Damit wird eine organisch-

122 Miinchmeier, Richard 2004, o. S.

153 Munchmeier, Richard 2004, o. S. Diese Generationenordnung, die nach Schleiermacher
die altere Generation gegeniber der jingeren in die Erziehungspflicht nimmt, verliert im 20.
Jahrhundert durch die politischen, ideologischen und sozialen Umbriiche zunehmend an
Glltigkeit. Generationserfahrungen haben durch den enormen historischen Wandel
(Kaiserreich, Weimarer Republik, ,Drittes Reich”, Wirtschaftswunder, Globalisierung,
Umweltproblematik) nicht mehr die Bedeutung wie noch zu Schleiermachers Zeit. Dazu
kommt die Frage, ob die &altere Generation zum Ende des 20. und Beginn des 21.
Jahrhunderts Uberhaupt noch die vermittelnde Generation ist und gleichzeitig die jlingere
Generation die empfangende. Nicht nur bzgl. Mediennutzung und Technologie darf das in
Frage gestellt werden. Auch hat sich das Lernverhalten der Generationen enorm gewandelt.
.Lebenslanges Lernen“ hat in den letzten Jahrzehnten steigende Aufmerksamkeit erhalten
und ist kein bloRes Schlagwort mehr, sondern tberall anzutreffen — z. B. ,Seniorstudenten®
an Universitaten (vgl.: Goddar, Jeannette 2004, o. S.).

Erst 1849, also 15 Jahre nach Schleiermachers Tod, wird einem breiteren Publikum mit der
Edition der ,Erziehungslehre” in den ,Sdmmtlichen Werken* bekannt, welche Gedanken sich
Schleiermacher Gber die Erziehung machte. Nur Friedrich Adolph Diesterweg hatte schon
1835 mit seinen ,Proben von Schleiermachers Vorlesungen® einen Vorgeschmack geliefert
(V?LZ Nowak, Kurt 2001, S. 500).

5% Schleiermacher, Friedrich *1821

% Reble, Albert °1960, S. 195
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dialektische Auffassung bei Schleiermacher sichtbar, die er mit Herder™®,
Goethe®’, Schelling®®, Hegel, Frobel und anderen bedeutenden Denkern seiner
Zeit wie auch anderer Epochen teilt; er nimmt die Welt wahr als ein Ineinander
von polaren Kraften. Bereits in der Schrift ,Uber die Religion® findet sich dieser

Grundgedanke in allgemeiner Form:

Ihr widt, dal? die Gottheit durch ein unab&nderliches Gesez sich selbst
genoethigt hat, ihr groRes Werk bis ins Unendliche hin zu entzweien, jedes
bestimmte Dasein nur aus zwei entgegengesetzten Thaetigkeiten
zusammenzuschmelzen, und jeden ihrer ewigen Gedanken in zwei
einander feindseligen und doch nur durch einander bestehenden und
unzertrennlichen Zwillingsgestalten zur Wirklichkeit zu bringen.**°

Dieser Grundgedanke durchzieht gleichsam Schleiermachers Kulturphilosophie
wie auch seine Padagogik. So bestimmt er den Wissenschaftscharakter der
Padagogik dergestalt, dass sie das philosophische wie auch das empirische
Moment in sich schlieBen, zwischen beiden Polen ,oszillieren® muss.
Schleiermacher stellt fest, dass nur durch Erziehung das Kulturleben fortbestehen
kann — zugleich muss diese versuchen, das Gesamtleben zu verbessern. Auch
hier darf nach ihm keiner der beiden Gesichtspunkte verabsolutiert werden; beide
Pole, der konservative wie der revolutionéare, sind zu einer lebendigen Einheit zu

bringen.

2.5 Frobel — der Mensch als Ganzes im Ganzen

Frobel erhielt wichtige Anregungen durch Pestalozzi (in Iferten), kann aber
aufgrund seiner eigenstandigen Betrachtungen nicht als dessen Schiler
bezeichnet werden — er hat ,der Welt eine ganz umfassende, geniale
Erziehungslehre gegeben*'®. Bei Frobel stoRt man auf zahlreiche

Gegensatze/Polaritaten; er denkt dialektisch und sieht ein Grundprinzip darin,

136 johann Gottfried von Herder (1744—1803)

157 Johann Wolfgang von Goethe (1749-1832)

138 Eriedrich Wilhelm Joseph von Schelling (1775-1854)
199 Schleiermacher, Friedrich ®1821, S. 5

1% Reble, Albert °1960, S. 214
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dass das Leben Gegensatze in sich vereint. So ist fur ihn — von Schelling,

181 und dem Panentheismus beeinflusst — der Kosmos ein dem Einen

Novalis
(Gott) entflossenes Ganzes; in diesem, und damit auch in jedem Lebewesen,
spiegelt sich die Polaritdt von Geist und Natur wider. Das gottliche Leben zeigt
sich nach seiner Auffassung in allen Einzelerscheinungen — alle Erscheinungen
sind eins, Einheit und Mannigfaltigkeit (landlaufig betrachtet ein Gegensatz) damit
gleichzeitig zugegen. ,In besonders einfacher und sinnfalliger Weise findet er
dieses Grundfaktum des Universums in der Kugelgestalt ausgedrickt, und
deshalb ist sie fur ihn das grol3e Symbol des Allebens und die Urform aller
Korper.“'®? Bei der Erziehung des Kleinkindes ist die Kugel bzw. der Ball nicht
zuletzt auch daher ein zentraler Gegenstand. Sinn jeder Erziehung ist fur Frobel,
dem Heranwachsenden begreiflich zu machen, wie Mensch und Natur im
goéttlichen Ganzen verwurzelt sind, damit er sein Leben danach ausrichtet und zur
.Lebenseinigung“ gelangt. Der religibs-mystische Zug in Frobels Denken,
Naturauffassung und Menschenbild und sein organisches Weltbild platzieren ihn
in der Romantik; als Mensch war der ,Praktiker* Frobel aber in keinster Weise
.-Romantiker”. Fur Frobel ist der Zdgling ein gottliches Gewachs, der Erzieher der
Gartner; dieser verschafft jenem Licht und Nahrung, Uberlasst jedoch das
Wesentliche seinen Lebenskraften. Daher stehen Selbsttatigkeit und der
naturliche Darstellungstrieb im Mittelpunkt der Frobel'schen Erziehungslehre. Der
von ihm geforderte lebendige und natirliche Unterricht soll sich auf den gesamten
Welt- und Lebenszusammenhang grunden. Frobel selbst betreibt daher
ausgiebige Natur- und Sprachstudien, will die Grundgesetze erforschen; in
Frobels dreiteiligem Akkord (Zusammenklang/Gleichklang) Natur — Mensch — Gott
bilden schlieBlich die Natur und die menschliche Welt die beiden direkt

zuganglichen Bereiche.

Nach Frobel soll der Einzelne kleineren und groReren Gemeinschaften angehoren
und sich als Glied in einem umfassenderen Ganzen sehen, zugleich aber selbst
eine Ganzheit sein und in sich selbst den Schwerpunkt haben. Erziehung darf
sich nicht dergestalt ereignen, dass der Erzieher den Zoégling nach seinem
Selbstbild ausrichtet. Gegenuber einem Menschen kann generell keine Person als

Anspruch auftreten, sondern lediglich ein sachliches Gesetz, also etwas

161 Novalis, eigentlich: Georg Friedrich Philipp Freiherr von Hardenberg (1772—1801)
'%2 Reble, Albert °1960, S. 215
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Objektives, das sich zeitlos Uber beide erhebt. Frobel stellt heraus, dass, um ganz
Mensch zu werden, das volle Erleben aller jugendlichen Entwicklungsstufen
erforderlich ist und zeigt daher die Entwicklung entlang verschiedener Phasen
auf. ,Er geht dabei wieder von einer Polaritat aus: es ist Sinn des Lebens (also
auch Aufgabe der Erziehung), daf3 alle inneren Krafte des Menschen sich auf3ern,
d. h. die Welt gestalten und dafl} alles von auf3en an ihn Herandringende in
Inneres verwandelt, d. h. wirklich erfasst und verarbeitet wird.“'®® Das Innere soll
sich verauRern, das AuRere sich verinnerlichen. Als Aktivitat, die dem gerecht
wird und bei der Erziehung ansetzen kann, ermittelt Frobel das Spiel, und er
beharrt darauf, dass es ,nicht Spielerei* ist, sondern ,hohen Ernst und tiefe
Bedeutung” hat; es stellt fir ihn gleichzeitig ,Vorbild und Nachbild des gesamten

Menschenlebens* dar.'%*

Die erste Phase, die Sauglingsstufe, wird von der Innerlichmachung des AuReren
beherrscht: Der Saugling lernt das sinnliche Aufnehmen der Welt (wenngleich
auch Ansatze des eigenen Gestaltungstriebes zu erkennen sind). Pflege
Uberwiegt auf dieser Stufe die Erziehung. Die zweite Phase, die Stufe des Kindes,
ist gekennzeichnet durch die Auftrennung von Kind und Welt. Nun beginnt — auch
mithilfe der Sprache — das Kind verstarkt Inneres auf3erlich zu machen. In dieser
Phase nennt Frébel die Einwirkung auf das Kind im engeren Sinn ,Erziehung®,
wobei besonders die Gemiuits- und Herzensbildung von Bedeutung sind. Auch die
dritte Phase, die Stufe des ,Knabenalters”, ist fir Frobels ,Menschenerziehung”
noch von groBem Interesse. Der Knabe - Frobel erwahnt in der
.Menschenerziehung“ Madchen nicht — distanziert sich nun noch mehr von der
Welt, die sich fur ihn vom belebten Wesen zur objektiven Wirklichkeit gewandelt
hat. Die padagogische Arbeit zielt jetzt auf die Geistes- und Willensbildung ab.
Der Unterricht, begonnen in der Familie und fortgesetzt in der Schule, soll den
Zusammenhang von Natur, Mensch und Gott bewusst machen. Der Schuler ,soll
sich auch in Fachern wie Mathematik oder Naturlehre keinesfalls mit bloRem
Einzelwissen begniigen, sondern zu tieferer Einsicht, letztlich bis in den religiosen
Bereich im Sinne von Froébels mystischer Weltanschauung, vorzudringen

versuchen.“16°

163 Reble, Albert °1960, S. 217
184 Frobel, Friedrich 1913, S. 33
165 Reble, Albert °1960, S. 220
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2.6 Integration als Ziel der ,Verallgemeinerungsbew  egung”

In der ersten Halfte des 19. Jahrhunderts entstand ,eine spezifische Form des
Integrationsgedankens, die als ,Verallgemeinerungsbewegung’ in die Geschichte
der Padagogik einging.“**® Die Verallgemeinerungsbewegung hatte zum Ziel, den
Schulbesuch gehdrloser und blinder Kinder an Regelschulen zu erméglichen,
damit diese moglichst wohnortnah zur Schule gehen konnten. Um die
Voraussetzungen dafir zu schaffen, sollten die Volksschullehrkrafte durch
Aneignung von Spezialkenntnissen zur Unterrichtung jener Kinder befahigt

167

werden.™" ,Befurworter der Verallgemeinerung waren Elementarschulpadagogen

(Heinrich  Stephani, Johann Baptist Graser, Wilhelm Harnisch), weniger

Taubstummenlehrertt68 «169

Erste systematische Unterrichtsversuche mit ,Taubstummen und Blinden“ kdnnen
im auslaufenden 18. Jahrhundert angesetzt werden — inspiriert von den ldeen der
Aufklarung. Dennoch erregten diese Versuche groRRes Aufsehen, denn wirklich
eingebunden in das Wertesystem der Aufklarung waren Behinderte nicht. Nun
erkannte man, dass auch sinnesbehinderte Menschen lernen und in
angemessener Weise handwerklichen Beschaftigungen nachgehen kdnnen. Zu
Beginn des 19. Jahrhunderts fand dann eine Ausbreitung von Taubstummen- und
Blindenanstalten statt, damit einhergehend auch die Trennung von Sonder- und
Regelpadagogik. Denn die Praxis des Taubstummen- und Blindenunterrichts
erschien so schwierig, dass man den Lehrkréften beinahe Ubersinnliche Krafte
nachsagte.

In der Restaurationszeit strebte man nun — weitgehend aus besagten logistischen
Grinden — danach, den gemeinsamen Unterricht von sinnesbehinderten und
vollsinnigen Kindern zu erméglichen. So wurden z. B. an Orten mit
Lehrerbildungsanstalten Taubstummenschulen eingerichtet, damit angehende

Lehrkrafte Hospitationsmaoglichkeiten erhielten. Doch die Elementarschule war

186 Hochhuth, Maili/Liebermeister, Kristina 1999, S. 21

157 Der Begriff ,Verallgemeinerung“ meint eben diese Verbreitung von Spezialkenntnissen
(vsgl.: Mackel, Andreas, in: Eberwein, Hans/Knauer, Sabine (Hrsg.) 2002, S. 83).

188 Der Begriff ,taubstumm® darf nicht mehr als zeitgemaR betrachtet werden, da mit ihm die
Ansicht verbunden ist, dass taub geborene Menschen auch nicht sprechen kénnen. Durch
methodische Fortschritte in der Gehdrlosenpéadagogik und durch technische Entwicklungen
konnte erreicht werden, dass diese Menschen nicht zwingend stumm sind.

189 Mockel, Andreas, in: Eberwein, Hans/Knauer, Sabine (Hrsg.) °2002, S. 83
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letztlich organisatorisch nicht gentigend fir diese Art Integration ausgerustet, man
denke nur an die grof3e Klassenstéarke. ,Die Verallgemeinerungsbewegung horte
auf, als die deutschen Staaten die Notlésung einer Integration in die
Elementarschulen aufgaben und Heimsonderschulen fir alle blinden und

gehdérlosen schulpflichtigen Kinder in geniigend groRer Zahl einrichteten.“*”°

Dass die Integration von taubstummen und blinden Kindern in die
Elementarschule teilweise auch Uber den Charakter einer Notldsung aus
schulorganisatorischen und 6konomischen Griunden hinausgegangen war, zeigt
der von Heil veroffentlichte ,Leitfaden fir Seminaristen, Volksschullehrer und
angehende Speciallehrer®. Heil stellt als Vorteil der gemeinsamen Unterrichtung

fur den Taubstummen fest:

Schon der Umgang mit den anderen Kindern, die Theilnahme an ihren
Spielen in der Freizeit zwischen den Unterrichtsstunden ist fiur seine
Bildung wichtig. Er lernt durch sie Vieles kennen, sein Denk- und
Mittheilungsvermdgen werden durch sie vielfach angeregt, seine
Geberdensprache wird entwickelt und seine Stellung zu den hdrenden
Kindern eine erheblich gunstigere, was nicht ohne wohlthatigen Einflul3 auf
seine sittliche und gemiithliche Bildung bleiben wird.*"*

Diese Argumente erinnern schon an die im Rahmen der heutigen Diskussion um
integrative Unterrichtung von behinderten und nichtbehinderten Kindern
vorgebrachten Griinde, wenn auch bei Heil nur von taubstummen Kindern die
Rede ist, und nicht beispielsweise von geistig behinderten Kindern, da jene in der

damaligen Zeit noch als nicht bildungsfahig galten.

2.7 Dilthey — integrative Philosophie des Lebens

Dilthey vertrat die Eigenstandigkeit der Geisteswissenschaften gegeniber
naturwissenschaftlich-erklarenden Modellen'’?; er strebte eine philosophische

Grundlegung der Geisteswissenschaften an. Geschichtliche Erscheinungen

170 Mockel, Andreas, in: Eberwein, Hans/Knauer, Sabine (Hrsg.) °2002, S. 83

171 Heil, Johann Daniel 31880, S. 217

12 Dabei muss allerdings beachtet werden, dass Dilthey nicht auf auf eine scharfe oder sogar
absolute Trennung zwischen Natur- und Geisteswissenschaft abzielte.
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lassen sich nach ihm nicht — wie physikalische Vorgange — von aul3en her
.erklaren“; sie sind nur von innen her zu ,verstehen®. Die Einzelerscheinungen
sind dabei als ganzheitliches Geflige gegeben; das Ganze wird also nicht erst aus

Elementen aufgebaut.

Dilthey war in erster Linie Philosoph und nicht Padagoge; dennoch kam die
Bedeutsamkeit seiner Arbeiten fir die Padagogik nicht von ungefahr. ,Neben
seinen padagogischen Vorlesungen war fur ihn Philosophie auf konkrete Wirkung
im Leben angelegt, was fur Dilthey per se eine Affinitat zur P&adagogik
implizierte*”3,

Ausgangspunkt ist bei Dilthey das ,Leben®; es ist fur ihn vorbegrifflich, empirisch
gegeben und erfahrbar, verstehbar — bezlglich seiner Wirkung — als das
Menschlich-Verbindende, als ,ein das menschliche Geschlecht umfassender
Zusammenhang“’*. Dilthey definierte zwar den Lebensbegriff nicht einheitlich,
dennoch fungierte dieser ,als Ausgangs- und Referenzpunkt mit holistischem
Bezug“!’>. Darin war integriert, was in Diltheys zeitgenossischer Erfahrung —

_Streit tberall“t’®

— zerfiel. Das Leben verortete den Menschen in (die Ordnung)
einer psychisch, lokal, gesellschaftlich und geschichtlich differenzierten Welt. Aus
dieser Differenzierung heraus fand Dilthey zur Anerkennung der Konkurrenz
unterschiedlicher Orientierungsanséatze in der Padagogik, musste sich aber
gleichzeitig der Frage stellen, wie die damit einhergehenden Kontingenzprobleme

geldst werden konnten.

Der kulturelle Hintergrund Diltheys war, angesichts Industrialisierung und sozialer
Frage, gekennzeichnet von tiefgreifenden Neuerungen und Problemerfahrungen;
dies reflektierend erarbeitete Dilthey eine praktische Philosophie ,als
erfahrungswissenschattlich fundierte Theorie der geschichtlich-gesellschaftlichen
Lebenswelt, als Theorie des Wissens von Gesellschaft und Geschichte, als
Theorie der Wissenschaften, denen das Orientierungs- und Herrschaftswissen zur
Welt- und Gesellschaftsgestaltung eignet“*””. Die aktive Rolle, die gegeniiber den
entwickelten Ordnungen eingenommen wird, hat einen normativen Unterbau,

weshalb es inadaquat wéare, wenn man Diltheys Zurickweisung einer

3 Dollinger, Bernd 2006, S. 295
1 Dilthey, Wilhelm #1992, S. 131
7> Dollinger, Bernd 2006, S. 296
176 Dilthey, Wilhelm #1974, S. 176
Y7 Herrmann, Ulrich, in: Scheuerl, Hans (Hrsg.) 1979, S. 76
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allgemeingdltig-normativen P&adagogik ins Zentrum seiner padagogischen
Arbeiten stellen wirde; dennoch ist dieses Thema bei Dilthey bedeutsam und fir
sein integratives Modell wegweisend, wie anhand seiner 1888 veroffentlichten
Darstellung ,Uber die Mdglichkeit einer allgemeingiltigen padagogischen
Wissenschaft” sichtbar wird. Er verweist auf die Konkurrenz normativer Versuche
zur Begrindung der Padagogik, die stranden mussten, da jedes dieser Leitbilder
Jhistorisch  bedingt oder begrenzt*’® war. Analog spricht er in der
~Weltanschauungslehre* davon, dass sich verschiedene Denkweisen
gegenuberstehen, dass die ,philosophischen Systeme wechseln wie die Sitten,
die Religionen und die Verfassungen. So erweisen sie sich als geschichtlich
bedingte Erzeugnisse. Was bedingt ist durch geschichtliche Verhéltnisse, ist auch

in seinem Wert relativ.“*”® Dilthey macht ein ,unermeRliches Triimmerfeld“*®° a

us
in Bezug auf historische und zeitgenossische Versuche absoluter Orientierung.
So war zuerst einmal nicht die Forschung nach einem neuen universellen System
angezeigt, sondern eine Klassifizierung des Vorhandenen. Fiur die Padagogik
schien dies Dilthey aber nicht ausreichend, da flr erzieherisches Handeln

”RegelnulBl

erforderlich seien — Regeln, die einerseits von einer Kultur entworfen
sind (damit also keiner absoluten Begrindung bedurfen), andererseits eine
allgemeingiltige  Fundierung der Padagogik im Blick haben. Diese
Allgemeinguiltigkeit sollte wenn auch nicht inhaltlich, so doch formal zu
verwirklichen sein. ,Diltheys Ersatz fir eine inhaltliche Allgemeinbegriindung lag
in dem Versuch, eine Fundierung der Padagogik durch ein
situationsiibergreifendes Prinzip zu erreichen. In Diltheys [...] Worten kann es mit

«182 Damit soll nicht die

dem Begriff ,Anpassung’ beschrieben werden.
evolutionstheoretische  These ausgedrickt werden, nach der Uber
Selektionsvorgange eine Anpassung von Individuen/Arten in einer spezifischen,
veranderten Umwelt hergestellt wird, wobei Dilthey derartige Momente durchaus
aufnahm®®3; hierbei ging es aber eben nicht um kausale Prinzipien, sondern um
das Seelenleben und dessen teleologische Tendenz, in der Differenziertheit von

Empfindung, Wahrnehmung und Denken im Rahmen gegebener geschichtlicher,

178 Dilthey, Wilhelm 71994, S. 57

79 Dilthey, Wilhelm °1991, S. 6

180 pilthey, Wilhelm °1991, S. 76

181 pilthey, Wilhelm 71994, S. 62

182 Dollinger, Bernd 2006, S. 297

183 v/gl.: Dilthey, Wilhelm ©1991, S. 84f.
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soziokultureller und dinglicher Kontexte eine integrierte Ganzheit auszubauen und
dadurch ein subjektiv erfahrbares Anpassungsverhaltnis zu entwickeln. Dilthey

formuliert seine These folgendermalen:

Aus dem Milieu, in welchem er [der Mensch] lebt, stammen Reize; sie
werden in Empfindung, Wahrnehmung und Denken aufgefal3t und
verarbeitet; diese Reize und die in ihnen erscheinenden Objekte haben ein
Verhéltnis zur Erhaltung, Entwicklung und Gliick des Individuums sowie zur
Erhaltung der Art, und in Lust und Unlust, im Spiel der Gefiihle wird der
Mensch der so entstehenden Werte der Dinge fir sein Eigenleben inne;
alsdann werden von diesen Geflhlen und Affekten als von Motoren die
Willensvorgange und Bewegungen getrieben, welche unser Eigenleben
den Lebensbedingungen anpassen oder wo diese Bedingungen
unveranderlich sind, denselben unsere Zustande akkomodieren. Hiernach
besteht der Typus des vollkommenen Menschen in der Vollkommenheit
dieser drei Arten von Vorgangen, in der richtigen Abmessung ihrer Starke
und in einem angemessenen Ineinandergreifen derselben.*®*

Dabei durfte die mit der Aufnahme von Reizen beginnende und zum
.Ineinandergreifen* fihrende Anpassung kein kulturspezifisches Konzept sein,
damit der Forderung entsprochen war, ,Eigenschaften des Seelenlebens”
darzustellen, ,welche ein System von Regeln der Erziehung erméglichen®.*®®
Dilthey ging es um eine Grundtendenz, die fir das Leben des Menschen
ahistorisch kennzeichnend ist, und nicht um ein kulturelles Konzept, das im
historischen Wandel kontingent ware. ,Nicht der Inhalt, durch den die Elemente
und Reaktionsweisen des Seelenlebens aufeinander bezogen werden und in
Zielsetzungen Ubergehen, aber ihre gegenseitige Relationierung in einem
Prozess der ,Anpassung’ erscheint als grundlegendes Prinzip, das die Erziehung
orientieren kann.“*®® Denn hinsichtlich Gefiihlen, Trieben und Vorstellungen stelle
die ,Entwicklung des Seelenlebens [...] durch bestandige Anpassung zwischen
ihnen die Beziehungen her, durch welche dann ein vollkommener teleologischer
Zusammenhang des Seelenlebens in dem Individuum und in der aufsteigenden

Entwicklung des Seelenreiches und der Geschichte entsteht'®’.

Dilthey wollte somit dem naturwissenschaftlichen Denken in Kausalitaten fir die

geistige Welt die Erfahrung von einem stimmigen Zusammenhang der Elemente

184 Dilthey, Wilhelm ‘1994, S. 63f.
1% Dilthey, Wilhelm 1994, S. 62
18 Dollinger, Bernd 2006, S. 298
187 Dilthey, Wilhelm 1994, S. 65
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des Seelenlebens und — damit einhergehend — des gesellschaftlichen Lebens
entgegen stellen.

Er argumentierte also nicht nur auf der Ebene intrapsychischen Erlebens, sondern
ubertrug seine Uberlegungen auf die Ebene geschichtlicher Entwicklung und
gesellschaftlicher Ordnung. ,Das sich in der Teleologie ausdriickende Leben war
in allgemeiner Hinsicht gleichzeitig differenziert und zeigte in seiner Entwicklung
eine ganzheitliche Integration.“**® Danach wiesen die gesellschaftlichen Krafte als

,Objektivationen des Lebens*'®

und somit auch die Erziehung als eine
gesellschaftliche Einrichtung die Neigung zur Anpassung auf. Nach Dilthey liegt in
der Entwicklung des Volkes eine Richtung auf Einheit. Die Grundlage daftir macht

«19 aus, wodurch dessen

er in einem charakteristischen ,Ethos des Volkes
verschiedenartige Weisen des Empfindens, der Wahrnehmung und des Wissens
in Kongruenz gebracht werden. Dieses ,Ethos” ist in integrativer Beziehung
bedeutend, weil es eine dem einzelnen Menschen vorgegebene
Gemeinschaftlichkeit mit anderen aufweist. Im individuellen Dasein der einzelnen
Person entfaltet sich nach Dilthey auf der einen Seite ein unendlicher
Lebensreichtum ,vermdge ihrer Bezlige zu ihrem Milieu, zu anderen Menschen
und Dingen. Aber jedes einzelne Individuum ist zugleich ein Kreuzungspunkt von
Zusammenhangen, welche durch die Individuen hindurchgehen“'®*; dies ist die
Grundlage fur Verstehen und Verstandenwerden. Damit bildete sich eine innere
Gemeinsamkeit: jeder Mensch wurde in seiner psychischen Struktur von den
,Objektivationen“ des Lebens gepragt und hatte mit diesen teil an einer
differenzierten geistigen Welt. ,Wir sind in dieser geschichtlichen und
verstandenen Welt Uberall zu Hause, wir verstehen Sinn und Bedeutung von dem

«192

allen, wir selbst sind verwebt in diese Gemeinsamkeiten“~“, wenngleich auch

jede geistige Einheit fur sich selbst als eigenstandiger Mittelpunkt betrachtet
werden muss. Dilthey klagte Uber den ,Individualismus der grof3en deutschen

«193

Padagogen (obgleich er selbst in der ,Entwicklung des Gemiits, des Willens

und einer Ideenwelt in dem Individuum das letzte Ziel aller Erziehung“*** sah'®).

188 Dollinger, Bernd 2006, S. 301
189 Dilthey, Wilhelm 21992, S. 152
190 pilthey, Wilhelm #1974, S. 184
21 pilthey, Wilhelm 81992, S. 134f.
192 pilthey, Wilhelm 81992, S. 147
193 Dilthey, Wilhelm #1974, S. 237
19 Dilthey, Wilhelm %1974, S. 14
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Damit war auch eine ablehnende Haltung gegeniber dem Intellektualismus, dem
Abstraktionismus, der mechanistischen Unterrichtung, der Partikularisierung der

Schilerpersénlichkeit und Dergleichem mehr verbunden.

2.8 Integrative Konzeptionen der Reformpadagogik

Viele ldeen des 20. Jahrhunderts, die spatestens ab den 70er Jahren als
integrativ bezeichnet werden, wurden bereits in der reformpadagogischen
Bewegung begrindet. So entwickelten z. B. Otto oder Kerschensteiner
Konzeptionen, die eine ,Padagogik vom Kinde aus“ vertreten und auf einen
ganzheitlichen Unterricht abzielen. Aber es darf auch nicht das Problematische
dieser Bewegung Ubersehen werden. Verschiedene Reformpadagogen standen
in Verbindung mit volkischen Teilen der deutschen Jugendbewegung. So finden
sich in ihren Schriften auch nationalistische, antisemitische oder eugenische
Bemerkungen. Von den Reformpadagogen wurden — in einer Gegenbewegung
zur rationalistischen Padagogik — geplante Erziehung und Unterrichtung oft
deutlich zurickgewiesen. Dagegen gelangte die Vorstellung von der
Selbstentfaltung des (gesunden und talentierten) Kindes, wie z. B. auch schon in
der Frihromantik, zu groBem Ansehen. Die reformpadagogische Bewegung,
eingeleitet mit der Devise ,Das Jahrhundert des Kindes", war ,eingebettet in eine
viel breitere Bewegung, die sich von den Zwangen des rationalistisch orientierten
Blrgertums zu befreien versuchte und nach neuen naturndheren Lebensformen
(Jugendbewegung, Wandervogelbewegung) strebte. Auch die schon in der
Romantik zu beobachtende Hinwendung zum gewachsenen Brauchtum des
Volkes als Gegenpol zum geschichtslosen Rationalismus der Aufklarung®
tauchte wieder auf. Die schon vor der Reformbewegung des beginnenden 20.
Jahrhunderts einsetzende Kulturkritik des ausgehenden 19. Jahrhunderts war

197

verknipft mit Namen wie Burckhardt'®’ oder auch Nietzsche!®. Beide

unterschieden sich jedoch hinsichtlich ihrer Argumentation.

195 Dabei wurde das Individuum jedoch nicht von seiner Umwelt abstrahiert (vgl.: Dilthey,
Wilhelm #1974, S. 198) — dies galt aber auch fiir den Grofteil der so genannten
.Individualpadagogen®.

1% Haeberlin, Urs 2005, S. 134

197 Jakob Burckhardt (1818-1897)
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Jakob Burckhardt sah durch die Vermassung der Bildung den klassischen
Humanismus gefahrdet und setzte vom Standpunkt des elitéren
Humanisten mit der Kritik an der verflachenden Kultur an. Nietzsches
Kulturkritik war radikaler und richtete sich sowohl gegen die Verflachung
von Bildung in der Aufklarungstradition als auch gegen das humanistische
Bildungsideal. Nietzsche kritisierte die gesamte abendlandische Kultur als
Entwicklung zur dekadenten Mittelmaldigkeit. Er hoffte auf einen neuen
Ubermenschen, der im Sinne eines genialen Wesens die Menschheit
beherlrggchen und aus der Krise der Abendlandischen Kultur herausfiihren
kann.

Nietzsches kulturkritisches und zugleich elitares Denken wirkte sich nachhaltig auf
den neuen padagogischen Diskurs des einsetzenden 20. Jahrhunderts aus. Vor
allem zwei Aspekte nahmen Einfluss: die Zurickweisung aller vorausgegangenen
Erziehungs- und Bildungstheorien und eine radikale Philosophie, die ein
menschliches Recht auf ein Sich-Ausleben betont. Im Jahre 1900°®° erschien
Keys® Buch ,Das Jahrhundert des Kindes®, das in den folgenden Jahren eine
hohe Auflagenzahl erreichen sollte. Das vorhandene Schulwesen wurde
abgelehnt und eine Umgestaltung — vom Kinde aus — gefordert. In der
Reformpéadagogik zeigte sich, wie ,schon in friheren antirationalistischen und auf
einem emotionalisierten und biologisierten Naturbegriff basierenden Strémungen
[...] eine Ambivalenz und Widersprichlichkeit beziglich der Solidaritat mit

«202 Auch bestand vor dem oben

Leistungsschwachen und Behinderten.
dargestellten Hintergrund kein zwingender Grund, sich fur Benachteiligtere
einzusetzen, teilweise dirfte die Zuwendung zum Schwachen dadurch tatsachlich
noch gehemmt worden sein — z. B. durch Nietzsches Vorstellung vom
Ubermenschen. Kobi &uBert sich sogar folgendermaRen: ,Ja, man stdsst
ausgerechnet bei den entschiedensten Reformern auf reaktiondare Ausserungen,
die in erschreckender Weise faschistische Anschauungen der dreil3iger Jahre
vorwegnehmen. So propagiert die Fanfarenblaserin der neuen Zeit, Ellen Key
(1849-1926), in ihrem epochemachenden Werk ,Das Jahrhundert des Kindes’

(1900) spartanische Euthanasie-Praktiken“?%.

198 Eriedrich Nietzsche (1844—1900)

199 Haeberlin, Urs 2005, S. 134

20 gchwedische Erstausgabe (deutsche Erstausgabe: 1902)
21 Ellen Key (1849-1926)

292 Haeberlin, Urs 2005, S. 135

293 Kobi, Emil E. 11983, S. 210
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Folgende Passage findet man z. B. bei Key:

Wahrend die heidnische Gesellschaft in ihrer Harte die schwachen oder
verkruppelten Kinder aussetzte, ist die christliche Gesellschaft in der ,Milde’
SO weit gegangen, dass sie das Leben des psychisch und physisch
unheilbar kranken und missgestalteten Kindes zur stiindlichen Qual fir das
Kind selbst und seine Umgebung verlangert. Noch ist in der Gesellschaft —
die unter anderem die Todesstrafe und den Krieg aufrecht erhélt — die
Ehrfurcht vor dem Leben nicht grof3 genug, als dass man ohne Gefahr das
Verléschen eines solchen Lebens gestatten kénnte.?*

Und bei Gurlitt?® kann man in seiner ,Erziehungslehre* aus dem Jahre 1909

lesen:

.Den Rest von wirklich unterbegabten Kindern, die nach keiner Richtung
hin eine gute Auffassung, ein starkes Interesse und einen starken Willen
haben, wird keine Schule und keine Erziehung wesentlich fordern kdnnen.
Es sind das die geistig Armen, an denen jede Kunst des Erziehers
versagt.“?°

Doch die Reformpadagogik war nicht von einheitlicher Art. Sie wies eine Vielfalt
von Ansatzen auf. Einheitlich war lediglich die ablehnende Haltung gegentber
einer rationalistischen, traditionellen P&adagogik. Man kann mindestens vier
.Brennpunkte voneinander unterscheiden, von welchen aus die Kritik gefuhrt

«207

wurde: (1) von der Unterdrickung des Kindes her“™", ,(2) vom Gedanken der

«208

Volksgemeinschaft her“*®®, (3) von der Bedeutung des Gefiihls her*®, (4) ,von

der Religion und Charaktererziehung* her.?*°

Die positiven Seiten beispielsweise der Kunsterziehungsbewegung sind heute
noch sichtbar, gerade etwa fir die padagogische Arbeit mit geistig behinderten
Kindern. Denn hier ware ein Unterricht ohne freies klinstlerisches Gestalten und

ohne intensive Beschaftigung mit Musik und Rhythmik kaum mehr vorstellbar.?**

204 Key, Ellen 1902, S. 31f.

295 | udwig Gurlitt (1855-1931)

298 Gurlitt, Ludwig 1909, S. 254

297 |n Bezug auf Intellektualismus, Schulzucht/Disziplin, Druck seitens des Schulsystems.

208 bamit ,wurde der Grund gelegt flr das spatere rassistische Denken, das durch den Abbau
des Rationalen und den Aufbau einer irrationalen Volks- und Bodenmystik in der
nationalsozialistischen Ideologie maglich wurde* (Haeberlin, Urs 2005, S. 136).

299 Daraus formte sich u. a. die Kunsterziehungsbewegung.

210 Haeberlin, Urs 2005, S. 136

21 vgl. hierzu auch die sogenannte Scheiblauer-Rhythmik, die Marie-Elisabeth (Mimi)
Scheiblauer fur behinderte Kinder entwickelte. Scheiblauer (1891-1968) war Schiilerin von
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Kerschensteiner unterstrich — in Abkehr von den Gepflogenheiten der ,alten
Schule* — den Wert von Arbeit und Selbsttatigkeit*? und versuchte die Dichotomie
zwischen praktischer Arbeit und intellektueller Bildung zu Uberwinden. Er knipfte
damit an Pestalozzi an, denn im 19. Jahrhundert war durch die idealistische
Bildungstradition der Praxisbezug enorm geschwunden. Kerschensteiner brachte
jetzt den Begriff der Arbeitsschule wieder ins Spiel und wirkte an dessen
Verbreitung mit. ,Bereits die zeitgleich auftauchenden englischen und
franzésischen Entsprechungen der ,Arbeitsschule’ — ,activity school’, ,école active’
— weisen darauf hin, dass es sich bei diesem Anliegen um mehr handelt als
lediglich um eine Einfiihrung manueller Tatigkeiten in den Schulunterricht.“4*3
Denn Kerschensteiner, der zunachst Arbeit als hauptsachlich handwerkliche
Tatigkeit begriff (so fuhrte er an den Muinchner Volksschulen fir Knaben
Werkstattenunterricht — Schreiner- und Schlosserausbildung — ein und flr
Madchen Schulkichenunterricht), wich im Laufe der Jahre immer mehr von dieser
Vorstellung ab. Sein Verstandnis von Arbeitsschule wandelte sich dahingehend,
dass er nun darunter ein umfassendes Prinzip von Schule verstand. ,In seiner
spater verfassten ,Theorie der Bildung' wird der Arbeit die Rolle zugedacht, die
Diskrepanz zwischen Leben und Form zu uberbricken, indem sie die
Voraussetzung fir Werterlebnisse schafft.“*** Obwohl Kerschensteiners Wirkung
bedeutend war, so konnte er doch keine Vereinigung von Theorie und Praxis, von
Bildungsidealen und Lebenswirklichkeit erreichen. ,Die Begrenzung seiner
Schulkonzeption ist vor allem darauf zuriickzufiihren, dal3 er aufgrund seines
Staatsverstandnisses an einem harmonischen Bild der Gesellschaft festhalt, an
einem Bild, das fundamentale Widerspriche sowohl zwischen den
gesellschaftlichen Schichten als auch zwischen dem Einzelnen gegenuber der

Gesellschaft insgesamt ausschlieRt.“*®> Die Nitzlichkeit fir Staat bzw.

Emile Jaques-Dalcroze (1885-1950) — der als Begrinder der rhythmisch-musikalischen
Erziehung gilt — und unterrichtete ab 1924 rhythmische Gymnastik im Erziehungsheim
Albisbrunn fir Schwererziehbare, welches von Heinrich Hanselmann (1885-1960) gegriindet
worden war.

212 Kerschensteiner wurde stark von John Dewey (1859-1952), der unter anderem die
Prioritat des Handelns betonte, angeregt. William Heard Kilpatrick (1871-1965) wiederum
bemihte sich erfolgreich darum, Deweys padagogische Ideen zu erklaren und fur die Praxis
fruchtbar zu machen.

213 Gonon, Philipp, in: Benner, Dietrich/Oelkers, Jirgen (Hrsg.) 2004, S. 71

214 Gonon, Philipp, in: Benner, Dietrich/Oelkers, Jirgen (Hrsg.) 2004, S. 71

215 Skiera, Ehrenhard 2003, S. 119
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Gesellschaft steht im Vordergrund der Bildungsprozesse.?'® Héhere Bildung ist
bei Kerschensteiner fir das ,geistig gewecktere Schulermaterial®, letztendlich vor
allem fur die hoheren Stande vorgesehen. ,So wird auch beim Verhaltnis von
Hand- und Kopfarbeit die alte Dichotomie (hier Volksschule, dort Gymnasium) im
Grunde beibehalten, ja psychologisch und gesellschaftstheoretisch sogar noch
untermauert. Daran andert auch Kerschensteiners Bemuihung nichts, die

geistigen Gehalte manuellen Tuns herauszustellen.“**’

Otto wollte an das naturliche Lernen im Alltagsleben (mit der famili&ren
Tischgemeinschaft als sozialem Rahmen) anknipfen. Ausgangspunkt seiner
Vorgehensweise, die sich grof3teils der Umsetzung entwicklungspsychologischer
Erfordernisse widmete, war das Prinzip der organischen Ganzheit, denn nach
Otto ist jeder Mensch mit seiner Lebensumwelt — Familie, Heimat, Volks- und
Brauchtum — vielfaltig verbunden.’® Dies versucht er in der Schule zu
bericksichtigen, und zwar in Form von freien und gebundenen
Unterrichtsgesprachen. Sein ,Gesamtunterricht* weicht von einer Aufgliederung in
Facher ab. Otto selbst schreibt:

Das Wort und der Begriff ,Gesamtunterricht” sind von Artur Schulz und von
mir gleichzeitig, und ehe der eine etwas vom anderen wulite, gepragt
worden. Es ist damit der Gegensatz betont gegen das bisher herrschende
Bestreben, die gesamte Natur und das gesamte Kulturleben in einzelne
Stucke zu zerpflicken und all diese Stuicke, als ob sie keinen organischen
Zusammenhang hatten, in einzelne ,Facher” zu verteilen. Wir stehen mit
den Kindern der Natur und Kultur als einer organisch gefigten und
gewachsenen Gesamtheit gegentber, wir haben immer ein Ganzes vor

216 Bej einem Preisausschreiben (im Frihjahr 1900) der Koniglichen Akademie
gemeinnitziger Wissenschaften zu Erfurt — Thema: ,Wie ist unsere mannliche Jugend von
der Entlassung aus der Volksschule bis zum Eintritt in den Heeresdienst am zweckmalRigsten
fur die borgerliche Gesellschaft zu erziehen?* — wurde Kerschensteiners Arbeit, die er
anonym eingereicht hatte, mit dem ersten Preis ausgezeichnet. Seine Schrift erschien ein
Jahr spater mit dem Titel ,Staatsbirgerliche Erziehung der deutschen Jugend-.
Kerschensteiner bezog sich nicht nur auf die méannliche Jugend — wie im Thema des
Preisausschreibens formuliert — sondern auf die ganze Jugend ohne altersméaRige
Einschrankung. In seiner Preisschrift fihrt Kerschensteiner aus, dass der Staat Giberwiegend
der Selbsterhaltung und der Volkswohlfahrt dienlich sei. Zunehmend bildet sich bei
Kerschensteiner dann die Vorstellung heraus, dass der Staat ,das hochste aul3ere sittliche
Gut” darstelle. ,Fur seine Staatsauffassung waren Gedanken Friedrich Paulsens in dessen
,System der Ethik’ konstituierend. Kerschensteiner sprach in seinen staatsburgerlichen
Schriften weniger vom realen Staate, nahm tberhaupt kaum Bezug auf konkrete Fragen etwa
der Verfassung, Gesetzgebung, der Staatsformen und dergl., sondern ging von einer Idee
des Staates aus, der Idee eines vollkommenen, bisher unverwirklichten, aber realisierbaren
Staates* (Scheibe, Wolfgang ‘1980, S. 236f.).

2 Skiera, Ehrenhard 2003, S. 119

28 \/gl.: Kronhagel, Kristian Klaus 2004, S. 94
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uns; und wenn wir Teile darin genauer betrachten, so rei3en wir sie um
deswillen doch niemals aus dem Zusammenhang heraus, sondern sind uns
im Gegenteil immer der naheren und entfernteren Zusammenhénge
bewuRt.**?

In seiner Modellschule in Berlin-Lichterfelde — in der Otto Hauslehrer ausbildete —
verfolgte er die Vorstellung, dass das Kind ,aufgrund seiner Interessen und

«220 . nd somit das Erkenntnisinteresse des

Fragen seine Weltorientierung gewinnt
Kindes die Basis des Unterrichts darstellen sollte. ,Seine Padagogik kénnte knapp
als eine solche charakterisiert werden, die vom aktuellen, ,natirlichen’ Interesse
des Kindes ausgeht, sich im Medium der lebendigen Sprache des Kindes und des
Volkes bewegt und — weil sich in der Sprache des Volkes seine innere
,organische’ Verbundenheit manifestiert — zum Volksganzen hinfiihren will.“?**
Hinsichtlich einer kiinftigen ,sozialistischen Monarchie” erwartet Otto die

Auflésung sozialer Gegensatze.

Ahnliche Ansatze wie bei Otto finden sich auch in ,der amerikanischen Richtung
der Gestaltpddagogik, der Confluent Education, [...] nur dal3 hier der
Auseinandersetzungscharakter zwischen Lehrern und Schuilern starker betont
wird. Der Unterricht geht nicht allein vom Kinde, sondern von der gemeinsamen
Realitat Kind, Lehrer, Klassengemeinschaft aus. Die Integrative Padagogik!?®?
fugt hier noch den &ufRReren Rahmen der Institution Schule als weitere

Komponente hinzu.“?*

Noch heute viel beachtet ist Petersens Jena-Plan, sein Modell einer
.Lebensgemeinschaftsschule“. Der Name ,Jena-Plan“ stammte urspringlich nicht
von Petersen selbst, sondern wurde 1927 auf dem Kongress der ,International
New Education Fellowship“ in Locarno/Schweiz von den englischen Teilnehmern

gepragt.?** Bereits 1925 veroffentlichte Petersen zusammen mit dem Lehrer Hans

219 Otto, Berthold, in: Benner, Dietrich/Kemper, Herwart 2001, S. 197. ,Bemerkenswert ist bei
Otto, dal3 er die Themenwahl in die Hande der Schiiler legt und die Themenfindung aus der
Diskussion zwischen Lehrern und Schilern hervorgeht* (Petzold, Hilarion G./Sieper,
Johanna, in: Brown, George I./Petzold, Hilarion G. (Hrsg.) 1977, S. 20).

220 gshm, Winfried 1994, S. 517

221 skiera, Ehrenhard 2003, S. 469

222 \/g|.: Kapitel 3.4 (Brown und Petzold — Konzepte der Integrativen Padagogik bzw. Agogik)
223 petzold, Hilarion G./Sieper, Johanna, in: Brown, George |./Petzold, Hilarion G. (Hrsg.)
1977, S. 20

224 \gl.: Skiera, Ehrenhard 2003, S. 292. Der etwas missverstandliche Begriff ,Plan“ (es
handelte sich ja bei Petersen um einen Schulversuch) wurde im englischen Sprachraum des
Ofteren verwendet (z. B. Dalton-Plan, Winnetka-Plan).
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Wolff (dieser fiihrte die erste ,Stammgruppe* an Petersens Ubungsschule) einen

Bericht mit dem Titel: ,Eine Grundschule nach den Grundséatzen der Arbeits- und

u225

Lebensgemeinschaftsschule In seinem Schulmodell gibt es anstelle von

Jahrgangsklassen vier so genannte Stammgruppen: die Untergruppe, die
Mittelgruppe, die Obergruppe und die Jugendlichengruppe. Jedes Kind rickt
immer nach drei Jahren in die ndchsthohere Gruppe auf — ein Nicht-Versetzen ist
dabei nicht vorgesehen. Petersen fiihrte auch — als Ersatz fir den herkémmlichen
Stundenplan - den Wochenarbeitsplan ein  und betonte damit ein
facheribergreifendes Lernen. Von entscheidender Bedeutung ist die
Kleingruppenarbeit. Au3erdem gibt es Wahlkurse, Gestaltungskurse, Gesprache,
Spiele, Feiern und den Sporttag. Im Zentrum steht das Gemeinschaftsleben.
Petersen spricht sich nachdricklich dafiar aus, ,die Gesamtheit der

LebensaulRerungen des Kindes in allen schulischen Aufgaben zu beachten, nein,

1226

mitaufzunehmen Vier Grundkréfte des Kindes werden dabei angefuhrt:

b.227

Bewegungsdrang, Tatigkeitsdrang, Gesellungstrieb, Lerntrie Petersen

kritisiert an der ,alten Schule®, dass dort diese Grundkréfte nicht zur Geltung

kommen. Er schildert eindringlich, wie die Kinder in die Schule kommen:

hungernd nach Bewegung, weil ihr wachsender Kérper sie noch ndétiger
braucht als das tagliche Brot; [...] voller Tatigkeitsdrang, zu gestalten, zu
schaffen, ordentlich etwas zu tun, neues, nie geahntes Werk zu tun, zu
werden wie die Grol3en; voller Freude, mit so vielen Kindern beisammen zu
sein, mit denen man so viel sprechen, spalRen und spielen kann; in der
Vollkraft des natlrlichen Bildungsdranges, die grol3e geheime Kunst des
Schreibens und Lesens und alles dessen, was die Schule lehrt,
beherrschen zu lernen. Was soll man da mit ihnen machen? Es gibt
wirklich nur zwei Wege: entweder man sorgt daftr, da? sie so bald als
maoglich lernen, still und artig zu sein, ruhig auf den Platzen auszuharren,
bis Aufstehen und Hinausgehen erlaubt werden, den Mund zu halten, bis
man gefragt wird, und was des Bekannten noch mehr ist, um sie ganz den
Schranken formaler Disziplin zu unterwerfen. Oder man sucht den
Schulraum so zu gestalten und darin nun — das ist das Entscheidende! ein
Schulleben zu entwickeln derart, da3 alle jene vier Grundkrafte, jene
natdurlichen Antriebskrafte und Motoren soweit wie nur irgend moglich
ausgenutzt werden, [...] ja dal3 sie alle gerade denjenigen Aufgaben
dienstbar gemacht werden, welche eine Schule zu erfiillen hat.?*®

225 petersen, Peter/Wolff, Hans 1925
226 petersen, Peter 1°1971, S. 143
227\/gl.: Skiera, Ehrenhard 2003, S. 297
228 petersen, Peter 1°1971, S. 95
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Basis fur Petersens Erziehungstheorie ist eine Anthropologie, die den Menschen
illusionsfrei in seiner Gesamtheit nimmt — inklusive seiner ,Makel”. Das
Individuum muss als ganze Person seinen Ambivalenzen und
Unvollkommenheiten entgegentreten und Verantwortung Ubernehmen fur sein
Leben, im Blick sich selbst, den Mitmenschen und Gott. Petersens
Grundeinstellung war von realistischer Natur. Nachhaltige Anregungen findet er
bei Luther und Pestalozzi.?*® Er wendet sich gegen den Idealismus, ,dessen
starken Glauben an die Vernunft- und Willenskraft des Menschen sowie die Macht
intentionaler Erziehung und Bildung er nicht teilen kann“**. Petersen will, indem
er von der Fehlbarkeit des Menschen ausgeht, eine Erziehung, die Wert legt auf
Zuwendung und Hilfsbereitschaft, auf Entscheidungsfahigkeit und sittliche
Verbindlichkeit.**

2.9 Die Idee der Einheitsschule/Gesamtschule und ei  n historischer
Aufriss der Entwicklung der Einrichtungen am Beispi el

Deutschlands

Dieser letzte Abschnitt einer padagogischen Integrationstheorie/-praxis ,avant-la-
lettre* beinhaltet bereits den Ubergang zur Verwendung des Begriffs ,Integration*,
da innerhalb der Gesamtschuldiskussion auch der Terminus integrative

Gesamtschule* auftaucht.

Die Forderung nach einer Einheitsschule fand sich bereits im 17. Jahrhundert bei

232

Comenius, im 18. Jahrhundert bei Condorcet und den

.Nationalerziehungsplanen“ sowie in der Zeit des endenden 18. und beginnenden

229 y/gl.: Petersen, Peter 21937, S. 99ff.

2% Klein-Landeck, Michael 1998, S. 114

%1 Eine umfassende und wissenschaftlich tragfahige Wiirdigung von Petersens Lebenswerk
steht allerdings noch aus. [...] Wir wissen, dal3 Petersen nicht Mitglied der NSDAP war,
gleichwohl aber seine Arbeit nach 1933 fortfilhren konnte. Eine kritische Herangehensweise
mufd die Frage nach Petersens Verhdltnis zur NS-lIdeologie ernsthaft (und nicht in nur
verteidigender oder nur anklagender Absicht) und mit historischer Sensibilitdt fir die
Lebensumstande der Zeit stellen” (Skiera, Ehrenhard 2003, S. 293).

%32 Marie Jean Antoine Nicolas Caritat, Marquis de Condorcet (1743-1794). Im Zuge der
Franzosischen Revolution entwarf Condorcet im Auftrag der Gesetzgebenden
Nationalversammlung eine ,Nationalerziehung®, mit der die Klassenunterschiede im
Bildungswesen beseitigt werden sollten.
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19. Jahrhunderts bei den preuRischen Reformern Humboldt und Siivern®*. Mitte
des 19. Jahrhunderts beflrwortete der ,Allgemeine Deutsche Lehrerverein® die
Einheitsschulidee. Weitere Impulse erhielt diese Idee im ersten Drittel des 20.
Jahrhunderts durch Tews®**, Kerschensteiner und durch Oestreich?®* und den
.Bund Entschiedener Schulreformer®. Der Begriff ,Einheitsschule* war zu Beginn
des 20. Jahrhunderts zwar bereits ein bildungspolitisches Schlagwort, jedoch gab
es keine eindeutige Definition. ,Der Deutsche Einheitsschulverein etwa, mit
dessen Grindung im Jahre 1886 dieser Terminus eingefuhrt wurde, verstand
darunter eine einheitliche hohere Schule, die durch Verschmelzung von
Gymnasium und Realgymnasium zustande kommen sollte, lehnte aber jegliche
Einbeziehung der ,niederen’ Schulen in seine Einheitsschulkonzeption
kategorisch ab.“?*® Ab der Jahrhundertwende wurde der Begriff zwar allmahlich in
einer erweiterten Form gebraucht, dennoch unterschieden sich die Plane, die
nach diesem Einheitsschulgedanken entwickelt wurden, nicht unerheblich. ,Einen
Anfang der Verwirklichung stellte die Verankerung einer gemeinsamen
Grundschule in der Weimarer Verfassung (1919) dar und deren Realisierung im
Anschluf3 an die Reichsschulkonferenz (1920), die wichtige Impulse fir eine
Demokratisierung des Bildungswesens gab. Nach 1945 wurde der Gedanke einer
E. [Einheitsschule] wieder aufgegriffen und unter dem Stichwort Gesamtschule bis

in die heutige Zeit in den politischen Parteien heftig diskutiert.“?%’

Bereits 1910 war von Geheeb®® die ,Odenwaldschule® bei Oberhambach
(Odenwald) gegrundet worden, die immer wieder in ihrer ,Modellfunktion fur die

Entwicklung einer echten  Einheitsschule™?®

hervorgehoben  wurde.
Kerschensteiner erlauterte 1917 in einem Vortrag an der Universitat Berlin das
Konzept der Einheitsschule. Dabei wies er darauf hin, dass nach seiner Meinung

der Begriff Einheitsschule missverstandlich sei.

Denn jeder Mensch denkt dabei unwillkiirlich an eine Schule mit einem
einheitlichen Unterrichtsplan fur alle Menschen vom 6. bis 18. Lebensjahr.

233 johann Wilhelm Siivern (1775-1829)
234 Johannes Tews (1860—1937)

235 paul Oestreich (1878-1959)

236 Bglling, Rainer 1978, S. 79

237 Bghm, Winfried *1994, S. 187

238 paul Geheeb (1870-1961)

239 Naf, Martin 2006, S. 141
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Aber gerade das Gegenteil ist damit gemeint. Gemeint ist namlich ein
einheitliches Gesamtschulwesen, nicht ein einheitlicher Schultypus;
gemeint ist eine ungemein reiche mannigfache Verzweigung der
Schulgattungen, allerdings ausgehend von einem gemeinsamen Unterbau,
der selbst wieder parallele Gliederungen aufweisen kann. Gemeint ist
endlich, dal} alle diese sukzessiven und simultanen Gliederungen nicht nur
von einem einheitlichen Geist der Bildungsidee erflillt sind, sondern auch,
dal von jedem Zweig zum anderen Zweig Verbindungsbricken
geschlagen sind, die es ermdglichen, den Zweig wechseln zu kénnen,
wenn das Individuum erkennt, da? es seinen falschen Bildungsweg
eingeschlagen hat.?*°

Motive fur eine Einheitsschule findet Kerschensteiner in seiner Feststellung, dass
sich Kinder in den ersten Jahren ihrer geistigen Entwicklung ,s0 gut wie nicht
differenziert* zeigen, ,wenigstens qualitativ‘.?** Unterschiede lassen sich nur
insofern feststellen, als dass sich quantitative Verschiebungen frihzeitig
bemerkbar machen im Gedachtnis, in der Auffassungsgabe, in der allgemeinen
Intelligenz, in der sprachlichen Entwicklung.“*** Die qualitative Homogenitat der
Kinder dauert nach ihm etwa bis zum elften Lebensjahr, und erst mit dem
Pubertatsalter beginnt dann die qualitative Differenzierung in gréRerem Ausmal3,
,S0 dall beim normalen Knaben und Madchen, falls die Schule richtig organisiert
ware, mit dem Ubertritt an die verschiedenen Hochschulen die in den Anlagen
des Schiilers begriindete Berufsneigung klar zum BewuRtsein kommen kann.“?*3
Zusammenfassend lassen sich als Grunde fir ein ,einheitliches Schulsystem fur
alle Kinder ohne Unterschied von Konfession, Geschlecht, Begabung oder
sozialer Herkunft® stichpunktartig nennen: ,Vereinfachung der Organisation,
Erleichterung der Ubergange, Fordern statt Auslesen, Uberwindung der
gesellschaftlichen Unterschiede, Chancengleichheit, Abbau der
Konfessionsgegensatze, gerechte Forderung der Begabten aller Schichten,
Ausschopfung der Begabungsreserven, Angleichung der Lehrerbildung,
Koedukation.“** Die Gegner der Einheitsschulidee filhren als Argument die
mdogliche Benachteiligung von Hochbegabten an und warnen vor den Risiken

einer Nivellierung.

240 Kerschensteiner, Georg, in: Benner, Dietrich/Kemper, Herwart 2001, S. 241
241 Kerschensteiner, Georg, in: Benner, Dietrich/Kemper, Herwart 2001, S. 242
242 Kerschensteiner, Georg, in: Benner, Dietrich/Kemper, Herwart 2001, S. 242
243 Kerschensteiner, Georg, in: Benner, Dietrich/Kemper, Herwart 2001, S. 242
244 Bohm, Winfried %1994, S. 187
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Von den alliierten Siegerméachten wurde nach dem Zweiten Weltkrieg der Versuch
unternommen, in Deutschland durch ein Umerziehungsprogramm (,Re-

Education“?*®

) einen radikalen Systemwechsel zu bewirken. So verordnete der
Alliilerte Kontrollrat 1947 in der Kontrollratsdirektive 54 auf amerikanische Initiative
hin die Umgestaltung des deutschen Bildungswesens in Richtung eines
Gesamtschulsystems; denn allilerte Bildungsexperten sahen in der bereits nach
vier Grundschuljahren vonstatten gehenden Verteilung der Kinder auf
verschiedene Schultypen einen Grund der Empfanglichkeit der Deutschen fir die
rassistische NS-ldeologie, da durch das gegliederte Schulsystem bei einer kleinen
Gruppe ein Uberlegenheitsgefiinl und bei einer Mehrzahl der Schiiler ein
Minderwertigkeitsgefiihl ausgeldst werde. Deutsche Bildungspolitiker vereitelten
dann allerdings in der Folgezeit durch Verzdogerungen bei der Umsetzung eine
komplette Neuordnung des Bildungswesens und knipften eher an die Weimarer
Schultradition an.

Im Bildungssystem der DDR wurde ebenso wie in den anderen Ostblockstaaten
die Einheitsschule auf diktatorischem Wege durchgesetzt und fur die ideologische
Formung der Jugend benutzt: Erziehungsziel war der ,sozialistische Mensch®.
Diese Einheitsschule erstreckte sich von der Grundschule (Unterstufe) bis zur
achten Klasse bzw. spatestens ab 1984 in der Polytechnischen Oberschule
(POS) bis zur zehnten Klasse. Erst ab der neunten bzw. ab der elften Klasse
schloss sich die Erweiterte Oberschule (EOS) an, in der die Schiler — allerdings

nur gut zehn Prozent — das Abitur absolvieren konnten.

In der Bundesrepublik — der Westberliner Schulsenator Carl-Heinz Evers**® hatte
1963 (auch) in Abgrenzung zur sozialistischen Einheitsschule der DDR den

Begriff ,Gesamtschule” gepragt — wurde das vertikal gegliederte Schulsystem

247

erneut diskutiert/kritisiert™™" und mit der 1969 durch die Bildungskommission des

245 Re-Education* war zunachst nur die US-amerikanische Bezeichnung fiir die Umerziehung
im Nachkriegsdeutschland. In den drei anderen Besatzungszonen wurden auch andere
Begriffe gebraucht. ,Die Idee der ,Re-Education’ ist wesentlich beeinflusst worden durch
Richard M. Brickners Buch ,Is Germany Incurable?’ (New York 1943). Brickner war Psychiater
und unterstellte eine kollektive deutsche Paranoia, die geheilt werden koénne. Der allgemeine
Ausdruck ,Re-Education’ geht auf F. Matthias Alexander (1869-1955) zuriick, der ihn 1907
préagte (The Theory and Practice of a New Method of Respiratory Re-Education, London
1907). Walter Lippmann (1889-1974), seinerzeit Kolumnist fiir die New Yorker Herald
Tribune, gebrauchte den Ausdruck im Zweiten Weltkrieg“ (Oelkers, Jirgen 2006, S. 46).

248 carl-Heinz Evers (geb. 1922)

247 Bestarkt wurde die Diskussion/Kritik auch durch positive Resultate, die in anderen Landern
mit Schulreformen erzielt worden waren — beispielsweise in England und in Schweden.
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Deutschen Bildungsrats ausgesprochenen ,Empfehlung zur Einrichtung von

Schulversuchen mit Gesamtschulen“?*®

eine Grundungswelle solcher Schulen
eingeleitet. Der ,Bildungsbericht 70, ,ein umfassendes Dokument, in dem das
gesamte  Bildungssystem von der frihkindlichen Phase bis zum

«249

Universitatsabschluss in den Blick genommen wurde“™, wies schliel3lich die

Gesamtschule als generelle Zielvorstellung fur ,ein demokratisches und

effizientes Bildungswesen“?*

aus und verstarkte damit deren weitere Verbreitung.
1973 nannte dann der Bildungsgesamtplan der Bund-L&nder-Kommission fir

Bildungsplanung als Ziele fuir den Sekundarbereich I

Sicherung einer allgemeinen wissenschaftsorientierten Grundbildung flr
alle.

Vermeidung vorzeitiger Festlegung auf bestimmte Bildungsgange.

Bertcksichtigung der Neigung und der Befahigung des einzelnen durch
eine zunehmende Wahl- und Leistungsdifferenzierung unter Beibehaltung
eines verpflichtenden Kernbereichs gemeinsamer Inhalte.

Die genannten Ziele und Prinzipien bedingen die Organisationsform der
integrierten Gesamtschule.?*

Wahrend auf der einen Seite die sozialliberal regierten Lander Versuche mit
Gesamtschulen forcierten und mitunter sogar die Gesamtschule als Regelschule
einfihrten (z. B. Berlin und Hessen), standen und stehen die CDU-CSU-regierten
Lander wie Bayern und Baden-Wirttemberg der Gesamtschulidee kritisch
gegenuber, obwohl beispielsweise der Beschluss des Bildungsrates anfangs auch
von CDU-Politikern mitgetragen worden war. Ein Héhepunkt des ,Schulkampfes*
zwischen CDU und SPD fand 1978 statt: Damals unternahm in Nordrhein-
Westfalen die dort regierende SPD-FDP-Koalition mit SPD-Kultusminister Jirgen
Girgensohn®? den Versuch, das dreigliedrige Schulsystem abzuschaffen und die

kooperative Gesamtschule als Zwischenstadium zur integrierten Gesamtschule

248 Die Bildungskommission empfiehlt darin, ,integrierte und differenzierte Gesamtschulen als
Versuchsschulen einzurichten. Die Versuche sollen sowohl in landlichen Gebieten als auch in
Stadten verschiedener GroRRenklassen erfolgen. Es sollten sich alle Bundeslander daran
beteiligen. Die Anzahl der Versuche muss mindestens so grof3 sein, dass eine zuverlassige
wissenschaftliche Auswertung mdoglich ist* (Die Bildungskommission des Deutschen
Bildungsrats, in: Herrlitz, Hans-Georg/Weiland, Dieter/Winkel, Klaus (Hrsg.) 2003, S. 48).

249 Wenzler, Ingrid, in: Herrlitz, Hans-Georg/Weiland, Dieter/Winkel, Klaus (Hrsg.) 2003, S.
71f.

20 per Bundesminister fiir Bildung und Wissenschaft (Hrsg.) 1973, S. 18

51 Bund-Lander-Kommission fiir Bildungsplanung (Hrsg.) 1973, S. 24

%2 jurgen Girgensohn (1924—2007)
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einzufithren.?>® Von der oppositionellen CDU wie auch von den Kirchen und vielen
Lehrer- und Elternverbdnden wurden daraufhin gegen dieses Vorhaben gerichtete
Flugblattaktionen und GrofRkundgebungen organisiert. Eine Initiative mit dem
Namen ,Stoppt das Schulchaos” konnte mit mehr als 3,6 Millionen gesammelter
Unterschriften®* gegen die kooperative Gesamtschule die fiir Volksbegehren
erforderliche 20-Prozent-Hurde weit Ubertreffen, wodurch das neue Schulgesetz

schliefRlich verhindert wurde.

.,Das Ende der Versuchsphase wurde Ende der 70er/Anfang der 80er Jahre
markiert durch die Publikation der Ergebnisse von Vergleichsuntersuchungen
zwischen den neuen Gesamtschulen und dem traditionellen gegliederten
Schulsystem“®>. Im Fall eines fiir die Gesamtschule positiven Ergebnisses sollte
dann dieser als alleiniger Schulform der Weg bereitet werden. Doch je nhachdem,
welche politischen Parteien die Regierung der einzelnen Bundeslander stellten,
wurden die Versuche als erfolgreich bzw. als gescheitert bezeichnet und
dementsprechend die Gesamtschulen ausgebaut bzw. wieder aufgelost.
Eigentlich hatte der Gesamtbericht, den die ,Projektgruppe Gesamtschule® der
Bund-Lander-Kommission fur Bildungsplanung und Forschungsférderung 1982
unter dem Titel ,Modellversuche mit Gesamtschulen® veréffentlichte, ,die
endgiiltige Meinungsbildung und Beschlussfassung der KMK®® @ber die
Gesamtschule darstellen sollen“?®’. Doch die KMK verabschiedete letztendlich
nach Uber einem Jahr zaher Verhandlungen am 27./28. Mai 1982 lediglich
.,Rahmenbedingungen fur die gegenseitige Anerkennung von Abschlissen an
integrierten Gesamtschulen®. Da es in den Landern, die das Modell Gesamtschule
ablehnten, die Befurchtung gab, dass fur das dreigliedrige System geltende
Niveaus unterlaufen werden konnten, mussten laut KMK-Vereinbarung die

Lernziele und Lerninhalte im Gebaude der Gesamtschule dem Standard der

3 Je nach Integrationsgrad wird zwischen kooperativen (auch additiven bzw.

schulformbezogenen) und integrierten Gesamtschulen unterschieden; ,wéhrend bei diesen
die einzelnen Bildungsgange in ein differenziertes Kern-Kurs-System mit verschiedenen
Abschlulimaoglichkeiten aufgel6st sind, bleiben bei jenen 9etrennte Zige in einem auferlich
einheit. Schulkomplex bestehen* (Bohm, Winfried %1994, S. 268). ,Innerhalb der
Gesamtschulbewegung ist die Einschétzung der kooperativen Gesamtschule geteilt: Ist sie
ein Zwischenschritt zur allgemeinen Einflhrung der integrierten Sekundarstufe | oder im
Gegenteil deren Verhinderung?® (Wenzler, Ingrid, in: Herrlitz, Hans-Georg/Weiland,
Dieter/Winkel, Klaus (Hrsg.) 2003, S. 80).

%4 Die Unterschriftensammlung fand vom 16. Februar 1978 bis zum 1. Mérz 1978 statt.

25 \Wenzler, Ingrid, in: Herrlitz, Hans-Georg/Weiland, Dieter/Winkel, Klaus (Hrsg.) 2003, S. 74
2% K ultusministerkonferenz

%7 Wenzler, Ingrid, in: Herrlitz, Hans-Georg/Weiland, Dieter/Winkel, Klaus (Hrsg.) 2003, S. 75
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jeweiligen Schulart im gegliederten Schulwesen entsprechen. Aus diesem Grund
wurden/werden auch in den Gesamtschulen ab der siebten Klasse verschiedene
Niveaugruppen mit einer Leistungsdifferenzierung in den Kernfachern

eingerichtet, worunter letztlich die urspringliche Gesamtschulidee leidet.

Im Rahmen des Beitritts der DDR zur BRD kam es zu Beginn der 1990er Jahre zu
einer Neuauflage der Gesamtschuldiskussion. Wahrend bei westdeutschen
Gesamtschulbeftirwortern die Hoffnung aufkeimte, man kénne die vorhandenen
DDR-Einheitsschulen in Gesamtschulen ummodeln, erstrebten Teile der
Bevolkerung der ehemaligen DDR auch die dortige Einfihrung des dreigliedrigen
Schulsystems. Am Ende fihrte nur Brandenburg — bedingt durch die
Landespartnerschaft mit dem zu diesem Zeitpunkt SPD-regierten Nordrhein-
Westfalen — die Gesamtschule in quantitativ bedeutsamer Weise ein. In Sachsen
und Thiringen und spater in Mecklenburg-Vorpommern und auch in Brandenburg
kam es zur Ausformung eines zweigliedrigen  Schulsystems mit
zusammengelegter Haupt- und Realschule. Das erste westdeutsche Bundesland,
in dem die Hauptschule abgeschafft wurde, ist das Saarland. Laut
Koalitionsvertrag der neuen saarlandischen Regierung vom November 2009 wird
es im Saarland zukinftig als Alternative zu den Gymnasien, die weiterhin
bestehen bleiben sollen, eine so genannnte Gemeinschaftsschule geben. Das
Gymnasium wird auch in Zukunft in zwo6lf Jahren zum Abitur flhren, die
Gemeinschaftsschule beginnt mit Klasse sechs und erméglicht den Erwerb der
allgemeinen Hochschulreife nach 13 Jahren. Fir die Klassen 4 und 5 ist eine
.,padagogische Einheit* angedacht. Der Unterricht flr die finften Klassen soll am
Grundschulstandort erfolgen.?*® Dariiber hinaus gibt es in Berlin und Brandenburg
eine  sechsjdhrige  Grundschule, in  Mecklenburg-Vorpommern  eine
gesamtschulartige Orientierungsstufe der fiinften und sechsten Klasse®® —
Ausnahmen einer gymnasialen funften Klasse sind dort diinn gesat. Dagegen
wurde in Niedersachsen nach ca. 30 Jahren Vorhandensein die gemeinsame
Orientierungsstufe im Jahr 2004 wieder abgeschafft. In Bremen haben
mittlerweile Eltern die Wahl zwischen vierjahriger und sechsjahriger
Grundschule.?® Bayern hatte nach jahrzehntelanger Erprobung bereits im Jahr

2000 die gemeinsame Unterrichtung von Haupt- und Realschilern in der flnften

%8 y/gl.: Bingener, Reinhard 2009. Vgl.: Neue Wege fiir ein modernes Saarland o. J.
29 y/gl.: Goddar, Jeannette 2004, o. S.
20 y/gl.: Goddar, Jeannette 2004, o. S.
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und in der sechsten Klasse wieder aufgegeben. Damit stellt nicht nur die
Gestaltung der Jahrgangsstufen funf und sechs, die durchaus ein ,eigenstandiges
Aktionsfeld des Ringens um eine langere gemeinsame Schulzeit fur alle
Kinder*®®* verkérpert, sondern auch die Gesamtschule in Deutschland an sich
nach ca. 40 Jahren Gesamtschulentwicklung weiterhin ein kontroverses Thema
dar.

%1 \wenzler, Ingrid, in: Herrlitz, Hans-Georg/Weiland, Dieter/Winkel, Klaus (Hrsg.) 2003, S. 67
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3 Integrative erziehungswissenschatftliche Theorien bzw.
padagogische Praxisdarstellungen mit Verwendung des Begriffs
.integration* und damit zusammenhangende aul3erpadag ogische

Integrationstheorien

In seiner heutigen Bedeutung geht der (padagogische) Begriff ,Integration” zurtick
auf den englischen Philosophen Herbert Spencer. Spencer erhebt bereits vor
Darwin die Entwicklung zum Prinzip. Oberstes Entwicklungsgesetz ist bei ihm der
Prozess aus Integration und Differentiation. Spencer beruft sich bei seinen
Uberlegungen auf den Embryologen von Baer’®?, der wiederum auf die
Naturphilosophie Schellings zurlckgreift. Spencers Integrationsmodell wurde im
naturwissenschaftlichen Bereich nach einer Hinwendung zur Evolutionstheorie
Darwins kaum mehr rezipiert. Dagegen wurde seine Anwendung des
Integrationsmodells auf Psyche und Gesellschaft in der Psychologie®®® und in der

4

Soziologie®®* intensiv weiterverfolgt. Im Zusammenhang damit bezieht sich der

252 Karl Ernst von Baer (1792—-1876)

%3 |n der Psychologie des 20. Jahrhunderts fiel die Integrationstheorie auf fruchtbaren Boden,
da sie sich gerade fiir die Beschreibung von Entwicklungsvorgangen offensichtlich als
natzlich erwies. Die Psychologie verwendet den Integrationsbegriff in unterschiedlichen
Zusammenhangen.

Der Begriff ,Integration” bezeichnet in der Neuropsychologie bzw. Neurophysiologie ,die
Fahigkeit des Nervensystems, zeitlich und raumlich getrennte Reize zu
informationstragenden Erregungsmustern zu vereinigen® (Kobi, Emil E., in: Eberwein, Hans
(Hrsg.) %1997, S. 73). DemgemaR kennt die Neuropathologie auch cerebralbedingte bzw.
neuralbedingte Integrationsstorungen; diese Ausdrucksweisen finden sich auch im Kontext
der bei hirngeschadigten Kindern diagnostizierten ,Teilleistungsstérungen® z. B. in der
Heilpadagogik.

Integration steht in der Entwicklungspsychologie fur ein Merkmal ontogenetischer
Entwicklungsprozesse: Verschiedene Einzelféahigkeiten bilden eine organische/organisierte
und damit effektivere Ganzheit. Hierbei befindet sich Integration in einem dialektischen
Verbund mit Differenzierungsprozessen.

In der Personlichkeitspsychologie ,wird die (transzendentale) Person als Integral der sich in
ihren Um- und Mitweltsbeziligen entfaltenden (empirischen) Personlichkeit aufgefasst, welche
diese objektiv als zusammengehorige Einheit (integrales System) erfahren und subjektiv als
mit sich selbst kongruent und stimmig erleben laf3t* (Kobi, Emil E., in: Eberwein, Hans (Hrsg.)
#1997, S. 73). Deutlich wird dies am Gegenbeispiel einer desintegrierten Personlichkeit, die
nach objektivem und bzw. oder subjektivem Daflirhalten keine ,erlebnis-, verhaltens- und
reprasentationsmafige Sinneinheit* mehr darstellt, die sich also nicht mehr in ihren
Lebensbereich einordnen lasst und somit gemeinhin mit den Bezeichnungen ,,ver-rickt’,
krank™ versehen wird (Kobi, Emil E., in: Eberwein, Hans (Hrsg.) 41997, S. 73).

Far den Psychologen Philipp Lersch (1898-1972) ist Integration schlechthin ein Merkmal des
Lebens und folglich auch des seelischen Lebens.

%4 1n der Soziologie lassen sich relationale und absolute Integrationsbegriffe unterscheiden.
Relationale Integrationsbegriffe beschreiben das Verhdltnis des einzelnen Elements oder
Subsystems zu einem Ganzen (z. B. einem System oder einer Gesellschaft). Mit absoluten
Integrationsbegriffen wird hingegen das Ganze an sich betrachtet und einer hohen oder



74

padagogische/erziehungswissenschaftliche Integrationsbegriff bis Anfang der
1970er Jahre auf eine Erziehung, die psychologischen Erfordernissen gerecht
werden soll, ab Anfang der 1970er Jahre kommt dann hauptsachlich das
soziologische Moment zum Tragen, es geht also verstarkt um die Integriertheit
heterogener Gruppierungen (z. B. Kinder mit/ohne Migrationshintergrund,
mit/ohne ,Behinderung®).

Um diese Entwicklung genauer darlegen zu kdonnen, werden nun neben den
erziehungswissenschaftlichen Theorien und den p&dagogischen Praxismodellen
auch die damit zusammenhéngenden psychologischen und soziologischen
Konzeptionen vorgestellt. Zunachst soll aber der Spencer’sche Integrationsbegriff
erlautert werden, nicht nur, weil er die begriffiche Grundlage fur weitere
Integrationskonzeptionen lieferte, sondern auch, weil die damit verbundene
Theorie selbst — wie oben bereits erwahnt - Einzug in integrative
padagogische/erziehungswissenschaftliche Konzeptionen gehalten hat, wenn
auch (mitunter) im Umweg Uber Psychologie und Soziologie und nicht mehr im
Sinn eines Naturgesetzes.

3.1 Die Formulierung des Integrationsbegriffs durch Spencer

Spencer spricht von einem Naturgesetz der Entwicklung, das alle beobachtbaren
Phanomene gleichermalRen beschreibt. Das Prinzip liefert ihm die Entwicklung
eines biologischen Organismus, der auf Arbeitsteilung basiert, ,dessen Ordnung
sich naturgesetzméfRig einstellt und der sich einem Naturgesetz geman
entwickelt, bis er sein Ziel in jenem vollkommenen Zustand der Reife erreicht“*®>.
Dieses Naturgesetz der Entwicklung nennt Spencer — Bezug nehmend auf den
Embryologen von Baer — das ,von Baersche Gesetz". Von Baer wiederum zog fur
die Interpretation seiner Beobachtungen spekulative Uberlegungen heran. Diese

tbernahm er aus der Naturphilosophie Schellings. Dies ist auch Spencer bekannt,

niedrigen Integrationsstufe zugeordnet. Soziologische Theorien, die sich mit Integration
beschéftigen, haben die Vergesellschaftung von Einzelnen, darliber hinaus aber auch von
Gruppen und von Teilsystemen (z. B. Familien oder Sippen) im Blick. Beispielhafte
soziologische Theorien, die sich mit der Entstehung Ubergeordneter gesellschaftlicher
Gebilde beschatftigen, lieferten Spencer, Durkheim, Parsons, Lockwood und Luhmann.

%5 \Wagner, Gerhard 2007, S. 157
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266

schon allein deshalb, weil er Coleridges®” ,Theory of Life“ rezipiert, die Einflisse

Schellings in sich birgt.

Fur Spencer sind die Basiselemente jeglicher konkreten Phanomene Materie und
Bewegung. Der Fortgang alles wahrnehmbaren Existierenden wird von zwel
kontraren Prozessen bestimmt: Bestandteile in einem zerstreuten Zustand
sammeln sich zu einem Ganzen durch Konzentrierung der Materie und
gleichzeitiger Bewegungsabnahme; demgegentber vollzieht sich durch
Zerstreuung der Materie und gleichzeitiger Bewegungsabsorption die Auflésung
einer Ganzheit. Die bestandige Umverteilung von Materie und Bewegung besteht
entweder in Integration oder in Disintegration®®’. Diese beiden Prozesse gehen
immer parallel vonstatten und je nach einem Uberwiegen des einen oder des
anderen tritt eine Veranderung hin zur Integration bzw. zur Disintegration ein: Der

erste Fall wird als Entwicklung bezeichnet, der zweite als Auflésung.

Entwicklung ist fir Spencer also stets Integration von Materie und Abgabe von
Bewegung — doch dies sind fiir ihn nicht die einzigen Elemente. Entwicklung wird
haufig noch von sekundaren Umverteilungen von Materie und Bewegung
begleitet. Geschieht sie nur aufgrund von Integration von Materie und Zerstreuung
von Bewegung, wird diese als ,einfach® bezeichnet; kommen sekundare

Umverteilungen dazu, wird Entwicklung als ,zusammengesetzt‘ bezeichnet:

Einfach ist die Entwicklung da, wo wie z. B. bei Krystallisationen der
Prozess der Konzentration plotzlich vor sich geht; zusammengesetzt, wo
wie in organischen Wesen der Prozess der Konzentration ein langsamer,
die zuriickbehaltene Bewegung relativ gross und doch ein solcher Grad
von Kohaesion vorhanden ist, dass die durch Einwirkung &usserer Krafte
hervorgerufenen sekundaren Abanderungen sich fixieren kénnen.*®

Spencer nimmt nach dieser Festlegung des Entwicklungsbegriffs eine genauere
Bestimmung vor, indem er alle Seinsformen naher untersucht. Ein erstes Merkmal
jeglichner  Entwicklung sieht er in dem Ubergang von einem
zusammenhangloseren zu einem zusammenhangenderen Zustand. Die Kant-
Laplacesche Hypothese beziiglich der Ausbildung des Sonnensystems besagt,

dass sich gewaltige Nebelmassen zu festen Kdrpern verdichteten. Auch die Erde

%% samuel Taylor Coleridge (1772—1834)
%7 pie Schreibweise folgt dem von Spencer verwendeten englischen Wort ,disintegration®.
%8 Gaupp, Otto 1897, S. 81
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in ihrem geschmolzenen Zustand gab dann nach und nach infolge der Erkaltung
Bewegung ab. Spencer macht dieses Merkmal ebenso im Wachstum der
Pflanzen und Tiere aus. In gleicher Weise bietet das soziale Leben fir ihn tGberall
Beispiele von Integration: ,Die Familien integrieren sich zu Stammen, diese zu
Nationen, und die Nationen allmahlich zu grossen Konfoderationen mit
Schiedsgerichten und Kongressen. Dem gleichen Prozess der Integration
begegnen wir in den Produkten des menschlichen Geistes, in Kunst, Sprache,

Wissenschaft u. s. w.“?%°

Aber Entwicklung ist meist zugleich auch ein Ubergang von einem homogenen zu
einem heterogenen Zustand. Mit der Integration von Masse geht auch eine
Differenzierung ihrer Teile einher. Das Sonnensystem ist heterogener als die
Nebelmasse, die erkaltete Erde heterogener als die Erde in ihrem geschmolzenen
Zustand und fir das soziale Leben wird die Erscheinung fortschreitender
Arbeitsteilung als Beispiel fir den Wandel von Homogenitat zu Heterogenitat
angefuhrt, der nach Spencer auch die Entwicklung aller Ausdrucksformen des
menschlichen Geistes, wie z. B. der Sprache, kennzeichnet. Entwicklung kann
also definiert werden als Integration von Materie unter Abgabe von Bewegung,
womit ein  Ubergang von  zusammenhangloser  Homogenitat  zu

zusammenhéangender Heterogenitat verbunden ist.

Doch um Entwicklung vollstandig beschreiben zu kénnen, fihrt Spencer noch ein
weiteres Merkmal an, die zunehmende Ordnung und Strukturierung. So werden
die Teile eines Aggregats nicht nur heterogener, sondern auch klarer bestimmt

und voneinander abgegrenzt.

Spencer nimmt an, dass die zurickgehaltene Bewegung den gleichen
Veranderungsprinzipien wie die Materie unterworfen ist und gelangt damit zu

seinem Entwicklungsgesetz:

Evolution is an integration of matter and concomitant dissipation of motion;
during which the matter passes from an indefinite, incoherent homogeneity
to a definite, coherent heterogeneity; and during which the retained motion
undergoes a parallel transformation.?”

%9 Gaupp, Otto 1897, S. 82
270 spencer, Herbert 2005, S. 396
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Weiter versucht Spencer aufzuzeigen, dass sich sein Entwicklungsgesetz nicht
nur induktiv, sondern auch deduktiv herleiten lasst, dass sich namlich aus einem
nicht mehr riickfihrbaren Axiom von der Erhaltung der Kraft’’! drei Gesetze

ableiten lassen, die schlief3lich auch die Entwicklungsprinzipien implizieren.

Ein erstes von diesen Gesetzen erblickt er in der Labilitdt des Homogenen.
Spencer glaubt, dass eine gleichartige Masse deshalb immer ungleichartiger zu
werden hat, da deren einzelnen Teile den auf sie einwirkenden Kréften ungleich
ausgesetzt sind und daher von ihnen auf unterschiedliche Weise maodifiziert

werden.

Eine zweite Ursache fir zunehmende Heterogenitat, die zeitlich spater auftritt,
besteht in der Multiplikation der Wirkungen. Dies besagt nach Spencer, dass eine
auf ein heterogenes Aggregat einwirkende Kraft dessen unterschiedliche Teile
verschiedenartig beeinflusst und dartber hinaus diese Kraft nach dem Axiom von
Wirkung und entsprechender Gegenwirkung auch wiederum beeinflusst wird,
wodurch sie selbst heterogener wird und sich damit eine immer weitere

Vervielfaltigung der Wirkungen ergibt.

Schlie3lich beschaftigt sich Spencer mit der Frage, warum anstatt einer
anzunehmenden chaotischen Ungleichartigkeit geordnete Ungleichartigkeit
entsteht. Er geht also der Ursache lokaler Integration nach, welche sich der
lokalen Differenzierung beigesellt. Hier kommt nun als drittes Gesetz eine
Separation des Homogenen ins Spiel. Die gleiche Kraft ruft demnach in einander
ahnlichen Einheiten sich &hnelnde Bewegungen hervor und in einander
un&hnlichen Einheiten unahnliche; so entsteht Ordnung, indem sich gleichartige

Elemente sammeln, ungleichartige voneinander abgrenzen.

Spencer stellt sich die Frage, ob dieser Entwicklungsprozess unendlich fortdauern
wird oder ob ihm eine Grenze gesetzt ist. Seine Antwort lautet: Die Entwicklung
endet in einem Gleichgewichtszustand, da irgendwann ein Punkt erreicht sei, an
dem eine Abgabe von Bewegung nicht mehr mdglich ist und somit Stagnation
eintritt. Der Stillstand erfolgt, wenn ein Ausgleich entsteht zwischen den Kraften,
die auf die Teile eines Aggregates einwirken und den Kraften, die ihnen
entgegenwirken. Oft fuhrt der Weg zum absoluten Gleichgewichtszustand tber

einen beweglichen Gleichgewichtszustand, wobei auf3erlich Ruhe herrscht, innere

21 gSpencer spricht von einer ,Erhaltung der Kraft’, nicht — wie es nach heutigem
wissenschaftlichen Stand lauten misste — von einer ,Erhaltung der Energie*.



78

Bewegungen sich aber in ihren Schwingungen gegenseitig aufheben. Jedes
derartige bewegliche Gleichgewicht tendiert aber zum Wandel in ein absolutes

Gleichgewicht.

Auch fir die Menschheit wird ein Zustand kommen, in dem zwischen den
innern Kréften, die wir Geflihle nennen, und den aussern Kraften, auf die
sie reagieren, volliges Gleichgewicht hergestellt ist. Die menschliche Natur
wird sich dann zur vélligen Harmonie mit ihrer natirlichen und sozialen
Umgebung durchgearbeitet haben, und ein Zustand hdchster
Vollkommenheit und gréssten Gliickes wird erreicht sein.?’

Nachdem ein Aggregat solch einen Zustand des Gleichgewichts Giberschritten hat,
beginnt nach Spencer die Auflosung. Dieser Abbauprozess, der in der Absorption
von Bewegung und in der Zerstreuung von Materie besteht, ist ebenso universell
wie die Entwicklung. Damit scheint jeglicher Fortschritt in der Natur letztlich in
einen universellen Tod einzuminden. Spencer hélt dies fir ausgeschlossen und
nimmt an, dass Kraft und Bewegung die Entwicklung zu neuem Leben einleiten.
Nach dieser Vorstellung gibt es eine unendliche Anzahl von Zeitabschnitten, in
denen aufgrund eines Uberwiegens der anziehenden Krafte universelle
Konzentration erzeugt wird, und eine gleich unendliche Anzahl von
Zeitabschnitten, in denen aufgrund eines Uberwiegens der abstoRenden Krafte
universelle Zerstreuung bewirkt wird — es vollzieht sich also ein Wechselspiel von

Zeitabschnitten der Entwicklung und Zeitabschnitten der Auflésung.

Fur Spencer gibt es getreu seiner Auffassung von Wahrheit, nach der das
Absolute unerkennbar ist, keine absolute Notwendigkeit, sondern nur relative
Notwendigkeit, nur eine Notwendigkeit fur die Gedanken. Er stellt daher klar, dass
seine Philosophie relativen Charakters ist und keineswegs dogmatischer
Materialismus. Er vermutet, dass sein Versuch, alle Erscheinungen mit den
Begriffen Kraft, Stoff und Bewegung zu erfassen, bezuglich der Interpretation
seiner Lehre beim Leser moglicherweise derartige Assoziationen hervorruft. Doch
der Materialismus negiert die Unerkennbarkeit des Seins. Spencer bezeichnet die
Auseinandersetzungen zwischen Materialismus und Spiritualismus als blo3en
Wortstreit: Beide glauben Unerkennbares erkennen zu koénnen, beide

Auffassungen verwechseln Symbole mit der unerkennbaren Realitét.

2’2 Gaupp, Otto 1897, S. 87
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Spencer wendet — wie bereits erwahnt — seine Evolutionstheorie (Ubergang von
einer inkoharenten Homogenitat zu einer koharenten Heterogenitat, also

Entwicklung vom Aggregat zum System) auch auf den sozialen Bereich an:

Im Verlauf menschlicher Entwicklungsgeschichte entstehen aus anfanglich
kleinen, weitgehend undifferenzierten losen Horden fester verbundene gréRRere
Gruppierungen, die sowohl eine starke innere Differenzierung als auch einen
starken inneren Zusammenhalt aufweisen. Dies geschieht Uber den Weg der
Bildung von unterschiedlichen gesellschaftlichen Organen und Schichtungen, die
spezielle Funktionen innehaben. Die ansteigende Integration der Teile eines
Ganzen hat damit deren zunehmende wechselseitige Abhangigkeit zu Folge.
.opencer erkennt also den engen Zusammenhang von |I. [Integration] und
Differenzierung: die fortgesetzte Differenzierung [Arbeitsteilung] bildet den
Hintergrund, auf dem die wachsende Einheit der sozialen Gebilde erreicht
wird.“*”®* Dem Staat wird nach Spencer infolge der sich heranbildenden
Marktgesellschaft, im Rahmen derer die Menschen immer mehr
Selbstverantwortung dbernehmen, ein immer geringer werdendes Wirkungsfeld
zuteil. ,Er sollte am Ende ganz tberflissig werden, wenn die Menschen in einem
evolutionaren Ausleseprozel3 reif genug geworden sind, sich frei und
selbstverantwortlich untereinander durch eine Vielzahl von Vertrdgen zu

binden.“*"*

In Deutschland greift von Wiese?”> Spencers Konzept auf. Er nimmt in seiner
.Beziehungssoziologie” an, dass sowohl differenzierende wie auch integrierende
Kréafte innerhalb der sozialen Gebilde wirksam sind, die sich keineswegs stets in
einem Gleichgewichtszustand befinden. Der Aufbau der Gebilde zu einer Einheit
vollzieht sich dabei infolge der integrativen Prozesse des ,Zueinander” (in Form
von Institutionalisierung, von Professionalisierung und von Sozialisierung),
wodurch eine innerliche Strukturierung der im Gebilde hergestellten Verbindungen
vollzogen wird. Das ,Integrat* wird demgegentuber wiederum kontinuierlich von
auflosenden Prozessen des ,Auseinander® in Frage gestellt (in Form von
Individuation, von Absonderung, von Schichtenbildung, von Auslese u. A. m.) und
damit womoglich in verschiedene Untergruppen und Elemente zerteilt

273 Bernsdorf, Wilhelm, in: Bernsdorf, Wilhelm (Hrsg.) 21969, S. 469
2% Miinch, Richard, in: Heitmeyer, Wilhelm (Hrsg.) 1997, S. 78
27> | eopold von Wiese (1876—1969)
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(Desintegration). Urséachlich fur die integrativen Tendenzen ist nach von Wiese
das Wertesystem einer gegebenen Gesellschaft bzw. Kultur, da es der ,Erzeuger*

des sozialen Lebens sei.?’

Der neue Begriff ,Integration” erwies sich als auf3erst wirkungsvoll. Auch die
Padagogik erhalt damit einen Begriff, der ,auf den Punkt bringt*, was bisher an
integrativen Konzeptionen erdacht war. Darlber hinaus wird mit dem nun zur
Verfiigung stehenden begrifflichen Inhalt (und mit der dahinter stehenden Theorie
des Zusammenhangs von Integration, Differenziation/Differenzierung,
Heterogenitat und Homogenitét) vor allem ab ca. 1970 auch eine Erweiterung und
Spezifizierung padagogischer/erziehungswissenschatftlicher
Integrationskonzeptionen eingeleitet auf den drei integrativ zu verknipfenden
Feldern ,Subjekt”, ,Lehr-/Lerngegenstand” und ,Methode“. War Integration bei
Spencer allerdings noch als Naturgesetz formuliert, so betrachtet die Padagogik

Integration nicht mehr als Automatismus.

Exkurs: Der Einfluss Schellings auf Spencers Entwic klungstheorie

Schelling strebt mit seiner Naturphilosophie maf3geblich danach, die Ableitung
jeder Vielfalt aus einer anfanglichen Einheit — die als absolute Identitéat gedacht
wird — zu belegen: ,Das Absolute ist, wie vielleicht jeder, der nur einiges
Nachdenken hat, von selbst zugibt, nothwendig reine Identitat; es ist nur
Absolutheit und nichts anderes, und Absolutheit ist durch sich nur sich selbst
gleich“*’”. Diese Identitat ist fur Schelling der sich selbst erkennende Geist. Er
erscheint als Subjekt und Objekt, als Wesen und Form; Schelling stellt dabei
heraus, dass diese Gegebenheiten keinen Widerspruch zur Annahme einer

absoluten Identitat darstellen:

Das Absolute ist ein ewiger Erkenntnisakt, welcher sich selbst Stoff und
Form ist, ein Produciren, in welchem es auf ewige Weise sich selbst in
seiner Ganzheit als Idee, als lautere Identitat, zum Realen, zur Form wird,

278 y/gl.: Wiese, Leopold von, in: Vierkandt, Alfred (Hrsg.) 1959, S. 66-81
277 schelling, Friedrich Wilhelm Joseph von 1857, S. 62
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und hinwiederum auf gleich ewige Weise sich selbst als Form, insofern als
Objekt, in das Wesen oder das Subjekt auflost.?”®

Da es nicht Subjekt, nicht Objekt, sondern nur das identische Wesen
beider ist, kann es als absoluter Erkenntnisakt nicht hier rein Subjekt, dort
rein Objekt seyn, es ist immer, und es ist als Subjekt (wo es die Form
auflost in das Wesen) und als Objekt (wo es das Wesen in die Form bildet)
nur die reine Absolutheit, die ganze Identit&t.?”

Es ist also nur das Absolute ohne weitere Bestimmung; es ist in dieser
Absolutheit und dem ewigen Handeln schlechthin Eines, und dennoch in
dieser Einheit unmittelbar wieder eine Allheit, der drei Einheiten namlich,
derjenigen, in welcher das Wesen absolut in die Form, derjenigen, in
welcher die Form absolut in das Wesen gestaltet wird, und derjenigen,
worin diese beiden Absolutheiten wieder Eine Absolutheit sind.?®°

Schelling erlautert weiter, dass das, was bei ihm die Bezeichnung ,Einheiten”
tragt, dasselbe meint, was auch ,Ideen oder Monaden“ genannt wird.?*! Jede der
drei Ideen ist fur ihn nun einerseits etwas Besonderes, das damit auch wiederum

absolut ist; andererseits soll in jeder Idee eine Wiederholung des Erkenntnisakts

stattfinden, was abermals Einheiten — Schelling nennt diese auch ,Potenzen“?? —

unterscheidbar werden lasst. Schellings Augenmerk gilt bei seiner
Naturphilosophie der ersten Idee, also der ,Einbildung des Wesens in die
Form“?® bzw. ,des Unendlichen ins Endliche“®®*. Diese Idee stellt fiir ihn das
Paradigma der Natur dar; aufgrund ihrer Potenzen lassen sich dabei drei Stufen

ermitteln:

Die erste Einheit, welche in der Einbildung des Unendlichen ins Endliche
selbst wieder diese Einbildung ist, stellt sich im Ganzen durch den
allgemeinen Weltbau, im Einzelnen durch die Korperreihe dar. Die andre
Einheit der Zurickbildung des Besonderen in das Allgemeine oder Wesen
drickt sich, aber immer in der Unterordnung unter die reale Einheit, welche
die herrschende der Natur ist, in dem allgemeinen Mechanismus aus, wo
das Allgemeine oder Wesen als Licht, das Besondere sich als Kérper, nach
allen dynamischen Bestimmungen, herauswirft. Endlich die absolute
Ineinsbildung oder Indifferenzierung der beiden Einheiten, dennoch im
Realen, druckt der Organismus aus, welcher daher selbst wieder, nur nicht

278 Schelling, Friedrich Wilhelm Joseph von 1857, S. 62
219 gchelling, Friedrich Wilhelm Joseph von 1857, S. 63
280 gchelling, Friedrich Wilhelm Joseph von 1857, S. 64
21 5chelling, Friedrich Wilhelm Joseph von 1857, S. 64
282 gchelling, Friedrich Wilhelm Joseph von 1857, S. 66
283 gchelling, Friedrich Wilhelm Joseph von 1857, S. 67
%4 schelling, Friedrich Wilhelm Joseph von 1857, S. 68
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als Synthese, sondern als Erstes betrachtet, das An sich der beiden ersten
Einheiten und das vollkommene Gegenbild des Absoluten in der Natur und
fir die Natur ist.?°

Schelling konzentriert sich, wie aus seinen weiteren Schriften ersichtlich ist, ganz
auf den Organismus. ,Diese Texte nehmen die Grundgedanken des
Funktionalismus und der Systemtheorie vorweg“?*®: Der ,Organismus ist [...] ein
Ganzes von Systemen, jedes System in diesem Ganzen hat seine eigne,

«287

besondere Funktion Schelling nimmt es sich zur Aufgabe, eine

,Evolutionstheorie* zu erstellen. Die erste Einheit wird von ihm in einem

,bestandigen Individualisiren“?*®

ausgemacht. Er stellt als Beispiel den Kdrper von
Polypen, die verlorene Glieder aufgrund ihrer Homogenitat nachbilden konnen, all
den ,Organisationen, die verlorene Glieder nicht wiederersetzen“?®® kénnen,
gegenuber — bei denen eine ,Individualitat der Organe (und also auch die
Heterogenitat ihrer Mischung und daraus resultirende Verschiedenheit ihrer
Gestalt)**®® deutlich erkennbar ist. Die einzelnen Organe bleiben als Folge der
zweiten Einheit aber nicht in einem bloRen Nebeneinander, sondern gehen
Verbindungen ein und verrichten wechselseitig Dienste, sodass die dritte Einheit,

hochorganisiertes Leben, entstehen kann.

Coleridge nimmt den Organismus-Begriff Schellings als Ausgangspunkt fur seine
1816 formulierte Theorie des Lebens. Auch er geht von einer ,tendency to
individuation“®* aus — entsprechend der ersten Einheit bei Schelling — und
gelangt Uber die Feststellung, ,that this tendency to individuate cannot be

292 7ur zweiten Einheit. Die

conceived without the opposite tendency to connect
dritte Einheit Schellings findet sich bei Coleridge ebenso wieder: ,a whole
composed, ab intra, of different parts, so far interdependent that each is
reciprocally means and end“**®. Spencer zeigt sich von dieser Theorie fasziniert:

»The doctrine of individuation struck me; and [...] entered as a factor into my

285 gchelling, Friedrich Wilhelm Joseph von 1857, S. 68
28 \Wagner, Gerhard 2007, S. 160

%7 Schelling, Friedrich Wilhelm Joseph von 1858, S. 174
28 gchelling, Friedrich Wilhelm Joseph von 1857, S. 499
289 gchelling, Friedrich Wilhelm Joseph von 1857, S. 531
29 gchelling, Friedrich Wilhelm Joseph von 1857, S. 531
21 Coleridge, Samuel Taylor 1848, S. 49

292 Coleridge, Samuel Taylor 1848, S. 50

293 Coleridge, Samuel Taylor 1848, S. 44
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thinking.”?** Dies liegt insbesondere daran, dass Coleridge fiir das Organismus-
Konzept auch schon eine auf die Gesellschaft bezogene Anwendungsmadglichkeit
sieht: ,in man [...] the individuality is not only perfected in its corporeal sense, but
begins a new series beyond the appropriate limits of physiology“?®>. AuRerdem
erweckten auch von Baers embryologische Studien den Anschein einer
empirischen Bestatigung dieser Theorie des Lebens. Von Baer unternahm mit
seiner 1828 erschienenen ,Entwicklungsgeschichte der Thiere***® den Versuch
einer empirischen Verifizierung von Schellings Organismus-Begriff. Er formulierte
auf der Grundlage seiner Beobachtungen hinsichtlich der
Huhnerembryoentwicklung ein ,,Gesetz der Ausbildung®, welches zeigen soll, ,dal3
aus einem Homogenen, Gemeinsamen allmahlig das Heterogene und Specielle
sich hervorbildet“.?®” Dabei stand fiir ihn auBer Frage, ,dass sich dieser Gedanke
nicht auf den Bereich der Tiere beschranke“*®®. Spencer zeigt sich auch von
diesem ,Gesetz” fasziniert: ,this phrase of von Baer expressing the law of
individual development, awakened my attention to the fact that the law which
holds of the ascending stages of each individual organism is also the law which
holds of the ascending grades of organisms of all kinds“**°. Spencer arbeitet nun
— ganz in Schellings Sinne — an einer Generalisierung dieser Hypothese:

Whether it be in the development of the Earth, in the development of Life
upon its surface, in the development of Society, of Government, of
Manufactures, of Commerce, of Language, Literature, Science, Art, this
same evolution of the simple into the complex, through successive
differentiations, holds throughout. From the earliest traceable cosmical
changes down to the latest results of civilization, we shall find that the
transformation of the homogeneous into the heterogeneous, is that in which
progress essentially consists.>®

294 spencer, Herbert 1904, S. 403

29 Coleridge, Samuel Taylor 1848, S. 48
29 Baer, Karl Ernst von 1828/1967

297 Baer, Karl Ernst von 1828/1967, S. 153
2% \Wagner, Gerhard 2007, S. 162

299 gpencer, Herbert 1904, S. 446

390 spencer, Herbert 1966, S. 10
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3.2 Hopkins — die Integriertheit der Person

Eine Padagogik, welche von der Soziologie und insbesondere von der
Psychologie herkommende Integrationstheorien rezipierte, findet sich in den
1930er Jahren bei dem US-amerikanischen P&adagogen Hopkins. Hopkins’
Untersuchungen Uber  die Bedeutung und Anwendbarkeit  des
erziehungswissenschaftlichen Begriffs ,Integration® sind in seinem Werk

,Integration. Its Meaning and Application“***

(erschienen 1937) dargelegt. Seiner
Ansicht nach geht es bei Integration um die Integriertheit der Person, wobei sich
der Intensitatsgrad der Integriertheit im Verhalten offenbart: ,Integration is a
shorthand word used to designate intelligent behavior. Integrating refers to
continous, intelligent, interactive adjusting.**> Hopkins geht davon aus, dass
jedes Individuum in eine Kultur hineingeboren wird, in der viele unterschiedliche
und miteinander verknlpfte Aspekte eine Rolle spielen: ,a great variety of aspects
— economic, esthetic, physical, religious, and the like — all of which are more or
less complex and interrelated™®®. Das Individuum wird nun im Verlauf seiner
Entwicklung durch die Kultur beeinflusst und beeinflusst auch selbst die Kultur, d.
h. es befindet sich in standiger Interaktion mit seiner Lebensumwelt. Stérungen
dieses Interaktionsprozesses (verursacht durch irgendwelche Anderungen auf der
einen oder anderen Seite) bringen das Gleichgewicht ins Wanken, bewirken also
eine Belastung, die wiederum bei der betroffenen Person Bedurfnisse, Winsche
etc. hervorruft. Um die Spannungen zu lI6sen und das gewinschte Gleichgewicht
wiederherzustellen, reagiert die Person nun auf diese Situation — dies nennt

«304

Hopkins ,behavior“>™, also ,Verhalten®.

Since integration is a word used to describe behavior, it means integrated
or disintegrated behavior, if we examine the situation after the equilibrium
has been restored; integrative or disintegrative behavior, if we examine the
process of that one specific act; integrating or disintegrating behavior, if we
examine the effect of such behavior for shaping better the subsequent
behavior in the ongoing, interacting, adjusting process.*®

391 Hopkins, L. Thomas (Hrsg.) 1937. Dieses Werk wurde nicht ins Deutsche tbersetzt.
392 Hopkins, L. Thomas, in: Hopkins, L. Thomas (Hrsg.) 1937, S. 1
393 Hopkins, L. Thomas, in: Hopkins, L. Thomas (Hrsg.) 1937, S. 1
%94 Hopkins, L. Thomas, in: Hopkins, L. Thomas (Hrsg.) 1937, S. 2
3% Hopkins, L. Thomas, in: Hopkins, L. Thomas (Hrsg.) 1937, S. 2
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So das Leben als Prozess verlauft und Erziehung sich mit der Optimierung des
Lebens befasst, kbnnte man Erziehung auch als eine Prozessoptimierung
verstehen. Wenn eine Person Spannungen aufzuheben versucht, dann ist dazu
nach Hopkins ein zielgerichtetes Verhalten notwendig und zielgerichtetes
Verhalten impliziert nach ihm ,intelligentes” Verhalten. Dadurch gelangt Hopkins
zu folgender Definition von Integration: ,From the educational viewpoint, then,
integration must be the shorthand word to describe the process involved in this
intelligent ongoing, interacting, adjusting behavior.“*®® Er charakterisiert die

erfolgreich agierende Personlichkeit durch acht Merkmale:

The integrating individual:
1. Makes wide contact with the environment

2. Approaches the ensuing disturbances or problems with confidence,
courage, hope, optimism

Collects, selects, and organizes material for the solution of these problems
Draws relevant conclusions

Puts into practice the conclusions in changed behavior

Takes responsibility for the consequences of his behavior

Uses feelings either as instruments or ends as compatible with the
preservation of wholeness

8. Organizes pertinent aspects of his successive experiences so that they are
better available for use in subsequent experiences.*®’

No gk w

Hopkins vertieft seine Integrationskonzeption noch weiter. So handle das
Individuum, wenn es in einem bestimmten Fall einen Gleichgewichtszustand
wieder herbeifihren mochte, immer als ganzer Organismus. D. h. alle den
Menschen ausmachenden Faktoren sind daran beteiligt; Hopkins nennt die vier
Hauptgruppen: physiologische Faktoren (Drusensekrete, chemische
Umwandlungen), physische Faktoren (neuromuskulare Aktivitat), emotionale
Faktoren (Gefiihle, Haltungen), mentale Faktoren (Denken).>®® Nur vor dem
Hintergrund einer harmonischen Ausgewogenheit dieser Faktoren konne

integrierendes Verhalten stattfinden.

Aufgabe der Erziehung sei schlie3lich, den Kindern zu helfen, ihr Verhalten

Jntelligent” zu gestalten, indem sie zu ,besserem Denken* angeregt werden.

3% Hopkins, L. Thomas, in: Hopkins, L. Thomas (Hrsg.) 1937, S. 2
%97 Hopkins, L. Thomas, in: Hopkins, L. Thomas (Hrsg.) 1937, S. 2f.
398 \/gl.: Hopkins, L. Thomas, in: Hopkins, L. Thomas (Hrsg.) 1937, S. 4
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3.3 Integration als Merkmal des (seelischen) Lebens  — ,Begrindung*
integrativer padagogischer/erziehungswissenschatftli cher
Konzeptionen durch psychologische Integrationstheor ien

Hopkins’ Uberlegungen finden vor einem psychologischen Hintergrund statt, der

Integration zum Merkmal des (seelischen) Lebens®® erhebt.

In Deutschland hatte zunachst Jaensch®® — zentraler Vertreter der Marburger
Schule, die fir eine eigene Form der Ganzheitspsychologie steht — den

311 stammenden Ansatz, nach dem der

ursprunglich ~ von  Janet
Integrationszusammenhang den Normalfall der Persodnlichkeit und ein Verlust an
Integration — also Desintegration — ,deren pathologische Varianten und
Zerfallsformen, extrem in Hysterie, Schizophrenie und Persénlichkeitsspaltung***?
bestimmt, weitergefiihrt.’!® Integration ist bei Jaensch sowohl die besondere
,Einheit und Ganzheit im Aufbau der Personlichkeit selbst als auch die Einheit

«314 vor allem mit der

und Ganzheit, die die Personlichkeit mit ihrer Umwelt
Gemeinschaft, bildet. Je nachdem, wie stark Fiihlen, Denken, Wollen, Triebleben,
Phantasie usw., also einzelne seelische und physiologische Funktionen,

zusammenwirken und sich gegenseitig durchdringen, je nachdem, welche

309 ygl.: Lersch, Philipp 71956

310 Erich Rudolf Jaensch (1883-1940)

311 pierre Janet (1859-1947)

312 wellek, Albert, in: Griinder, Karlfried/Ritter Joachim (Hrsg.) 1976, S. 428

313 geelische Gesundheit bezeichnet Janet als Fahigkeit zur Differenzierung und zur
Integration. Fir Janet beinhaltet Integration eine kontinuierliche Abfolge von einer Reihe
geistiger Aktivitdten. ,Ein erster Schritt ist die Synthese von elementaren inneren und
aulBeren Phadnomenen zu mentalen Strukturen, die sinngebend sind. Menschen haben z. B.
dann ein traumatisches Geschehen verarbeitet, wenn sie dafir eine kohé&rente mentale
Einordnung entwickeln kénnen, die die wichtigsten @auReren und inneren Wahrnehmungen
wie sensorische Wahrnehmung, Geflihle und Verhalten erklaren und organisieren kann. Eine
zusatzliche aber genauso essentielle Komponente der Integration ist die Personifikation. Um
beim Beispiel zu bleiben: bei der Personifikation wird den traumatisierten Menschen bewusst,
dass die Gefahr ihnen personlich gilt. Das Ergebnis ist ein Geflihl fiir das personliche Erleben
der Situation ,ich bin bedroht’. Die Personifikation ist eine spezifische Form der Realisation, d.
h. des Bewusstseins fur die Implikationen des Geschehens* (Hart, Onno van der/Nijenhuis,
Ellert/Steele, Kathy, in: Gast, Ursula/Hofmann, Arne/Reddemann, Luise (Hrsg.) 22006, S. 49).
Diese integrativen mentalen Fahigkeiten kénnen von Uberwaltigenden Lebensereignissen
beeintrachtigt werden. Fir die Bearbeitung von Traumaerinnerungen bei Patienten mit
komplexen posttraumatischen Stdrungen entwickelte Janet ein auf Integration abzielendes,
nach drei Phasen gegliedertes Behandlungsmodell: (1) Stabilisierung und
Symptomreduzierung; (2) Behandlung der traumatischen Erinnerungen; und (3) (Re-
)Integration der Personlichkeit und Rehabilitation (Hart, Onno van der/Matthel3,
Helga/Nijenhuis, Ellert/Steele, Kathy, in: Maercker, Andreas/Rosner, Rita (Hrsg.) 2006, S.
156).

314 Hoffmeister, Johannes (Hrsg.) 21955, S. 331
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Funktionsschichten und Integrationskerne vorherrschen, und je nachdem, welche
Bestandigkeit der Erlebniszusammenhang und die Integrationsrichtung
aufweisen, werden in Jaenschs Typologie die verschiedenen Typen in eine
Gliederung gebracht, fur die die Gegensatze ,ntegriert® — ,desintegriert* die

Grundlage bilden.

Jaensch selbst war im Fachbereich Psychologie ein Hauptpropagandist der NS-
Ideologie. Seine Typologie wandte er z. B. in seiner 1938 erschienenen Schrift
.Der Gegentypus“ dazu an, um die nationalsozialistische Rassenideologie zu
rechtfertigen. Vor diesem Hintergrund kann eine ernsthafte Diskussion seiner

Forschung heute nicht mehr stattfinden.

Lersch®®® fiihrte mit seiner konkreten Charakterkunde ebenfalls Janets Ansatz
weiter.>® Die Forschung Lerschs richtet sich an der Ganzheitspsychologie der
1920er Jahre aus; sein Ansatz ist aul3erdem gepragt von Diltheys verstehender
Psychologie. Im Gegensatz zu Driesch®’, der ,zwischen organischer Ganzheit
und bloRer (auRerorganischer) ,Einheit’ unterscheidet**'®, fasst Lersch bereits
Letztere als ,Ganzheit* auf, welche unter Hinzutreten von Integration zu

Lorganischer Ganzheit” wird:

Es besteht also zwischen den Teilen organischer Gebilde ein lebendiger
Zusammenhang, der durch den Begriff der Ganzheit noch nicht hinreichend
ausgedruckt ist. Wir bezeichnen ihn als Integration und verstehen darunter
die wechselseitige Abhangigkeit der Glieder und die gegenseitige
Durchdringung ihrer Funktion. Sie erweisen sich darin, dal3 die

315 ersch, der zwar nie der NSDAP beitrat, trug dennoch die Ziele der Nationalsozialisten mit.

So unterzeichnete er beispielsweise im Jahr 1933 das ,Bekenntnis der Professoren an den
deutschen Hochschulen und Universitdten zu Adolf Hitler und dem nationalsozialistischen
Staat* und sprach sich 1941 auf einer Universitatsveranstaltung offentlich fir das
nationalsozialistische Euthanasieprogramm aus. Nach dem Zweiten Weltkrieg wurde im Jahr
1948 — auch wegen dieser Rede — ein Spruchkammerverfahren gegen ihn eingeleitet, das
jedoch schlief3lich mit einer Einstufung Lerschs als Mitlaufer endete. Lersch konnte somit an
der Universitat Minchen seine 1942 begonnene Lehrtatigkeit als Psychologieprofessor bis
1966 fortsetzen.

316 Auch William McDougall (1871-1938) und Gordon Willard Allport (1897-1967) fiihren
Janets Ansatz weiter. So schreibt Allport: ,das Motto der Integration ist: e pluribus unum.
Wenn auch das Leben einer Person widersprechende Zige zeigt, wenn auch die Einheit
niemals vollkommen und endgultig ist — trotzdem ist offensichtlich, dal die Anzahl
vollkommen unabhéangiger Qualitaten nicht sehr grof ist. [...] Genau wie diejenigen, die das
Verhalten des neugeborenen Babys hauptséachlich als Massenbewegung betrachten, die
Differenzierungslehre bevorzugen, so sind diejenigen, die das Kind so betrachten, als ob es
bei der Geburt hauptsachlich mit spezifischen Reflexen ausgestattet sei, Anhanger der
Integrationstheorie” (Allport, Gordon W. 1949, S. 139f.).

317 Hans Driesch (1867—1941)

318 wellek, Albert, in: Griinder, Karlfried/Ritter Joachim (Hrsg.) 1976, S. 428
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Verénderung eines Gliedes der Ganzheit nicht auf dieses beschrankt
bleibt, sondern Verdnderungen auch in den ubrigen Gliedern hervorruft —
Veranderungen, die sich sowohl auf deren Gestalt als auch auf ihre
Funktion erstrecken. Dieses Gesetz der Integration ist es, was die
lebendige Ganzheit von der mechanisch-unlebendigen unterscheidet. Die
lebendigen Gebilde — das ist ihr auszeichnendes Merkmal gegentber den
unlebendigen — sind integrative Ganze.®*

Die Gliederung selbst, die wir an einem Ganzen finden, insbesondere das
Verhdltnis von  Uber- und Unterordnung der Glieder im
Funktionszusammenhang des Ganzen nennen wir Struktur. Struktur ist
also der gefugehafte Aufbau der Glieder eines Ganzen. Eine solche
Struktur hat jede Pflanze, jeder Baum, jeder lebendige Kérper.3?°

Lersch kennt neben ,Ganzheit, Struktur, Integration® noch sieben weitere
,Merkmale des Lebens“*** bzw. ,Gesetze des Lebens“*??>. Er legt nun dar, dass
diese ,auch fir das Erleben Gultigkeit besitzen" — unter der Voraussetzung, dass
,eS mit der Behauptung seine Richtigkeit hat, dal3 das Erleben in seiner
Entstehung als Dimension oder — wie sich auch sagen lal3t — als eine besondere
Aktualitatsstufe des Lebens zu verstehen ist“.*** Gerade da hierbei ,gewisse Ziige
in der Eigenart des Seelischen zutage treten, die in der Geschichte der

«324 ‘missen nach

wissenschaftlichen Psychologie lange Zeit Ubersehen wurden
Lersch Nachweise fur diese Gliltigkeiten im Einzelnen erbracht werden; er nimmt
es sich nun zur Aufgabe, diese zu ermitteln. Um das oben genannte
Merkmal/Gesetz des Lebens ,Ganzheit, Struktur, Integration“ im Bereich des
seelischen Lebens zu belegen, zieht er Dilthey heran: ,Das Seelenleben wachst
nicht aus Teilen zusammen; es bildet sich nicht aus Elementen; es ist nicht ein
Kompositum, nicht ein Ergebnis zusammenwirkender Empfindungsatome oder
Gefilhlsatome: es ist urspriinglich und immer eine tbergreifende Einheit.“*?> Und
diese Einheit/Ganzheit weist eine Struktur auf, also — nach Dilthey — eine
Anordnung, nach der verschieden beschaffene psychische Tatsachen durch ein
inneres Bezogensein auf eine Ubergeordnete Ganzheit miteinander in Verbindung
stehen. Das bedeutet fur Lersch, dass die abgrenzbaren Teile des seelischen

Ganzen sich gegenseitig durchdringen und aufeinander einwirken — also

319 | ersch, Philipp 1956, S. 5
320 ersch, Philipp 71956, S. 4
321 ersch, Philipp 71956, S. 2

322 | ersch, Philipp ’1956, S. 17
323 | ersch, Philipp ’1956, S. 17
324 ersch, Philipp 71956, S. 17
3% Dilthey, Wilhelm 1974, S. 211

S.
S.
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Uberhaupt nicht als isoliert gedacht werden kénnen. Auch dieser Sachverhalt ist
nach Lersch in der wissenschaftlichen Psychologie lange Zeit nicht erkannt

worden.

Erst W. Dilthey hat in seinen wissenschaftsgeschichtlich bedeutsamen
.ldeen Uber eine beschreibende und zergliedernde Psychologie® (1894), in
denen er kritisch Stellung nimmt zu der isolierenden und in Elemente
zerlegenden Betrachtung der an den messenden Naturwissenschaften
orientierten Psychologie, auf die Tatsache des
Integrationszusammenhanges im Seelischen hingewiesen, ohne allerdings
diesen Begriff zu gebrauchen.®?

Lersch untersucht, was eine aus dem Gesamterleben herausgegriffene
gegenwartige Erlebnislage kennzeichnet, und stellt fest, dass beinahe immer
Wahrnehmen, Fuhlen und Wollen simultan vorhanden sind. Auch wenn von uns

327 oft ausschlieRlich als

gewohnheitsmal3ig ein derartiger ,Bewul3tseinsstand
Wahrnehmung, Gefiihl oder Wille bezeichnet wird, so geschieht dies doch nur
deshalb, da ,wir diesen Gesamtzustand jedesmal nach der vorwiegend in die
innere Wahrnehmung fallenden Seite desselben bezeichnen“**®. Doch erst die
gegenseitige Durchdringung — Integration — der bewusst unterschiedenen

Aspekte ermdglicht die Eigenartigkeit dieser Erlebnislage.

Psychologische Modellbildungen belegen — man denke beispielsweise an
Pestalozzis Kopf-Herz-Hand-Prinzip — und erweitern integrative padagogische
Konzeptionen. Das von der ,Integrativen Padagogik/Agogik” eingeforderte Ideal
einer ganzheitlich integrierten Personlichkeit ist vor diesem Hintergrund zu
denken, ebenso die von ihr und auch von den Konzeptionen der

Facherintegration eingeforderte ganzheitliche Erfahrung.

326 | ersch, Philipp 1956, S. 20f.
%7 pilthey, Wilhelm °1974, S. 201
3% Dilthey, Wilhelm ®1974, S. 203
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3.4 Brown und Petzold — Konzepte der Integrativen P ddagogik bzw.

Agogik

330
d

Brown®?° und Petzold®*° erlautern im Rahmen der Gestaltpadagogik zwei Ansétze

integrativer Erziehungs- und Bildungsarbeit:

die Confluent Education, die von George |. Brown und seinen Mitarbeitern
an der University of California, Santa Barbara, entwickelt wurde, und die
Integrative Agogik, die von Hilarion G. Petzold und Therapeuten und
Padagogen des Fritz-Perls-Instituts  fir  Integrative  Therapie,
Gestalttherapie und Kreativitatsférderung’, Duisseldorf, konzipiert wurde.?**

Mithilfe des Gestaltansatzes soll dabei fir den Menschen — aufgefasst ,als eine

1332 eine

Leib-Geist-seelische-Ganzheit im sozialen 6kologischen Umfeld
ganzheitliche, neue Wege des Lehrens und Lernens gehende Agogik entworfen
werden. Ziel ist es, den Weg fur menschlicheres Lernen und eine menschlichere
Gesellschaft zu ebnen. ,Um dieses Ziel zu erreichen, ist ein komplexes
agogisches Konzept und eine Praxis erforderlich, in der kognitives, emotionales,
somatomotorisches und soziales Lernen verbunden werden und die auf das
Lebensganze des Menschen gerichtet ist.“*** Der Begriff ,Integrative Agogik*
bietet den Vorteil, dass darin Padagogik, Andragogik und Geragogik enthalten
sind und damit auch die Forderung nach einer ,éducation permanente”
eingeschlossen ist. Brown und Petzold versuchen auf ,der Grundlage der
Gestalttherapie (F. Perls, P. Goodman), der Humanistischen Psychologie (Ch.
Buhler, A. Maslow) und Gedanken existentialistisch-phanomenologischer
Philosophie (G. Marcel, M. Merleau-Ponty)**** Konzepte zu einer alternativen
Agogik zu entwerfen — bewusst Konzepte und keine geschlossene Theorie, denn

diese konnte ,der Dynamik der Verdnderung im individuellen und kollektiven

329 George Isaac Brown (Geburtsjahr in einschlagigen Verzeichnissen nicht aufgefiihrt)

330 Hilarion Gottfried Petzold (geb. 1944). Petzold griindete zusammen mit Hildegund Heinl
(1919-2005) und Johanna Sieper (geb. 1940) 1974 das ,Fritz Perls Institut fir Integrative
Therapie, Gestalttherapie und Kreativitatsforderung®.

31 Brown, George I./Petzold, Hilarion G. (Hrsg.) 1977, S. 5

332 Brown, George I./Petzold, Hilarion G. (Hrsg.) 1977, S. 5

333 Brown, George I./Petzold, Hilarion G. (Hrsg.) 1977, S. 5

334 Brown, George I./Petzold, Hilarion G. (Hrsg.) 1977, S. 5
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«335 \werden: ,Leben ist ProzeR, der sich in

historischen Vollzug nicht gerecht
jedem Setting, zu jeder Zeit neu vollzient und deshalb bestandig neue
Wahrnehmungen und neue Integration erfordert.>*® Hinsichtlich der Ubersetzung
des Begriffs ,Confluent Education® kamen Brown und Petzold in ihrem Werk
.Gestalt-Padagogik. Konzepte der Integrativen Erziehung* ,lUberein, dal3 er am

treffendsten mit ,Integrative Padagogik’ wiedergegeben sei“**’,

Confluent education zielt auf ,confluence” in Erziehung und Bildung ab, also auf
den Zusammenfluss affektiver und kognitiver Anteile im Unterricht, wodurch
.bedeutungsvolles” Lernen ermdglicht werden soll. ,Ausdriicklich zielt die
confluent education auf die Entwicklung einer ganzheitlich integrierten,
wahrnehmenden, verantwortungsbewussten, nicht manipulierenden
Personlichkeit ab.“**® Diese sollte in der Lage sein, sich auf das gegenwartige
Geschehen einzulassen. Damit sind nicht nur die Schiiler angesprochen, sondern
vor allem auch die Lehrkrafte. Confluent education strebt somit neben einem
gestaltpadagogisch orientierten Unterricht die Entwicklung der Personlichkeit der
Lehrkraft an, beispielsweise mittels ,Gestalt-Awareness“***-Trainings.**° Dadurch
sollen die Lehrkrafte verstehen, dass Gestaltpadagogik kein Rezept bzw. keine
anzuwendende Technik ist, sondern auf Improvisation und die ,Erfindung”
geeigneter Lernsituationen abzielt. Die umfassenden Fahigkeitskataloge fur eine
gestaltpddagogisch  ausgebildete  Lehrkraft sind  hierbei nicht als
Leistungsanspruch ~ zu  verstehen, sondern als Leitlinie fur die
Personlichkeitsentwicklung. Letztlich sollen damit Veranderungen in Bezug auf
das ,versteckte”, zwischen Lehrkraften bzw. Schilern und Schilern ablaufende

Curriculum erreicht werden.

Die Integrative Agogik beschreiben Petzold und Sieper als einen ,der immer
wieder gemachten Versuche, Lehren und Lernen, den Prozel3 der

Wissensaneignung und Selbstverwirklichung neu zu bestimmen und pragnant zu

335 petzold, Hilarion G./Sieper, Johanna, in: Brown, George |./Petzold, Hilarion G. (Hrsg.)
1977,S. 14

33 petzold, Hilarion G./Sieper, Johanna, in: Brown, George |./Petzold, Hilarion G. (Hrsg.)
1977,S. 14

337 Brown, George I./Petzold, Hilarion G. (Hrsg.) 1977, S. 5f.

338 Scharer, Matthias, in: Adam, Gottfried/Lachmann, Rainer (Hrsg.) 2006, S. 99

339 Awareness = soziale Bewusstheit

340 yvgl.: Brown, George . 1969, 31f.
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machen**

. Integrative Agogik gehe aufgrund ihres breit angelegten, bis in die
Antike zurtckreichenden geistesgeschichtlichen Bezugs weit Uber ein
didaktisches Konzept hinaus, verkorpere vielmehr eine philosophisch-

padagogische ,angewandte Anthropologie“3*?

. Es flgen sich darin eine dem
Gestaltdenken inharente holistische Welt- und Menschensicht und darauf
bezogene padagogische Ansétze aneinander. ,Gestalttherapeutische,
psychodramatische und meditative ,Techniken’ werden zu integrativen Lernwegen
verbunden.“**® Die leib-seelische Konstitution wird ausdriicklich bejaht und der
Aufbau von Identitat als Bildungsziel proklamiert. Gestaltpéadagogischer Unterricht
nutzt die Freude an Sinneseindricken, arbeitet mit verschiedenen Materialien (z.
B. Ton, Fingerfarben, Stoffe) und baut Korperwahrnehmungsibungen ein.
Awareness-Ubungen kommt eine entscheidende Rolle zu. Es sollen ganzheitliche
Erfahrungen ermdéglicht werden, also Erfahrungen, in denen Korperliches,

Emotionales und Rationales zusammentreffen.3**

3.5 Die Facherintegration

Das Prinzip der Facherintegration umfasst eine Reihe verschiedener Anséatze.
Eine begriffliche Systematik kdnnte folgendermal3en aussehen:

Fachubergreifend: Aspekte anderer Facher werden einbezogen. [...]

341 petzold, Hilarion G./Sieper, Johanna, in: Brown, George I|./Petzold, Hilarion G. (Hrsg.)
1977, S. 14

342 petzold, Hilarion G./Sieper, Johanna, in: Brown, George |./Petzold, Hilarion G. (Hrsg.)
1977,S. 25

313 Scharer, Matthias, in: Adam, Gottfried/Lachmann, Rainer (Hrsg.) 2006, S. 101

34 1n diesem Zusammenhang ist auch die so genannte Integralpadagogik zu erwahnen. Ralf
Girg (geb. 1956) und Thomas Miuller (geb. 1975) sind die Regensburger
Autoren/Herausgeber der Bande ,Die integrale Schule des Menschen. Praxis und Horizonte
der Integralpadagogik* (Girg, Ralf 2007) und ,Integralpadagogik. Wahrnehmungen im
lernenden Leben® (Girg, Ralf/Miiller, Thomas (Hrsg.) 2007). Girg formuliert als Kernaussage
der Integralpddagogik: ,Kinder und Erwachsene lernen gemeinsam in den ungetrennten,
nicht-dualistischen Situationen des Lebens aus und in der Tiefe des universellen Einen. Sie
erfahren im permanenten Wandel der kosmischen Relationen Uber die individuell und
gemeinsam zu gehenden Wege ihre spezifischen Aufgaben. Im Eingebundensein in diesen
Horizont sind Schulen Orte, in denen die integrale Ganzheit des Lebens immer wieder neu
berthrt, gelebt, erkannt und kreativ als Bildungspraxis gestaltet wird. Kinder, Jugendliche und
Erwachsene kénnen dann in ihrem Menschsein erbliihen und ihren einzigartigen Beitrag in
der Welt leisten” (Girg, Ralf 2007, o. S. (Inhaltsbeschreibung)).
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Facherverbindend: Ein Thema mit verschiedenen fachlichen Aspekten wird
in mehreren Fachern gleichzeitig behandelt, auf Querverbindungen und
Bezlige wird wechselseitig hingewiesen.

Fachertbergreifend bzw. fachunabhangig: Ein Thema oder ein Problem,
das sich nicht an der Fachsystematik orientiert, wird von verschiedenen
Fachern behandelt.3*

In der einschlagigen Literatur werden aber leider diese (und weitere) Begriffe oft
synonym gebraucht bzw. nicht klar voneinander abgegrenzt. Allerdings verfolgen
alle diese Ansatze/Konzepte das Ziel, dass Themen und Inhalte
mehrperspektivisch erschlossen werden sollen, um dem Adressaten eine
komplexere Betrachtung und damit Lernzusammenhange zu erméglichen. Dabel
eroffnet Lernen nach dem Prinzip der Féacherintegration grundsatzlich etwas
Neues; der Schwerpunkt liegt auf dem Erkennen vernetzter Phanomene und
Handlungen. Somit werden unterschiedliche Fachunterrichte nicht blof3

aneinandergereiht.

Oftmals wird Unterricht nach dem Prinzip der F&acherintegration auch mit
Projektunterricht gleichgesetzt. Projektunterricht gilt als Mittel der Wahl, wenn es
darum geht, dass Schiler eigenstandig arbeiten und soziale Verhaltensweisen
erlernen, dass die Interessen und die Lebenswelt der Schiler den Mal3stab fur
den Unterricht bilden, dass ,alle Sinne* angesprochen werden und dass Unterricht
Fachergrenzen tberwinden soll. Allerdings gibt es auch Formen fachbezogenen
Projektunterrichts und ebenso Unterricht nach dem Prinzip der Facherintegration,
der nicht als Projekt organisiert wird. Einige Autoren stellen aul3erdem generell
die Beziehung von Unterricht nach dem Prinzip der F&cherintegration und

Projektlernen in Frage.®*

Im Folgenden soll nun der integrative Sachunterricht in der Grundschule naher
beleuchtet werden. Hier erwies sich das Prinzip der Facherintegration als

besonders nutzbringend.

Horstmann-Hegel**’ formulierte in ihrer 1993 gehaltenen Antrittsvorlesung uber
Moglichkeiten und Grenzen des integrativen Sachunterrichts vier Prinzipien, an
denen sich der Sachunterricht in der Grundschule, der eine Integration vom

Schdler aus verfolge, orientieren musse:

345 Dethlefs-Forsbach, Beate Christiane 2005, S. 180f.
36 y/gl.: PeterBen, Wilhelm H. 2000, S. 80f.
347 Karla Horstmann-Hegel (Geburtsjahr in einschlagigen Verzeichnissen nicht aufgefiihrt)



94

1. An die Stelle einer Strukturierung der Ziele und Inhalte unter dem Aspekt
wissenschaftspropéadeutischer  Funktionen  tritt eine Form  der
unterrichtlichen Rekonstruktion von Wirklichkeit, die sich, von den Schilern
ausgehend, vorzugsweise in offenen Lernsituationen realisiert.

2. Die haufig gegeneinander abgeschottete additive Vermittlung fachlicher
Inhalte weicht einem neuen Bildungsverstandnis. Es ist auf die vielseitige
Entfaltung menschlicher Kompetenzen in unterschiedlichen Bereichen (z.
B. im Kkognitiven, ethischen, sozialen, &sthetischen, handwerklich-
technischen Bereich) in ihrer wechselseitigen Abhangigkeit ausgerichtet.
Damit setzt das wesentliche padagogische Anliegen des Sachunterrichts
eine ganzheitliche Bildung voraus, die den Schuler als Personlichkeit sieht
und ihn in seinem Handeln, Erleben und Verhalten ernst nimmt.

3. Neben die thematische Offnung des Sachunterrichts tritt die methodische.
Lernaktive Methoden wie Fallstudie, Spiele, Projektmethode, Rollenspiel
und Inszenierung erhalten einen besonderen Stellenwert.
Selbstverantwortetes und erfahrungsoffenes Lernen, die
Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Problemlésungsverfahren und
Kreativitatsheuristiken sollen dazu beitragen, Methodenkompetenz, soziale
Kompetenz und Schlusselqualifikationen wie Kreativitdt und Flexibilitdt zu
fordern.

4. Ein wesentliches Charakteristikum integrativen Sachunterrichts in der
Grundschule ist die Handlungsorientierung. Erkenntnisse, Wissen und
Fertigkeiten werden in sachangemessenes Handeln umgesetzt. Dabei
steht neben den Formen des instrumentellen Handelns das kommunikative
Handeln im Sinne von Habermas im Vordergrund. Es soll den jungen
Menschen befahigen, nicht nur zu wissen was ist und was getan werden
mufd, sondern dariiber hinaus auch an der Verwirklichung des als
notwendig Erkannten zu partizipieren und die Konsequenzen des Tuns
antizipatorisch zu bedenken. Das verlangt die verantwortliche Teilhabe an

dem einzuiiben, was Apel als ,restriktionsfreien Diskurs* bezeichnet®*®.

Die noch darzustellenden integrativen Sachunterrichtskonzepte aus den 1970er
Jahren unterscheiden sich von diesem Modell allerdings noch ,wesentlich“**° —
um mit Horstmann-Hegel zu sprechen. Heute z&hlt es zum ,fachdidaktischen
Allgemeingut®, einen integrativen, facheribergreifenden, verschiedene
Dimensionen zusammenfithrenden Zuschnitt des Sachunterrichts* zu fordern.*°
Berucksichtigt wird zum einen, dass die Verknipfung mit der Lebenswelt der
Schiler ermdéglicht werden muss, da das Denken der Kinder nicht die
Féachereinteilung widerspiegelt, zum anderen aber auch, dass im Sinne einer

notwendigen Wissenschaftsorientierung den Schilern allméhlich eine mehr

348 Horstmann-Hegel, Karla 1997, S. 13f.

39 Horstmann-Hegel, Karla 1997, S. 14

%0 Kahlert, Joachim, in: Koch, Inge/Kohnlein, Walter/Lauterbach, Roland/Wiesenfarth,
Gerhard (Hrsg.) 1994, S. 71
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sachorientierte, systematische Sichtweise und dementsprechende Denkformen
nahe zu bringen sind. ,Der integrative Sachunterricht versucht Lernfelder
anzubieten, die der Denkweise des Kindes entsprechen und in denen sich Inhalte
der Facher als einzelne Komponenten eines Ubergreifenden Gesamtthemas

dokumentieren“*°2,

An sich verkdrpert eine ganzheitliche, aus der kindlichen Perspektive abgeleitete
Betrachtung von Gegenstanden und Zusammenhangen — trotz verschiedenartiger
Schattierungen und verschiedenartiger Argumentationen vor verschiedenartigen
theoretischen Hintergriinden — eine prinzipielle Leitidee fast aller Konzeptionen in
der Geschichte des Lernbereichs Sachunterricht, so z. B. des Gesamtunterrichts
in den Heimatkundekonzeptionen. Erst nachdem im Zuge der
Wissenschaftsorientierung die Aufgliederung des Sachunterrichts entsprechend
den wissenschaftlichen Disziplinen entstanden war, wurden in den 1970er Jahren
wiederum Sachunterrichtskonzepte entwickelt, die ihren Blick speziell auf den
integrativen Gedanken richteten und diesen als bestimmendes Prinzip auswiesen;
es waren: der mehrperspektivische Unterricht, der integrierende Sachunterricht
nach Katzenberger®?, das Synthese-Konzept nach Becher®® und die

Lernbereichsdidaktik nach Burk®*,

Das Konzept des mehrperspektivischen Unterrichts wurde von 1971 bis 1975 an
der padagogischen Hochschule Reutlingen von der CIEL***-Forschungsgruppe

I**® und Hiller*®*” hatten dabei die Leitung inne. Geférdert wurde das

entwickelt; Gie
Projekt von der Stiftung Volkswagenwerk. Dieses Konzept ist fir Kaiser®™®  das
friheste Sachunterrichtskonzept, das versucht hat, sozialwissenschaftliche und

naturwissenschaftliche Inhalte zu integrieren“®°

— den Dreh- und Angelpunkt
bilden allerdings zweifellos die sozialwissenschaftlich ausgerichteten Elemente
des Sachunterrichts. Giel und Hiller haben die Zielsetzung, ,Kinder und
Jugendliche fahig zu machen, dal3 sie zunehmend kritischer, weitsichtiger,

gescheiter, risikobewul3ter, kalkulierter und humorvoller in der Wirklichkeit, in die

%1 Ragaller, Sabine 2001, S. 201

52| othar Friedrich Katzenberger (geb. 1929)

%3 Hans Rudolf Becher (geb. 1935)

%4 Karlheinz Burk (geb. 1941)

355 Curriculum der institutionellen Elementarerziehung
3% Klaus Giel (geb. 1927)

37 Gotthilf Gerhard Hiller (geb. 1944)

38 Astrid Kaiser (geb. 1948)

359 Kaiser, Astrid 1999, S. 87



96

sie verstrickt sind, handeln kdnnen“**®. Hinsichtlich der Unterrichtsinhalte werden
im Konzept zehn Handlungsbereiche genannt, die sowohl wesentliche
gesellschaftliche Grundfunktionen verkérpern als auch fur die kindliche
Alltagswirklichkeit von Relevanz sind: Wohnen, Erziehung, Freizeit, Handel und
Gewerbe, Politik, Dienstleistung/Verwaltung, Produktion, Verkehr,
Kommunikation, Feier. In jeder der vier Jahrgangsstufen der Grundschule werden
diese zehn Handlungsbereiche mit verschiedenen Beispielen erértert, sodass sich
summa summarum ein Themenraster mit 40 Inhalten ergibt. Dem Konzept liegt
die Annahme zugrunde, dass zum einen auf die Alltagswirklichkeit nicht direkt
zugegriffen werden kann, eine unmittelbare Darbietung von Dingen, Verhaltnissen
und Vorgangen im Unterricht also nicht moglich ist, zum anderen die
Wahrnehmung des Menschen stets selektiv ist und kein Gesamtbild der Realitat
liefert. Daraus ergibt sich als methodisch-didaktische Konsequenz: Die
Wirklichkeit ist unter verschiedenen Perspektiven zu rekonstruieren. Das Konzept
nennt vier Rekonstruktionstypen, also vier Perspektiven in Bezug auf die
Wirklichkeit: die scientische, die erlebnis- und erfahrungsbezogene, die politisch-

offentliche und die szenische Rekonstruktion. Renner®! kritisiert diesen Ansatz:

Man la3t zur Aufarbeitung der Handlungsfelder nur vier Zugriffsweisen
gelten. Dabei bleibt offen, ob nicht andere Zugriffsweisen den
entsprechenden Sinnzusammenhang angemessener erhellen.

Es bleibt auch offen, welche Funktion die spezifischen Zugriffsweisen
der Kinder vor dem Hintergrund der scientischen, szenischen,
politischen und subjektiven Perspektive haben [...].

Man favorisiert die Entwicklung unkonventioneller und vieldeutiger
Materialien, die ,weder eindeutig als Veranschaulichungsmittel oder
Arbeitsmittel und Informationstrager noch als Instrumente von
Leistungsmessung eingesetzt werden kdnnen“ (Giel 1975, S. 180562,

Ungeklart bleiben die Voraussetzungen und Konsequenzen dieser
Materialien, d. h. wer Ubernimmt die Erarbeitung des Wissens und der
Methoden, die fir den Einsatz der Materialien und damit die
Rekonstruktion bestimmter Handlungsfelder notwendig sind®®3.

360 Gijel, Klaus/Hiller, Gotthilf G./Kramer, Hermann 1974, S. 12

%1 Erich Renner (geb. 1936)

32 Giel, Klaus/Hahn, Walter/Hiller, Gotthilf Gerhard: Stiicke zu einem mehrperspektivischen
Unterricht. Aufsatze zur Konzeption 2, Stuttgart (Klett) 1975

363 Renner, Erich (Hrsg.), in: Renner, Erich 1982, S. 201
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Zusammenfassend beschreibt Bolscho®®** den mehrperspektivischen Unterricht

folgendermalen:

Im mehrperspektivischen Unterricht geht es darum, die durch
Wissenschaft, Technik, Politik ,iberdeckte” Alltagswirklichkeit des Kindes
freizulegen (zu ,rekonstruieren”), um den in dieser Alltagswirklichkeit
Handelnden zum selbstbestimmten Umgang mit dieser Wirklichkeit zu
befahigen. Indem dieser Ansatz sich ausdricklich gegen die Zielsetzung
~Einfihrung in die Wissenschaft(en)" wendet, wird er zu einem integrativen
Konzept [...]. Die unterrichtlichen Konkretisierungen, wie sie aus dieser
Forschungsgruppe vorgelegt wurden, konnten allerdings, vermutlich
aufgrund ihres zu hohen Anspruches und Komplexitatsgrades, keine
gréRere Breitenwirkung erzielen.*®

Katzenberger sammelt flr sein Konzept zunachst einmal Grinde fur und wider
integrierende Sachunterrichtseinheiten.®*® Er nennt als Argumente, die dafir
sprechen, die Komplexitdt der Umweltausschnitte, die grol3ere Realitdtsnahe
eines derartigen Unterrichts, die kindgemaRere Betrachtungsweise, die
bestehenden Querverbindungen der einzelnen Disziplinen untereinander und die
hohere Lerneffektivitat durch mannigfaltige Verknipfungen; au3erdem kénne dem
~Spaltdenken* dadurch vorgebeugt werden. Als Argumente, die dagegen
sprechen, fihrt er die mdgliche Vernachlassigung der fachstrukturellen
Entfaltungslogik an, die mogliche Vernachlassigung der fachpropadeutischen
Aufgabe der Grundschule, Grenzziehungsprobleme bei der Stoffauswahl etc.
Daher schlussfolgert  Katzenberger, dass der fachstrukturorientierte
Sachunterricht nicht ganzlich aufgegeben werden durfe, sondern die Grundlage
fur den integrierenden Sachunterricht bilden misse. Somit ist der Sachunterricht
zum einen fachstrukturorientiert (Epochalunterricht), zum anderen integrierend zu
organisieren, wobei sich beide Modelle im Unterricht abwechseln sollen. Dadurch
wird auch dem zweifachen Anliegen des Sachunterrichts Rechnung getragen,
Fachpropadeutik und UmwelterschlieBung zu gewahrleisten. Der integrierende
Sachunterricht will den Graben zwischen Alltagserfahrung und wissenschaftlicher
Erfahrungsbildung Uberbriicken und Fachergrenzen Uberschreiten; die Klarung
und Bewaltigung kindlicher Lebenssituationen ist dabei sowohl Ausgangspunkt

wie auch Zielpunkt des Lernens. Das Strukturgefiige der einzelnen Disziplinen

34 Dietmar Bolscho (geb. 1943)
355 Bolscho, Dietmar, in: Ziechmann, Jiirgen (Hrsg.) 1995, S. 37
3% y/gl.: Katzenberger, Lothar F., in: Katzenberger, Lothar F. (Hrsg.) 21975, S. 384
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besteht im integrierenden Sachunterricht fort, die fachspezifischen Intentionen
verschwimmen nicht. Basis fur einen derartigen Unterricht sind Fachlehrplane, die
lernsequenziell aufgebaut sind. Anhand dieser Merkmale ist zu erkennen, dass
dieses Modell keinen Heimatkundeunterricht im anderen Gewand verkérpert.
Katzenbergers  Konzept zeigt schlieBlich  zwei  Mdoglichkeiten  auf:
fachbereichsinterne Integration und fachbereichstibergreifende Integration. Ein
Beispiel fachbereichsubergreifender Integration liefert Katzenberger fur das
Rahmenthema ,Bei uns daheim" (erstes/zweites Schuljahr), fir dessen
Behandlung ein Zeitraum von funf bis sechs Wochen veranschlagt wird mit
insgesamt 18 vorgesehenen Stundeneinheiten:

1. Lektion: ,So ein Nebel!®
(physikalisch-chemischer Aspekt)

2. Lektion: ,So ein Regen!*
(physikalisch-chemischer und technischer Aspekt)

3. Lektion: ,Wie gut, dass wir eine Wohnung haben!®
(technischer und sozialgeographischer Aspekt)

4. Lektion: ,Wir heizen ein: Das Feuer braucht Brennstoffe.*
(physikalisch-chemischer Aspekt)

5. Lektion: ,Wir heizen ein: Das Feuer braucht Sauerstoff.”
(chemischer Aspekt)

6. Lektion: ,Wir heizen ein: Der Kaminkehrer muf3 kommen.*
(technisch-handwerklicher und sozialer Aspekt)

7. Lektion: ,Wir machen Licht: friher und heute.”
(technischer und zeitlicher Aspekt)

8. Lektion: ,Wir schalten Licht ein und aus.”
(physikalisch-technischer Aspekt)

9. Lektion: ,Wir spielen ,Mensch, argere dich nicht!*
(sozialer Aspekt)

10. Lektion: ,Wir streiten oft miteinander.”

(sozialer Aspekt) [...J*%

Solcherlei fachbereichsiibergreifende Unterrichtseinheiten, die mehrere Wochen

dauern, sollen nach Katzenberger ein- bis zweimal jahrlich realisiert werden.

«368

Auch Becher geht in seinem ,Synthese-Konzept“>®° von der Uberlegung aus, dass

das Prinzip der Facherdifferenzierung und das Prinzip der Fécherintegration fur

37 Katzenberger, Lothar F., in: Katzenberger, Lothar F. (Hrsg.) 21975, S. 388
38 \/gl.: Becher, Hans Rudolf, in: Becher, Hans Rudolf (Hrsg.) 1981, S. 481488



99

1369

den Grundschulunterricht brauchbare Elemente beinhalten Er konstatiert

daher, dass es nicht mdglich ist, tber beide Prinzipien alternativ zu entscheiden.

Es gilt vielmehr, Formen der Konzentration und Organisation der Inhalte
des Sachunterrichts zu finden, die einen optimalen Kompromif3 zwischen
diesen Prinzipien darstellen, indem sie dem gerecht werden, was in jedem
von ihnen an richtigen padagogischen, psychologischen und sachlichen
Erkenntnissen enthalten ist (These — Antithese: Synthese).*”

Becher hélt die im Lehrplan fur die Grundschule in Bayern 1970/71 angefuhrten
Mdoglichkeiten, die ,epochale” und die ,integrative* Form des Sachunterrichts, flr
unzureichend: Die epochale Form bringt in der Praxis vorwiegend einen reinen
Fachunterricht hervor, wodurch die Gefahr entsteht, dass die Lebenswirklichkeit
der Schuler zu wenig bericksichtigt wird. Die integrative Form hebt sich zum
einen nicht genug von den ,Lebenseinheiten* des Heimatkundeunterrichts ab, vor
allem aber haftet ihr der Mangel an, dass sie ,den Unterricht von
facheribergreifenden Themen aus konzipiert, deren Relevanz fir die einzelnen
Fachbereiche weitgehend dem Zufall iiberlassen bleibt*"*. Becher stellt deshalb
das Synthese-Konzept zur Diskussion, welches das differenzierende und das

integrative Prinzip einbezieht:

Es geht nicht von facheribergreifenden Themen aus und gliedert sie in
einzelne Aspekte, sondern fragt zuerst nach den kategorienbildenden
essentiellen Strukturmomenten der von den einzelnen Fachern des
Sachunterrichts reprasentierten Wirklichkeitsbereiche. Zeigt sich, dal3
bestimmte Strukturmomente aus verschiedenen Bereichen bzw. Fachern
miteinander korrespondieren, werden sie in einem gemeinsamen Thema,
das seine Verankerung in der Lebenswirklichkeit des Grundschilers hat,
integriert.3”

Ein so zustande gekommenes Thema ist demnach die Folge einer Synthese: die
verschiedenen Gesichtspunkte werden nicht aus dem Thema abgeleitet, sondern
in dieses eingebracht. Dadurch ist gewahrleistet, dass es bei der didaktischen

Aufbereitung des Stoffes nicht zum Verlust essentieller fachspezifischer

39 Becher, Hans Rudolf, in: Becher, Hans Rudolf (Hrsg.) 1981, S. 486
370 Becher, Hans Rudolf, in: Becher, Hans Rudolf (Hrsg.) 1981, S. 486
371 Becher, Hans Rudolf, in: Becher, Hans Rudolf (Hrsg.) 1981, S. 486
372 Becher, Hans Rudolf, in: Becher, Hans Rudolf (Hrsg.) 1981, S. 487
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Strukturen kommt. ,Das Synthese-Konzept erstrebt also seinem Ansatz nach eine

ernsthafte, auch von den Fachwissenschaften her akzeptable Integration.“*”

Auch Burk legt einen Ansatz vor, der zwischen Kindorientierung und
Wissenschaftsorientierung vermitteln soll. Er strebt mit seiner
Lernbereichsdidaktik, die er in dem Aufsatz ,Lernbereiche oder Facher in der
Grundschule®*™ darstellt, eine Abkehr von der Aufgliederung des Unterrichts der
Grundschule nach fachwissenschaftlichen Disziplinen und Ubertriebener
Wissenschaftslastigkeit an. Burk entwirft die funf Lernbereiche ,Natur und
Technik®, ,Gesellschaft und Existenz“, ,Sensomotorik und Asthetik®, ,Rechnen
und Mathematik®, ,Sprechen und Sprache* und ordnet ihnen ,Denk- und
Handlungsdimensionen® zu, so z. B. dem Lernbereich ,Gesellschaft und Existenz*
die Denk- und Handlungsdimensionen Soziologie, Politik, Okonomie,
Rechtswissenschaft, = Geschichte, = Geographie,  Philosophie,  Theologie,
Anthropologie und Ethik.3"

Die differenten Denk- und Handlungsdimensionen schaffen ein komplexes
Spannungsgefiige, das eine fachliche Verengung verhindern und eine
mehrperspektivische Bearbeitung komplexer Phé&nomene ermdglichen
sollte. Die lebenspraktische und facheruberschreitende Bestimmung der
Lernbereiche wird schon durch die Benennung deutlich.>"

Die Lernbereiche resultieren nicht aus fachwissenschaftlicher Deduktion. Sie sind
facheriberschreitend bzw. facherintegrierend und orientieren sich gleicherweise
an der Lebenswirklichkeit des Kindes und an den Wissenschaften. Damit sollen
unterschiedliche elementare Fragedimensionen, Weltzugdnge bzw. Denk- und
Handlungsweisen er6ffnet werden. Indem die Vorziige sowohl des
Fachunterrichts als auch des Gesamtunterrichts zur Synthese gebracht werden,

erhalt der Unterricht der Grundschule sein ganz eigenes Geprage.

Integrative Konzeptionen weisen durchweg einen starken Bezug zu offenen
Konzeptionen des Sachunterrichts auf, welche die Lebenswirklichkeit der Schiiler,
ihre Vorstellungen und Erwartungen, bei der Festlegung der Unterrichtsinhalte

berlcksichtigen. Einige Autoren sprechen aufgrund dieser Tatsache grundsatzlich

373 Becher, Hans Rudolf, in: Becher, Hans Rudolf (Hrsg.) 1981, S. 487
374 Burk, Karlheinz, in: Becher, Hans Rudolf (Hrsg.) 1981, S. 473-480
375 Burk, Karlheinz, in: Becher, Hans Rudolf (Hrsg.) 1981, S. 478
378 Burk, Karlheinz, in: Becher, Hans Rudolf (Hrsg.) 1981, S. 478
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von einem ,integrativ-offenen“ Sachunterricht. Bauml-RoRnagl*’’ bezeichnet den
Sachunterricht ab 1975 durchweg als ,integrativen Unterricht®, der mittels seiner
Ausrichtung auf  kindliche  Erfahrungsbereiche und  umweltorientierte
Themenkomplexe eine Integration der Fachinhalte verwirklichen will; sie trennt
also nicht zwischen vorrangig offenen Konzeptionen, die nicht zwangslaufig
integrativ sein muissen, und vorrangig integrativen Konzeptionen, die nicht

zwangslaufig offen sein miissen.*"®

3.6 Soziale Integration und Systemintegration — ,Be  grindung®
integrativer padagogischer/erziehungswissenschattli cher

Konzeptionen durch soziologische Integrationstheori en

Nimmt die Mehrzahl der bereits vorgestellten
padagogischen/erziehungswissenschaftlichen Integrationsmodelle die
Intrasubjekt-Ebene, Lehr-/Lerninhalte und die Methode in den Blick, so rickte in
der erziehungswissenschaftlichen Integrationstheorie und auch der
padagogischen Integrationspraxis schlieBlich die Intersubjekt-Ebene in den
Vordergrund. Ebenso wurden in der Soziologie — beginnend mit Spencer —
verschiedene soziale Integrationsmodelle/Systemintegrationsmodelle erarbeitet,
die wiederum von der Erziehungswissenschaft aufgenommen wurden. In der
erziehungswissenschaftlichen Integrationsdiskussion (z. B. im Rahmen von
interkultureller Padagogik, Heilpadagogik/Sonderpadagogik) kommt das
soziologische Moment immer dann zum Tragen, wenn es um die Integriertheit
heterogener Gruppierungen (z. B. Kinder mit/ohne Migrationshintergrund,
mit/ohne ,Behinderung®) geht. Daher soll an dieser Stelle ein Uberblick gegeben
werden (Uber fur die Erziehungswissenschaft relevante soziologische

Integrationsmodelle.

Integration bezeichnet in der Soziologie des spaten 19. Jahrhunderts und des 20.
Jahrhunderts  grundsatzlich  ,den  organisatorischen  Zusammenschluf3

verschiedener Bereiche des kulturellen Lebens zu einem System innerer

377 Maria-Anna Bauml-RoRnagl (geb. 1945)
378 ygl.: Bauml-RoRnagl, Maria-Anna (Hrsg.) 1995, S. 167f.
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Verbundenheit der Wechselwirkungen“®”® — handelt also von der
Vergesellschaftung von Einzelnen, dartber hinaus aber auch von Gruppen und
von Teilsystemen (z. B. Familien), wodurch (bergeordnete gesellschaftliche
Gebilde entstehen. Ein hoher integrativer Stellenwert wird dabei der Kooperation
zugesprochen. ,Als Integrationskerne gelten gemeinsame Geschichte, Sprache
sowie Wert- und Zielvorstellungen (religidser, ideologischer, politischer ... Art).“*
Mit Friedrichs®! und Jagodzinski®*? lassen sich auRerdem zwei wesentliche

Verwendungsweisen des Integrationsbegriffs unterscheiden:

Zum einen spricht man davon, dass ein Element, ein Subsystem oder ein
Teil in ein System, ein Kollektiv oder ein gro3eres Ganzes integriert ist, es
wird also eine Relation zwischen dem Teil und dem Ganzen behauptet.
Zum andern schreibt man einem System selbst eine mehr oder minder

hohe Integration zu, verwendet den Begriff also absolut®®.

379 Kobi, Emil E., in: Eberwein, Hans (Hrsg.) 1997, S. 73

380 Kobi, Emil E., in: Eberwein, Hans (Hrsg.) #1997, S. 73

31 Jurgen Friedrichs (geb. 1938)

382 Wolfgang Jagodzinski (geb. 1943)

33 Friedrichs, Jurgen/Jagodzinski, Wolfgang, in: Friedrichs, Jiirgen/Jagodzinski, Wolfgang
(Hrsg.) 1999, S. 11. Bei den relationalen Integrationsbegriffen lasst sich Integration anhand
von vier verschiedenen Kriterien bemessen. Zum Ersten kann eine Analyse der inneren
Zustande eines Individuums vorgenommen werden. Dabei ,geht es um die Frage, unter
welchen Bedingungen sich ein Individuum mit einer Gruppe identifiziert, unter welchen
Bedingungen ein Wir-Gefiihl entsteht und Ahnliches mehr* (Friedrichs, Jurgen/Jagodzinski,
Wolfgang, in: Friedrichs, Jirgen/Jagodzinski, Wolfgang (Hrsg.) 1999, S. 11). In der
Politikwissenschaft wird hierbei mitunter geprift, ob die vorhandene Herrschaftsordnung fir
legitim befunden wird. Zum Zweiten ist das daufRere Verhalten der Individuen von Belang. Bei
diesem Kriterium wird in Anknlpfung an die Rational-Choice-Theorie die Kooperation
einzelner Personen oftmalig schon mit Integration gleichgesetzt. ,(Subjektiv) zielgerichtetes
Verhalten als Kriterium* — der dritte Punkt — verlangt eine Kombination der beiden bereits
genannten Kriterien, also ,ein spezifisches ,auReres Verhalten’ gepaart mit einer bestimmten
Jinneren  Einstellung™  (Friedrichs, Jurgen/Jagodzinski, Wolfgang, in: Friedrichs,
Jiurgen/Jagodzinski, Wolfgang (Hrsg.) 1999, S. 12). Ein integriertes Individuum muss mit
anderen nicht nur objektiv kooperieren, es muss bei ihm auch die Intention vorliegen, ein
gemeinschaftliches Ziel erreichen zu wollen. Das vierte Kriterium hat das ,Verhalten, das
bestimmte objektive oder latente Funktionen erfullt* (Friedrichs, Jirgen/Jagodzinski,
Wolfgang, in: Friedrichs, Jirgen/Jagodzinski, Wolfgang (Hrsg.) 1999, S. 13), zum
Gegenstand. Eine in ein System integrierte Person muss demnach zum Systemerhalt bzw.
zur Systemstabilitét beitragen. Methodologisch betrachtet sind allerdings Definitionen dieser
Art ,aulRerst problematisch, weil es sich fast immer um verkappte Tatsachenbehauptungen
handelt, die aber nicht Uberprufbar sind“ (Friedrichs, Jirgen/Jagodzinski, Wolfgang, in:
Friedrichs, Jurgen/Jagodzinski, Wolfgang (Hrsg.) 1999, S. 13). Wird der Integrationsbegriff
absolut verwendet, erhalt man ein Mal3 fur die Integriertheit eines Systems durch den Anteil
derer, die dem System positiv gegenliberstehen und dessen kollektive Ziele und Werte teilen;
d. h. die Systemintegration gilt als umso hoher, je hoher auch die Identifikationsrate ist. ,In
Diskussionen um die Zivilreligion oder um den Werteverfall gewinnt man oft den Eindruck,
dass Integration nicht als eine graduell abgestufte Eigenschaft verstanden wird, sondern als
ein dichotomer Zustand“ (Friedrichs, Jirgen/Jagodzinski, Wolfgang, in: Friedrichs,
Jiurgen/Jagodzinski, Wolfgang (Hrsg.) 1999, S. 14). Ein System ware damit entweder
integriert — wenn alle Mitglieder einer Gesellschaft dieselben Werte etc. teilen — oder eben
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3.6.1 Durkheim — Integration und Arbeitsteilung

Durkheim®* geht von der Annahme aus, dass mit einem Anstieg der physischen
Dichte von Personen — beispielsweise in Stadten — auch ein Anstieg der
Interaktionen zwischen diesen Personen verbunden ist; die Ausweitung der
Kommunikationstechnik lasst schliel3lich die soziale Differenzierung ansteigen
und damit einhergehend auch die Arbeitsteilung.®®® Infolge dieser zunehmenden
Arbeitsteilung taucht die Schwierigkeit auf, wie nun sozialer Zusammenhalt zu
erhalten sei. ,Durkheim sieht durchaus, dass die Individuen widerstrebende
Interessen verfolgen kdénnen, versucht aber dennoch zu begriinden, wie unter den
Bedingungen einer solchen ,organischen Solidaritat’ auch eine gemeinsame
Moral sowohl vorhanden sein, als auch befolgt werden kénne.“*®® Aufgrund des
verbindenden Elements Arbeitsteilung sind fur Durkheim die Individuen
voneinander abhangig. ,Daraus kann Kooperation entstehen, die Durkheim aber
fir sich allein als nicht integrierend ansehen wiirde.“*®” Er vermutet eher, ,daR die
Arbeitsteilung, wenn das wirklich ihre Funktion ist, einen moralischen Charakter
haben muf3, denn die Bedirfnisse nach Ordnung, Harmonie und sozialer

«388  Dijese Bedirfnisse sind in

Solidaritat gelten gemeinhin als moralische
Durkheims Integrationstheorie ein erstes bedeutsames Moment. Ein weiteres
bedeutsames Element ist das Kollektivbewusstsein, Gber das er schreibt: ,Es ist

unmoglich, dal3 die Verletzung der grundlegendsten Kollektivgefihle geduldet

nicht. Luhmann bezeichnet eine solch einheitsorientierte Auslegung des Integrationsbegriffs
als ,alteuropaische Denkweise" (Luhmann, Niklas (Band 2) 1997, S. 601ff.); fur ihn ist
Integration ,die Reduktion der Freiheitsgrade von Teilsystemen, die diese den Aul3engrenzen
des Gesellschaftssystems und der damit abgegrenzten internen Umwelt dieses Systems
verdanken* (Luhmann, Niklas (Band 2) 1997, S. 603). Nach dieser Begriffsauslegung kann
ein System sowohl durch Kooperation als auch durch Konflikte integriert werden, da die
Restriktion einmal durch Belohnung und im anderen Falle durch das Androhen negativer
Sanktionen geschieht. Haufig wird bei der Ermittlung von Kriterien fiir absolute Integration das
Augenmerk auch auf das objektive Funktionieren eines Systems bzw. dessen Stabilitat
gerichtet. Friedrichs und Jagodzinski stellen schlie3lich fest: ,Unbefriedigend ist nicht in erster
Linie, dass der Integrationsbegriff unterschiedlich definiert werden kann, unbefriedigend ist
zunéachst, dass man haufig Uber die eine Form der Integration spricht und mindestens eine
zweite Form der Integration meint* (Friedrichs, Jirgen/Jagodzinski, Wolfgang, in: Friedrichs,
Jirgen/Jagodzinski, Wolfgang (Hrsg.) 1999, S. 16).

384 David Emile Durkheim (1858-1917)

385 v/gl.: Durkheim, Emile 21988, S. 401f.

3% Friedrichs, Jirgen/Jagodzinski, Wolfgang, in: Friedrichs, Jiirgen/Jagodzinski, Wolfgang
gHrsg.) 1999, S. 22

87 Friedrichs, Jurgen/Jagodzinski, Wolfgang, in: Friedrichs, Jurgen/Jagodzinski, Wolfgang
gHrsg.) 1999, S. 22

8 Durkheim, Emile 21988, S. 110
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wuirde, ohne dall die Gesellschaft desintegrierte. Vielmehr muf3 sie mit Hilfe jener
besonders energischen Reaktion bekdmpft werden, die den moralischen Regeln
eigen ist.“**° Die im Bewusstsein verankerten gemeinsamen Werte, meist ,ein
Erbe  der  vorhergegangenen  Generationen*®,  machen  dieses
Kollektivbewusstsein aus. Durkheim stellt allerdings fest, dass eine Ausweitung
des gemeinsamen Bewusstseins dessen Starke abschwacht: Mit einer
anwachsenden Mitgliederzahl nimmt auch die gesellschaftliche Differenzierung
zu, wodurch es sich vermehrt ereignet, dass Glaubensartikel diskutiert bzw.
generell in Zweifel gezogen werden; sie bufRen ihre Kraft teilweise ein und da ,das
Kollektivbewul3tsein rationaler geworden ist, wird es also auch weniger imperativ,
und das ist ein Grund mehr, warum es die freie Entfaltung der individuellen
Abweichungen weniger behindert“*®*. Durkheim leitet den moralischen Charakter
von Arbeitsteilung aber auch aus dem Pflichtgedanken ab, dem aus oben
genannten Grinden nun ein grol3erer Stellenwert zukommt. ,Die Pflichten des
Individuums sich selbst gegeniber sind in Wirklichkeit Pflichten gegentber der
Gesellschaft. Sie entsprechen bestimmten Kollektivgefuhlen, die es nicht mehr
verletzen darf, gleichviel, ob der Verletzte oder der Verletzer ein und dieselbe
Person sind oder zwei verschiedene Wesen.”*** Wenn dem Einzelnen der
moralische Wert der Arbeitsteilung nicht bewusst wére, dann wirden nach

Durkheim seinem Handlungsspielraum auch keine Grenzen gesetzt:

Er wirde um sich und Utber sich nicht mehr jenen heilsamen Druck der
Gesellschaft spuren, der seinen Egoismus maéafigt und aus ihm ein
moralisches Wesen macht. Eben hierin besteht der moralische Wert der
Arbeitsteilung. Durch sie wird sich der Mensch seiner Abhéangigkeit
gegeniber der Gesellschaft bewul3t; ihr entstammen die Krafte, die ihn
zurickweisen und in Schranken halten. Mit einem Wort: Dadurch, daf3 die
Arbeitsteilung zur Hauptquelle der sozialen Solidaritdt wird, wird sie
gleichzeitig zur Basis der moralischen Ordnung.3%®

Neben den individuellen moralischen Verpflichtungsgefiihlen sichern auch

Vertrage und die Solidaritat mit diesen den Zusammenhalt einer Gemeinschatft.

389 Durkheim, Emile 21988, S. 467
3% purkheim, Emile 21988, S. 352
391 Durkheim, Emile 21988, S. 352
392 Durkheim, Emile 21988, S. 470
3% Durkheim, Emile 21988, S. 471
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Durkheim nennt verschiedene Voraussetzungen flur soziale Integration bzw. fir
Desintegration. Friedrichs und Jagodzinski ,erscheint es sinnvoll, vier solcher
Formen zu unterscheiden; sie entsprechen vier Bedingungen, unter denen die
Integration beeintrachtigt wird: 1. Schwachung des Kollektivbewusstseins, 2.

Pervertierung der Arbeitsteilung, 3. soziale Ungleichheit und 4. mangelnde
Akzeptanz der sozialen Ungleichheit**%,

Ein Grund fur die an erster Stelle genannte Abnahme des Kollektivbewusstseins
ist in der bereits dargelegten rationalen Wertediskussion zu finden. So geht
Durkheim von der Annahme aus, dass im Kollektivbewusstsein verankerte Werte
fur das Handeln der einzelnen Individuen an Gewicht einbuf3en, wenn sie einer

rationalen Diskussion unterzogen werden.

Man kann dies entweder so interpretieren, dass die transzendentale oder
die traditionale Legitimation nicht mehr nachvollzogen werden kdnnen —
weder der Verweis auf Gott noch der auf das Erbe vorangegangener
Generationen verfangt. Man kann dies aber auch so verstehen, dass ein
Konsens in rationalen Diskursen haufig nicht mehr auf der Ebene konkreter
Normen und Verpflichtungen zu erreichen ist, sondern nur noch auf der
Ebene abstrakter Prinzipien, die eine geringe Verbindlichkeit flr das
Handeln haben.?®

Mit einem entkrafteten Kollektivbewusstsein kann sich nach Durkheim schlief3lich
eine soziale Organisation weniger gegen ,subversive Tendenzen“ zur Wehr

setzen:

Da zum anderen das Kollektivbewul3tsein sich abschwacht, kdnnen die
Reibungen, die auf diese Weise entstehen, auch nicht mehr vollstandig
neutralisiert werden. Die gemeinsamen Gefuhle haben nicht mehr die
gleiche Kraft, um das Individuum weiterhin an die Gruppe zu binden;
subversive Tendenzen, die kein entsprechendes Gegengewicht mehr
finden, treten leichter zu Tage. Indem die soziale Organisation immer mehr
ihren transzendenten Charakter verliert, der sie Uber die menschlichen
Interessen stellte, hat sie gerade zu dem Zeitpunkt nicht mehr die gleiche
Widerstandskraft, zu dem sie immer mehr angegriffen wird.*%

39 Friedrichs, Jirgen/Jagodzinski, Wolfgang, in: Friedrichs, Jiirgen/Jagodzinski, Wolfgang
gHrsg.) 1999, S. 23

% Friedrichs, Jurgen/Jagodzinski, Wolfgang, in: Friedrichs, Jurgen/Jagodzinski, Wolfgang
gHrsg.) 1999, S. 23f.

% Durkheim, Emile 21988, S. 449
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Die an zweiter Stelle genannte Stérung der Arbeitsteilung geht von einem
Idealzustand aus: Durkheim nimmt an, dass im Falle einer Arbeitsteilung, die nur
aufgrund individueller Initiativen, also ,dank rein innerer Spontaneitat entsteht, [...]
sich in der Tat die Harmonie zwischen den individuellen Naturen und den sozialen
Funktionen zwangslaufig herstellen [muss], zum mindesten im Durchschnitt der

Falle“®9’:

Die Verteilung der Arbeit ergibt sich somit aus der Sachnotwendigkeit
dieser differenzierten Fahigkeiten, denn es gibt keinen Grund, dal3 sie sich
anders vollzieht. So realisiert sich die Harmonie zwischen der Konstitution
eines jeden Individuums und seinem Rang von selbst. Man wird sagen,
dal3 das nicht immer genigt, um die Menschen zufriedenzustellen, da es
Menschen gibt, deren Wiinsche ihre Fahigkeiten tbersteigen. Das ist wabhr;
aber das sind Ausnahmen und, so kdnnte man sagen, krankhafte Falle.
Normalerweise hat der Mensch das Glick, seine Natur zu erfillen; seine
Bedirfnisse stehen in angemessener Beziehung zu seinen Mitteln.>%

Allerdings raumt Durkheim wenig spater ein: ,Die Arbeit teilt sich nur dann
spontan, wenn die Gesellschaft so beschaffen ist, dal3 die sozialen

Ungleichheiten die natiirlichen Ungleichheiten genau ausdriicken.“*%°

Der dritte bedeutsame Baustein der Durkheim’schen Integrationstheorie ist
Ungleichheit. Falls eine Gesellschaft es nicht zu Wege bringt, soziale und
naturliche Ungleichheiten in Einklang zu bringen, dann ist das Fortbestehen
dieser Gesellschaft gefahrdet. Fir Durkheim ist das Durchfechten einer radikalen
Gleichheit nicht der Integration dienlich, da hierfir eine zu scharfe Disziplin
vonnoten ware. Indessen ist eine moralische Disziplin erforderlich, um die ,von
der Natur weniger gut Bedachten dahin zu bringen, dal} sie die schlechtere Lage
«400,

akzeptieren*™"; solcherlei Disziplin muss von der Allgemeinheit angenommen

werden, und zwar nicht nur gewohnheitsmaflig oder zwangsweise.

Eine Deckungsgleichheit von sozialen und nattrlichen Ungleichheiten reicht damit
noch nicht aus, diese bedarf zusétzlich einer gesellschaftlichen Akzeptanz — hierin

liegt das vierte Integrationselement.

Ein bedeutender Bestandteil in Durkheims System ist ,Anomie“; damit meint er

den Zustand gestorter Ordnung z. B. aufgrund pervertierter Arbeitsteilung. In

37 Durkheim, Emile 21988, S. 445
3% Durkheim, Emile 21988, S. 445
39 Durkheim, Emile 21988, S. 446
400 Durkheim, Emile 1973, S. 286
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seinem Werk ,Uber die Arbeitsteilung® nennt er verschiedene Ursachen fir
Anomie: Arbeitsteilung, die zur bloRen Gewohnheit wird und den einzelnen
Menschen den Zweck seiner Arbeit nicht mehr erkennen lasst, Arbeitsteilung, die
durch Zwang zustande kommt und relative Deprivation bzw. eine ungerechte
Verteilung der Anteile bei einem Anstieg der zur Verfigung stehenden Mittel. ,In
individualistischen Theorien ware diese relative Deprivation strikt von der Frage
zu trennen, ob die Einkommensverteilung (im Grof3en und Ganzen) als gerecht
angesehen wird. Aus der Makroperspektive dagegen lauft beides auf das Gleiche
hinaus.“*°* Fir Durkheim hat der wirtschaftliche Fortschritt eine ,Entfesselung der
Begierden® hervorgerufen, wodurch ,Krise und Anomie zum Dauerzustand und
sozusagen normal geworden“ sind.**> Dadurch ereignet sich fiir die einzelnen

Menschen eine Verschiebung ihres Verlangens:

Die Folge ist, daf3, je weniger man hat, um so weniger man versucht ist,
den Bogen seiner Winsche zu uberspannen. Wir gewdhnen uns an die
Ohnmacht, wahrend sie uns zur gleichen Zeit zur MaRigung zwingt [...].
Reichtum dagegen gibt uns infolge der Mdglichkeiten, die er uns verschafft,
die lllusion, dal letztlich alles doch erreichbar ist, indem sie den
Widerstand, den die Dinge uns entgegensetzen, verringert. Je weniger
man sich eingeengt fiihlt, umso verhafRter wird doch die Einengung.*®®

Schonungslos analysiert Durkheim die soziale Sprengkraft der menschlichen

Begierden:

Wenn die offentliche Meinung keine Orientierung mehr gibt, werden die
Appetite keine Schranke mehr kennen. Zudem befinden sie sich sowieso in
Folge der gesteigerten allgemeinen Aktivitdt in einem gereizten Zustand.
Wegen des steigenden Wohlistandes steigen auch die Bedirfnisse. Sie
werden angestachelt durch die reichere Beute, die ihnen vorgehalten wird,
und die althergebrachten Regeln verlieren ihre Autoritat, weil man ihrer
Uberdrussig ist. Der Zustand der gestérten Ordnung oder Anomie wird also
dadurch noch verschérft, daf} die Leidenschaften zu einem Zeitpunkt, wo
sie einer starkeren Disziplin bedirfen, weniger diszipliniert sind!“**

In Durkheims 1893 erstmals veroffentlichter ,Arbeitsteilung” wird Arbeitsteilung mit

ihrer moralischen Kraft noch als Konfliktldsungsrezept beschrieben. In dem 1897

*O1 Friedrichs, Jirgen/Jagodzinski, Wolfgang, in: Friedrichs, Jiirgen/Jagodzinski, Wolfgang
SHrsg.) 1999, S. 25

%2 Durkheim, Emile 1973, S. 292

“%% Durkheim, Emile 1973, S. 290

%4 Durkheim, Emile 1973, S. 289
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erstmals verdffentlichten Werk tber den ,Selbstmord® sieht Durkheim dagegen
nun Berufsverbande und -gruppen als steuernde, ausgleichende Elemente gegen
Chaos und ungeziigelte Bedirfniszunahme, da Anomie ihren Ursprung in der

Verknappung gesellschaftlicher Kollektivkrafte habe.*%

3.6.2 Parsons — Integration als Grundbegriff einer  strukturell-

funktionalen Handlungs-/Systemtheorie

Grundlage der Parsons’schen strukturell-funktionalen Theorie bildet das so
genannte AGIL-Schema. Leitgedanke ist die These, dass jedes soziale System
zur Existenzsicherung kontinuierlich vier funktionale Bedingungen erfullen misse:
Anpassung, Zielverfolgung, Aufrechterhaltung von grundlegenden Strukturen und

Wertmustern und — Integration.*®®

Fur diese Funktion der Integration im Rahmen des Gesellschaftssystems
hatte Parsons dann — folgerichtig — ein eigenes gesellschaftliches Sub-
System angenommen: die gesellschaftliche Gemeinschaft. Das war die
gesellschaftliche Verortung der Geflihle der Solidaritat und der sozialen
Mechanismen zu deren Erhalt und Starkung im arbeitsteilig gedachten
Funktionszusammenhang des interaktiven Austausches mit den drei
anderen Sub-Systemen: Wirtschaft, Politik und Treuhandsystem.*®’

In dieser Perspektive setzt sich die Integration der Gesellschaft aus einem
doppelten Vorgang zusammen: einmal aus der dauerhaften Befriedigung des

funktionalen Bedurfnisses der Integration nach Festigung der gesellschaftlichen

%5 Die Forderung Durkheims nach einem starken sich in den Berufsverbanden/-gruppen
manifestierenden Kollektivbewusstsein liefert allerdings nach Friedrichs und Jagodzinski
.keine Uberzeugende Losung des von ihm behandelten Integrationsproblems”; aul3erdem
Jindet damit eine Verlagerung von der Makro- auf die Mesoebene statt, wodurch sich
Durkheim eine Vielzahl von Folgeproblemen einhandelt. Friedrichs und Jagodzinski stellen
schlieBBlich auch fest: ,Wie immer man den Begriff der Systemintegration im Einzelnen
definiert, man wird kaum um die Feststellung herumkommen, dass keine arbeitsteilige
Gesellschaft dem Ideal einer moralischen Arbeitsteilung auch nur nahe kommt. [...]
Diskussionswiirdig scheint auch die von Durkheim vertretene These der progressiven
Deprivation, der zufolge das Wirtschaftswachstum desintegrierend wirkt* (Friedrichs,
Jirgen/Jagodzinski, Wolfgang, in: Friedrichs, Jirgen/Jagodzinski, Wolfgang (Hrsg.) 1999, S.
26f.).

%% AGIL: Adaptation (Anpassung) — Goal-attainment (Zielverfolgung) — Integration — Latency
SAufrechterhaItung)

9 Esser, Hartmut 2000, S. 263
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Gemeinschaft und zum anderen aus dem wechselseitigen Austausch zwischen
den vier gesellschaftlichen Sub-Systemen unter Verwendung symbolisch
generalisierter Medien und einer dadurch mdoglich gemachten gegenseitigen
Durchdringung dieser vier gesellschaftlichen Sub-Systeme. Den héchsten
leitenden Rahmen bilden fir samtliche derartigen Prozesse kollektiv anerkannte
Werte, die den handelnden Akteuren Orientierung bieten; Parsons macht diese
Werte im als kulturell bezeichneten System aus, das fur das komplette soziale
Sein, fur das so genannte Handlungssystem, die Funktion einnimmt, Muster

aufrechtzuerhalten.

Nach dem Integrationsmodell von Parsons ist z. B. fir die Schaffung politischer
Macht im politischen System explizit die Zuleitung von Geld, Wertbindungen und
Einfluss erforderlich. ,Ohne reichlich flieBende Steuereinnahmen, ohne
Legitimation durch allgemeine Wertbindungen und ohne gesellschaftlichen
Einflu3, der in Reputation grindet, bleibt die Fahigkeit von Regierenden,
Folgebereitschaft sicherzustellen, gering, also verfigen sie Uber nur limitierte
politische Macht.“*%®® Mittels Steuereinnahmen, Wertbindungen und Einfluss sind
sie dagegen in der Lage, ihre politische Macht zu intensivieren. Die Wirtschatft ist,
um Kapital akkumulieren zu kénnen, wiederum auf politische Macht,
Wertbindungen und Einfluss angewiesen, da sie dadurch die Mdglichkeit erhalt,
Forderungen durchzubringen, wirtschaftliche Unternehmungen zu legitimieren
und Menschen zur Kooperation zu bringen. Die Wissenschaft benétigt zur
Forcierung des Erkenntnisfortschritts politische Macht, Geld und Einfluss.
Gesellschaftliche Klassen, Schichten und Gruppen brauchen zu guter Letzt
politische Macht, Geld und Wertbindungen, damit sie ihren Einfluss erhéhen und
Zusammenarbeit bzw. ein Zusammengehorigkeitsgefuhl bewirken kénnen. ,Das
heil3t nicht, dal man z. B. mit Geld politische Macht oder Wahrheit kaufen kann.

Man braucht es jedoch, um politische Macht oder Wahrheit zu produzieren.“*%°

98 Miinch, Richard, in: Heitmeyer, Wilhelm (Hrsg.) 1997, S. 88
%9 Muinch, Richard, in: Heitmeyer, Wilhelm (Hrsg.) 1997, S. 89
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3.6.3 Das Konfliktmodell — eine bewusst vom Parsons 'schen

Gleichgewichtsmodell abgehobene Konzeption

Parsons versteht unter Integration eine ausgepragte Systemstabilitat. Sie kann als
Ansatzpunkt fur die Analyse von Stabilitdtsproblemen bei sozialen Systemen
fungieren und ist der Erforschung von sozialer Kontrolle und abweichendem
Verhalten dienlich. ,Dieses Integrationsmodell betrachtet Konflikte und
Spannungen als pathologischen und dysfunktionalen Ausnahmefall und ist am
ehesten zur Analyse statischer Gesellschaften geeignet.“**° Dagegen hebt das
Konfliktmodell (z. B. von Lewis A. Coser**' oder Ralf Dahrendorf**?) — eine
bewusst vom Parsons’schen Gleichgewichtsmodell abgehobene Konzeption — die
integrierende Eigenschaft von Konflikten heraus. Soziale Konflikte sind
unabwendbar und erweisen sich — fur den Fall, dass sich die Konfliktpartner nach
wie vor gemeinsamen Grundiberzeugungen verbunden fuhlen und die Konflikte
nicht in einer zersetzenden Art und Weise ausgefochten werden - als
nutzbringend fur den sozialen Wandel und die Fahigkeit eines Systems, sich
anpassen zu konnen. So hat Dahrendorf ,Marx’ Theorie der Klassenherrschaft
verallgemeinert“*3. Fur Dahrendorf kann die moderne Gesellschaft nicht tiber
einen Wertekonsens zusammengehalten werden, da vielmehr Wert- und
Interessenskonflikte ihr Wesen pragen. Nur Uber den Weg des politischen
Zwangs lasst sich die Gesellschaft zusammenfugen. ,Die Konflikte zentrieren sich
deshalb um die Auslbung des politischen Zwangs mittels staatlicher
Herrschaft.“*** Aufgrund dessen differenziert sich die Gesellschaft in die beiden
Grof3gruppen Herrscher und Beherrschte. Deren interne Organisationsqualitat
bestimmt ihre Chance, den Status quo der Herrschaftsaustibung zu erhalten bzw.
zu verandern. In liberal-demokratischen Gesellschaften ist es moglich, diesen
Grundkonflikt friedlich auszutragen; es kann eine geregelte Ablésung der

Herrschenden und damit ein Wechsel der beiden Seiten stattfinden. Dieser

*10 peuckert, Rudiger/Scherr, Albert, in: Kopp, Johannes/Schafers, Bernhard (Hrsg.) 2006, S.
116

11 Lewis Alfred Coser (urspriinglich Ludwig Cohen, teilweise auch abweichend Ludwig Cohn,
1913-2003)

12 Ralf Gustav Dahrendorf, Baron Dahrendorf of Clare Market in the City of Westminster
51929—2009)

3 Miinch, Richard, in: Heitmeyer, Wilhelm (Hrsg.) 1997, S. 83

14 Muinch, Richard, in: Heitmeyer, Wilhelm (Hrsg.) 1997, S. 83
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Gesellschaftsform gelingt es, ,ein hohes MalR der freien Artikulation von
Interessen und der Austragung von Konflikten mit einem hohen MalR an
politischer Integration der Gesellschaft zu vereinigen. Die wirkliche Basis der
Integration ist dann aber der Konsensus (ber die Regeln der

Herrschaftsaustibung.“**°

Auch Luhmann betrachtet den Konflikt als férderlich fir das Voranbringen von
Systemintegration; denn fur ihn ist Integration — wie bereits erwdhnt — ,die
Reduktion der Freiheitsgrade von Teilsystemen“®, die sich auch durch die

Androhung negativer Sanktionen erreichen lasst.

3.6.4 Lockwood — Unterscheidung von sozialer Integr  ation und

Systemintegration

Der britische Soziologe Lockwood*’ hat in seinem einflussreichen Aufsatz
,Sozialintegration und Systemintegration“**® die Unterscheidung dieser beiden
Aspekte von Integration entwickelt.

Wahrend beim Problem der sozialen Integration die geordneten oder
konfliktgeladenen Beziehungen der Handelnden eines sozialen Systems
zur Debatte stehen, dreht es sich beim Problem der Systemintegration um
die geordneten oder konfliktgeladenen Beziehungen zwischen den Teilen
eines sozialen Systems.***

O erlautert diese Unterscheidung ,an einem Spezialfall eines sozialen

Esser*?
Systems, einem Netzwerk von Akteuren, die uber persdnliche Beziehungen
miteinander verbunden sind“***. Die Systemintegration kann mit der Gesamtdichte
der Beziehungen gleichgesetzt werden. Systemintegration nimmt danach Bezug
auf eine globale Eigenschaft, wodurch das Netzwerk als Ganzes betroffen ist.

Dagegen nimmt die soziale Integration Unterschiede in den Blick, die zwischen

15 Muinch, Richard, in: Heitmeyer, Wilhelm (Hrsg.) 1997, S. 84

1% uhmann, Niklas (Band 2) 1997, S. 603

*I” David Lockwood (geb. 1929)

18 Englischer Originaltitel: Social Integration and System Integration (erschienen 1964)
19| ockwood, David, in: Heitmeyer, Wilhelm/Imbusch, Peter (Hrsg.) 2008, S. 36

*20 Hartmut Esser (geb. 1943)

21 Esser, Hartmut 2000, S. 268
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den individuellen Akteuren bestehen, und zwar in der Grél3enordnung der
unterhaltenen Beziehungen und im Grad der hieraus resultierenden und fir die
einzelnen Akteure unterschiedlich hoch ausfallenden sozialen Einbettung. ,Wie
man leicht auch noch sieht, kdnnen bei solchen Netzwerken Systemintegration
und soziale Integration — in gewissen Grenzen — unabhéangig voneinander

«“422. Akteure mit hoher Sozialintegration und Akteure mit niedriger

variieren
Sozialintegration finden sich gleicherweise in starker wie auch in schwacher
systemintegrierten Netzwerken respektive sozialen Systemen.
Nichtsdestoweniger sind in sozialen Netzwerken systemische und soziale
Integration auch miteinander verknupft: Denn es kann bei &uf3erst geringer
Systemintegration auch eine nur geringe Sozialintegration der Akteure vorhanden
sein, und bei hoher Systemintegration muss zumindest eine gewisse Anzahl der
Akteure eine hohe Sozialintegration aufweisen. ,In anderen sozialen Systemen
als Netzwerken gibt es eine solche ,logische’ Beziehung zwischen systemischer
und sozialer Integration nicht unbedingt, weil ihre Integration nicht unbedingt von
der Anzahl der persénlichen (oder sonstigen) Beziehungen abh&ngt.“**® Z. B.
fuBen Markte auf bilateralen Beziehungen und sind mitunter gerade dann

ausnehmend funktionstiichtig, wenn alle Akteure monadisch operieren.

Die Systemintegration ist, ganz allgemein gesagt, dann jene Form der
Relationierung der Teile eines sozialen Systems, die sich unabhangig von
den speziellen Motiven und Beziehungen der individuellen Akteure und oft
genug sogar auch gegen ihre Absichten und Interessen, sozusagen
anonym und hinter ihrem Rucken, ergibt und durchsetzt, wahrend die
soziale Integration unmittelbar mit den Motiven, Orientierungen, Absichten
und — insbesondere — den Beziehungen der Akteure zu tun hat.***

3.6.5 Luhmann — Integration, Inklusion und Exklusio n

Das MalR der Beschréankung von Handlungsmdglichkeiten ist in Luhmanns
Systemtheorie ausschlaggebend flir die Bestimmung des Integrationsgrads: Je

mehr die Subsysteme Restriktionen ausgesetzt sind, desto mehr steigt auch die

422 Esser, Hartmut 2000, S. 270
423 Esser, Hartmut 2000, S. 270
424 Esser, Hartmut 2000, S. 270
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Integration an. ,Der Vorteil dieser Begriffsbestimmung ist ihre Wertneutralitat*?>,

denn Integration stellt damit nicht mehr etwas Positives dar, ist nicht mehr fir die
Gesellschaft unabkémmlich. Andererseits ist Desintegration auch nicht mehr fur
das System bedrohlich, ,weil sich keinerlei Feststellungen dartber treffen lassen,
von welchem Punkt an ein weiterer Zuwachs an Freiheitsgraden die
Systemstabilitat gefahrdet“?°. Erst bei der Auflésung eines Systems kann keine
Integration mehr vonstatten gehen; allerdings hat dies nur begriffliche Ursachen,
da nun keine Teilsysteme mehr vorhanden sein kdénnen. ,Der Nachteil dieses
Integrationsbegriffs ist jedoch, dass man die mit diesem Begriff assoziierten
Fragestellungen aus dem Blick verliert.“**” So stellt sich nun nicht mehr die Frage,
unter welchen Voraussetzungen sich der Wertepluralismus stérend auf die Einheit
der Gesellschaft auswirkt; es kann lediglich nachgeforscht werden, ob bzw. auf
welche Weise die Integration zweier Teilsysteme die Integration anderer
Teilsysteme beeinflusst.

Luhmann verwendet den Begriff ,Integration* ausschlief3lich fur die Untersuchung
des Verhaltnisses von sozialen Systemen, die in Abhangigkeit zueinander stehen
und ihre Madoglichkeiten zur Entwicklung gegenseitig vermindern. Fir das
Verhaltnis von Gesellschaft und Individuum verwendet Luhmann nicht mehr den
Integrationsbegriff, sondern das Begriffspaar ,Inklusion®/,Exklusion®. ,Dahinter
steht die Annahme, dass eine I. [Integration] von Individuen in die moderne,

funktional differenzierte, in eigengesetzliche Teilsysteme (z. B. Politik, Wirtschatft,

Recht, Religion) zerfallende Gesellschaft prinzipiell nicht méglich ist.“*?®

Inklusion meint den Sachverhalt, daf’ ein Individuum oder eine Population
in den Kommunikationsprozessen eines sozialen Systems bertcksichtigt,
bezeichnet oder adressiert wird. Exklusion bedeutet dann den
umgekehrten Sachverhalt, dal3 eine solche Beziehung nicht erfolgt, wobei
Exklusion sowohl die Form eines Nichtereignisses (es kommt keine
inklusive Kommunikation vor) wie die Form des explizit vollzogenen
Ausschlusses haben kann.*?°

% Friedrichs, Jirgen/Jagodzinski, Wolfgang, in: Friedrichs, Jiirgen/Jagodzinski, Wolfgang
SHrsg.) 1999, S. 15

% Friedrichs, Jurgen/Jagodzinski, Wolfgang, in: Friedrichs, Jurgen/Jagodzinski, Wolfgang
SHrsg.) 1999, S. 15

%" Friedrichs, Jurgen/Jagodzinski, Wolfgang, in: Friedrichs, Jirgen/Jagodzinski, Wolfgang
SHrsg.) 1999, S. 15

% peuckert, Rudiger/Scherr, Albert, in: Kopp, Johannes/Schafers, Bernhard (Hrsg.) °2006, S.
116

*29 Stichweh, Rudolf 2000, S. 85f.
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Gerade angesichts der Deutlichkeit, mit der das Phdnomen der Exklusion zutage
tritt, stellt sich fir die Soziologie die Aufgabe, Inklusionsbedingungen und -formen
zu erforschen, also die Modalitdten und Arten der Beteiligung von Personen an
den Leistungen der unterschiedlichen Teilsysteme und Organisationen der

Gesellschaft.

Exkurs: Die Aktualitdt des Phanomens ,Exklusion”

«“430  Uberschiissigen’ (Marx), ,Entbehrlichen’ (Lenski),

.Die Ausgeschlossenen
Nicht-Kompetenten, Nicht-Teilnahmeberechtigten, >Uberflussigen<’ (Offe),
,Uberzahligen’ und ,Nutzlosen’ (Castel), ,Ausgegrenzten’ und ,exclus’ (Lenoir), [...]
,unntitzen Nomaden’ (Donzelat/Estébe)“ etc. bildeten in friheren Zeiten ,den in
der Grof3e variablen Bodensatz einer jeden Gesellschaft®, wurden ,aber doch
ganz wesentlich mit den L&ndern der Peripherie in Verbindung gebracht“.***
Infolge wirtschafts- und sozialpolitischer Umbriche sind Ausgrenzung und Armut
als neue soziale Frage in die hoch industrialisierten und postindustriellen Lander
zuriickgekehrt, tritt — wie Imbusch**? feststellt — zunehmend ins Bewusstsein,
dass ein nicht unerheblicher Teil der Bevdlkerung von sozialer Exklusion betroffen
ist.”** Auch taucht der Verdacht auf, dass die heutigen Formen der sozialen

43 nicht mehr die

«435

Exklusion qualitativ neuartig sind. So stellt sich nach Bude
Frage, ,wer oben und wer unten, sondern wer drinnen und wer drauf3en ist
~S0ziale Exklusion* markiert dabei nicht nur soziale Ungleichheit oder materielle
Armut; der ,Bezugspunkt dieses Begriffs ist die Art und Weise der Teilhabe am
gesellschaftlichen Leben, nicht der Grad der Benachteiligung nach Mal3gabe
allgemein geschatzter Giter wie Einkommen, Bildung und Prestige“**®. Nach
Bude geht es also dabei um die Frage des verweigerten bzw. zugestandenen
Platzes im Gesamtgefiige der Gesellschaft. ,Fir die Exkludierten gilt der

meritokratische Grundsatz ,Leistung gegen Teilhabe’ nicht mehr. Was sie kénnen,

30 Bude, Heinz 2008

*31 Imbusch, Peter, in: Bude, Heinz/Willisch, Andreas (Hrsg.) 2008, S. 195

“32 peter Imbusch (geb. 1960)

33 ygl.: Imbusch, Peter, in: Bude, Heinz/Willisch, Andreas (Hrsg.) 2008, S. 196
34 Heinz Bude (geb. 1954)

3 Bude, Heinz 2008, S. 13

3¢ Bude, Heinz 2008, S. 13
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braucht keiner, was sie denken, schatzt keiner, und was sie fuhlen, kimmert
keinen.“**" Nach der fir die Sozialberichterstattung der Europaischen Union
gultigen Definition entsteht soziale Ausgrenzung/Exklusion, wenn ,bestimmte
Personen an den Rand der Gesellschaft gedrangt und durch ihre Armut bzw.
wegen unzureichender Grundfertigkeiten oder fehlender Angebote flr
lebenslanges Lernen oder aber infolge von Diskriminierung an der vollwertigen
Teilhabe gehindert werden“**®. Bude kritisiert an dieser Formulierung, dass sie
den Eindruck erwecke, man konne durch eine allgemeine Offnung der
Zugangsmoglichkeiten und durch eine Malinahmendifferenzierung Abhilfe
schaffen — ,doch die allgemeine Auffassung von den Widersprtchlichkeiten und
Gegenlaufigkeiten der gesellschaftlichen Entwicklung hat die Ausgeschlossenen
langst zu einem integralen Teil unserer Gesellschaft werden lassen“**®. Nach ihm
ist nicht zu erkennen, wie das Problem in den Griff zu bekommen sei, da jede
Inklusionsbemiihung tber kurz oder lang gewisse Exklusionseffekte bewirkt. Bude
fahndet nun nach den Grinden fir den Umstand, dass sich gesellschaftlicher

Einschluss nur noch um den Preis sozialen Ausschlusses erringen lasst.

Eine erste Ursache flir sozialen Ausschluss ist in der Hyperindustrialisierung
(weniger in der Deindustrialisierung) auszumachen. Funktionale Arbeitsteilung
lasst die Gruppe der Ausgeschlossenen anwachsen. Schlagworte des neuen
Arbeitsverstandnisses sind: eigenverantwortliche Qualitatskontrolle, flexible
Spezialisierung, projektformige Aufgabenbewaltigung — selbst ,die Lagerarbeit ist
keine einfache Tatigkeit mehr, die man im Pack-an- und Hau-weg-Stil bewaltigen
kénnte“*°. Fir diejenigen, denen Derartiges fremd ist, bleiben nur noch die so
genannten ,Jedermannsarbeitsmarkte”. Von den konjunkturellen Zyklen sind sie
besonders betroffen: Wird in Zeiten des Aufschwungs vor allem um die
Arbeitnehmer in den Hochproduktivitdtspositionen geworben, so wird in Zeiten der
Rezession versucht, als Erstes die Arbeitnehmer in den Prekaritatspositionen

loszuwerden.

Ein zweiter Zusammenhang besteht mit den Folgen der Migration. Migration
bringt in der Migrationsbevélkerung selbst eine Spaltung mit sich. Denen, die ihr
Glick machen, steht ,eine unklare Anzahl von Migranten gegenuber, die den

437 Bude, Heinz 2008, S. 14f.

38 Europaische Kommission (Hrsg.) 2004, S. 12
3% Bude, Heinz 2008, S. 20

440 Bude, Heinz 2008, S. 22
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Anschluld verliert, die sich isoliert und sich in ihrem Verlierertum zu radikalisieren

scheint“**

. Auch die Dynamik des Migrationszyklus ist ursachlich fur diese
Spaltung. Wahrend die erste Migrationsgeneration noch aus der positiven Bilanz
heraus lebt, ihre Lebenslage habe sich aufgrund der Migration verbessert,
mussen bereits in der zweiten Generation Erwartungen hinsichtlich einer
Verbesserung der Position in der Ankunftsgesellschaft erfullt werden, wodurch
ganz andere Frustrationen riskiert werden. In der dritten Generation haben die
Erwartungen dann nicht mehr die eigene Herkunftslinie als Bezugspunkt, sondern
die Lebenschancen von Gleichaltrigen insgesamt, wodurch wiederum das
Enttauschungsrisiko steigt. ,Es ist das Empfinden von Ungerechtigkeit, das die
Migrationsverlierer nach Halt in Vorstellungen suchen lait, die eine hdhere
Kompensation fur erlittene Frustration versprechen. Die Logik besteht darin, dal3
man sich anders macht, um gleich sein zu kénnen.“**? Dariiber hinaus tritt eine
Konkurrenz unter den Migrantengruppen zutage, die nicht ohne Auswirkung
bleibt. ,Die Abkdmmlinge der klassischen ,Gastarbeiter’ miissen mit den Kindern
der Burgerkriegsflichtlinge die Platze teilen. Vor dem daraus sich entwickelnden
Ethnorassismus unter den Migranten steht die deutsche Mehrheitsbevdlkerung

mit hilflosem Erstaunen oder abweisendem Unverstandnis.“**3

Der Wandel vom sorgenden und schitzenden Wohlfahrtsstaat zum aktivierenden
und befahigenden stellt eine dritte Ursache fir sozialen Ausschluss dar:

Objekt des wohlfahrtsstaatlichen Versorgungsapparats ist nicht mehr die
nach Kategorien geordnete und nach Gruppen gegliederte standardisierte
Arbeitskraft, sondern das individualisierte Arbeitsvermdgen, das mit Hilfe
von Fallmanagern wieder in Stand gesetzt und weiterentwickelt werden
soll. [...] Anrechte auf Transfereinkommen und Sozialhilfen implizieren
Verpflichtungen zur Eigeninitiative, Selbstmobilisierung und
Anpassungsfahigkeit. Der neue Wohlfahrtsstaat wird so zu einem
Generator von Individualisierungsprozessen. [...] ,lch-Unternehmertum* ist
da nicht mehr nur in der beruflichen Selbstandigkeit, sondern auf den
Arbeitsmarkten insgesamt gefordert. Da sich der Einzelne dabei aber nicht
mehr auf kollektive Absicherungsmuster stiitzen kann, wird er anfalliger
und verwundbarer durch die Kontingenzen seines Lebenslaufs.***

41 Bude, Heinz 2008, S. 25
42 Bude, Heinz 2008, S. 27
43 Bude, Heinz 2008, S. 27
44 Bude, Heinz/Willisch, Andreas, in: Bude, Heinz/Willisch, Andreas (Hrsg.) 2006, S. 12f.
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Letztlich lassen sich nicht alle Menschen — trotz der Anreize und Angebote —
aktivieren und mobilisieren. Diese Menschen bilden die Restkategorie der

Ausgeschlossenen.

Ein vierter Wirkzusammenhang des sozialen Ausschlusses betrifft die Passung
von Individuum und Gesellschaft; hier ,hat sich etwas geandert“***. Es geht dabei
um soziale Platzierung, also um Prozesse und Verlaufe, von denen abhangt, wie
Personen in bestimmte Positionen kommen, wie sie auf Stellen verbleiben und
wie Statuswechsel erzwungen werden. ,Am Ende fallt der Apfel nicht weit vom
Stamm, aber zwischendrin ist ziemlich uneindeutig und ungewil3, welche
Wirkungen die Herkunft entfaltet, welche Entscheidungen richtig sind und welche
Zufalle einen treffen. Das gesamte soziale Geflige ist unter den Druck der
Verzeitlichung geraten.“**® Luhmann spricht diesbeziiglich von einer Umstellung
von Herkunft auf Karriere.**’ Karrieren, Aufsteiger- wie Absteigerkarrieren,
konnen dabei auf unterschiedlichste Art und Weise bzw. unvorhersehbar
verlaufen. Vieles héngt von Entscheidungen, Kalkulationen und Strategien ab.
Bude erlautert, dass bereits in der Schule Kompetenz geradezu ein magisches
Wort ist.**® So wird nicht spezifische Aufgabenerfiillung erwartet, sondern
vielmehr die Darbietung von kreativem Umgang, Eigeninitiative und
generalisierter Erfassung. Die Abkehr vom Frontalunterricht verlangt ein grol3es
Malfl3 von Selbstorganisation; nicht mehr nur der Lehrkraft folgen heil3t die Devise.
Spielerisches Lernen enthélt die Forderung, sich die Dinge selbst zu erschlie3en.
Der gesamte Bildungsprozess wird von diesem verborgenen Curriculum regiert,
welches auf das Lernen des Lernens abzielt. Doch wem dies schwer fallt bzw.
wem es schwer fallt, den Kompetenzerwerb unter Beweis zu stellen, der hat

plotzlich das Nachsehen.

Die neuen Managementtheorien knupfen unmittelbar daran an. Gerade fur
hochproduktive Tatigkeiten heil3en die Leitgedanken: Projektférmigkeit der
Arbeitsablaufe,  Generalisierung von  Zustandigkeiten, Flexibilitdt  von
Einsatzfahigkeiten. ,Aber wie lange laRt sich die Uberzeugung von der eigenen

Wendigkeit, Schnelligkeit und Geschmeidigkeit aufrechterhalten? [...] Was zahlt

4> Bude, Heinz 2008, S. 29

4% Bude, Heinz 2008, S. 29

*47\/gl.: Luhmann, Niklas 1997, S. 1013
8 \/gl.: Bude, Heinz 2008, S. 30f.
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man noch, wenn man nicht mehr mithalten kann? [...] Der Boden der Gesellschaft

schwankt.“4°

3.6.6 ,Differenz und Integration in der Weltgesells  chaft*

Mit ,Differenz und Integration in der Weltgesellschaft“**°

Rudolf Stichwehs*! Werk ,Die Weltgesellschaft* betitelt, an dem sich die

ist auch ein Kapitel in
folgenden Ausfihrungen orientieren.

Die These der Weltgesellschaft besagt, dal3 es in der Gegenwart nur noch
ein einziges Gesellschaftssystem gibt.*>?

Die ldee der Weltgesellschaft entstand im 18. Jahrhundert. ,Als gedankliche
Innovation reflektiert sie auf die Herausbildung eines europaischen

Staatensystems in der frilhen Neuzeit“**®

, welches erstmalig seit der griechischen
Antike mit ihrer stadtischen Ordnung einen Komplex von Staaten darstellt, die
sich gegenseitig anerkennen und zueinander geregelte Beziehungen unterhalten.
.In dieser seiner Wirklichkeit lal3t es — ungeachtet fortdauernder kriegerischer
Auseinandersetzungen  zwischen den  Staaten -  endglltig jede
Weltreichsvorstellung oder jede Vorstellung einer universalen Souveranitat, die
sich mit nur einem dieser Staaten verkniipfen wiirde, obsolet werden.“*** Es
manifestiert sich die Vorstellung, dass sich eine Ordnung entwickelt hat, die tber
die Interaktionstatigkeiten der einzelnen Staaten hinaus eine Eigenqualitat
aufweist. Zu dieser Zeit wird gedanklich noch nicht zwischen Staat und
Gesellschaft getrennt. Daher kann eine solche Ordnung nur mit politischen oder
staatstheoretischen Begriffen beschrieben werden, wobei der Terminus
,Republik* hierbei am haufigsten anzutreffen ist. So etwa findet sich in Voltaires*®

Schrift ,Siécle de Louis XIV* die Behauptung, dass Europa eine grof3e in

49 Bude, Heinz 2008, S. 31f.

450 stichweh, Rudolf 2000, S. 31

51 Rudolf Stichweh (geb. 1951)

52 gtichweh, Rudolf 2000, S. 245

453 stichweh, Rudolf 2000, S. 7

454 stichweh, Rudolf 2000, S. 7

5 Voltaire (eigentlich: Francois Marie Arouet, 1694—1778)
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verschiedene Staaten aufgeteilte Republik sei. Ahnliches meint Edward

Gibbon®®, wenn er in dem Werk ,The Decline and Fall of the Roman Empire“**’

Europa als grofe Republik bezeichnet, die aus verschiedenen Staaten
zusammengesetzt sei. Das Phanomen, dass die ganze Welt als eine grol3e
Republik gedeutet wird, trifft man z. B. 1740 in einer Ansprache des Grol3meisters
der franzésischen Freimaurer an.*® Stichweh erlautert die hier sichtbar werdende

Verwendung des Wortes ,Republik’:

Erstens meint ,Republik” in allen Verwendungen das Gemeinwesen,
bezeichnet also die Existenz einer politischen Ordnung, die aber nicht Gber
einen Staat verfligt. Zweitens ist immer die Gegenbegrifflichkeit Republik
vs. Monarchie impliziert und damit die aristotelische Lehre der
Regierungsformen, die die Monarchie als Herrschaft des Einen von der
Aristokratie als Herrschaft der Wenigen und der Demokratie als Herrschaft
der Vielen unterschied. [...] Drittens war genau diese gegenbegriffliche
Stellung von Republik und Monarchie in einem der Funktionsbereiche der
europdaischen Gesellschaft bereits seit dem Anfang des 17. Jahrhunderts
ausprobiert worden. Dies ist der Bereich der Literatur und Gelehrsamkeit.
.Res publica literaria“ und verwandte Termini hatten immer auch den Sinn,
daR sie eine sich ausgrenzende Makroordnung oberhalb der sich

verfestigenden Territorialstaatlichkeit beschrieben®®.

Auch im wirtschaftlichen Bereich lassen sich vergleichbare Belege flr eine sich
heranbildende Globalitat ausmachen: So wird z. B. 1790 von August Witzman in
einem Memorandum fur den russischen Hof Europa als groRe Handelsstadt

bezeichnet.*®°

Der moderne Begriff der Weltgesellschaft entwickelt sich aus dem Begriff
~europaische Republik® mittels zweier Transformationen. ,Fur ,Europa’ wird der
Weltbegriff substituiert und an die Stelle der Idee einer ,Republik’, die ihrerseits
die mittelalterliche Reichsidee verdrangt hatte, tritt der [...] Begriff einer

Gesellschaft.“*¢!

Fur Luhmann und auch fir Stichweh ist die Weltgesellschaft das einzige
Sozialsystem, dessen Grenzen eindeutig festgelegt sind.

5% Edward Gibbon (1737-1794)

57 Gibbon, Edward: The Decline and Fall of the Roman Empire. Edited by Oliphant Smeaton
in Six Volumes, London/Toronto (J. M. Dent and Sons)/New York (E. P. Dutton) 1910

58 \/gl.: Stichweh, Rudolf 2000, S. 8
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*®1 Stichweh, Rudolf 2000, S. 9
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Wenn man Gesellschaft als jenes Sozialsystem versteht, das alle
kommunikativ fureinander zuganglichen kommunikativen Handlungen
einschlief3t, und wenn man daraus unter den spezifischen Bedingungen der
modernen Gesellschaft folgert, dalR es nur noch ein einziges
Gesellschaftssystem gibt, das aus allen Kommunikationen und aus nichts
anderem besteht, dann ergibt sich diese Schluf3folgerung, dal3 unter allen
Systemgrenzen vor allem die der Weltgesellschaft ohne jeden Zweifel
bestimmt werden kénnen.*%?

Unter der Annahme, dass die Frage der Integration eines Systems von der
Maoglichkeit der Identifikation der einzelnen Elemente des Systems bzw. deren
Zugehorigkeit zum System abhéngig ist, halt Stichweh die Integration der
Weltgesellschaft fiir anscheinend unstrittig. Allein durch Kommunikation im Sinne
eines konstitutiven Systemelements sei Integration gewahrleistet. Damit wird nun
die Frage nach der Differenzierung des Systems, nach der ,Differenzierung der

«463

Weltgesellschaft als Innendifferenzierung eines Systems aufgeworfen.

Letztlich wird sich in diesem Kontext auch die Theorie der Weltgesellschaft
beweisen mussen: Denn der Widerstand gegen diese Idee griindet sich auf die
Ansicht, dass die enormen weltweit sichtbaren Verschiedenartigkeiten sich nicht
in ein Gesellschaftssystem zusammenfassen lassen; im Gegensatz dazu muss
dann die Theorie der Weltgesellschaft aufweisen, dass sich selbst ausgepragte

Gegensatze als Innendifferenzierung eines Systems erklaren lassen. ,In dieser

,1464]

Beschreibung der Aufgabe stimmen Niklas Luhmann, Peter Heint und

Immanuel Wallerstein®® als die bisher vermutlich einfluRreichsten Theoretiker

«466

der Weltgesellschaft Uberein So unternimmt Heintz den Versuch, ,die

Differenzierung der Weltgesellschaft in [...] Interaktionsfelder aus der Existenz

w467

dieser Gesellschaft selbst zu erklaren Bei Luhmann ist die Forderung

anzutreffen, auftauchende Ungleichheiten ,als strukturelle Effekte der modernen

Gesellschaft“‘%®

zu deuten. Wallerstein will schliel3lich aufzeigen, dass das
Weltsystem in dem Moment entsteht, in dem die Okonomie ihre Grenzen nicht

mehr mit denen der Politik identifiziert und damit eine Weltwirtschaft aus der

462 gtichweh, Rudolf 2000, S. 31
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Taufe gehoben wird. ,Dieses Weltsystem ist zu verstehen als ein emergentes
System eigener Unterscheidungen, das sich von der Vielzahl der Unterschiede in
den fortbestehenden, politisch verfal3ten regionalen Systembildungen
unterscheidet.“*®® Damit liegen zwei sich tiberlagernde Arten von Unterschieden
vor: Vom Standpunkt des sich entwickelnden Weltsystems werden dann die

regionalen Systembildungen zu internen Differenzierungen.

Infolge der hohen Diversitat innerhalb der Weltgesellschaft entfallen eine Reihe
von klassischen Bedingungen einer Gesellschaft — man denke an Solidaritat und
Sympathie, an die Verbundenheit mit der Idee eines gesellschaftlichen
Bewusstseins, an Wertkonsens und an Verpflichtungsgefuhle in Bezug auf
normative Konzepte. Auch wenn sich Anhaltspunkte flr das Vorhandensein einer
weltweiten Solidaritdt finden lassen, so liegt die Ursache fur dieses
Zustandekommen von Solidaritat wohl eher in einer diffus empfundenen

»Zugehorigkeit zur Menschheit".

D. h., das verbindende Moment ist nicht die gemeinsame Zugehdrigkeit zu
ein und demselben Gesellschaftssystem, vielmehr eine Art Speziesbegriff
wie ,Menschheit’, der zweifellos ein Korrelatbegriff zu ,Weltgesellschaft”
ist, dem aber die Sinnkomponente einer zudem bewul3t vollzogenen
Inkorporation in ein Sozialsystem fehlt.*"

Damit aber drangt sich die Frage auf, wie die Weltgesellschaft
Verflechtungszusammenhange realisiert, wie sie desintegrativen Entwicklungen
entgegentritt — in ,theoretischer Hinsicht geht es dabei um eine Revision oder
Neufassung des Integrationsbegriffs in einer Weise, die dem Faktum der
Weltgesellschaft angemessen ist“’*. Es lassen sich eine Reihe von Griinden
finden, die zeigen, dass insbesondere dem Augenschein nach desintegrative

Faktoren dem Einfluss der angenommenen Weltgesellschaft unterworfen sind.

Eine erste seit Jahrhunderten verfigbare Antwort auf die Frage nach der
Integration der von Menschen bewohnten Welt verweist auf Fremde,
insbesondere auf Juden, und spater dann auf kosmopolitische
Orientierungsmuster bei bestimmten Gruppen und Personen.*"

489 gtichweh, Rudolf 2000, S. 32
470 stichweh, Rudolf 2000, S. 33
471 stichweh, Rudolf 2000, S. 35
472 Stichweh, Rudolf 2000, S. 35
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So halten demnach, wenn aufgrund der Makrostrukturen Integration z. B. durch
einen Wertekonsens nicht mehr gelingt, bestimmte Gruppen oder Personen, die
auf Integration spezialisiert sind, in diese dann offenen Stellen Einzug. Wie
Stichweh anfihrt, konnten z. B. ,Mitglieder kleiner verfolgter Sekten* bis 1750 in
amerikanischen Hafenstadten wie New York oder Newport den transatlantischen
Handel dominieren. Die Ursache dafir liegt wohl in der zu dieser Zeit von der
Sozialstruktur her fehlenden Mdoglichkeit, Gber weite Entfernungen hinweg
Vertrauensbildung zu schaffen. Daher konnten ethnisch-religiése Gruppen, die
global verbreitet, aber von kleiner Gro3e waren, durch ihre gruppeninterne
Homogenitat bedingt eine bevorzugte Stellung einnehmen. ,Spater werden
vergleichbare Leistungen des Generierens von Zusammenhalt dem Kosmopoliten

w473

zugemutet* . Integration wird letztlich in diesen Zusammenhangen ,nicht als

Gemeinsamkeit der Grundlagen, sondern als Interrelation des Differenten“*™
gedacht. Damit geht die Vorstellung einher, dass die Weltgesellschaft durch
strukturelle Differenz charakterisiert ist und kosmopolitische Orientierungen der
Aufgabe, eine nachhaltigere Interrelation dieser zergliederten Teile zu lancieren,

zu einer Losung verhelfen konnen.

Stichweh fuhrt dann ,vier Leitunterscheidungen® an, ,die sich in ihrer Gesamtheit
eignen, einen Integrationsbegriff zu formulieren, der dem Faktum der
Weltgesellschaft angemessen ist® — die erste ,Leitunterscheidung ist
Differenz/Interdependenz  oder auch Independenz/Interdependenz“.*”® Als
Konsequenz struktureller Differenzierung werden einzelne Teile im System der
Weltgesellschaft in ihrer Relation zueinander zunehmend independent. Da eine
Vorbedingung von Independenz Spezialisierung ist, und dies dazu fuhrt, dass
vielfaltige Interdependenzen ausgebaut werden mussen, welche gleichwohl auch
schon unwillentlich in Erscheinung treten, kann Weltgesellschaft als Verknipfung

von Differenz und Interdependenz betrachtet werden.

.Die zweite Leitunterscheidung ist Kompatibilitat/Inkompatibilitat.
bedeutet, dass in der Weltgesellschaft Inkompatibilitdt bis zu dem Punkt tragbar
ist, an dem die Operationen eines Systems Schwierigkeiten bewirken, welche sich

bei anderen Systemen zu nicht bewaltigenden Schwierigkeiten entwickeln. Dies

473 Stichweh, Rudolf 2000, S. 36
474 Stichweh, Rudolf 2000, S. 36
475 stichweh, Rudolf 2000, S. 37
476 Stichweh, Rudolf 2000, S. 38
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fuhrt, so formuliert Stichweh, hin zu einem Begriff ,negativer Integration“, ,der
Integration nicht durch positive Leistungen beschreibt, sondern durch Limitationen
auf zulassige Abweichung eines Systems“*’’ dadurch wird die Erfiillung der
angefuhrten Bedingung nicht gewahrleistet und auch keine Wahrscheinlichkeit fr
das Vorhandensein von Integration ausgesprochen. Durch die gewandelte
Sichtweise — von positiver hin zu negativer Integration — kann aber die GrofRe der
Freiheitsspielraume von Subsystemen innerhalb des Systems der modernen

Gesellschaft bewusst werden.

,Ein verwandtes Problem negativer Integration, das seinen Schwerpunkt aber in
der Zeitdimension hat, wird durch die Leitunterscheidung Konsistenz/Inkonsistenz
artikuliert.“*’® Das Operieren jedes autonomen Systems ist im Verhaltnis zu den
Fremdsystemen immer durch Inkonsistenz bestimmt, da eine Koordinierung der
Anderungsrhythmen von zwei oder mehr Systemen, welche den Anschein eines
konsistenten Musters erweckt, als unwahrscheinlich einzustufen ist. Konsistenz
kann daher stets nur auf die Selbstbezogenheit eines Systems rekurrieren.
~Welche Abweichungen und Abweichungsverstarkungen auch immer ein System
wahlen mag, fur die zeitliche Integration verschiedener Systeme ist es wichtig,
daR jedes System seine Abweichungen konsistent verfolgt.“*’® Nur angesichts der
Erfullung dieser Bedingung besteht Aussicht auf eine absehbare
Veranderungslogik im Verhalten der anderen Systeme, so dass Fremdsysteme
langerfristig ihr Augenmerk auf die eigenen Operationen richten kdnnen. Dagegen
rufen unberechenbare/inkonsistente Schwankungen der anderen Systeme die
Notwendigkeit hervor, diese Uberraschungen zu verarbeiten, was die

Konzentration auf die eigenen Probleme schwierig werden lasst.

.Eine letzte Leitunterscheidung, die fur Fragen der Integration eines Systems
wichtig ist, ist die Unterscheidung Uberschneidung/Disjunktion.“*®® Fiir Stichweh
ist in diesem Zusammenhang bemerkenswert, dass bei Problemen der
Disjunktion von Systemen das Losungsmuster ,nicht auf Koordination,
intersystemischer Verstandigung und ahnlichen Mechanismen aufruht®, sondern

vielmehr das ,Phanomen der Uberlappung von Systemen anzufiihren® ist, ,das

47" Stichweh, Rudolf 2000, S. 38
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47 stichweh, Rudolf 2000, S. 38
80 gtichweh, Rudolf 2000, S. 39



124

redundante Problemlésungsmoglichkeiten zur Verfiigung stellt“.**" Diese kénnen
zwar als Einzelldsungen niemals die exakte Antwort liefern, jedoch zuweilen
infolge einer mehrfachen Bearbeitung ein und desselben Problems gewisse Hilfen
bieten. ,In der Systemtheorie wird die analoge Theoriestelle durch die
System/Umwelt-Unterscheidung selbst besetzt“*®?: Alle Systeme schreiben sich
mittels dieser Gegenstiucke in die Welt ein; dabei wird all das, was keine
Inkorporation in das System erfahrt, ,als Weltentwurf des Systems“*®® deklariert.
Das bedeutet, dass die Welt wiederholt aus vielen unterschiedlichen Perspektiven
entworfen/rekonstruiert wird und somit — ,auch wenn man das Verhaltnis dieser in
gewisser Hinsicht inkommensurablen Entwiirfe nicht langer als ,Uberschneidung’

«484

kennzeichnen kann“*" — in hohem Ausmal stets aufs Neue exploriert wird.

Stichweh geht auch der Frage nach, inwiefern Staatlichkeit/Nationalstaatlichkeit
einen Umstand von Desintegration in der Weltgesellschaft darstellt. Seiner
Meinung nach spricht vieles gegen diese Annahme. Als erstes sei nachdricklich
zu bemerken, dass ,Nationalstaatlichkeit heute als eine auf der Ebene der

«485  pDamit

Weltgesellschaft institutionalisierte Form betrachtet werden sollte
musse also von dem politischen System Weltgesellschaft ausgegangen werden,
worin Nationalstaatlichkeit dann als Struktur dieses Systems zu begreifen ist —
Nationalstaatlichkeit demnach die Form ist, ,in der im politischen System der

Weltgesellschaft Individualitat institutionalisiert wird.“*%°

Der Nationalstaat hat in den letzten Jahrzehnten in bedeutendem Ausmal die

weltweite Standardisierung von institutionellen Formen vorangetrieben.

Eine Legislative, eine Verfassung, eine Burokratie, Gewerkschaften, eine
Wahrung, ein Schulsystem, eine Kunst- und Wissenschaftspolitik — alle
diese Einrichtungen mussen in jedem Nationalstaat vorhanden sein, und
sie fungieren als Kriterium seiner weltweiten Akzeptanz.*®’

Um diese Akzeptanz zu sichern, sollten die angefuihrten Einrichtungen allerorts
anndhernd gleich beschaffen sein. Dies fuhrt zu dem ,paradoxen Befund:

81 stichweh, Rudolf 2000, S. 39
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Institutionelle  Vereinheitlichung ist die Form, in der im System der

Weltgesellschaft Individualitat artikuliert wird.“*%

In bloRer Verallgemeinerung kann Individualitat aber nie vollig aufgehoben sein;

«489  Nationale

daneben ,dauert die Erwartung von Einzigartigkeit fort
Selbstidentifikation bzw. das Artikulieren ethnischen Sonderbewusstseins kdnnen
in gewisser Weise als Weg des Strebens nach Einzigartigkeit gesehen werden.
Sollte dem so sein, dann ,haben wir es auch bei diesen — fiir manche Beobachter
archaisch wirkenden — Mustern mit allem anderen als mit einem Widerstand
gegen die Weltgesellschaft zu tun“**°. Eine Analogie kann man in der Riickkehr
ethnischer Selbstidentifikation innerhalb des Gebietes eines Nationalstaats finden.
So trat in diesem Zusammenhang — &hnlich der fir das System Weltgesellschaft
gedulRerten These eines Konflikts von Integration vs. ethnisch-nationale
Selbstdarstellung — oftmals die Annahme auf, dass ,Assimilation und ethnische
Selbstauffassung miteinander konfligieren“***. Stichweh fiihrt dann als mogliches,
bereits von Gans**? dargelegtes Gegenargument das Beispiel an, dass in den
Vereinigten Staaten bei weil3en ethnischen Gruppen die Ruckbesinnung auf
Ethnizitat vielmehr ein Charakteristikum der Aufwartsmobilitat jener Gruppen sei,
das weniger als Merkmal der Desintegration gewertet werden diirfe, sondern eher
ein infolge einer erreichten sozialen Position eingetretenes Bedurfnis nach einem
kulturellen Kennzeichen der Eigenstandigkeit signalisiere. ,Wenn dieses
Argument empirisch zutreffen sollte, markierte es ein exaktes Analogon zu
unserer hier fir die zwischenstaatliche, weltgesellschaftliche Ebene

vorgetragenen Argumentation.“*%®

Der strukturelle, von der Weltgesellschaftsebene kommende Druck bewirkt auf
der Ebene der Adressaten (Nationalstaaten) nicht nur die Schaffung
Ubereinstimmender institutioneller Muster. Ein universelles institutionelles Muster
ist bekanntermaf3en ,citizenship“ (als Mischung von Mitgliedschaftsrechten und -
pflichten in staatlichen Systemen). Nach Stichweh verandert sich aber nun der
Begriff ,citizenship®, ,wenn das der Systemebene der Weltgesellschaft zugehérige

Konzept der Menschenrechte hinzutritt und einen Anpassungsdruck auslost, der
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sich in der Form bemerkbar macht, dal? er staatliche Souverénitat limitiert, weil
langsam — unter wie eng umgrenzten Vorbehalten auch immer — Eingriffsrechte
entstehen, die in seltenen Fallen Interventionen in bis dahin souverane Bereiche
staatlicher Handlungstatigkeit nahe legen und erlauben“®*. Damit tritt neben
jenes Phanomen, dass in immer mehr Nationalstaaten sich standig dieselben
institutionellen Muster wiederholen, eine noch nicht da gewesene Verflechtung

der Staaten.

Stichweh untersucht zum Ende seiner Ausfuhrungen uber ,Differenz und
Integration in der Weltgesellschaft®, ,inwiefern eine Kultur der Weltgesellschaft
gedacht werden kann, der zudem integrative Funktionen zugemutet werden
kénnen“*®>. Mit dem Konzept der Menschenrechte ist bereits die Rede auf ein
kulturelles Element der Weltgesellschaft gekommen; die Frage ist, ob weitere
kulturelle Komponenten denkbar sind, bei denen als Institutionalisierungsebene

vorrangig bzw. alleinig das System Weltgesellschaft auftritt. Stichweh diskutiert

496
h

den Einwand, u. a. von Smith™”, nach dem ,Kultur* vom Begriff her lediglich so

gedacht werden kann, dass eine Mehrzahl verschiedener Kulturen existieren
muss, somit also die These einer Weltkultur eine folgewidrige Vorstellung ware.

,Eine naheliegende Reaktion auf diesen Einwand ist die, zu vermuten, dal3 dieser

Einwand selbst die Kultur der Weltgesellschaft verkorpert oder ausspricht“*’,

global also das Prinzip einer kulturellen Diversitat institutionalisiert ist. FUr weitere
Uberlegungen wendet Stichweh die bereits angefiihrten vier Leitunterscheidungen

auf die Frage hinsichtlich der Mdglichkeit von Weltkultur an:

Diese Weltkultur ist dann erstens gekennzeichnet durch das Prinzip
kultureller Diversitat bei gleichzeitiger zunehmender Interdependenz
verschiedener kultureller Systeme. Zweitens ist in zeitlicher Hinsicht das
Moment der Konsistenz von Kulturen wichtig, das beispielsweise durch
plotzliche fundamentalistische Regressionen gefédhrdet wird, die fur die
Umwelt der von diesen Regressionen erfassten kulturellen Systeme die
Erwartbarkeit des Verhaltens tangieren. Drittens sind im Blick auf die
kulturellen Systeme der gegenwartigen Welt in ihrem Verhaltnis zueinander
sowohl ausgepréagte Disjunktionen wie auch charakteristische Bereiche der
Uberschneidung von Traditionen auffallig. Dabei kdnnen
Uberschneidungen auch dort beobachtbar sein, wo gleichzeitig

494 gtichweh, Rudolf 2000, S. 42f.
9 gtichweh, Rudolf 2000, S. 43
9% Anthony D. Smith (geb. 1933)
497 Stichweh, Rudolf 2000, S. 43
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ausgepragte Disjunktionen vorliegen. [...] Viertens wird die Frage von
Kompatibilitat und Inkompatibilitat zentral.**®

Diese letzte Unterscheidung lasst verschiedene Auslegungsmaoglichkeiten zu. So
ist es einmal in der Weltgesellschaft bedeutsam, dass Kulturen keine aggressive
Missionierung betreiben. Als Weiteres ware in diesem Zusammenhang zu
bemerken, dass sich kulturelle Deutungssysteme umso besser auf die Realitat
der Weltgesellschaft einstellen konnen, je mehr sie konkurrierenden
«499

Deutungssystemen einen Platz bieten, je mehr sie also ,inklusiv operieren

was schlielilich in die Leitfragestellung mindet:

Ist das System der Weltgesellschaft darin kulturell effektiv, dafd sich in ihm
unter der Pramisse institutionalisierter kultureller Diversitat ein
Selektionsprozel3 vollzieht, der inklusive Varianten begunstigt und
exklusive Varianten marginalisiert?°®

3.7 Die gemeinsame Unterrichtung von schwarzen und weilden
Schulern in den USA

Eine besonders diskriminierende Form der Trennung wurde lange Zeit aus der
unterschiedlichen Hautfarbe abgeleitet. In den USA stellt sich das Problem bis in

die Gegenwart hinein dar.

1957 sollten neun schwarze Schiler — nach mehreren Gerichtsverhandlungen —
an der von Weilen besuchten Central High School von Little Rock (Arkansas)
aufgenommen werden. Die folgenden Ereignisse erregten weltweites Aufsehen

und stirzten die USA in eine Verfassungskrise.

,Gouverneur Faubus, der wiedergewahlt werden wollte, erkannte [...], dass die
Mehrheit der Weil3en gegen die Integration war (laut Umfragen waren es 85%)
und dass er gegen seine Konkurrenten, die fir die Beibehaltung der

Rassentrennung eintraten, keine Chance hatte, wenn er sich nicht selbst an die

98 stichweh, Rudolf 2000, S. 43f.

99 stichweh, Rudolf 2000, S. 44

%00 stichweh, Rudolf 2000, S. 44f.

%1 Orval Eugene Faubus (1910-1994)
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Spitze der Befiirworter der Rassentrennung stellen wiirde.“**> So wurde wenige
Tage vor Beginn des neuen Schuljahres von der neu gegriindeten Organisation
.The Mother's League”, unterstitzt von Faubus, Klage gegen die Integration
eingereicht mit dem Argument, schwarze und weil3e Schiiler hatten sich bereits
Waffen besorgt und wirden sich nun bekriegen wollen. Der Richter gab zwar der
Klage statt, die Vertreter der NAACP (National Association for the Advancement
of Colored People) legten allerdings dagegen bei einem Bundesgericht erfolgreich
Beschwerde ein. ,Doch Gouverneur Faubus setzte sich Uber die Entscheidung
des Gerichts hinweg und erklarte, dass er die Nationalgarde einsetzen werde, um
den neun schwarzen Schiilern den Zutritt zur Schule zu verweigern.“*® In einer
Fernsehansprache verkindete er, dass der Grund fur seine Entscheidung die
Bestrebung ware, ein BlutvergielRen zu verhindern. Gleichzeitig mahnte er die

schwarzen Schiiler, sie sollten nicht die Schule betreten. Daisy Bates**

(von der
NAACP) und andere Vertreter der Schwarzen lie3en sich aber nicht entmutigen.
Vor der Schule versammelte sich daraufhin eine aufgebrachte Menge Weil3er, die
damit drohte, die Schiler zu t6ten. Die Bilder, die diese Vorkommnisse
dokumentierten, gingen um die Welt. Prasident Eisenhower’® war nun
gezwungen einzugreifen, denn Faubus’ Verhalten schadete auch der Autoritat
des Préasidenten und im Ausland formte sich das Bild eines rassistischen
Amerikas. Eisenhower unterstellte schlieBlich die Nationalgarde dem
Bundesbefehl und entsandte 1000 Soldaten nach Little Rock, welche die
schwarzen Schiiler vor Ubergriffen bewahren sollten. So wurde z. B. jedem der
neun Schiler ein Soldat als Begleiter zugeordnet, der allerdings u. a. das
Klassenzimmer nicht betreten durfte, so dass die neun Schiler dennoch Angriffen

ausgesetzt waren.

Die tatsachliche Umsetzung der Gleichbehandlung liel3 noch einige Zeit auf sich
warten. Erst ,1964 trat das Birgerrechtsgesetz in Kraft, das Diskriminierung
aufgrund der Rasse bei Ausbildung, Beruf und in der Offentlichkeit verbot“**®. Und
auch wenn in den 1970er Jahren Kinder teilweise mit Bussen sogar in entfernter

liegende Schulen gefahren wurden, um gemischte Klassen zu erzeugen, so fihrte

92 Bredella, Lothar 2002, S. 114

%03 Bredella, Lothar 2002, S. 115

%4 Daisy Lee Gatson Bates (1914—1999)
% Pwight David Eisenhower (1890—1969)
*% Bergmann, Christina 2007, S. 1
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das Thema der gemeinsamen Unterrichtung von schwarzen und weil3en Schilern
in der amerikanischen Offentlichkeit gleichwohl immer noch zu heftigen
Auseinandersetzungen — z. B. 1974 in Boston; und Edward Kennedy®®’, Senator
des Staates Massachusetts, wurde ungeachtet seiner Popularitat mit Tomaten
beworfen°®, da er sich fiir Integration einsetzte. ,Das erfolgreichste Jahr fiir
integrative Klassen war 1980, trotzdem besuchten noch 33 Prozent aller
schwarzen Schiiler rein schwarze Klassen.“**® Dann kam eine Trendwende. Ein
Grund dafur, dass immer weniger gemischte Schulen vorhanden sind, liegt in der
Sozialstruktur. ,Wohngegenden sind in den meisten Teilen der USA strikt nach
Rassen getrennt. Werden Schulbezirke neu gegriindet, bleibt es bei dem Prinzip.
,Viele Weil3e unterstitzen im Stillen noch immer die Rassentrennung’, meint John
A. Powell, Leiter des Kirwan Institut fir Rasse und Volkszugehorigkeit der Ohio
State University.“® Obwohl auch ,die gesetzlichen Zwange nach und nach
weggefallen sind, beschlossen landesweit rund 1000 Schulbezirke, weiterhin
dafiir zu sorgen, dass ihre Schiiler aus verschiedenen Rassen kommen“.>** 2007
traf dann der Oberste Gerichtshof die Entscheidung, ,dass Rasse nicht als Grund

fir die Aufnahme oder Ablehnung an einer Schule dienen kann“>*2,

An der Central High School in Little Rock sind inzwischen 53 Prozent der Schiuler

schwarz.

3.8 Der Integrationsbegriff und die Interkulturelle

Padagogik/Migrationspadagogik

Im Bereich der interkulturellen Bildungsarbeit besteht eine ,gewisse Unsicherheit
im Sprachgebrauch®, da ,man stets mit dem maoglichen Vorwurf einer inkorrekten
Sprachverwendung konfrontiert” ist, ,entweder, weil die verwendeten Begriffe
nicht dem innerfachlichen Diskussionsstand entsprechen oder well

Gruppenbezeichnungen wie ,Auslander als diskriminierend und ausgrenzend

7 Edward Moore Kennedy (1932—2009)
%8 v/gl.: Bierhoff, Hans-Werner 2002, S. 14
%9 Bergmann, Christina 2007, S. 1

*1% Bergmann, Christina 2007, S. 1

*11 Bergmann, Christina 2007, S. 2

*12 Bergmann, Christina 2007, S. 2
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gelten“>® So wird die Bezeichnung ,Auslander‘ nicht nur im Rahmen der
.Political Correctness® abgelehnt, auch die Betroffenen empfinden sie als
ausschliel3end und unangebracht. In der Tat ist sie auch unsinnig bei jemandem,
der hier bereits seit Jahrzehnten ansassig bzw. sogar geboren ist. In Fachkreisen
hat sich deshalb der Terminus ,Migrant‘ eingebtrgert. Aber auch dieser Begriff
muss sich Kritik gefallen lassen. In dem Zusammenhang stellt sich die Frage, wer

Uberhaupt als Migrant zu bezeichnen sei.

Mecheril®'* stellt dazu vorneweg heraus, dass Migration mit Wandlungsprozessen
einhergeht, zugleich aber auch das Bekannte bestatigt und rekonstruiert.”*® Die
politik- und alltagsbezogene Auseinandersetzung mit dem Thema Migration hat
nun immer zugleich mit der Frage zu tun, wie nationalstaatliche Gesellschaften
ihre Grenzen bestimmen und welchen Umgang mit Differenz, Heterogenitat und
Ungleichheit sie innerhalb ihrer Grenzen pflegen. ,Migration problematisiert
Grenzen. In der Regel sind dies nicht die konkreten territorialen Grenzen, sondern
eher symbolische Grenzen der Zugehérigkeit.“>'® Nach Treibel®*” stellt Migration
zwar ,die Normalitat in den Lebenslaufen heutiger Menschen“**® dar, es wird auch
allgemein erwartet, dass eine Einwanderungsgesellschaft Migranten hat, aber
andererseits ,gilt der Migrant als der Andere, der Nicht-Normale, der Fremde,
derjenige, der von einem imaginaren Normaltyp abweicht*>*°. Der Begriff ,Migrant
nahm seinen Ausgang von den Migrantenselbstorganisationen und kann als
Versuch gewertet werden, sich von Fremdbestimmungen wie ,Auslander”
loszuldsen; auch wenn man sich mit diesem Ausdruck von heteronomen

Vorstellungen distanzierte, so blieb man doch gleichzeitig an sie gebunden.

Migrant/Migrantin ist eine Bezeichnung, die von Diskursen um ldentitat,
Fremdheit, ethnische und kulturelle Differenz hervorgebracht wird und in
die unterschiedliche Unterscheidungsweisen eingehen. Deshalb ist
Migrant/Migrantin eine mehrwertige Bezeichnung. Sie ist diffus und kann
mit unterschiedlichen Akzentuierungen und Bedeutungen benutzt werden.
Der Gebrauch der Bezeichnung Migrant/Migrantin  kann die
Wanderungserfahrungen fokussieren, die personliche oder familiale
Herkunft aus einem nicht-deutschen Gebiet, kann auf kulturelle oder

13 Auernheimer, Georg #2005, S. 22f.
> paul Mecheril (geb. 1962)

15 y/gl.: Mecheril, Paul 2004, S. 42
516 Mecheril, Paul 2004, S. 42

17 Annette Treibel (geb. 1957)

>18 Treibel, Annette “2008, S. 226

519 Mecheril, Paul 2004, S. 46
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ethnische Differenzen verweisen oder aber zum Ausdruck bringen, dass
jemand gemeint ist, der einen nicht-deutschen Pass besitzt.>*°

Da nun aber Menschen trotz binnennationaler Wanderung nicht als Migranten
definiert werden und gleichzeitig nicht gewanderte Menschen als Migranten,
scheint die Bezeichnung ,Migrant eher den rechtlichen Status bzw. eine
angenommene Abweichung von einer vorschwebenden Normalitét hinsichtlich
Biografie, ldentitat und Habitus in den Vordergrund zu ricken und nicht die

Wanderungserfahrung.

In der padagogischen Fachdiskussion fiihrte der Umstand, dass die Termini
~Migrantenkinder* bzw. .Migrantenjugendliche*® bei zunehmender
Aufenthaltsdauer und Generationenfolge unangemessen werden, mitunter zu der
Alternative ,Migrationskinder" bzw. in neuester Zeit zu dem Ausdruck ,Kinder mit

Migrationshintergrund®.

Ferner ist zu erwdhnen, dass die Fachbezeichnung ,Interkulturelle Padagogik*

2 ist die Interkulturelle

kein einheitliches Programm umreit.>** Nach Sayler®
Padagogik derzeit ohne Konsens uiber Aufgabe, Zielrichtung und Abgrenzung.®®®
Auch um die Fachbezeichnung selbst dreht sich die Auseinandersetzung.
.Multiethnische, interethnische, bilinguale,  bikulturelle,  multikulturelle,
interkulturelle Erziehung oder Padagogik, aber auch Minderheitenerziehung sind
die gangigsten Bezeichnungen.“** Sayler schlagt vor, um Schwierigkeiten
auszuweichen, die der Begriff ,Interkulturelle Padagogik® mit sich bringt, ihn
generell gegen den Begriff ,Integrative Padagogik® bzw. Integrative

Erziehungswissenschaft* auszutauschen.

.Integrative Padagogik” — fur diese Wortwahl spricht u. a.,

dalR hier keine ungedeckten Wechsel vorgelegt werden, ohne dal3
deshalb auf jede Programmatik verzichtet wiirde;

es spricht ferner dafurr, dal3 jede Stigmatisierung oder Marginalisierung
der Zielgruppe der Auslander entfallt;

%29 Mecheril, Paul 2004, S. 48

21 Wenn der Kulturbegriff der empirischen Kulturwissenschaften zusammengefiihrt wird [...]
mit der sogenannten phanomenologischen Soziologie, kann Kultur folgendermaf3en definiert
werden: Kultur ist die Gesamtheit der kollektiven Orientierungsmuster einer Lebenswelt
geinschlierslich materieller Manifestationen)* (Nieke, Wolfgang 2008, S. 50).

22 \Wilhelmine M. Sayler (geb. 1928)

3 y/gl.: Sayler, Wilhelmine M. 1991, S. 22

24 Eckhart, Michael/Haeberlin, Urs/Kronig, Winfried 2000, S. 39
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dalR ,Integrative Erziehung und P&adagogik® auf beide Zielgruppen,
Auslander und Deutsche, Deutsche und Ausléander ausgerichtet ist;

dal3 der nicht-operationalisierbare Kulturbegriff nicht dominanter
Bestandteil ist;

dalR miterfal3t ist, dalR sich im wissenschaftlichen Bereich verschiedene
Disziplinen mit je eigenen Anteilen auf eine Ubergeordnete Zielsetzung
hin zusammentun;

aber auch, dal3 es im Erziehungs- und Bildungsbereich, in Forschung
und Lehre, Theorie und Praxis einer zunehmenden Zusammenarbeit
von deutscher Seite und von Seiten der Herkunfts- (wie auch der
anderen Aufnahme-)L&nder bedarf.>®

sIntegrative Padagogik® hatte die Aufgabe, in Theorie und Praxis dazu
beizutragen, da3 der von Aras Oren geschilderten Briuckensituation
endlich ein Ufer entgegenwachst;

es ginge um eine ,Padagogik der Solidaritat‘, wobei es — wie Paulo
Freire treffend sagt, — ,keine dialogische kulturelle Invasion geben
kann“: eine Beruhigung fur beide Seiten.

In der Bezeichnung ist sodann mit eingeschlossen ein prozelR3haftes
Moment:

Wenn ,Integrative Padagogik” und ,Integrative Erziehung“ greift, wird
sie — wenn auch zunéachst nur punktuell — Veranderungen bewirken und
sie  wird sich zusatzlich einstellen auf Veranderungen im
Migrationsprozel3 sowie auf aus diesem Prozel3 resultierende
veranderte Aufgabenstellungen und Mdoglichkeiten.

Sie wird aber auch das Faktum des Nord-Sud-Gefalles und des
Weltproblems wirtschaftlicher Ungerechtigkeit als eine wesentliche
Wurzel millionenfacher Migration nicht nur diagnostizieren, sondern sich
bemihen, BewulRtmachungsprozesse, die in Praxis minden, mit zu
initiieren.>?

Auch Mecheril nimmt aufgrund von Problemen mit der Bezeichnung
.interkulturelle Padagogik® einen Begriffswechsel vor; er verwendet stattdessen
die Bezeichnung ,Migrationspadagogik”. Mecheril erlautert, dass ,Interkulturelle
Padagogik® zunachst ein positiver Ausdruck war, mit dem man sich
programmatisch von der Auslanderpadagogik absetzen wollte, die als
paternalistisch und defizitorientiert bezeichnet worden war, und mit dem man
gleichzeitig die gegebene kulturelle und ethnische Differenz anerkannte. Er stellt

allerdings fest, dass die kulturelle Differenz, welche im Rahmen Interkultureller

%% gayler, Wilhelmine M. 1991, S. 27
% sayler, Wilhelmine M. 1991, S. 27f.
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Padagogik thematisiert wird, in Wirklichkeit eine migrationsbedingte Differenz

ist.%?’

Das Grundproblem der Bezeichnung ,Interkulturelle Padagogik® besteht
darin, dass der Versuch, einer Verschiedenheit ,Rechnung zu tragen®
(Prengel), eine spezifische Verschiedenheit immer schon voraussetzt und
damit zweierlei befordert [...]. Die Bevorzugung des Kulturbegriffs
suggeriert, dass ,Kultur® die zentrale Differenzdimension sei, auf der die
relevanten Unterschiede der Besucher und Besucherinnen des
Bildungswesens zu beschreiben, zu untersuchen und zu behandeln sind.>?®

Solange ,Interkulturelle Padagogik® keine Padagogik ist, die sich mit der
kulturellen Pluralitdt hochdifferenzierter Gesellschaften in allgemeiner
Einstellung beschaftigt und im Wesentlichen eine Padagogik ist, die sich
mit Pluralisierung und Diversifizierung als Resultat von ,Migration®
beschaftigt, bleibt Interkulturelle P&adagogik als Bezeichnung einer
erziehungswissenschaftlichen Fachrichtung unklar.>?°

3.8.1 Kulturenvielfalt und Mehrsprachigkeit in der Schule - ein

historischer Abriss dargestellt am Beispiel Deutsch land

Nieke®*® hat die Geschichte der Interkulturellen Padagogik fir den
deutschsprachigen Raum in zeitliche Abschnitte geordnet; diese Darstellung ist
bei vielen Autoren in verschiedenen Varianten vorzufinden. Niekes Modell
bestand zunachst aus drei Phasen und wurde spater von ihm nach und nach

erganzt:

I. Gastarbeiterkinder an deutschen Schulen: ,Auslanderpaddagogik® als
Nothilfe

ll. Kritik an der ,Auslanderpadagogik*

lll. Konsequenzen aus der Kiritik. Differenzierung von Férderpadagogik und
Interkultureller Erziehung

IV. Erweiterung des Blicks auf die ethnischen Minderheiten
V. Interkulturelle Erziehung und Bildung als Bestandteil von Allgemeinbildung
VI. Neo-Assimilationismus®**

%27 \/gl.: Mecheril, Paul 2004, S. 16
528 Mecheril, Paul 2004, S. 16

529 Mecheril, Paul 2004, S. 17

30 \Wolfgang Nieke (geb. 1948)

%31 Nieke, Wolfgang *2008, S. 13f.
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Bei aller Praktikabilitat ist ein derartiges Phasenmodell zur Einteilung des
Fortgangs der Interkulturellen Padagogik teilweise auch nicht unproblematisch.
Drangt sich einem dadurch doch die Ansicht auf, die Entwicklungsphasen seien
abgeschlossen, sodass vormalige Positionen flir Uberwunden erachtet werden
kbnnen. Daruber hinaus suggeriert ein solches Modell immer auch einen
entwicklungslogischen Aufbau, wodurch die spateren Phasen im Vergleich zu den

vorausgegangenen Auffassungen gewissermafien einen Fortschritt darstellten.>®?

Fur Glumpler’™® zeigt eine geschichtliche Betrachtung des deutschen
Bildungssystems auf, dass den sprachlichen und kulturellen Minderheiten

fortgesetzt marginale Positionen zugeteilt wurden.>**

3.8.1.1 Die Zeit der Weimarer Republik

Die Verfassunggebende Versammlung der Weimarer Republik flhrte die
allgemeine Grundschulpflicht ein und verwirklichte somit zum ersten Mal politisch
den Gedanken einer Einheitsschule — was zugleich eine Abkehr vom sténdisch
gegliederten Elementarschulwesen bedeutete. Im Reichsgrundschulgesetz von
1920 und in den ,Richtlinien zur Aufstellung von Lehrplanen fir die Grundschule”
waren fur diese Zeit progressive Bestimmungen formuliert: ,Die Grundschule als
die gemeinsame Schule fir alle Kinder der ersten vier Schuljahre hat die Aufgabe,
den sie besuchenden Kindern eine grundlegende Bildung zu vermitteln“>®.  Mit
den ,Lehrgegenstanden’ Religion, Heimatkunde und deutsche Sprache schrieben
sie gleichwohl die Entwicklung einer christlichen deutschen Muttersprachschule

fest*>*®, diagnostiziert allerdings Glumpler.

Aber nicht nur sténdische Diskriminierungen wurden damals im Bereich des
Bildungswesens vermindert, sondern ebenso kulturelle und sprachliche, wie der
Artikel 113 der Weimarer Verfassung offenbart. In diesem wurde den im

32 vgl.: Eckhart, Michael/Haeberlin, Urs/Kronig, Winfried 2000, S. 43. Vgl.: Kriiger-Potratz,
Marianne, in: Allemann-Ghionda, Cristina (Hrsg.) 1994, S. 210

°3 Edith Glumpler (1951-2000)

>34 y/gl.: Glumpler, Edith, in: Haarmann Dieter (Hrsg.) 1994, S. 65

% Richtlinien zur Aufstellung von Lehrpléanen fiir die Grundschule, abgedruckt in: Nave, Karl-
Heinz 1980, S. 174

3 Glumpler, Edith, in: Haarmann Dieter (Hrsg.) 21994, S. 65
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Kaiserreich noch von einem betrachtlichen Germanisierungsdruck geplagten
Minoritadtengruppen ein Minderheitenschutz zugestanden: ,Die fremdsprachigen
Volksteile des Reichs dirfen durch die Gesetzgebung und Verwaltung nicht in
ihrer freien, volkstimlichen Entwicklung, besonders nicht im Gebrauch ihrer

Muttersprache beim Unterricht [...] beeintrachtigt werden.*

Infolgedessen
wurden nun zum einen auch nicht-deutsche Muttersprachen an deutschen
Schulen toleriert, zum anderen durch Minderheiten auch eigene
Muttersprachenschulen aufgebaut — z. B. im Ruhrgebiet ein polnisches

Kleinschulwesen oder in Sidschleswig danische Schulen.

Diese ,in der Weimarer Zeit angelegte Institutionalisierung eines separaten
Minderheitenschulwesens neben dem reguldren Bildungsangebot®® kann als
richtungweisend fur spatere Konzeptionen des Umgangs mit sprachlichen und

kulturellen Minderheiten gelten.

3.8.1.2 Die 1950er und 1960er Jahre

Padagogische und didaktische konzeptionelle Entwicklungen hatten bis in die
1960er Jahre hinein vornehmlich die Umsetzung reformpéadagogischer Leitideen
vor Augen. Danach kam es zwar zu einer intensiven konzeptionskritischen

53 zu denken

Hinwendung zur Theorie und Praxis der Weimarer Grundschule
ware hier beispielsweise an die Auseinandersetzung mit dem heimatkundlichen
Gesamtunterricht; hinsichtlich der Frage nach padagogischen Reaktionen in den
1960er Jahren auf das Ph&nomen der ,Gastarbeit® kann man aber von einer

_Dekade diskursiver Stille“>*°

sprechen, da in der Schule wie auch in anderen
Bildungseinrichtungen ,Auslander kaum thematisiert wurden und man auf3erdem

allseitig deren baldige Ruckreise erwartete.

37 Dje Verfassung des Deutschen Reichs vom 11. August 1919 0. J., S. 94 (Art. 113)
3 Glumpler, Edith, in: Haarmann Dieter (Hrsg.) 21994, S. 66

°% Dies fiihrte schlieBlich zur ersten deutschen Grundschulreform.

%% Mecheril, Paul 2004, S. 83
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3.8.1.3 Die 1970er Jahre

Die 1970er Jahre konnen als ,Dekade des Defizitdiskurses“**" bezeichnet
werden. Aufgrund der besagten Arbeitsmigration der 1960er Jahre und des daran
anschlieBenden Nachzugs von Familienangehorigen dieser ,Gastarbeiter® stieg
die Zahl der ,Auslanderkinder* an deutschen Schulen deutlich an — es entstand
ein Problembewusstsein: man begann, auf die Arbeitsmigration padagogisch zu
reagieren. Die inzwischen als ,Auslanderpaddagogik bekannten Anséatze
entwickelten sich zu einer schulpadagogischen Sonderpéadagogik. ,Die
(mangelnden) sprachlichen, kulturellen und individuellen Kompetenzen der
Einwanderer wurden im Hinblick auf die Sprache und Kultur des Aufnahmelandes
als Defizit identifiziert.“>** Die kompensatorischen Bemiihungen hinsichtlich der
deutschen Sprache fuhrten zu einem betrachtlichen Bedeutungszuwachs der
Fremd- bzw. spater Zweitsprachendidaktik. Die ,Ausléanderpéadagogik” verfolgte
zwei Ziele, die bereits 1964 von der Kultusministerkonferenz vorgegeben worden
waren, und die auch noch Anfang der 1980er Jahre von Belang sein sollten: zum
einen die ,schulische Integration®*® (Mecheril) bzw. ,Assimilation“**
(Herzog/Makarova) der ,Auslander”- bzw. ,Gastarbeiterkinder®, zum anderen die
Vorbereitung dieser Kinder auf deren erwartete Rickreise: Regelunterricht und
Forderung — vor allem in speziell fir sie eingerichteten Vorbereitungsklassen —
dienten dem ersten Ziel, meist nachmittags stattfindender muttersprachlicher

Erganzungsunterricht diente dem zweiten Ziel.

3.8.1.4 Die 1980er Jahre

1545

Die ,Dekade des Differenzdiskurses setzte aus der Erkenntnis heraus ein,

dass ,Migranten” nicht nur vorubergehend in der Gesellschaft zugegen und

*41 Mecheril, Paul 2004, S. 83

*¥2 Herzog, Walter/Makarova, Elena, in: Straub, Jirgen/Weidemann, Arne/Weidemann, Doris
lgHrsg.) 2007, S. 261

43 Mecheril, Paul 2004, S. 84

544 Herzog, Walter/Makarova, Elena, in: Straub, Jirgen/Weidemann, Arne/Weidemann, Doris
lgHrsg.) 2007, S. 262

45 Mecheril, Paul 2004, S. 84
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Kinder ,nichtdeutscher Herkunft“ damit auf Dauer im schulischen Bildungssystem
prasent sind. Eine umfassende Kritik am Ansatz der ,Auslanderpadagogik”
formierte sich. Konzepte wurden erarbeitet und diskutiert, in denen die
interkulturelle Bildung und Erziehung nicht mehr entworfen waren als
Spezialbehandlung fir ,Auslanderkinder”, sondern vielmehr als fur die Schule
selbstverstandliche Angelegenheit. Allerdings bestimmten im Gegensatz zum
akademischen Diskurs weiterhin kompensatorische Anstrengungen die
Zielrichtung der Schulpraxis. Das Bundesministerium fir Arbeit veranlasste 1987
die Studie ,Sozialdienste fur Auslander®, welche dann die diesbezugliche
Versorgung von Migranten als mangelhaft beschrieb; aufgrund der
Untersuchungsergebnisse begann eine intensive Beschéftigung mit dieser

Problematik.

Man wandte sich von der defizitorientierten Inaugenscheinnahme der ,Auslander”
ab und gleichzeitig der Differenz zu, man ,entdeckte” die Kulturen der Migranten

und die Qualitaten einer ,multikulturellen Gesellschaft”.

Nach 1989/90 zog mit dem Fall des ,Eisernen Vorhangs" eine betrachtliche
Anzahl von Aussiedlern nach Deutschland. Doch die Bildungseinrichtungen
reagierten entsprechend dem gesamtgesellschaftlichen Bewusstsein fur dieses

Phanomen lediglich nach und nach darauf.

3.8.1.5 Die 1990er Jahre

In den 1990er Jahren, die auch als ,Dekade des Dominanzdiskurses“*®

charakterisiert werden konnen, entstand aufgrund rechtsextremistisch-
rassistischer Angriffe mit Opfern in Mdlln, Rostock, Solingen, Hoyerswerda etc.
eine intensive Rechtsextremismusdiskussion. Vor allem die
Sozialisationsbedingungen und Motive der Tater — meist jugendlichen Alters —
wurden unter die Lupe genommen. Gleichzeitig setzte die Rezeption des
Konzepts einer ,antirassistischen Erziehung® ein, der Leitgedanke der
Anerkennung von Differenz erstarkte, ,allerdings ohne an die Debatte uber
interkulturelle Erziehung anzuschliel3en. Die beiden Diskurse werden bis heute

546 Mecheril, Paul 2004, S. 86



138

noch zum Teil getrennt gefuhrt, was auch damit zusammenhangen mag, dass
Konzepte interkultureller Erziehung meist fir die schulische Praxis entworfen
wurden, wohingegen antirassistische Erziehung die Domane der Jugendarbeit

geworden ist.>*’

Die Kultusministerkonferenz artikulierte 1996 in einem Beschluss zu
Jnterkultureller Bildung und Erziehung®, dass interkulturelle Bildung Bestandteil
der allgemeinen Bildung ist, also eine wesentliche Qualifikation fir alle Schiler

darstellt.

,Der von Beginn der padagogischen Auseinandersetzung mit kultureller Differenz
und migrationsbedingter Pluralitat geforderte Bezug weg von den ,Defiziten der
Auslander’ hin zu den Voraussetzungen und Einschrankungen der
Bildungseinrichtungen wird zum zentralen Thema der Interkulturellen

1548

Padagogik. In der sozialen Arbeit, in der Aus- und Weiterbildung von
Lehrkraften und in der Erwachsenenarbeit wird ein Mangel an F&higkeiten,
professionell mit Differenz und Fremdheit umzugehen, konstatiert — und
Jnterkulturelle Kompetenz* eingefordert. Dieses Schlagwort verheif3t rasche

Hilfen, wird als Scheinlbsung gleichzeitig aber auch kritisiert.

Die Interkulturelle Padagogik wird als eigenstandiges

erziehungswissenschaftliches Fachgebiet anerkannt.

3.8.1.6 Die Jahre seit 2001

~Seit dem Terroranschlag von New York 2001 hat sich der Diskurs tber
eine dauerhafte und grundséatzlich winschenswerte multikulturelle
Gesellschaft grundlegend veradndert. Das hat auch Folgen in Deutschland
gehabt.“>*

Muslime stehen nun unter einem zwar haltlosen, aber von vielen geteilten
Generalverdacht. Aber nicht nur Muslimen widerfahrt dieses neue Misstrauen; bei
derartigen Kollektivzuordnungen tritt haufig eine kognitive Reaktion ein, welche

die Psychologie der Stereotypen Ubergeneralisierung nennt.

47 Auernheimer, Georg “2005, S. 41
>4 Mecheril, Paul 2004, S. 86f.
> Nieke, Wolfgang 32008, S. 20
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Nieke bezeichnet die gegenwartig recht einmuitig gedulR3erten Forderungen der
politischen Eliten Deutschlands als Neo-Assimilationismus.®® Von den
Zuwanderern wird eine Anpassung erwartet, ,die Uber funktionale Kompetenzen
und eine Loyalitdt zum Staatssystem hinausgeht und auch die zentralen

«51  Dass solcherlei

Grunduberzeugungen der Mehrheitskultur mit einschlief3t
Anspriche erhoben werden, ist historisch nichts Neues; Vergleichbares findet
sich bereits vor 1980, also vor dem Aufkommen des Diskurses uber eine
multikulturelle Gesellschaft. Fir Nieke fuhrt nun diese Umorientierung zu einer
Herausnahme der Anerkennung kultureller Besonderheiten aus dem Diskurs um
die Anerkennung von Diversitat, der sich somit nur noch beschréankt auf die
Diversitat der Geschlechter, die Diversitat der sexuellen Orientierungen und auf

die Diversitat von Behinderung und Nichtbehinderung.**?

3.8.2 Interkulturelles Lernen zwischen Integration und ldentitat

Schreiner™® zeigt auf, dass die Begriffe ,Integration* und ,Identitat* nicht selten in

problematischen Verwendungszusammenhangen auftauchen:

Im politischen Bereich wird sehr oft das Wort Integration gebraucht, wenn
man in Wirklichkeit totale Anpassung, ja Germanisierung meint; die Formel
.Bewahrung der kulturellen Identitat* mul® oft dafir herhalten, wenn man
euphemistisch Abspaltung, Ghettobildung oder Reintegration (eine
vornehme Formel fir ,Auslander raus!“) ausdriicken will.>>*

Jdentitat” meint wissenschatftlich betrachtet die in sich und durch die Zeit hindurch
dauerhaft wahrgenommene Einheit der Person; sie verkorpert das ,Selbst* des
Menschen. Personlichkeitsstorungen erzeugen Identitatsverluste. Die Identitét
des Menschen schliel3t auch ein, dass er im Zusammenhang mit den von der
Gesellschaft an ihn gestellten und von ihm groRBenteils erfillten

Rollenerwartungen eine Bestandigkeit der Selbstwahrnehmung besitzt. Doch die

>0 yv/gl.: Nieke, Wolfgang %2008, S. 20

! Nieke, Wolfgang *2008, S. 20

2 y/gl.: Nieke, Wolfgang %2008, S. 20f.

%53 Manfred Schreiner (geb. 1944)

>4 Schreiner, Manfred, in: Tumat, Alfred J. (Hrsg.) 1986, S. 246
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Bestandigkeit des Ich/der Identitdt schlief3t soziale Einflussnahmen nicht aus.
Identitdt besagt nicht, dass eine einmal herangebildete Personlichkeit eine
konstante Groél3e ist; Identitat schlie3t auch Veranderungen in der Personlichkeit
eines Menschen ein. Die ldentitat eines Migrationsanderen kann sich, wie die

Erfahrung zeigt, nun in zweierlei Richtung verandern:

1. Durch die Andersartigkeit der modernen Bundesrepublik und ihrer
Menschen, wird das eigene Land, der eigene Kulturkreis, ja die eigene
Identitat als minderwertig empfunden. Man andert deshalb seine Identitat
im Sinne einer mehr oder minder unkritischen Anpassung an das Gastland.
Leider wird von vielen nur diese Form von Anpassung als Integration
akzeptiert.

2. ,Unter dem Eindruck einer fremden und feindseligen Umwelt, der sozialen
Isolation und der ungewissen Zukunftsperspektive bietet der Riickzug auf
die eigene Ethnie, die Verklarung der Heimat aus der Distanz, die
Idealisierung der Vergangenheit* (Steffen 1981; S. 57°°!) und der Riickzug
auf vertraute Verhaltensweisen in der Gruppe der Landsleute eine
Sicherheit vor dem Kulturschock. Auf diese Weise erwirbt der Migrant eine
andere ldentitat als im ersten Fall. Leider wird der Erwerb dieser ldentitat
vom Gastland als integrationshemmend, ja feindlich, betrachtet.>*®

Der Migrationsandere erduldet hierbei immer Nachteile — gleich, wie er sich
verhalt: Reagiert er gemall dem ersten Fall, dann wird er von seinen
.Landsleuten” abgelehnt; reagiert er aber gemald dem zweiten Fall, prangert ihn
das ,Gastland“ an.

Fur Schreiner kommt es in Anbetracht dieses Dilemmas nun auf das Verstandnis
von Integration an: Migrationsandere, die ,in der Diasporasituation bewuf3t ihre

Identitat pflegen wollen“®®’, diirfen nicht als desintegriert betrachtet werden.

Fur die Schule stellt sich angesichts der zahlenmalligen Zunahme von Migration
die Aufgabe, Menschen mit und Menschen ohne Migrationshintergrund fir ein
Leben in Gemeinsamkeit zu befahigen. Es geht um einen Integrationsbegriff,
zunter dem abweichendes Verhalten toleriert wird, fremdartige Gewohnheiten
anerkannt werden, Mehrsprachigkeit selbstverstandlich ist, Religionsausibung
Privatsache bleibt und die Begegnung mit Menschen anderen kulturellen

%% steffen, Gabriele: Interkulturelles Lernen — Lernen mit Ausléandern, in: Sandfuchs, Uwe
(Hrsg.): Lehren und Lernen mit Auslanderkindern. Grundlagen - Erfahrungen -
Praxisanregungen, Bad Heilbrunn (Julius Klinkhardt) 1981, S. 56-68

%% gchreiner, Manfred, in: Tumat, Alfred J. (Hrsg.) 1986, S. 247

7 Schreiner, Manfred, in: Tumat, Alfred J. (Hrsg.) 1986, S. 248
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«558

Hintergrundes erstrebenswert wird Interkulturelles Lernen wird damit zur

Daueraufgabe, zum Unterrichtsprinzip.

Czock>>®

stellt fest, dass der Identitatskonflikt als Konsequenz eines
Kulturkonflikts insbesondere in den Anfangen der Interkulturellen Padagogik als
gewichtiges Argument zur Legitimierung der zum damaligen Zeitpunkt noch unter
der Bezeichnung ,Auslanderpadagogik zusammengefuhrten Mal3hahmen

%0 Das Muster der Argumentation lauft darauf hinaus, dass

benutzt wurde.
Immigrantenkinder zwischen zwei Kulturen hin- und hergerissen sind, was
zwangslaufig in eine Krise fuhre und den Identitatsbildungsprozess nachhaltig
stére, wenn nicht sogar im schlimmsten Fall Uberhaupt keine Identitat
herausgebildet werde**®*. Die Lehrkrafte sollten demnach bei der Verarbeitung
des Kulturschocks und den damit in Zusammenhang stehenden
Identitatsproblemen zu Hilfe stehen. So gilt denn auch der Kulturschock als
Mitursache/Ursache fir bei Kindern mit Migrationshintergrund auftretende
Schulschwierigkeiten. Doch die Konstruktion eines kausalen Zusammenhangs ist
heikel, da bei einer Immigration die mit einem Kulturkonflikt einhergehenden
Schulschwierigkeiten  geradezu  erwartet wirden. ,Dabei sind die
Schulschwierigkeiten leichter zu beobachten als ein Kulturkonflikt, so dass dieser

jederzeit als Ursache unterstellt werden kann.“>%?

Ausgangspunkt fur die Voraussage einer ldentitatskrise, bedingt durch einen
angenommenen Kulturkonflikt, ist die Auffassung, dass Kulturen in sich einheitlich
und unveranderbar sind und Identitat ein stabiles Selbstwahrnehmungskonzept
darstellt, das auch die Teilhabe an einem bestimmten sozialen Verbund
gewahrleistet. Kulturelle Identitat dieser Art wird mittlerweile haufig als
ausgesprochen problematisch betrachtet, vor allem wenn padagogische Schliisse
daraus gezogen werden, da sie ein statisches und mechanistisches
Identitatskonzept verkorpere. Krappmann®®® hat im Gegensatz dazu bereits Ende
der 1960er Jahre ein interaktionistisches Verstandnis von Identitat entwickelt, das
einmal personale Identitat von sozialer Identitat unterscheidet und zwischen

vielfaltigen Dimensionen der Zugehorigkeit im Laufe eines Lebens differenziert.

%8 Hoff, Gerd, in: Essinger, Helmut/Hellmich, Achim/Hoff, Gerd (Hrsg.) 1981, S. 63
%59 Heidrun Czock (Geburtsjahr in einschlagigen Verzeichnissen nicht aufgefiihrt)
%0 y/gl.: Czock, Heidrun 1993, S. 84ff.

1 Eckhart, Michael/Haeberlin, Urs/Kronig, Winfried 2000, S. 36

%52 Eckhart, Michael/Haeberlin, Urs/Kronig, Winfried 2000, S. 37

°%3 | othar Krappmann (geb. 1936)
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Die These des Kulturkonflikts gibt ihren Automatismus ab, ,wenn die Dynamik und
Wandelbarkeit  kultureller Muster zur Kenntnis genommen  wird“*®.
Identitatsbildungsprozesse kénnen sich nicht nur dann vollziehen, wenn sich ein
Individuum dauerhatft in einer homogenen Kultur befindet. Hamburger®®® zeigt auf,
dass far die bei Immigrantenkindern/-jugendlichen auftretenden
Identitatsprobleme nicht eine kulturelle Differenz als solche ursachlich ist, sondern

die ihnen widerfahrene Abwertung bzw. Ablehnung.

3.8.3 ,Multikulturelle Gesellschaft als normatives Konzept und
,Politik der Differenz* — Bezugsrahmen fur Interkul turelle

Padagogik/Migrationspadagogik

Der Begriff ,multikulturelle Gesellschaft“ taucht sowohl in deskriptiven als auch in
normativen Verwendungszusammenhangen auf. In diesem Fall soll aber nicht die
neue sprachliche oder religiose Vielfalt, die Einwanderungsgesellschaften
kennzeichnet, beschrieben werden; es geht vielmehr ,um das normative Konzept,
das zum Diskussionsgegenstand der Politikwissenschaft und der politischen
Philosophie geworden ist. Dieses bildet [...] den Bezugsrahmen fir interkulturelle

«566 und damit eine Saule des

Bildung und Erziehung
erziehungswissenschaftlichen Konzepts Integration. Denn der Weg zur Erziehung
fuhrt nicht selten Uber die Politik — und der Begriff ,Differenz* ist ,auch im
politischen und politikphilosophischen Diskurs zu erheblicher Bedeutung gelangt
und aus dem ,Diskurs um Gerechtigkeit’ nicht mehr wegzudenken“*®’. Es geht bei
den unterschiedlichen Fassungen einer ,Politik der Differenz’ oft um die Analyse
einer moglichen Verknupfung von mangelnder Differenz-Anerkennung und dem
Phanomen sozialer Ungleichheit. Dabei wird die Unterdriickung der Differenz als
wesensmalfiig antidemokratisch bzw. ungerecht aufgezeigt, wahrend die

gleichzeitig eingeforderte Akzeptanz von Verschiedenheit, Andersheit und

%% Czock, Heidrun 1993, S. 92

°% Franz Hamburger (geb. 1946)

%% Auernheimer, Georg #2005, S. 58

57 Balzer, Nicole/Ricken, Norbert, in: Straub, Jirgen/Weidemann, Arne/Weidemann, Doris
(Hrsg.) 2007, S. 66
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Fremdheit nicht nur das gesellschaftliche Leben bereichern, sondern auch
politische, soziale und kulturelle Gerechtigkeit nach sich ziehen soll.

In Deutschland verkorpert die Veroffentlichung des Bandes ,Multikulturalismus

08 yon Taylor® einen Markstein in der

und die Politik der Anerkennung
philosophischen Diskussion um eben dieses Thema.>’® Taylor beschaftigt sich
dabei mit der Frage, wie eine ethnisch vielfaltige, multikulturell genannte
Gesellschaftsformation zu einer politischen Gestalt gelangen kdnne, welche die
Gleichheit der Gesellschaftsmitglieder auf dem Fundament ihrer (kulturellen)
Differenz zu verwirklichen vermag. Dabei stehen die durch Einzelne und Gruppen
geadulRerte Forderung nach Anerkennung ihrer Identitdt und die Forderung nach
Gleichberechtigung in Konkurrenz zueinander. Taylor argumentiert fur eine
»politics of recognition® (vgl. Titel der Originalausgabe: ,Multiculturalism and ,The

Politics of Recognition™), auf die beispielsweise in den angelsachsischen Landern
auch eine Anzahl von Minderheitengruppen hinarbeitet. ,Das moralische Gebot
der Anerkennung kultureller Spezifika, zum Beispiel von Minderheitensprachen,
begriindet er identitatstheoretisch.“>’* So sei es ein Charakteristikum der Moderne
(gegeniber traditionalen Gesellschaften), ,die Wirde [je]Jdes Menschen® (vgl. z.
B. Artikel 1 der Grundrechte im Grundgesetz fir die Bundesrepublik Deutschland)
und damit einhergehend eines jeden Menschen Einzigartigkeit zu konstatieren.
Diese Einzigartigkeit spiegelt sich in einer individualisierten Identitatsbildung
wider, die Selbstverwirklichung, Authentizitat, Originalitat etc. einfordert. Doch
Anspriche dieser Art lassen sich nach Taylor aufgrund des ,dialogischen

572

Charakter[s] menschlicher Existenz einzig Uber den Bezug zu den

,signifikanten Anderen*>’®

erfillen. ,Das verlangt wiederum die Aneignung der
gruppenspezifischen Symbolsysteme und erklart die gro3e Bedeutung
beispielsweise von Minderheitensprachen fiir die jeweilige Gruppe.“™® So
behauptet Taylor, ,dal der Mensch aul3erhalb einer Sprachgemeinschaft und

einer gemeinsamen Auseinandersetzung uber Gut und Bése, gerecht und

°%8 Taylor, Charles 1993

*% Charles Taylor (geb. 1931)

> Im gleichen Band wird diese ,Politik der Anerkennung“ in verschiedenen (kritischen)
Beitragen — u. a. von Jirgen Habermas — kommentiert.

>’ Auernheimer, Georg #2005, S. 58

"2 Taylor, Charles 1993, S. 21

>3 Taylor, Charles 1993, S. 22. Taylor bezieht sich hier auf George Herbert Mead.

" Auernheimer, Georg 2005, S. 58
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«575

ungerecht nicht einmal ein moralisches Subjekt sein kénne und betont in

diesem Zusammenhang den Stellenwert der Politik.>’® ,Einem differenzblinden
Liberalismus stellt er eine Politik der Differenz gegenuber, die fir ihn gleichwohl
universalistischen Prinzipien verbunden ist.*’" Allerdings macht Taylor im
Spannungsfeld einer Politik der Differenz auf der einen Seite und einer Politik der

allgemeinen Menschenwirde auf der anderen Seite auch ,zwei nicht miteinander

vereinbare Auffassungen von liberaler Gesellschaft“’® aus:

Die zwei politischen Konzeptionen, die beide auf der Idee der
Gleichachtung beruhen, geraten nun miteinander in Konflikt. Einerseits
fordert das Prinzip der Gleichachtung ein ,differenz-blindes” Verhalten. Die
Auffassung, dald alle Menschen gleich zu achten seien, konzentriert sich
vor allem auf das, was bei allen gleich ist. Andererseits sollen wir das
Besondere anerkennen und sogar férdern. Die erste Konzeption wirft der
zweiten vor, sie verstol3e gegen den Grundsatz der Nicht-Diskriminierung.
Die zweite wirft der ersten vor, sie negiere die Identitat, indem sie den
Menschen eine homogene, ihnen nicht gemaRe Form aufzwinge.””

Die auf diese Weise entstehende Unumganglichkeit eines Abwagens zwischen
Individual- und Kollektivrechten fuhrt Taylor in ein Dilemma; er rat aber dann, die
Forderung nach Gleichbehandlung ,abzuwagen gegen die Wichtigkeit des
Uberlebens einer Kultur*®®. Charles Taylor — in dessen Uberlegungen
hermeneutische Weltauslegung und kommunitaristisches Denken eng verbunden
sind und der sich als moderner Hegelianer versteht — stellt letztlich (ausgepréagter

1581
)

als die kommunitaristischen Liberalen wie z. B. Amitai Etzioni Jdie

Bedingungen der Mdoglichkeit von Gemeinschaften [...] Uber die Rechte des

Individuums auf Selbstentfaltung“>®2.

> Taylor, Charles 1988, S. 150

"% Er geht dabei auf das Ringen der Frankokanadier nach Unabhangigkeit ein und auf die
Debatten Uber die Hochschulcurricula in den USA.

"7 Auernheimer, Georg “2005, S. 58

°8 Taylor, Charles 1993, S. 54

>’ Taylor, Charles 1993, S. 33f.

%0 Taylor, Charles 1993, S. 56

81 Amitai Etzioni (geb. 1929, unter dem Namen Werner Falk)

%82 Reese-Schafer, Walter 32001, S. 25
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Aufschlussreich erweist sich nun die von der diskursethischen®®® Position
ausgehende durch Habermas®®* und Benhabib®® geduRerte Kritik an Taylors

Argumentation.

Obgleich bekennender Liberaler, schreckte Habermas nicht davor zurick, die
Bedeutung des real existierenden Liberalismus bei der Konsolidierung kultureller

Hegemonie darzulegen.

Habermas spricht sich zwar selbst fir eine ,prozedural geregelte Vermittlung“ von
Interessen aus, weist aber darauf hin, dass eine Verfassung als ,historisches
Projekt” zu begreifen ist und die politische Szenerie mit kollektiven Akteuren
versehen ist, die die Legitimierung ihrer Anliegen zu erreichen suchen, damit

586

diese zu einem festen Bestandteil im Rechtssystem werden. In einer

Demokratie ist damit der ,,Streit um die Interpretation und Durchsetzung historisch

uneingeldster Anspriiche**®’

wesensmalfig enthalten. Der Kampf um den
Sozialstaat kdnnte daftr als historisches Beispiel herangezogen werden, doch fur
Habermas bleibt der Vergleich strittig, da die Verteidigung sozialer Interessen und
das Ringen um Anerkennung nicht unbedingt analog behandelt werden kdnnen.
Im Ubrigen wenden einige Autoren generell gegen das Multikulturalismus-
Konzept ein, dass hier der Pluralismus der Interessen durch die Pluralitdt der
Identitdten ersetzt werde, ,die im Gegensatz zu Interessen nicht verhandelbar
seien“®®. So stellt sich auch fiir Habermas die Frage, ob dabei nicht Anspriiche
auf kollektive Rechte erhoben wirden, ,die unser Uberkommenes [...] ,liberales’

«89 _ \veist dies

Selbstverstandnis des demokratischen Rechtsstaates sprengen
aber dann zurtick. ,Denn anders als Taylor hélt er das auf dem formalen Prinzip
der Gleichbehandlung und demokratischen Verfahren basierende System nicht
fir notwendig blind gegentiber der Differenz der Lebensformen.“** Die einzelnen
Akteure mussen sich sowohl im Falle formaler Freiheitsrechte wie auch beziiglich

inhaltlich bestimmter Forderungen gemeinsam dariber klar werden, was ihre

°%3 Die Diskursethik ,will nicht MaRstabe eines guten Lebens vorgeben, sondern formuliert
konstitutive Bedingungen ,verninftiger Kommunikation. Dazu gehort, dass alle
Teilnehmer/innen die gleichen Chancen der Argumentation haben, was impliziert, dass
niemand ausgeschlossen werden darf* (Auernheimer, Georg 2005, S. 60).

84 Habermas, Jurgen, in: Taylor, Charles 1993

°% Benhabib, Seyla 1999

%% Habermas, Jurgen, in: Taylor, Charles 1993, S. 147f.

87 Habermas, Jurgen, in: Taylor, Charles 1993, S. 148

88 Auernheimer, Georg #2005, S. 59

°% Habermas, Jurgen, in: Taylor, Charles 1993, S. 149

% Auernheimer, Georg #2005, S. 59
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Interessen und Malfistabe sind. ,Die private Autonomie gleichberechtigter Birger
kann nur im Gleichschritt mit der Aktivierung ihrer staatsburgerlichen Autonomie
gesichert werden.“®! Habermas setzt sich ferner rechtsphilosophisch mit diesem
Thema auseinander; denn mit dem Multikulturalismus ist fur ihn ,die Frage der

ethischen Neutralitat von Rechtsordnung und Politik*>

verbunden. Im Mittelpunkt
seiner kritischen Reflexion steht dabei zunadchst das heikle Verhéaltnis von
Demokratie und Nationalstaat, die sozusagen ,als Zwilinge aus der

Franzosischen Revolution hervorgegangen“®?

sind. Schon seit dem Augenblick
der Bildung erster Nationalstaaten ist der demokratische Gedanke der
Volkssouveranitat mit der Frage nach der Nation verknlpft. ,Nationale
Homogenitat im Sinne eines ,Volkes’ wird zum unverzichtbaren Scharnier
zwischen Rechtsstaat und demokratischer Selbstbestimmung [...]. Insofern
mischen sich in der Idee der Volkssouveranitat rechtliche Gleichheit und

9% In dieser

ethnokulturelle Ahnlichkeit zu einem untrennbaren Amalgam
historischen Affinitdt von Nation und Demokratie ist auch die Triebfeder zu sehen
fir die problematische ,ethische Impragnierung des Rechtsstaats“*®®. Obgleich
die Idee staatlicher Neutralitat als regulative Orientierung agiert, ist doch bei jeder
Rechtsordnung die innere Ausgestaltung abhéngig vom ,Selbstverstandnis und
dem perspektivischen Lebensentwurf partikularer Gruppen®, also von ,dem, was
aus ihrer Sicht aufs Ganze gesehen ,gut ist fiir uns™.>*® Somit kénnten sich dann
~Kulturkdmpfe entzinden, in denen sich mil3achtete Minoritdten gegen eine
unempfindliche Mehrheitskultur zur Wehr setzen“*®”. Positiv gesehen sollte sich
demnach der Prozess der Rechtsverwirklichung im Rahmen von
~Selbstverstandigungsdiskursen® vollziehen, in denen sich die Beteiligten ,z. B.
dariiber klarwerden, wie sie sich als Birger einer bestimmten Republik, als
Bewohner einer bestimmten Region, als Erben einer bestimmten Kultur verstehen

wollen, welche Traditionen sie fortsetzen oder abbrechen, wie sie mit ihrem

1 Habermas, Jurgen, in: Taylor, Charles 1993, S. 157

92 Habermas, Jiirgen, in: Taylor, Charles 1993, S. 164f.
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kollektiven guten Lebens, also im Sinne von ethos als Sitte und Brauchtum. Ethische Fragen
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Schafer, Walter, in: Bizeul, Yves (Hrsg.) 2004, S. 65).
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historischen Schicksal, wie sie miteinander und mit der Natur umgehen wollen
usw. Und naturlich berthrt die Wahl der Amtssprache oder die Entscheidung tber
das Curriculum o6ffentlicher Schulen das ethische Selbstverstdndnis einer
Nation.*®® Als Schritte zur Gewahrleistung voller Gleichberechtigung wéren dann
staatliche Mallnahmen, die auf den Schutz bzw. die Foérderung z. B. von
Minderheitensprachen abzielen, denkbar. Uberdies kann fiir Habermas
individuelle Identitat zwar ,nur in einem kulturellen Netzwerk stabilisiert
werden®, dennoch weist er ausdriicklich jede Art eines kulturellen
Schutzprogramms zurtick; denn Kulturen befinden sich fir ihn immer im Wandel.
Den Mitgliedern einer Gruppe muss es demzufolge immer mdglich sein,
Traditionen neu auszulegen. ,Man kénnte knapp formulieren: Jedes Individuum
hat das Recht, sich zu einer Minderheitengruppe zu bekennen, aber keine Gruppe

hat das Recht, ein Individuum fiir sich in Anspruch zu nehmen.“°®

Den Dbereits angesprochenen ,Selbstverstandigungsdiskursen® muss aber
notwendigerweise eine politische Partizipation vorausgehen — wodurch Fragen
des Staatsburgerschaftsrechts aufgeworfen werden. Habermas untersucht nun
nicht wie Ublich die Bedingungen fir eine Gewahrung der Einbirgerung; er
wechselt den Standpunkt und fragt nach den Bedingungen einer Verweigerung.
Es durfe keine generelle Akkulturation eingefordert werden, sondern lediglich eine
politische Sozialisation — also fur Deutschland vorwiegend das Bekenntnis zum
Grundgesetz. Habermas favorisiert damit einen ,Verfassungspatriotismus®. Kein
allgemeinglltiger Wertekonsens, sondern allein ein prozeduraler Konsens kdnne

die Gesellschaft heute zusammenhalten.

Benhabibs Multikulturalismuskonzept macht Konturen sichtbar, ,die auf eine
politische Ethik multikultureller Gesellschaften im Zeitalter der Globalisierung

hindeuten*®®!,

Multikulturalitéat ist bei ihr kein isoliertes Phanomen; kulturelle
Vielfalt findet sich bei Benhabib in einem gesamtgesellschaftlichen globalen

Kontext wieder und wird von dort aus interpretiert.

In vielen zentralen Punkten gibt es zwischen den Positionen von Benhabib und
Habermas Ubereinstimmung, da wie oben bereits erwahnt beide der Diskursethik

verpflichtet sind. Bereits der Titel des Buches ,Kulturelle Vielfalt und

% Habermas, Jurgen 1996, S. 254
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demokratische Gleichheit” verdeutlicht die zwei Hauptanliegen. ,Benhabib
unterscheidet zwischen ldentitat als individueller Entwicklungsaufgabe mit dem
Anspruch der Einzigartigkeit und Gruppenidentitdten und wendet sich dagegen,
erstere an die letzteren zu binden.®® Fir sie stellt Autonomie eine
Voraussetzung fur individuelle ldentitatsarbeit dar. Darin, dass sie die Autonomie
Uber die Authentizitat im Sinne kultureller Verwurzelung stellt, besteht auch ihre
Hauptkritik an Taylor. Ihrer Ansicht nach ist es ,nicht die Aufgabe des Staates
oder der Gesetzgebung, in den Individuen ein Gefuhl fur die weihevolle
Unantastbarkeit der Kultur zu verankern. Die Politik sollte dafiir sorgen, dal} die
Bedingungen fir die Regeneration der Kultur im Rahmen der Institutionen einer
freien Zivilgesellschaft und freien Offentlichkeit gegeben sind“°®®. Benhabib raumt
zwar ahnlich wie Habermas ein, dass ,die Suche eines Individuums nach
authentischem Selbstausdruck und ldentitat ein sprachliches, kulturelles und
intersubjektives Medium des Ausdrucks, der Sinngebung und Kommunikation

voraus[setzt]®®*,  dennoch durfe darin lediglich eine ,befahigende

Voraussetzung“®®

gesehen werden. Kollektivrechte werden von ihr mit Skepsis
betrachtet, da sie damit einhergehend eine Beschneidung der Individualrechte
erwartet. Benhabib fiihrt in diesem Zusammenhang auch an, dass Kulturen ,keine
Zwangsjacken [sind], sondern flexible, widersprichliche und auf3erst zwiespaltige
Verflechtungen von Interpretation und Symbolisierung“®®, dass sie also eine
innere Differenz aufweisen, dass sie in sich gegenséatzlich und umkampft sind —
dass Macht im Spiel ist. Um nun den Minderheiten den Weg fur eine Mitsprache
zu ebnen, fordert Benhabib die Ausformung der Zivilgesellschaft, sodass alle am
offentlichen Dialog teilhaben und ,ihre eigenen Erzahlungen von Identitat und

Differenz selbst prasentieren konnen“®®’,

,Die Frage der kulturellen Rechte sieht Benhabib eng mit der der sozialen Rechte
und mit sozialen Kampfen verkniipft®°®; denn ohne die Basis einer gesicherten
Existenz sind Selbstverwirklichungsanspriiche nicht realisierbar. In Hinblick auf
den aul3eren Rahmen zur Gewaébhrleistung politischer Partizipationsrechte zeigt
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sie sich radikaler als Habermas. ,Sie halt das bisherige Staatsangehorigkeitsrecht
generell, nicht nur das auf dem Abstammungsprinzip basierende, angesichts der
globalen Mobilitat fur wberholt.“®® Auch das weniger exklusive moderne
Territorialprinzip, das die Staatsbirgerschaft nach dem Geburtsort vergibt, ist fur
sie unzuldnglich, da auch hier passive Zugehorigkeitskriterien den Ausschlag
geben. FiUr Benhabib ,existiert ein menschliches Grundrecht, eine politische

Gemeinschaft zu verlassen oder den Eintritt in sie zu beantragen“®*.

Fraser halt Habermas vor, dass er allzu sehr auf eine funktionierende
Offentlichkeit vertrauen wirde, in der alle Gruppen die Moglichkeit hatten, sich
einzubringen. Denn Habermas bleibe seiner diskursethisch begrindeten Linie
treu — trotz seiner Einschatzung, dass die moderne Offentlichkeit ,vermachtet” sei.
Er bemerke durchaus die ungleichen Zugangsvoraussetzungen und die
Bedeutsamkeit/Gefahr massenmedialer Beeinflussung. Daher sei seine
Beurteilung der zivilgesellschaftlichen  Mdoglichkeiten einer  politischen
Einflussnahme eher von Skepsis gepragt. Lediglich im Falle einer Krise erwarte er
Widerstandspotentiale bzw. politische Kursadnderungen. Fraser setzt nun auf
,vielfaltige Offentlichkeiten entsprechend den sozialen und kulturellen Differenzen
innerhalb der Gesellschaft®*!. Sie sucht die informellen Hindernisse, die einer
gleichberechtigten Partizipation entgegenstehen, wie z. B. das suggestive ,Wir,
das dominanten Gruppen eigen ist, oder auch die ungleichen kulturellen und
sozialen Ressourcen (vor allem die Sprache). Fraser erwartet nicht, dass durch
eine der Form nach gleiche Zugangschance diese Barrieren Giberwunden werden
konnen. Ihrer Ansicht nach kann eine Pluralitat von Offentlichkeiten besser dieser
Problematik gerecht werden. Sie nimmt dabei eine Unterscheidung der
Offentlichkeiten nach deren Macht vor: Hegemoniale Offentlichkeiten kénnen, da
sie von den dominanten gesellschaftlichen Gruppen gebildet werden, im
Gegensatz zu den subalternen Offentlichkeiten groRen Einfluss nehmen. Unter
.Subalternen Gegenoffentlichkeiten* versteht sie ,parallel existierende diskursive
Arenen [...], in denen Mitglieder untergeordneter sozialer Gruppen Gegendiskurse
erfinden und verbreiten. Die Gegendiskurse erlauben ihnen dann, oppositionelle

Interpretationen ihrer Identitaten, Interessen und Bediirfnisse zu formulieren.“®*
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Der Begriff ,subaltern® darf hierbei nicht im abwertenden Sinne von
Lunterwarfig®/ ,untertanig” verstanden werden, sondern verweist auf das Handeln
der ,Unteren”, also auf jene Gruppen, die keinen Zugang zu hegemonialer Macht

haben, sich einer Beherrschung durch Eliten aber widersetzen.

Doch das emanzipatorische Potenzial der subalternen Offentlichkeiten darf nicht
unterschatzt werden. FiUr Fraser ist dabei deren Doppelcharakter

ausschlaggebend:

Einerseits haben sie die Funktion von Rdumen des Rickzugs und der
Neugruppierung. Andererseits dienen sie auch als Stitzpunkte und
Ubungsplatze fur agitatorische Betatigungen, die sich auf groRere
Offentlichkeiten richten. [...] Durch diese Dialektik werden subalterne
Gegenoffentlichkeiten in  die Lage versetzt, die ungerechten
partizipatorischen Privilegien, deren sich Mitglieder herrschender sozialer
Gruppen in geschichteten Gesellschaften erfreuen, zwar nicht ganz und
gar abzuschaffen, aber doch teilweise auszugleichen.®*®

Ein Ubergreifender ,Selbstverstandigungsdiskurs® der Gesellschaft ist flir Fraser
dennoch unerlasslich. Wie Benhabib fordert sie, die Trennung in oOffentliche
Angelegenheiten auf der einen Seite und private Angelegenheiten auf der
anderen Seite aufzulésen, weil dadurch vieles vom politischen Diskurs
ausgeschlossen werde. Fraser sieht eine Machtproblematik allerdings nicht wie
Benhabib lediglich innerhalb von Minderheitenkulturen, sondern
gesamtgesellschaftlich bezlglich der Deutungsmacht. ,Habermas’ These von der

vermachteten’ Offentlichkeit kénnte ihr Pladoyer fiir Pluralitat stiitzen.“®**

Ein weiteres Problemfeld eroffnet sich, wenn Grundsatzfragen, die an absolut
gegensatzliche Wertvorstellungen gekoppelt sind, durch eine auf universelle
Vernunft bauende Mehrheitsbeschlussfassung entschieden werden sollen.
Anhanger eines ,deliberativen Universalismus® behaupten, dass Konfliktfalle
existieren, in denen (momentan) kein ,substantieller Standard einen

“615 arheben

gerechtfertigten Monopolanspruch auf Vernunftigkeit oder Legitimitat
kann. Diesbezuglich werden z. B. Fragen der Biogenetik angefiihrt. Eine
sfechenschaftspflichtige Beratung” konnte, orientiert an grundsatzlichen

Gerechtigkeits- und Verfahrensprinzipien, dann zumindest gemeinsame

®13 Fraser, Nancy 2001, S. 131
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»2Ausgangspunkte* und gegenseitigen Respekt ermoglichen. ,Das Modell durfte
etwa der Praxis der ,runden Tische’ entsprechen, vernachlassigt aber vermutlich

Macht- und Interessenkonstellationen.“61®

Taylor, Habermas, Benhabib u. a. nehmen bei ihren Uberlegungen hinsichtlich
kultureller Anspriche Bezug auf die sozialstaatliche Entwicklung — da sich auch
dort das Konzept des klassischen Liberalismus als unzulanglich zeige. ,Denn die
Beschréankung der Staatstatigkeit auf den Schutz individueller Freiheitsrechte
lasst die unterschiedlichen Voraussetzungen zur Verwirklichung der
Freiheitsrechte auBer Acht.*®’ Heutzutage wird weithin anerkannt, dass
schwachere Mitglieder der Gesellschaft auf staatliche Hilfen angewiesen sind.
»<Analoges wird auch fur die Realisierung kultureller Rechte gelten missen, wobei
sich die Sicherung der Rechte religiéser und sprachlicher Minderheiten an den
jeweiligen nationalen Traditionen und der Verfassung orientieren wird.“®*® Im Falle
der Sprachminderheiten missen von juristischer Seite her individualrechtliche
Lésungen von kollektivrechtlichen unterschieden werden. Es geht namlich um die
Klarung, wer dem Staat als Rechtssubjekt gegentuberstehen soll. Sollten dies die
Vertreter eines Kollektivs sein, dann wirft das eine Reihe von — bei Habermas und
Benhabib angesprochenen — offenen Fragen auf, welche auch bei einer
demokratischen Struktur der einzelnen Minderheitenorganisationen nicht ganzlich
zu einer Losung gebracht werden kdnnen. Fur die Unterscheidung ist nicht der
Charakter der kulturellen Praxis — mehr privat oder mehr gemeinschaftlich —
ausschlaggebend. Auch individualrechtliche Regelungen dirfen nicht die

Ausibung sprachlicher bzw. religioser Rechte auf die Privatsphare eingrenzen.

Die Berucksichtigung sprachlicher Minderheiten wird ihre Umsetzung in
entsprechenden Bildungsangeboten und in der Beachtung bei TV- und
Rundfunkprogrammen finden, wohl vom Umfang her in Korrelation zur Gro3e der
jeweiligen Sprachgruppe. ,Was die religiosen Minderheiten betrifft, so darf der
Verweis auf die Trennung von Staat und Religion hier in Deutschland nicht zur
Privilegierung der christlichen Kirchen missbraucht werden.“*® Anders als im
laizistisch ausgerichteten Frankreich — wo staatlichen Einrichtungen jegliche
religiose Aktivitaten untersagt sind — ist der deutsche Staat laut Grundgesetz dazu
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verpflichtet, die Umsetzung des Grundrechts auf Religionsfreiheit angemessen zu

fordern.

Im Grundgesetz sind in den Artikeln 1 bis 17, 33 und 101 bis 104 diverse
grundlegende Freiheits-, Gleichheits- und Unverletzlichkeitsrechte formuliert —
wobei die meistens dieser Grundrechte zugleich Menschenrechte sind. Die
Menschenrechte, wie sie von den Vereinten Nationen in der ,Allgemeinen
Erklarung der Menschenrechte* am 10. Dezember 1948 proklamiert wurden, sind
mittlerweile weltweit zu einer wichtigen Quelle fur politisches Handeln geworden.
.Bereits in der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts finden sich regionale Anséatze
des internationalen Menschenrechtsschutzes, und zwar innerhalb der
Organisation Amerikanischer Staaten (OAS), in deren Rahmen 1928 und 1933
zwei Menschenrechtskonventionen (iber Asyl abgeschlossen wurden.“®%
Substantiell fur die Institutionalisierung der Menschenrechte Uber den
Nationalstaat hinaus ist der Fortgang vom ,Westfalischen* Vélkerrecht zum ,post-
Westfalischen® Volkerrecht. So wurde das Souveranitatsprinzip, das im
klassischen ,Westfalischen“ Volkerrecht die grundlegende Norm gebildet hatte,
erganzt/Uberlagert durch andere Prinzipien, wie z. B. ,das Verbot der
Gewaltandrohung und Gewaltanwendung, die Verpflichtung zu friedlicher
Konfliktldsung und internationaler Kooperation, das Selbstbestimmungsrecht der
Vélker und schlieRlich auch die Achtung der Menschenrechte“®®*. Weiter wurden
die Menschenrechte zum Teil von den Staatsblrgerrechten abgekoppelt. Waren
im klassischen Voélkerrecht lediglich Staaten als Rechtssubjekte anerkannt, so
etablierten sich in der Folge auch andere Rechtspersonen als
Volkerrechtssubjekte — dabei vor allem das Individuum.

Volle Volkerrechtssubjektivitat wird zwar weiterhin nur den souveranen
Staaten zugeschrieben, die internationale Verpflichtung von Staaten zum
Schutz der Menschenrechte — wie Ubrigens auch die in den Nurnberger
Prozessen erstmals anerkannte Verantwortung einzelner Individuen fur
Kriegsverbrechen, Voélkermord und Verbrechen gegen die Menschlichkeit —
zeigt aber, dass im modernen Volkerrecht auch das Individuum Trager von
Rechten und Pflichten ist.®??

620 K oenig, Matthias 2005, S. 80
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Der Einzelne besitzt nun Rechte nicht mehr nur als Staatsangehdriger, sondern
als Mensch. Im Rahmen einer zunehmenden Anerkennung nationaler
Selbstbestimmung wurde koloniale Herrschaft delegitimiert. Das Prinzip der
Gleichheit und das der Nichtdiskriminierung wuchsen gewissermal3en als Antwort
auf den im Europa des Imperialismus geldufigen Rassendiskurs zu malRgebenden
Menschenrechten an.

.,Dass die Menschenrechte in den geschilderten rechtlichen, politischen und
zivilgesellschaftlichen Formen jenseits des Nationalstaats institutionalisiert
worden sind, ist ein wichtiger Teilaspekt der Herausbildung von

Weltgesellschaft“®%.

3.9 Die Integration von Kindern unterschiedlichen A lters in der

Grundschule (Mehrstufenklasse)

Die Integration jungerer und alterer Kinder der Grundschule in Mehrstufenklassen,
also in jahrgangsgemischten Lerngruppen, biete — so die immer wieder vertretene
These — ,fur alle Schilerinnen, auch fir jene mit besonderen Begabungen, die
besseren Bedingungen, um ihr personliches Lern- und Leistungsprofil adaquat

entwickeln zu konnen“®?4,

Der Blick fallt hier zunéchst auf die Kleinschulen, die Mehrstufenklassen aufgrund
geringer Schulerzahlen bzw. friher aus der Tradition heraus oder wegen der
konfessionellen und geschlechtsspezifischen Trennung der Schulkinder
eingerichtet haben. ,In den meisten Volksschulen, insbesondere in den landlichen
Gebieten, wurde in der Vorkriegszeit, aber auch noch Anfang der 1950er Jahre
Unterricht in Mehrstufenklassen erteilt.“®”® So war noch 1939 die einklassige
Dorfschule eher die Regel als die Ausnahme. Erst in den 1960er Jahren wurden
die Volksschulen nach und nach zu Einrichtungen mit jahrgangsweisem Unterricht
ausgebaut. Die Arbeitsgruppe Bildungsbericht am Max-Planck-Institut fir

Bildungsforschung ermittelte z. B. folgende Daten: ,1966 waren noch 27 Prozent
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aller Volksschulklassen Mehrstufenklassen, 1975 waren es 1,5 Prozent®®®. Die
Zahl der Volksschulen schrumpfte dabei infolge von Zusammenlegungen um ca.

ein Drittel.

Aktuelle Untersuchungen an Schulen mit Mehrstufenklassen und an Kleinschulen
liefern nun allerdings Belege fir die oben bereits zitierte Annahme, dass die
Lernorganisation Mehrstufenklasse durchaus einen zukunftsfahigen Weg

aufzeigen konnte — denn:

die heterogene Zusammensetzung der Kleinschulklasse wird von einem
Grol3teil der Padagoglinnen als padagogische, didaktische
Herausforderung und die Verschiedenheit der Kinder als besondere
Lernchance wahrgenommen,;

die Organisationsstruktur des Unterrichts weist in den untersuchten
Schulen offensichtliche Individualisierungstendenzen auf: Formen der
Inneren Differenzierung, Freiarbeit und der Einsatz von Schulertutorinnen
gehoéren zum schulischen Alltag;

eine Abkehr vom organisierten Abteilungsunterricht (im klassischen Sinne
der Jahrgangstrennung) zugunsten einer Organisationsentwicklung in
Richtung Mehrstufenklasse in der Kleinschulklasse ist sichtbar;

durch flexible Unterrichtsformen werden Initiativen fir die individuelle
Begabungsforderung gesetzt;

Elemente der Reformpéadagogik pragen den Unterrichtsalltag;

die Lehrerlnnen nehmen zusehends ihre verédnderte Rolle wahr, indem sie
sich in einer mehr unterstitzenden, beratenden, begabenden und
organisierenden (weniger in einer lehrenden) Funktion sehen;

den Kindern wird eine ihrem Lern- und Entwicklungsstand angemessene
Verantwortung Ubertragen;

die altersheterogene  Lerngruppierung schafft eine  natlrliche
Lernumgebung, die von Toleranz und Hilfsbereitschaft gepragt ist, von
allen Beteiligten hohe Sozialkompetenz erfordert und im konkreten
Umgang in der Lerngemeinschaft gelernt, getibt und gelebt wird;

Padagoglnnen zeigen héaufig Organisationstalent und viel Fantasie in
Bezug auf die zweckmdaRige Nutzung der mitunter bescheidenen
raumlichen wie materiellen Rahmenbedingungen. Trotz mangelnder
Ressourcen gelingt es ihnen (haufig mit Hilfe der Eltern), anregende
Lernumwelten zu gestalten. Dies zeigt sich auch durch differenzierende
Lernangebote und der Bereitstellung entsprechender
Unterrichtsmaterialien, die das forschende Lernen anregen.®?’
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Eine so gestaltete jahrgangsubergreifende Lernorganisation weist viele Merkmale
auf, die den gegenwartigen schulpadagogischen Vorstellungen entsprechen.
Schule in dieser Form kann Impulse fur die Bewaltigung der aktuellen sozialen

Herausforderungen liefern.

Im Bereich des Stadtschulrates fir Wien wurde die Mehrstufenklasse ,in einem
Schulversuch erprobt, um Kindern mit spezifischen schulischen Defiziten das

Wiederholen einer Klasse zu ersparen®®®

— sie kdnnen gleichzeitig am alten und
neuen Lernstoff arbeiten. Bereits in Petersens Jenaplan wurden die
Jahresklassen durch Stammgruppen abgelést, um die hohe Zahl von
Sitzenbleibern und Schulabbrechern zu vermeiden, und um dem Selektionsdruck,
starren Lehrplanen, kollektivistischem Abarbeiten von Pensen und der

zunehmenden Einrichtung von ,Sonderschulen® entgegenzutreten.®®

3.10 Koedukation

Der Begriff ,Integration” wird im europaischen Kontext auch fir die Koedukation

gebraucht.®*°

Der Begriff der Koedukation (bzw. Gemeinschaftserziehung)
wiederum — urspringlich fur die gemeinsame Beschulung von Menschen
verschiedener Hautfarbe in den USA verwendet — meint heute vorwiegend die

gemeinsame Unterrichtung von Madchen und Jungen.

Die erziehungswissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Thema
.Koedukation* setzte zu Beginn des 20. Jahrhunderts im Zuge des Ringens um
Madchenbildung ein und wurde jahrzehntelang Uberwiegend von Frauen
betrieben. Wéahrend die Koedukation ,in der DDR von Beginn des staatlichen
Schulwesens an als Selbstverstandlichkeit galt, wurde sie in der (alten)
Bundesrepublik Deutschland offiziell im Jahre 1965 eingefiihrt“®t. Mit der
Strukturreform des Bildungswesens sollte die formale Gleichstellung von

Madchen und Jungen gewahrleistet werden. So wurde die Koedukation dann in
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den 1970er Jahren auch an den Gymnasien zur allgemeinen Praxis, wenngleich

beispielsweise in Rheinland-Pfalz ,schon 1950 fast die Halfte aller Gymnasien

«632

von Jungen und Madchen besucht wurde Doch abgesehen von der

Herstellung sanitarer Einrichtungen unterblieben jegliche (didaktischen,
curricularen, weiterbildungsspezifischen) MalRnahmen, um die Einfuhrung der

Koedukation vorzubereiten. Knabh®3® konstatiert deshalb:

Wir durfen nicht vergessen, dald unsere gegenwartige Schule keineswegs
Koedukation als padagogisches Konzept verkérpert, sondern nur die
verwaltungstechnisch einfachste Gewahrleistung gleicher Bildungschancen
in Form der flachendeckenden Versorgung mit einem standardisierten
Schulangebot.®®*

Mangelndes Bewusstsein fir die Chancengleichheit im Bildungsbereich
behinderte die Mdoglichkeit, im Rahmen der koedukativen Erziehung
Veranderungen der Geschlechterverhéltnisse zu bewirken. Kritisch reflektiert
wurde die Koedukationspraxis ab 1980, also nach ungefdhr zehn Jahren
praktischer Erfahrung, da sich die in den 1970er Jahren entstandene

feministische Forschung dieses Themas annahm.

Zentrale Themen sind:

Verstarkungsverhalten und Aufmerksamkeitsverhalten durch Lehrkrafte
im Unterricht,

geschlechtsrollentypisierende Curricula, Lehrblcher und
Unterrichtsmittel,

geschlechtsspezifische Leistungskurswahl und Fachinteressen bei
Madchen und Jungen,

Schullaufbahn und Berufswahl von Madchen und Jungen,
geschlechterdifferente Zugange zu Technik,

Reprdsentanz von Lehrerinnen in Leitungspositionen und in
naturwissenschatftlich-technischen Fachern,

geschlechterspezifische Berufswahlmotivationen des Lehrpersonals,

Entwicklung von Selbstkonzepten bei Madchen im Rahmen
koedukativer Beschulung,

Koedukation aus der Sicht von Madchen und Jungen.®®

832 Matthes, Eva, in: Liebau, Eckart/Mack, Wolfgang/Scheilke, Christoph Th. (Hrsg.) 1997, S.
211

833 Doris Knab (geb. 1928)

%3 Knab, Doris 1990, S. 819

835 schildmann, Ulrike, in: Bundschuh, Konrad/Heimlich, Ulrich/Krawitz, Rudi (Hrsg.) 2007, S.
156f.
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In neueren schultheoretischen Betrachtungen werden in diesem Zusammenhang
gleichheits- und differenztheoretische Aspekte zusammengefihrt zu einem
Konzept ,reflexiver Koedukation“. So weist Prengel®*® auf, dass die Gleichheit der
Geschlechter nur zu verwirklichen ist, wenn deren Differenz anerkannt wird.
Gleichheit und Differenz bilden dabei ein dialektisches Verhéltnis und sind nur auf

" Die Konzepte reflexiver

der Grundlage gleicher Rechte zu realisieren.®®
Koedukation beleuchten sowohl Inhalte wie Kommunikationsformen kritisch,
denen Madchen und Jungen in gemeinsamen padagogischen Situationen
ausgesetzt sind. Bestandteile geschlechtshomogener Arbeitsformen werden nun
um neue, gemischtgeschlechtliche erweitert, damit dem je unterschiedlichen
Bedarf von Madchen und Jungen Rechnung getragen wird. Ziel ist es,

geschlechterdemokratische Strukturen hervorzubringen.

3.11 ,Integrated Education“ — gemeinsame Unterricht ung von
romisch-katholischen und protestantischen Schilern in
Nordirland

Erziehung ist in Nordirland in hohem Male religios segregiert. Im englischen
Sprachgebrauch wird der Ausdruck ,Integrated Education® daher fir die
gemeinsame Unterrichtung von romisch-katholischen und protestantischen

Schdilern in Nordirland gebraucht.

.Northern Ireland Council for Integrated Education* (NICIE) ist eine Organisation
von Ehrenamtlichen, welche ,Integrated Education” in Nordirland entwickelt und
fordert. Sie besteht seit 1987. NICIE definiert gegenwartig ,Integrated Education”

folgendermalen:

Education together in school of pupils drawn in approximately equal
numbers from the two major traditions with the aim of providing for them an
effective education that gives equal recognition to and promotes equal
expression of the two major traditions. The integrated school is essentially

83 Annedore Prengel (geb. 1944)
837 vigl.: Prengel, Annedore, in: Gerhard, Ute/Jansen, Mechthild/Maihofer, Andrea/Schmid,
Pia/Schultz, Irma (Hrsg.) 1990, S. 125
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Christian in character, democratic and open in procedures and promotes
the worth and self-esteem of all individuals within the school community.
The school as an institution seeks to develop mutual respect and
consideration of other institutions within the educational community. Its
core aim is to provide the child with a caring self-fulfilling educational
exper(iggce which will enable him/her to become a fulfiled and caring
adult.

.integrated Education Fund“ (IEF) versucht als Stiftung die finanzielle Kluft zu
Uberbrticken, die den ,Integrated Schools* nach ihrer Griindung entsteht, solange
sie noch keine volle staatliche Unterstiitzung erhalten. Die Elternvereinigung ,All
Children Together* (ACT) begriindete 1981 die erste ,Integrated School“, das
,Lagan College” in Belfast. ACT erklart:

We had worked for eleven years, lobbying the churches, the educational
establishment and the political parties to consider setting up shared
Christian schools as a force for reconciliation in a troubled province. Failing
to move any of these official bodies, we ourselves grasped the nettle and,
against all the odds, established Lagan College. ACT believed that if the
school was successful academically and was religiously and socially
inclusive and with a respectful, caring Christian ethos, that it would be
infectious. Indeed it was. Today it is the most oversubscribed school in the
Belfast area.®**

Mittlerweile (2009) gibt es 62 ,Integrated Schools® in ganz Nordirland: 21
.integrated Second Level Colleges®, 41 ,Integrated Primary Schools”. Aul3erdem
existieren mehr als 19 ,Integrated Nursery Schools® — viele davon sind an

~Primary Schools" angeschlossen.

Ahnlich wie bei der Grindung des ,Lagan College* werden ,Integrated Schools®
meist auf Elterninitiative hin eingerichtet und nicht aufgrund staatlicher
Programme. Der Absatz 64 der ,Education Reform (Northern Ireland) Order 1989*
war die erste Richtlinie auf Regierungsebene, worin eine Verpflichtung des

Staates in Bezug auf ,Integrated Education” festgehalten wurde. Darin heil3t es:

It shall be the duty of the Department to encourage and facilitate the
development of integrated education, that is to say the education together
at school of Protestant and Roman Catholic pupils.®*

838 Zitiert nach: Macaulay, Tony 2009, S. 8
639 Zitiert nach: Macaulay, Tony 2009, S. 8
840 Zitiert nach: Macaulay, Tony 2009, S. 9
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Schlief3lich wurde im “Agreement” 1998 die Verpflichtung formuliert, “to facilitate

and encourage integrated education”*.

3.12 Der Integrationsbegriff und die Heilpadagogik/  Sonderpadagogik

Die Begriffe ,Heilpadagogik” und ,Sonderpéadagogik werden im deutschen
Sprachraum oft synonym gebraucht. Bei genauerer Betrachtung treten allerdings
auch inhaltliche Unterschiede zu Tage, mitunter ein Ergebnis des historisch
bedingten Terminologiewandels. Wie der Wortbestandteil ,-padagogik” verréat,
verstehen sich beide — Heilpddagogik und Sonderpadagogik — als Teilgebiet der
Padagogik.

Historisch betrachtet ist ,Heilpadagogik” der &altere der beiden Begriffe. Er geht
zuriick auf Georgens®®? und Deinhardt®®, die 1861 und 1863 das zweib&ndige
Werk ,Die Heilpadagogik mit besonderer Beriicksichtigung der Idiotie und der

«644

Idiotenanstalten veroffentlichten.

Heute ist die Heilpadagogik eine Teildisziplin der Padagogik, die sich mit
der Bildung und der Forderung jener Menschen befasst, die

sich in den gegebenen soziokulturellen Verhaltnissen nicht altersgeman
entwickelt haben oder als fehl entwickelt gelten

in ihrer Beeintrachtigung nicht zu einer altersgemalen
Lebensgestaltung fahig sind

sich in ihrem Erleben anders und ausgegrenzt fiihlen®*.

Nach Moor®* besteht die Hauptaufgabe der Heilpadagogik darin, angemessene

Hilfen zu geben, ,wo erschwerende Bedingungen vorliegen“®*’. Dies erstreckt sich

841 Zitiert nach: Macaulay, Tony 2009, S. 9

642 Jan-Daniel Georgens (1823-1886)

843 Heinrich Marianus Deinhardt (1821-1880)

644 Deinhardt, Heinrich Marianus/Georgens, Jan Daniel: Die Heilpadagogik mit besonderer
Bertcksichtigung der Idiotie und der Idiotenanstalten. Zwoélf Vortrdge zur Einleitung und
Begrindung einer heilpadagogischen Gesammtwissenschaft, Leipzig (Fleischer) 1861;
Deinhardt, Heinrich Marianus/Georgens, Jan Daniel: Die Heilpadagogik mit besonderer
Bertcksichtigung der Idiotie und der Idiotenanstalten. Zwolf Vortrége tber die Idiotie und die
Idiotenerziehung in ihrem Verhéltnis zu den lbrigen Zweigen der Heilpadagogik und zu der
Gesundenerziehung, Leipzig (Fleischer) 1863

%45 Habermann, Carola/Moser, Stefanie-Franziska 2008, S. 146

848 paul Moor (1899-1977)
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nicht nur auf Menschen mit ,Behinderungen®, sondern auch auf Menschen mit
.verhaltensstbrungen®. ,Etymologisch stammt das Prafix ,Heill aus dem
Germanischen mit der Bedeutung ,ganz’ im Sinne von ,gesund’, ,vollstandig’,
,gerettet’ bzw. ,Gluck’. Insofern weist der Begriff auf eine padagogisch-normative
Aufgabenstellung und Zielsetzung hin.“®*® Das, was im Leben eines Menschen
noch sein soll bzw. sein kann, bildet den Ausgangspunkt und nicht das, was den
Menschen behindert. Ein Heilungs-Gedanke, wie er urspriinglich zahlreich
vertreten wurde, erscheint in neueren wissenschaftlichen Diskussionen kaum
mehr. Heilpadagogik tritt damit als Ansatz auf, der auf Ganzheitlichkeit/Integration
ausgerichtet ist. Der Begriff wird in Deutschland insbesondere fur Konzepte der
Forderung und Unterrichtung von ,behinderten® und ,verhaltensgestorten”
Menschen im auf3erschulischen Bereich angewendet. In der Schweiz wird der

Begriff der Heilpadagogik dagegen fir das schulische Tatigkeitsfeld gebraucht.

Die Sonderpadagogik begreift sich als Teildisziplin der Padagogik und ist mit der
Erziehungs-, Unterrichts- und Therapietheorie und -praxis in Bezug auf
.behinderte” Menschen befasst.

Sonderpadagogik ist die Theorie und Praxis der gesamten erzieherischen
Forderung von Menschen aller Altersstufen mit Beeintrachtigungen. Hierzu
gehoren sowohl Personen mit Behinderungen als auch Personen mit
Verhaltensstorungen. Das Besondere der Sonderpadagogik besteht darin,
dass hier nicht regelhafte pé&dagogische Mal3inhahmen, sondern
andersartige Gegebenheiten erforderlich sind.®*°

Die Sonderpadagogik stellt also Konzepte und Kompetenzen bereit, speziell flr
die Unterrichtung und Erziehung von Schilern, die in der Regelschule nicht
ausreichend gefordert werden kénnen — der Begriff der Sonderpadagogik wird in
Deutschland in aller Regel fur den schulischen Bereich verwendet. Am
Sonderschulwesen entziindet sich die Kritik vieler Autoren®®, da damit — die
Vorsilbe ,Sonder-* weist bereits darauf hin — die separierte Unterrichtung von
Menschen mit und ohne Behinderungen etabliert werde, was in der Folge zur

Ausgrenzung jener aus der Gesellschaft beitrage.

%47 Moor, Paul 1994, S. 44

648 Habermann, Carola/Moser, Stefanie-Franziska 2008, S. 146

64% Habermann, Carola/Moser, Stefanie-Franziska 2008, S. 146

850 vgl.: Speck, Otto 1988. Eberwein, Hans, in: Padagogik in Bewegung 1995, S. 11-41
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Am Begriff ,Behinderung® lassen sich zahlreiche Facetten erkennen, wodurch
vielfaltige Einteilungsmdglichkeiten entstanden sind. ,Immer dann, wenn eine
Behinderung vorliegt, ist auch eine Schadigung voraus gegangen“®™, die
korperlich-biologischer oder seelisch-geistiger Art sein kann. Fir die personale
Umwelt sind derlei Einschrankungen zum Teil durch ihre Sichtbarkeit erfahrbar (z.
B. bei Bewegungseinschrankungen), sie konnen aber auch trotz einer
Nichtsichtbarkeit erfahrbar sein (z. B. wenn die tagliche Versorgung einen
erhohten Energieaufwand abverlangt). Haufig liegen bei einem ,behinderten®

Menschen beide Einschrdnkungsmaoglichkeiten vor.

Behinderungen lassen sich in Primar- und Sekundarbehinderungen bzw.
Folgebehinderungen einteilen. Mit diesen Begriffen wird zum Ausdruck gebracht,
dass eine vorhandene Behinderung oftmals anderweitige Behinderungen bewirkt
oder bewirken kann. Daneben kann man Einfach- und Mehrfachbehinderungen

unterscheiden.

Die wissenschaftliche Literatur kennt unterschiedlichste Anséatze, um Behinderung
zu definieren. Dies rihrt von dem Umstand her, dass Behinderung aus
verschiedenen Perspektiven betrachtet werden kann — so z. B. aus der
medizinischen Perspektive, aus der soziologischen, der psychologischen, der
sozialrechtlichen oder aus der padagogischen. Aus padagogischer Perspektive
spielen dabei in erster Linie erzieherische, unterrichtliche, therapeutische sowie

fordernde MalRnahmen eine Rolle.

Allerdings wird nie nur ein Aspekt fir eine Behinderung mafR3geblich sein, sondern

immer ein Zusammenspiel von verschiedenen Aspekten.

Die Weltgesundheitsorganisation (WHO — World Health Organisation) hat 2005
einen revidierten Definitionsansatz fur den Behinderungsbegriff vorgelegt, der in
der ICF (International Classification of Functioning, Disability and Health) 2005 die
Basis fur den dortigen Behinderungsbegriff darstellt.

Behinderung ist hier der Oberbegriff zu jeder Beeintrachtigung der
Funktionsfahigkeit eines Menschen. Damit sind Schadigungen der
Kdrperfunktionen und -strukturen, Beeintrachtigungen der Aktivitat und
Beeintrachtigung der Partizipation (Teilhabe) gemeint. Des Weiteren

%1 Habermann, Carola/Moser, Stefanie-Franziska 2008, S. 149
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werden die Umweltfaktoren berticksichtigt, da diese ebenfalls als Ursache
fur Behinderung gelten.®>?

Die ,Disability Studies“®>® sind dem letzten dieser Faktoren verbunden:

Disability Studies verstehen sich als interdisziplinar ausgerichtete
Forschungsstrategie, die davon ausgeht, dass Behinderung kein
spezifisches Wesensmerkmal von Behinderten ist, sondern gesellschaftlich
konstruiert wird. Demnach ist Behinderung kein individuelles Problem,
sondern das Produkt gesellschaftlicher Bedingungen und Verhaltnisse, die
Menschen mit unterschiedlichen Beeintrdchtigungen bei der sozialen
Teilhabe an allen gesellschaftlichen Lebensbereichen behindern. Disability
Studies stehen im Widerspruch zu paternalistischen Ansatzen in
unterschiedlichen Fachdisziplinen, die behinderte Menschen als zu
befirsorgende, zu betreuende oder auch — womoglich lebenslang — zu
férdernde und in diesem Sinne zu erforschende Objekte sehen. Im Sinne
der Disability Studies sind Menschen mit Behinderungen hingegen nach
dem Motto ,Nichts Gber uns ohne uns* als Subjekte und als Expert/inn/en
ihrer eigenen Situation aktiv in den Forschungsprozess mit
einzubeziehen.®*

3.12.1 .integrationspadagogik” als Substitutionsbeg riff

Als ,Integrationspadagogik” ist die gemeinsame Erziehung und Unterrichtung
.Behinderter und ,Nichtbehinderter* in die Literatur eingegangen. Der Begriff
,Integrationspadagogik® kennzeichnet nach Eberwein®® eine neuartige
Betrachtungsweise der Erziehung und Unterrichtung Behinderter wie auch einen

sich wandelnden Auftrag fiir Vorschule und Schule.®®

Das bisherige
padagogische Handlungsverstandnis ist von dieser Warte her zu erweitern bzw.
zu vertiefen. Denn wenn ,Behinderte” und ,Nichtbehinderte® gemeinsam lernen
sollen, dann sind dazu im Kita- und Regelschulbereich vielfaltige innere Reformen
notig. Eberwein konstatiert: Was in den ersten Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts
.<der Reformpadagogik nicht gelungen ist, scheint durch die Forderung nach

Integration realisierbar zu sein; denn seit Einfuhrung der Schulpflicht im 19.

852 Habermann, Carola/Moser, Stefanie-Franziska 2008, S. 152

853 y/gl.: Hermes, Gisela/Rohrmann, Eckhard (Hrsg.) 2006

4 Hermes, Gisela/Rohrmann, Eckhard, in: Hermes, Gisela/Rohrmann, Eckhard (Hrsg.) 20086,
S.7

%% Hans Eberwein (geb. 1937)

8% vgl.: Eberwein, Hans, in: Eberwein, Hans (Hrsg.) 1997, S. 55
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Jahrhundert waren die duf3eren Rahmenbedingungen fir eine Veranderung von
Schule noch nie so giinstig wie heute.“®” Fir ihn ist ,Integrationspadagogik® ein
Substitutionsbegriff, da die Aufhebung der Sonderpadagogik schon von der
Begrifflichkeit her impliziert ist. ,Integrationspadagogik® strebt folglich danach,
aussondernde Einrichtungen wie auch die damit verbundenen padagogischen
Konzepte zu Uberwinden; Zielvorstellung ist ein Lernen und Leben in

Gemeinsamkeit.

3.12.2 Integrative Forderung ,Behinderter” — ein hi storischer

Abriss dargestellt am Beispiel Deutschland

Der Slogan ,voneinander lernen — miteinander leben* hat mittlerweile weite
Verbreitung gefunden, ,full equality” (Leitspruch der von der Generalversammlung
der Vereinten Nationen fur die Jahre 1983 bis 1992 ausgerufenen Dekade der

Menschen mit Behinderungen) wird allseitig gefordert.

Die Sonderpadagogik hat nach Eberwein ,in ihrer Geschichte immer das Ziel der
gesellschaftlichen Integration Behinderter angestrebt. Problematisch und
umstritten war jedoch von Anfang an der methodische Weg zur Erreichung dieses

Zieles.“®°8

Nach Schuchardt®®® verfolgte bereits die sich konstituierende Heilpadagogik des
ausgehenden 19. Jahrhunderts ,das Ziel der Integration mit den methodisch
gegensatzlichen Mitteln der Separation, namlich: ,Integration durch Ausgrenzung’
einzulésen, was aus heutiger Sicht sowohl im Widerspruch zum
Demokratisierungsprinzip als auch zu den Grundregeln der UN-
Menschenrechtskonvention steht°®. Auch Sander®® konstatiert, dass ,in
Deutschland die Frage, wie Problemschiler am besten unterrichtet werden
kénnen, recht frih zurtickgedréangt wurde durch die Frage, wo Problemschiler am

besten unterrichtet werden kénnen. Das heil3t, die padagogische Fragestellung

%57 Eperwein, Hans, in: Eberwein, Hans (Hrsg.) #1997, S. 55
%58 Eperwein, Hans, in: Eberwein, Hans (Hrsg.) 1997, S. 55
859 Schuchardt, Erika (geb. 1940)

60 schuchardt, Erika, in: Zwierlein, Eduard (Hrsg.) 1996, S. 19
81 Alfred Sander (geb. 1938)
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662

wurde zu einer schulorganisatorischen reduziert®°. Der Deutsche Bildungsrat

stellt in der Einfuhrung seiner ,Empfehlungen® ,Zur padagogischen Férderung

behinderter und von Behinderung bedrohter Kinder und Jugendlicher®®

dementsprechend fest:

Fur diese neue Empfehlung mufite die Bildungskommission davon
ausgehen, dal3 behinderte Kinder und Jugendliche bisher in eigens fir sie
eingerichteten Schulen unterrichtet wurden, weil die Auffassung
vorherrschte, dal3 ihnen mit besonderen MalRhahmen in abgeschirmten
Einrichtungen am besten geholfen werden kénne.®®*

Bleidick®® halt dem jedoch entgegen: ,Forderungen nach Nicht-Aussonderung,
nach gemeinsamer Beschulung von Behinderten und Nichtbehinderten oder, in
der aktuellen Terminologie, nach Integration sind so alt wie die Geschichte des

Sonderschulwesens.“®®® Diese ,Historie des Integrationsgedankens* ist allerdings
fir ihn auch ,eine Geschichte der gescheiterten Integration“.®’

Den Wunsch nach Integration duRerte z. B. Graser®® 1834, als er drangte: ,Dahin

mul3 es kommen, dafl} jeder Schullehrer auch Taubstumme zu unterrichten

vermag und folglich jede Schule eine Taubstummenschule sein kénne.“®®

Derartige  Vorschlage aus dieser Zeit werden mit dem Begriff

«670

.verallgemeinerungsbewegung charakterisiert. Nach Klein®"* sollten dariiber

hinaus nicht nur gehorlose, sondern auch blinde Kinder in der Volksschule

unterrichtet werden. Bleidick resiimiert daher:

In der Hilfsschulpadagogik (als Vorlauferin der Lernbehindertenpadagogik)
zieht sich der Widerstand gegen besondere Klassen aul3erhalb der
Volksschule beinahe wie ein roter Faden durch die Geschichte einer
zunehmenden Verselbstandigung der Hilfsschule als Institution hindurch,
die von der Professionalisierung eines eigenstandigen Berufsstandes der
Hilfsschullehrer getragen wird®?.

%2 sander, Alfred, in: Haarmann, Dieter (Hrsg.) 21994, S. 140

83 peutscher Bildungsrat (Hrsg.) 1973

%4 peutscher Bildungsrat (Hrsg.) 1973, S. 15

85 Ulrich Bleidick (geb. 1930)

%% Bleidick, Ulrich 1988, S. 48

°°7 Bleidick, Ulrich 1988, S. 48

%% johann Baptist Graser (1766—1841)

899 Zitiert nach: Gutzmann, Albert, in: Loos, Josef (Hrsg.) 1908, S. 848
670 y/gl.: Kapitel 2.6 (Integration als Ziel der ,Verallgemeinerungsbewegung®)
671 Johann Wilhelm Klein (1765-1848)

%72 Bleidick, Ulrich 1988, S. 50
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Auch Weise®”® schlieRt bereits 1820 in seiner Schrift ,Betrachtungen uber
geistesschwache Kinder in Hinsicht der Verschiedenheit, Grundursachen,
Kennzeichen und der Mittel, ihnen auf leichte Art durch Unterricht beizubringen®

einer Darlegung der Lernziele der Vorschulzeit folgende Empfehlung an:

Nach solchen Voribungen, die mehr Spiel als Unterricht sind, mag das
Kind dem o6ffentlichen Unterricht, aber ja nicht zu zeitig, Ubergeben werden,
denn dasselbe von dem gro3en Haufen abzusondern, ist aus Grinden, die
leicht einzusehen sind, nicht anzuraten.®™

Im 19. Jahrhundert wurden in Chemnitz, Dresden, Halle und Zeitz zum ersten Mal
Hilfsklassen — Vorlaufer der Hilfsschulen - eingerichtet, die sich als
Nachhilfeklassen begriffen; das Ziel war die Ruckfiihrung der dort unterrichteten
Kinder in die Volksschule. Doch da das Kriterium fur die Aufnahme in die
Hilfsschule ein zweijahriger Leistungsriickstand im Vergleich zu gleichaltrigen
Kindern war, hatten die Schiler der Hilfsklassen, um die Ruckgliederung zu
erreichen, nicht nur diese Ruckstande aufholen, sondern dartber hinaus auch mit
den in dieser Zeit in der Volksschule unterrichteten Kindern gleichziehen missen.
Mit diesem Argument konnte schlieRlich Kielhorn®”®, Griinder der 1881
eingerichteten Braunschweiger Hilfsklasse, die eigenstandige Hilfsschule
durchsetzen. Die ,Berliner Nebenklassen* hielten noch bis 1911 das Ziel aufrecht,
ihre Schiiler an die Volksschulen riickzuversetzen. Ganz entschieden trat Witte®"®
fur eine gemeinsame Unterrichtung ein. Er argumentiert (in seiner 1901
erschienenen Schrift ,Volksschule und Hiilfsschule. Uber Foérderung der
Schwachen im Rahmen der normalen Volksschule und die mehrfach bedenkliche
Einrichtung von Hulfsschulen als Schulen nur fir schwachbegabte Kinder. Eine
schulménnische Erwagung®’’) dafiir, dass ,schwachbegabte Kinder* in der

Volksschule unterrichtet werden sollten.

Doch das Sonderschulwesen etablierte sich und wurde stetig ausgebaut. Bleidick

zahlt  schlagwortartig moégliche Ursachen fir das  Scheitern  der

673 Johann Traugott Weise (1793-1859)

674 Zitiert nach: Klink, Job-Giinter 1966, S. 52

67> Heinrich Kielhorn (1847-1934)

676 Johann-Heinrich Witte (geb. 1846, ,wann er verstarb, lieR sich nicht ermitteln“ (Eliger-
Rittgardt, Sieglinde (Hrsg.) 2003))

577 Witte, Johann-Heinrich 1901
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Integrationsbewegung auf, die sich aus unterschiedlichen historischen Theorien
ergeben:

Manner machen die Geschichte, die Befurworter der Hilfsschule haben
sich durchgesetzt, so Heinrich Kielhorn ([...] personaler Ansatz).

Die Hilfsschullehrer haben Integration verhindert, vor allem der Verband
der Hilfsschulen Deutschlands ([...] sozialgeschichtlicher Ansatz).

Die allgemeine Schule hat sich in einem organisatorischen
Differenzierungsprozel3 aul3erstande gesehen, etwas fir Behinderte zu
tun, und sich von ihren Problemfallen entlastet ([...] systemtheoretischer
Ansatz).

Der Kapitalismus des 19. Jahrhunderts brauchte eine industrielle
Reservearmee, die sich durch die Selektion der Schwachen als fungibler
Arbeitskrafte anbot ([...] politdkonomischer Ansatz).t’®

3.12.2.1 Der Ruf nach Integration in den 1970er Jah ren

Seit dem Ende der 1960er Jahre wurde in der Bundesrepublik Deutschland
zunehmend diskutiert, inwieweit die Aussonderung ,behinderter® Kinder aus der
Regelschule padagogisch sinnvoll bzw. eben nicht sinnvoll sei und inwieweit sich
Maoglichkeiten eroffneten, diese Kinder schulisch zu (re)integrieren. Die
Antriebskrafte der Integrationsbewegung ,speisten sich aus der Anti-Psychiatrie,
d. h. der Negation der Subjekt-Objekt-Definitionen als Herrschaftsinstrument“®’®.
Es erhob sich der Ruf nach Reform und nach der Gesamtschule. Vor allem Eltern
von ,behinderten” Kindern forderten ,Integration durch Integration“ ein; das Ziel
der Integration sollte durch geeignetere methodische Wege ermdoglicht, die
Sonderschule in die Gesamtschule einbezogen werden. ,Diese Forderung nach
Integration seitens Betroffener stof3t bemerkenswerterweise vorrangig auf den
Widerstand der sogenannten ,Anwalte der Betroffenen’, der Sonderschul-

Lehrer. 680

Eine erste wichtige Station in der Diskussion markiert der Grundschulkongress
1969 in Frankfurt am Main. Bereits hier kam man in einer Reihe von Beitragen auf
die Frage nach Integration von soziokulturell benachteiligten und ,behinderten®

678 Bleidick, Ulrich 1988, S. 53
7% Knauer, Sabine 2003, o. S.
880 Schuchardt, Erika, in: Zwierlein, Eduard (Hrsg.) 1996, S. 19
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Kindern zu sprechen. Das Jahr 1970 ist durch einen bildungspolitischen Einschnitt
gekennzeichnet. In diesem Jahr erschien der ,Strukturplan Weiterbildung“ des
Deutschen Bildungsrates, in dem zum ersten Mal lebenslanges Lernen fir jeden
proklamiert wurde. Ihm folgen ,1973 — mit dem Ublichen Phasenverzug und der
kaum glaubhaften Begrindung, man habe Probleme behinderter Menschen
bewul3t ,ausgespart’ (um nicht zu sagen sie ,vergessen’), weil sie besonders

8l _ die oft zitierten

,griandlich und eigenstéandig’ behandelt werden sollten
.integrationsempfehlungen“ des Deutschen Bildungsrates ,Zur padagogischen
Forderung behinderter und von Behinderung bedrohter Kinder und
Jugendlicher®®. Darin findet sich der bekannte Slogan ,so viel Integration wie
maoglich, so wenig Separation wie noétig“. Es kam zu Teilintegrationen von
.behinderten” Kindern in die Regelschule bzw. in integrierte Klassen der
Regelschule und teilweise auch zur Integration von korper- bzw. sehbehinderten
Kindern in Regelschulklassen — diese Vorstdl3e blieben allerdings begrenzt auf
die Vor- und Grundschule. Als Integrationsschule verstand sich seit Mitte der
1970er Jahre die Flaming-Grundschule in Berlin-Schoneberg. ,Die Flaming-
Schule war mit diesem Konzept die erste staatliche Schule in der Bundesrepublik
einschliel3lich West-Berlins: Behinderte Kinder, die sonst eine Sonderschule
besuchen wiirden, lernen gemeinsam mit nichtbehinderten.“®®® Die
Integrationsklassen der Flaming-Schule, in jeder Jahrgangsstufe eine Klasse,
bestanden aus zehn ,nichtbehinderten und bis zu funf ,behinderten* Kindern.
Zwei padagogische Krafte arbeiteten darin im Team zusammen. Aul3erdem wurde
der Schulversuch wissenschaftlich begleitet durch das Padagogische Zentrum
Berlin (PZ) und dartber hinaus ab dem dritten Jahr durch das Institut fiir Sonder-
und Heilpadagogik der FU Berlin. Da auch Kinder mit so genannter geistiger
Behinderung die Flaming-Schule besuchten, waren die gewonnenen Erfahrungen
aus dem Schulversuch besonders wertvoll und entscheidend fur die weitere
Diskussion um die gemeinsame Unterrichtung von ,behinderten® und

,hichtbehinderten“ Schilern.

Neben Integrationskindergarten und Integrationsklassen wurden auch in der
Erwachsenenbildung/-weiterbildung zunehmend integrative Veranstaltungen

angeboten.

81 Schuchardt, Erika, in: Zwierlein, Eduard (Hrsg.) 1996, S. 19f.
%82 peutscher Bildungsrat (Hrsg.) 1973
%83 Schnell, Irmtraud 2003, S. 113
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3.12.2.2  Ab Beginn der 1980er Jahre: Integration al s

gesamtgesellschaftliches Interesse

Die 1980er Jahre sind gekennzeichnet durch die Prononcierung der sozialen
Integration; ,nachdem die Bemiuhungen zur ,medizinischen’, ,schulischen’ und
,beruflichen’ Integration auf den Weg gebracht worden waren, folgt nun unter
verstarktem gesellschaftlichen Druck die ,soziale’ Integration, erkennbar an dem
vielzitierten ,Internationalen Jahr der Behinderten’, der Ausrufung der ,UN-
Dekade’ und einem komplementaren Medienangebot.“®* Waren in den 1970er
Jahren integrative Initiativen vornehmlich auf Interessengruppen von Eltern bzw.
auf den Einsatz von Einzelpersonen zurtckzufiihren und grofRenteils im Vorschul-
und Grundschulbereich vorzufinden, SO zeigt sich  jetzt ein
gesamtgesellschaftliches Engagement. Die Kindergarten werden nun durch
Modellférderung des Bundes Uber das Deutsche Jugendinstitut in die Lage
versetzt, flachendeckend integrative Gruppen anbieten zu kénnen; auch
Projektbegleitung und Mitarbeiterfortbildung sind dabei gewéhrleistet. Was den
Bereich Schule betrifft, so entsteht mit der Uckermark-Grundschule im Berliner
Stadtteil Schéneberg erstmals eine Grundschule, die sich als Schule fur alle
Kinder eines Wohnbezirks versteht — im Unterschied zur Flaming-Schule (im
gleichen Stadstteil), deren ,Integrationszug” Kinder von Eltern besuchten, die aus
eigenem Willen den Wunsch nach einer gemeinsamen Erziehung &uf3erten (die
Nachfrage war bei weitem groRer als die zur Verfligung stehenden Platze). Die
Uckermark-Schule war fir die Integrationsentwicklung in Deutschland vor allem
deshalb richtungweisend, weil die Integration wohnortnah erfolgte, so dass
.pbehinderte“ Kinder in der Schule lernen konnten, in der sie auch ohne
Behinderung gewesen waren. ,Die Flaming-Schule war zwar Vorbild, das Modell
der Uckermark-Schule zielte aber auf mehr Normalitat, auf grundsatzliche

Ubertragbarkeit“®®®

. Die Uckermark-Schule war 1951 gegriindet worden. Seit
Beginn der 1980er Jahre formte sie sich mehr und mehr in eine Schule ohne
Aussonderung um. Waren es im Schuljahr 1982/83 noch drei integrative
Vorklassen und drei integrative erste Klassen, unterrichtet man dort beginnend

mit dem Schuljahr 1986/87 jede Klasse der Schule bis zur sechsten

%84 Schuchardt, Erika, in: Zwierlein, Eduard (Hrsg.) 1996, S. 21
%85 Schnell, Irmtraud 2003, S. 116
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Jahrgangsstufe integrativ, ,und zwar pro Jahrgangsstufe drei Klassen zu je 20
Schilerfinnen und mit in der Regel je zwei ,Gutachtenkindern™®®. Jede
Jahrgangsstufe verfugt Uber eine sonderpadagogische Kraft, die Mitglied des

Grundschulkollegiums ist.

Zum Schuljahr 1989/90 wurde die schulische Integration im Berliner Schulgesetz

zur grundsatzlichen Unterrichtsform erklart.

Der Situation von Menschen mit Behinderung in der Erwachsenenbildung/-
weiterbildung wurde in den 1980er Jahren ebenfalls erhdohte Aufmerksamkeit
zuteil. So vergab beispielsweise das Bundesministerium fur Bildung und
Wissenschaft einen Forschungsauftrag, der eine Bestandsaufnahme liefern sollte.

3.12.2.3 Zur gegenwartigen Situation

1994 wurde in Deutschland das Diskriminierungsverbot in das Grundgesetz
aufgenommen, was sich auf die integrative Forderung von ,Behinderten®
unterstitzend auswirkte. Der Vorrang integrativer Praxis wurde sowohl auf
internationaler Ebene (UNESCO-Weltkonferenz in Salamanca 1994), auf
europaischer (Europaische Kommission 1996) und wiederum auch auf nationaler
Ebene (Deutsche Gesellschaft fir Erziehungswissenschaft 1997) gefordert. Man
orientierte sich also neu, sowohl international-gesellschaftspolitisch (man denke z.
B. an die bereits erwéhnte fur die Jahre 1983 bis 1992 von der
Generalversammlung der Vereinten Nationen ausgerufene Dekade der Menschen
mit Behinderungen) als auch national-schulpolitisch (vgl. z. B. die KMK-
Beschlisse aus den Jahren 1994 und 2000).

In Brandenburg und Mecklenburg-Vorpommern suchten 1995/96 uber 70% der
Kinder mit ,Behinderung” einen Regelkindergarten auf, in Hessen und Bremen
waren es sogar tber 80%.%% In allen Bundeslandern kénnen mittlerweile Kinder
mit ,Behinderung” eine allgemeine Schule besuchen, jedoch sind es im
Bundesdurchschnitt nur 5%, die dies tatsachlich tun. In einigen Bundeslandern

(Hessen, Saarland, Schleswig-Holstein) werden allerdings bereits zwischen 20%

%8¢ Schnell, Irmtraud 2003, S. 116
887 \/gl.: Dittrich, Gisela 1998, o. S.
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und 30% dieser Kinder in der Regelschule unterrichtet.®®® Eine zieldifferente
Integration ist noch nicht in allen Bundeslandern moglich. Das Bundesland
Hamburg hat das Modell der Integrativen Regelklasse auf den Weg gebracht, mit
dem das Ziel verfolgt wird, eine ,Etikettierung und Aussonderung von Kindern mit
Sprach-, Lern- oder Verhaltensauffalligkeiten in der Grundschule (praventiv)“®®® zu

vermeiden.

Obgleich Kinder mit ,Behinderung“ in Deutschland also schulisch integriert sind,
der Sekundarschulbereich nicht mehr ausgeklammert bleibt, das Recht auf
schulische  Nichtaussonderung weitraumig anerkannt wird und die
Rechtssprechung (z. B. Bundesverfassungsgericht 1997) dieses bekréftigt, zeigt
sich, dass das Schulsystem keineswegs von Auslese und Separation ablasst —
die ,Schule der Zukunft®® noch nicht gegenwartig ist. Der gemeinsame
Unterricht erfahrt nach und nach ,angesichts leerer Kassen eine innere
Aushohlung“®®®. Der Blick auf Berlin liefert ein Zeugnis davon: Das ,Uckermark-
Modell* war bei Einfuhrung der flachendeckenden, wohnortnahen Integration als
Vorbild gewahlt worden, verbunden mit entsprechender Frequenzbeschrankung
(s. 0.), je nach individuellem Bedarf vier bis zehn wdchentlichen Forderstunden fir
Schiler mit ,Beeintrachtigung” und zehn zusatzlichen Teilungsstunden fiir die

gesamte Klasse.

Heute ist die Frequenzbeschrankung aufgehoben, eine Integrationsklasse
muss mindestens drei Schiler mit ,Behinderungen’ vorweisen und
Teilungsstunden gibt es nur noch wie fir alle anderen Klassen bei
Uberschreitung der Richtfrequenzen (z. Zt. 24 Schiiler). Die zusatzlichen
,sonderpadagogischen’ Forderstunden stehen haufig nur auf dem Papier,
weil der faktische Bestand an Lehrerstunden entweder gar nicht den
schulamtlichen Statistiken entspricht (z. B. infolge von
Langzeiterkrankungen) oder weil sie fur Vertretungsunterricht in anderen
Klassen verwendet werden.®%

888 v/gl.: Schnell, Irmtraud 2003, S. 15

%89 Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung. Beratungszentrum Integration
Hamburg (Hrsg.) 2009, S. 4. Die ,jetzt bestehenden Integrativen Regelklassen sollen nach
Einfihrung der Primarstufe bis Klasse 6 weitergefihrt werden® (Landesinstitut fur
Lehrerbildung und Schulentwicklung. Beratungszentrum Integration Hamburg (Hrsg.) 2009, S.

3).

65)0 Fragner, Josef 1996, S. 69
691 Knauer, Sabine 2003, o. S.
892 Knauer, Sabine 2003, o. S.
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Derzeit wird die Offnung der allgemeinen Schulen auch ,unterlaufen durch
Tendenzen zu Eliteforderung, zu gesonderten Angeboten fir ,Hochbegabte’ und
durch (intransparente) externe Evaluation im selektiven Schulsystem“®®®. Denn
die Uberlegungen der Kultusministerkonferenz in Bezug auf ,Bildungsstandards
zur Sicherung von Qualitat und Innovation im foderalen Wettbewerb der Lander®
(KMK-Beschluss — Mai 2002) drohen im konservativ ausgerichteten deutschen
Schulsystem (im Gegensatz zu den Landern Kanada oder Finnland, wo
gesamtschulartige Systeme vorliegen und damit der Nachfrage entsprechende

individuelle Forderung verfigbar ist) mehr Aussonderung zu erzeugen.

In einem Gutachten®®* des Mannheimer Vélkerrechtlers Riedel®®, das vom
Prasidenten des Sozialverbandes Deutschland, Bauer®®, zusammen mit zwei
Elterninitiativen in Auftrag gegeben wurde, wird festgestellt: ,Behinderte kbnnen
sich in Standardschulen einklagen“®®’. Hintergrund ist dabei die UN-Konvention
Uber die Rechte von Menschen mit Behinderungen, welche von Deutschland im
Mai 2009 unterzeichnet wurde. Die Bundesrepublik Deutschland hat darin das
Recht behinderter Kinder auf Besuch einer Regelschule anerkannt. Riedel
erlautert in einem Interview: ,Der Anspruch zielt nicht nur auf den Zugang zur
Schule, sondern geht weiter. Der Staat muss angemessene Vorkehrungen treffen,

damit ein Kind an der Schule lernen kann.“®%®

3.13 Heterogenitét, Integration und Differenzdenken

3.13.1 Integrative Bewaltigung von Heterogenitat

Hatte sich der Integrationsbegriff in der Erziehungswissenschaft ab ca. 1970 auf
verschiedenen Schauplatzen verbreitet, so stellte Prengel®® Ende der 1980er
Jahre strukturelle Gemeinsamkeiten zwischen den Ansatzen fest: zwischen dem

Ansatz der dialektisch orientierten Feministischen Padagogik (innerhalb der

%93 Schnell, Irmtraud 2003, S. 15

94 Das Gutachten wurde am 28.1.2010 in Berlin vorgestellt (vgl.: Alexander, Robin/Frigelj,
Kristian 2010).

%% Eibe H. Riedel (geb. 1943)

89 Adolf Bauer (geb. 1940)

897 Alexander, Robin/Frigelj, Kristian 2010, o. S.

89 gchonfeldt, Ursula von 2010, o. S.

99 vgl.: Prengel, Annedore 1988. Prengel, Annedore 1989
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Koedukationsdebatte), der im Reflex auf gesellschaftliche Ungleichheiten
Nachteile fur die Madchen im Schulsystem ausmacht und in einer gemeinsamen
Schule die implizit méannliche Ausrichtung durch einen grof3eren Freiraum ohne
einheitliche Ausrichtung zu ersetzen sucht, dem Ansatz der Interkulturellen
Padagogik, der das (schulische) Miteinander von verschiedenen Kulturen
favorisiert — ohne Hierarchie und ohne unterschiedliche Wertigkeit, und dem sich
auf Menschen mit ,Behinderung“ beziehenden Ergdnzungsmodell-Ansatz, der die
Gemeinsamkeit der Verschiedenen in der allgemeinen Schule vertritt, da alle drei

Positionen Heterogenitat integrativ bewéltigen wollen.

Nach Hinz findet integrative Bewaltigung von Heterogenitat auf mehreren Ebenen
statt: auf der ,Person-Ebene*, auf der ,Interaktion-Ebene”, auf der ,Handlung-

Ebene“, auf der Institution-Ebene* und auf der ,Gesellschaft-Ebene*.”®

Eine integrative Bewaltigung von Heterogenitat auf der ,Person-Ebene* strebt die
Akzeptanz der ,ganzen“ eigenen Person an; dabei ist auch die eigene
Unvollkommenheit in dieser Ganzheit enthalten. Bei Menschen ohne
.Behinderung” geht es insbesondere darum, Abschied zu nehmen vom Wahn
einer geistigen, psychischen oder korperlichen Vollkommenheit. Menschen mit
.Behinderung” sollen vor allem ihre Begabungen und Fahigkeiten erkennen.
Hinsichtlich geschlechtsbezogener, also mannlicher/weiblicher Rollenfixierungen
kommt es darauf an, ,die bisher dem anderen Geschlecht zugeordneten
Fahigkeiten fur sich zu entdecken und als eigene, authentische Seiten zu
akzeptieren, so etwa fir Frauen, auch die eigene Durchsetzungsfahigkeit und
Aggressivitat, und far Manner, auch die eigene Weichheit und Abhangigkeit zu

“/VFur Hinz stehen alle vor der Aufgabe, dem eigenen kulturellen

leben
Eingeschranktsein — begrindet in dem Umstand, dass jeder Mensch in einer
bestimmten Gesellschaft mit entsprechenden Normen aufwéchst und damit nicht
die Chance hat, ohne Vorurteile anderen Kulturen zu begegnen — gewahr zu

werden und es zu akzeptieren.

Die auf der Person-Ebene wichtigen Fahigkeiten beztiglich der Anerkennung des
in der eigenen Person enthaltenen ,Fremden” erweisen sich fir die ,Interaktion-
Ebene”, wo Begegnung, Kommunikation und Konfrontation von zwei oder mehr

Menschen gefordert sind, als ebenso zutreffend. Ganzheitlichkeit zu erfahren ist

"0 v/gl.: Hinz, Andreas 1993, S. 400-402
1 Hinz, Andreas 1993, S. 400
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auch hierbei mal3geblich; es geht ,um das Kénnen und Nicht-Kénnen, um die je
individuelle Gestaltung der Existenz als Madchen/Frau bzw. Junge/Mann und um
die personlichen Ausdrucksformen kultureller Identitat“’°>. Damit verbunden sind

stets Erfahrungen von Gleich- und Verschiedensein.

Auf der ,Handlung-Ebene* hat die integrative Bewaltigung von Heterogenitat die
Befahigung zur Kooperation zum Gegenstand. ,Eine integrative Schule geht auf
die gemeinsamen und je individuell unterschiedlichen Voraussetzungen und
Mdoglichkeiten der Beteiligten unterrichtlich ein, indem sie die kulturell,
geschlechtlich und begabungsbezogenen unterschiedlichen Lebenswelten

«703 _ sowohl didaktisch-methodisch wie auch curricular. Eine so

bericksichtigt
gestaltete Allgemeine Didaktik spricht sich gegen separierte und fir gemeinsame
Unterrichtung aus, die wiederum durch flexible und situative

DifferenzierungsmalRnahmen erganzt wird.

LAuf der Institution-Ebene kann Heterogenitat integrativ bewaltigt werden, wenn
sich die einzelne Schule und das Schulwesen insgesamt fur alle Kinder 6ffnen
und die administrativen Bemiihungen um Homogenisierung einstellen.’®* In
diesem Zusammenhang kommt es nach Hinz vor allem darauf an, dass man
davon absieht, gleiche Lernziele auf einem gleichen Niveau verwirklichen zu
wollen, dass die Gegebenheiten um Vielsprachigkeit und kulturelle Vielfalt in der
Schule anerkannt werden und dass Méglichkeiten fir verschiedenartige Zugange

geschaffen werden.

LAuf der Gesellschaft-Ebene schlie3lich tragt zur integrativen Bewaltigung von
Heterogenitat bei, wenn bestehende gesellschaftliche Normen kritisiert werden,
die monistisch Hierarchien begriinden und Abweichungen abwerten.“’® Das
betrifft flr Hinz sexistische, rassistische und sozialdarwinistische Einstellungen
und auch Forder- und Therapiemalinahmen, die Schiler in kompensatorischer
Absicht unreflektiert ,normalisieren” wollen. Auch wenn es unabdingbar ist, alle
Kinder individuell zu unterstitzen, bleibt doch der dabei Ubergestilpte
diskriminierende Malstab problematisch, anhand dessen ,Defizite* und
Veranderungsbedurftigkeiten festgestellt werden. Fir Prengel ist den von ihr

thematisierten Erkenntnisperspektiven ,gemeinsam, dass sie sich darum

02 Hinz, Andreas 1993, S. 400
%3 Hinz, Andreas 1993, S. 401f.
%4 Hinz, Andreas 1993, S. 402
%5 Hinz, Andreas 1993, S. 402
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bemihen, bestehende hierarchische Verhaltnisse zwischen Menschen nicht zu
reproduzieren, sondern vielmehr am Abbau von Hierarchien zu arbeiten“’®®.
.Indem sie sich gegen Behindertendiskriminierung, Frauenfeindlichkeit und
Auslénderfeindlichkeit, auch  Rassismus, wenden, sind sie einer
emanzipatorischen Padagogik verpflichtet.“’®” Adornos Vorstellung von einem
,Miteinander des Verschiedenen*’®® driickt diese Gemeinsamkeit treffend aus;
Prengel ordnet sie einer integrativen ,Padagogik der Vielfalt* unter, zu der sie 17

thesenartige Elemente entwickelt:

1. Selbstachtung und Anerkennung der Anderen

2. Ubergange: Kennenlernen der Anderen

3. Entwicklungen zwischen Verschiedenen

4. Kollektivitat: Gemeinsamkeit zwischen Menschen mit &hnlichen
Erfahrungen

5. Innerpsychische Heterogenitat

6. Begrenztheit und Trauerarbeit — Entfaltung und Lebensfreude

7. Prozel3haftigkeit

8. Keine Definitionen

9. Keine Leitbilder

10. Aufmerksamekeit fur die individuelle und kollektive Geschichte

11. Aufmerksamekeit fur gesellschaftliche und 6konomische Bedingungen
12. Achtung vor der Mitwelt

13.Didaktik des offenen Unterrichts, Lernentwicklungsberichte
14.Grenzen, Rituale und Regeln

15.Kinderelend oder ,Stérungen als Chance"?

16.Selbstachtung und Anerkennung der Anderen in der Rolle der
Lehrerinnen und Lehrer

17.Verschiedenheit und Gleichberechtigung als institutionelle Aufgabe’®®

Die Feststellung, dass strukturelle Gemeinsamkeiten der integrativen
padagogischen Bewegungen vorhanden sind, fuhrt diese damit auch zusammen,
und bahnt infolgedessen eine Integration unterschiedlicher integrativer
Richtungen an, eine Integration ins Allgemein-Padagogische des sich vor allem
seit den 1970er Jahren auf unterschiedlichen Schauplatzen manifestierenden
padagogischen (Basis-)Prinzips Integration.

% prengel, Annedore 1988, S. 370
97 prengel, Annedore 32006, S. 14
98 Adorno, Theodor W. 1973, S. 153
9 prengel, Annedore 32006, S. 185
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Prengel verweist nicht nur auf Gemeinsamkeiten der drei oben genannten
Heterogenitatsdisziplinen ,Interkulturelle Padagogik®, ,Feministische Padagogik*
und ,Integrationspadagogik® (,Integration® hier im Sinne schulischer und
gesellschaftlicher Nichtaussonderung von Menschen mit ,Behinderung®), sondern
auch auf dartber hinausgehende Analogien zu allgemeinpadagogischen
konzeptionellen Entwirfen. So findet sich in Klafkis Konzept die Feststellung,
dass ,es notwendig ist, einerseits jeweils ein HochstmalR an Gemeinsamkeiten
anzustreben, andererseits aber doch immer die Mdglichkeit zu unterschiedlichen
und kontroversen Auffassungen, Problemlésungsversuchen, Lebensentwirfen zu

gewahrleisten und zu verteidigen*’*°

, also nach Hinz ,die dynamische Balance
von Gleichheit und Verschiedenheit zum Ziel und zur Bedingung von Allgemeiner
Bildung zu machen“’*!. Bei anderen Autoren sind &hnliche Ansatze anzutreffen.

So weisen bei Klemm™?, Rolff"** und Tillmann’** mehrere Merkmale (Sinnlichkeit,

0 Klafki, Wolfgang °2007, S. 153. ,Im Zusammenhang mit der (prinzipiell nie
abschlie3baren) Auslegung des Gefliges von generellen Zielaspekten des Bildungsbegriffs*
(Klafki, Wolfgang °2007, S. 96) wohnen dem bildungstheoretischen Fundament Klafkis
kritisch-konstruktiver Didaktik vor allem zwei Dimensionen inne. So legt Klafki erstens die ,im
Bildungsbegriff enthaltene Auffassung von der dynamischen Beziehung des (sich
entwickelnden) Menschen zur historischen Wirklichkeit [...] im Sinne der ,Theorie der
kategorialen’ Bildung aus, d. h. als ein nach vorn hin stets offenzuhaltendes
Vermittlungsverhaltnis zwischen ,Subjekt’ und ,Objekt’, einen aktiven Aneignungsvorgang, in
dem sich geschichtliche Wirklichkeit fir den sich bildenden Menschen ,aufschlief3t, [...] und in
dem gleichzeitig das Subjekt sich flir geschichtliche Wirklichkeit ,aufschlieRt’, also
Verstandnis-, Handlungs-, Verantwortungsmoglichkeiten in sich entfaltet; beide Aspekte sind
Momente eines einheitlichen Prozesses* (Klafki, Wolfgang °2007, S. 96). AuRerdem besteht
fur Klafki die Bemihung um ein demokratisches und humanes Ausbildungskonzept darin,
dass Bildung als ,Allgemeinbildung® verstanden wird, womit fiir ihn drei Bedeutungsmomente
umschlossen sind: ,,Allgemein’ besagt zum einen, daf3 Bildung eine Mdoglichkeit und ein
Anspruch aller Menschen der betreffenden Gesellschaft bzw. des betreffenden Kulturkreises,
ja letztlich der Menschheit im ganzen ist. ,Allgemein’ zielt weiterhin auf das Insgesamt der
menschlichen Mdoglichkeiten, sofern sie mit der Selbstbestimmung und der analogen
Entwicklung aller anderen Menschen vereinbar sind: auf den Menschen als produktiv
arbeitendes und seine Welt handwerklich-technisch verdnderndes, erkennendes, ethisch und
politisch entscheidendes und handelndes, emotional empfindendes und wertendes,
zwischenmenschliche Beziehungen vollziehendes, asthetisch wahrnehmendes und
gestaltendes Wesen. Die Bestimmung ,allgemein’ im Begriff der Allgemeinbildung meint
schlie3lich, dal? Bildung sich zentral im Medium des Allgemeinen vollzieht, d. h. in der
Aneignung von und in der Auseinandersetzung mit dem die Menschen gemeinsam
Angehenden® (Klafki, Wolfgang 2007, S. 97). Aligemeinbildung ist fiir Klafki also im Medium
des Allgemeinen stattfindende allseitige Bildung fir alle. Somit sind darin die Aspekte
Subjekt, Objekt und Gesellschaft enthalten. Es geht um die Beschaftigung mit
~epochaltypischen Schlisselproblemen”, um die Entwicklung vielseitiger Interessen und
Kompetenzen und um die Forderung nach Chancengleichheit; es geht um
Solidaritatsfahigkeit, Selbstbestimmungsfahigkeit, Mitbestimmungsfahigkeit; es geht um
Gemeinsamkeit, Gesamtheit, Ganzheit.

1 Hinz, Andreas 1993, S. 407

"2 Klaus Klemm (geb. 1942)

"3 Hans-Guinter Rolff (geb. 1939)
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Ganzheitlichkeit, Solidaritdt) eines neuen Bildungsbegriffs in eben diese
Richtung™: Das Merkmal der Sinnlichkeit steht fir die Forderung nach
praktischer, lebensweltbezogener Eigentatigkeit und nach einer Verbindung von
Erfahren und Erleben; das Merkmal der Ganzheitlichkeit steht fir die Ablehnung
der Aufspaltung von Lebenswelten; das Merkmal der Solidaritat steht fur die
Forderung nach einem Abbau von Beschrankungen, vor allem selektiver
Momente. Diese Verknupfung von individueller Autonomie und sozialer

18 74 einer Schule

Einbindung ist auch in den Uberlegungen von Preuss-Lausitz
vorzufinden, ,in die alle Schiler/innen gemeinsam gehen — und in der formale
Trennungen Uberwunden werden: Auslanderregelklassen, Sonderschulen und -
klassen fur Langsamlerner, korperlich-, sinnes- und geistig Behinderte, fir Kinder

unterschiedlicher Religionen und Geschlechter*’.

Feuser betont (&hnlich wie Eberwein, fir den Integrationspadagogik ,dann ihren
Auftrag erfallt, wenn die Ausgrenzung von Kindern und Jugendlichen mit
Beeintrachtigungen in Schulen und Vorschulen endgiiltig Gberwunden ist*’*%),
dass es mit dem Anliegen der Integration nicht um eine ,Integrationspadagogik”
gehen konne/diurfe, sondern um eine neue ,,Allgemeine Padagogik’ und — in
Folge — um eine ,entwicklungslogische Didaktik™, da jede eigenstandige
.integrationspadagogik* ,letztlich ein Artefakt des selektierenden und
segregierenden Erziehungs-, Bildungs- und Unterrichtssystems* sei.”*® Er pladiert
diesbezuglich fur eine subjektorientierte Padagogik, die auf Erkenntnisgewinn und
nicht auf Wissensakkumulation abzielt; subjektorientiert deshalb, da der Mensch
nach Feuser ,seiner Gegenwart nach das momentan Mogliche hinsichtlich der

moglichen Veranderungen“’?°

ist (also nicht als das noch nicht Mdgliche zu
denken ist). Didaktisch erfordert dies nach ihm die Konzeption einer

,dreidimensionalen Didaktik".

In dieser geht es,

1. um die Einschatzung der momentanen Wahrnehmungs-, Denk- und
Handlungskompetenzen (,aktuelle Zone der Entwicklung“) sowie der

"4 Klaus-Jurgen Tillmann (geb. 1944)

"5 ygl.: Klemm, Klaus/Rolff, Hans-Guinter/Tillmann, Klaus-Jirgen 1985, S. 168ff.
"% UIf Preuss-Lausitz (geb. 1940)

"7 preuss-Lausitz, UIf, in: Hansmann, Otto/Marotzki, Winfried (Hrsg.) 1988, S. 416
18 Eperwein, Hans, in: Eberwein, Hans (Hrsg.) 1996, S. 33

"9 Feuser, Georg 1999, o. S.

2 Feuser, Georg 1999, o. S.
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anzustrebenden ,nachsten Zone der Entwicklung® der Kinder und

Schiiler (Vygotskij"?!! 19871%?) im Sinne einer entwicklungsbezogenen

» T atigkeitsstrukturanalyse®,

2. unter Einbezug ihrer davon (wie von anderen Randbedingungen ihrer
Entwicklung - Z. B. einer Behinderung) abhangigen
Handlungsmadglichkeiten, im Sinne der ,Handlungsstrukturanalyse®, um
das Aufzeigen und die Gestaltung eines adaquat strukturierten Lern-
und Handlungsfeldes und

3. in diesem um die tatige Konfrontation der Kinder und Schiler mit den im
Sinne der ,Sachstrukturanalyse® aufbereiteten (exemplarischen)
Bildungsinhalten.”®

Die ,Objektseite” tritt fir Feuser somit gewissermal3en in den Dienst der
~Subjektseite“/der Personlichkeitsentwicklung, ohne dass dadurch beider Dialektik
negiert werde. Die Didaktik werde somit als eine entwicklungslogische
konstituiert, und durch sie ,erziehungswissenschaftlich eine ,Allgemeine
Padagogik’, mittels derer allen alles in einer jedem adaquaten Weise gelehrt

werden kann, realisierbar*’?*,

Da es sich bereits verschiedentlich abzeichnete, wie erziehungswissenschaftliche
Forderungen nach einer ,Padagogik der Vielfalt*, die ,Verschiedenheit und
Gleichberechtigung“’® beriicksichtigen soll, oder Forderungen nach Integration

«/26  differenztheoretisches Denken

im Sinne einer ,Allgemeinen Padagogik
aufnehmen und weiterentwickeln, soll im Folgenden dieses zu seinen Grundlagen

zuruckverfolgt werden.

2L Lev Seménovi¢ Vygotskij, bzw. Lew Semjonowitsch Wygotski (1896-1934). Nach

Vygotskij umfasst die Zone der nachsten Entwicklung noch nicht gereifte, sich jedoch im
Prozess der Reifung befindende Funktionen. Es geht um den Bereich der Entwicklung, der
nicht alleine, jedoch mit Hilfe anderer, bewéltigt werden kann (vgl. z. B.: Wygotski, Lew 1987,
S. 78ff.). ,Eine derartige Auffassung verlangt eine grundlegende Neubewertung des
Verstandnisses von Entwicklung, Lernen und Imitation. Menschliches Lernen findet demnach
in einem Individuationsfeld statt, das der Entwicklung stets eine Stufe voraus ist. Indem es die
soziale Entwicklung hervorbringt, bringt es auch die psychische Entwicklung hervor, da alle
hoheren psychischen Funktionen zweifach existieren, zunachst im sozialen und sprachlichen
Verkehr, zwischen den Personen, interpsychisch und dann erst zu Prozessen im Psychischen
des Kindes, intrapsychisch werden* (Jantzen, Wolfgang, in: Berger, Ernst/Jantzen,
Wolfgang/Rodler, Peter (Hrsg.) 2009, S. 106).

22 \Wygotski, Lew 1987

'3 Feuser, Georg 1999, o. S.

2% Feuser, Georg 1999, o. S.

% y/gl. z. B.: Prengel, Annedore 1993

28 ygl. z. B.: Feuser, Georg 1999
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3.13.2 Verschiedenheit (Differenz)

Wie kaum ein anderer Begriff markiert der Begriff ,Verschiedenheit* (Differenz)
»eine seit wenigen Jahrzehnten sich abzeichnende und zunehmend alle kultur-
und sozialwissenschaftlichen Disziplinen Ubergreifende thematische wie
kategoriale Um- und Neuorientierung des Denkens.“’?” Noch bis weit in die
1970er Jahre hinein spielte er eine untergeordnete Rolle, da mit ihm nur eine
relative  Verschiedenheit bezuglich einer vorgeordneten oder auch
Ubergeordneten Einheit bzw. Gleichheit bezeichnet wurde. Im Zuge der
Diskussionen um die so genannte ,Postmoderne“ rickte ,Differenz* als
theoretischer Begriff immer starker ins Zentrum der Aufmerksamkeit. Zugespitzt
formuliert wird mit ,Differenz® ,zunehmend auch eine radikal gedachte
Unterschiedenheit und Singularitat bezeichnet, die durch keinen Ubergreifenden
Kontext bzw. kein einheitliches Fundament (mehr) zusammengehalten wird und
so die klassische Frage nach dem Verhdltnis des Einen und des Vielen, des
Allgemeinen und des Besonderen insgesamt aufbricht.“’*® Mittlerweile wird unter
Differenz und Differenztheorie auch eine spezielle Art des Denkens selbst
verstanden — ein Gegenentwurf zu identitatstheoretischen Ansatzen. Damit gilt
Differenz’  sowohl erkenntnistheoretisch als auch handlungs- und
sozialtheoretisch als einer der zentralen Grundbegriffe [...], der Themen wie
jeweilige (methodologische) Zugange justiert und seinerseits u. a. erhebliche

politische, rechtliche wie auch padagogische Folgen nach sich zieht.“’?°

Differenz bezeichnet gewohnlich einen Unterschied oder eine Verschiedenheit
(bis hin zu einer Unstimmigkeit), die auf einen Vergleich bzw. eine
Unterscheidung zuriickzufiihren ist. Aus dieser Hinsicht kommt der
Verschiedenheit zunéchst keine klassifikatorische Rolle zu, da man nicht
grundsatzlich verschieden, sondern nur bezogen auf eine (gemeinsame,
vermutete) Eigenschaft anders sein kann. ,Unterschieden nennt man alles, was

(in den meisten Punkten) verschieden ist, doch in irgend einem dasselbe, nicht

27 Balzer, Nicole/Ricken, Norbert, in: Straub, Jirgen/Weidemann, Arne/Weidemann, Doris
gHrsg.) 2007, S. 56f.

28 Balzer, Nicole/Ricken, Norbert, in: Straub, Jurgen/Weidemann, Arne/Weidemann, Doris
gHrsg.) 2007, S. 57

# Balzer, Nicole/Ricken, Norbert, in: Straub, Jirgen/Weidemann, Arne/Weidemann, Doris
(Hrsg.) 2007, S. 57
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nur der Zahl nach, sondern auch der Erscheinungsform oder dem
Seinsgeschlecht oder der Entsprechung nach*’*°. Diese Auffassung findet sich

noch in der klassischen, vor allem in Thomas von Aquins’

systematisch
entwickelter Begrifflichkeit wieder, wo neben der ,differentia numerica“ (der
zahlenméafigen Unterscheidung) besonders die ,differentia specifica®/,differentia
essentialis® (der Unterschied der Art derselben Gattung nach) der ,differentia
accidentalis communis'/, differentia accidentalis propria“ (der Unterscheidung in
Bezug auf verdnderliche Zustdnde wie beispielsweise Hautfarbe oder Alter)
gegenubergestellt wird. Dagegen wurde gewohnlich fir eine Unterscheidung von
Gattungen, die keine Schnittmenge mehr aufweisen, nicht mehr der Begriff der
,Differenz* verwendet, sondern der Begriff der ,Diversitat‘. Aus diesem Grund
kann der durch Bedeutungsverschiebung und -erweiterung sich vor allem im 20.
Jahrhundert gewandelte Differenzbegriff (der sogar Inkommensurabilitat
kennzeichnen kann) nicht einfach mit dem traditionellen Differenzbegriff in
Relation gesetzt werden. Bei der Betrachtung des Begriffswandels von Differenz
lasst sich der Bruch mit Ubergreifenden Ordnungsvorstellungen, die im

traditionellen Begriff noch mitgedacht wurden, feststellen.

Deshalb ist es aufschlussreich, sich die Begriffsrelationen, in denen der Begriff
,Differenz* gebraucht wird, vor Augen zu fuhren. Dabei fallt auf, dass er
keineswegs mehr nur im Zusammenhang mit der einfachen Gegenuberstellung
von Gleichheit und Verschiedenheit, von Identitat und Differenz, erscheint und
nicht mehr allein auf die Frage nach dem Einen und dem Vielen wie nach dem
Besonderen und dem Allgemeinen bezogen ist. Er hat sich ,aus seiner
traditionellen Position als Begriff des ,Unwesentlichen’” — gegentber dem
\Wesentlichen’ als dem Einen und Allgemeinen — entfernt und umfasst daher
sowohl Probleme der Zugehorigkeit, Nichtzugehdorigkeit und
Mehrfachzugehdrigkeit als auch der Abweichung, Nichtpassung und

Briichigkeit.“"%?

Das Eine bzw. Allgemeine wird damit nicht (mehr) als
gegeben/ibergeordnet, sondern als hergestellt verstanden. Der Begriff der

Differenz nahert sich folglich semantisch den Begriffen Individualitat, Singularitat

%9 Aristoteles 2003, S. 222

31 Thomas von Aquin (um 1225-1274)

32 Balzer, Nicole/Ricken, Norbert, in: Straub, Jirgen/Weidemann, Arne/Weidemann, Doris
(Hrsg.) 2007, S. 57
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und Inkommensurabilitdat an. Er markiert inzwischen gewissermal3en ,ein
Besonderes, zu dem es kein Allgemeines mehr gibt*’*3,

Die Frage, inwiefern/inwieweit der/die/das Einzelne uberhaupt als etwas
Besonderes im Rahmen eines Allgemeinen angesehen werden kann, ist

verbunden mit der Frage, ob es Uberhaupt Grund- und Letztbegriffe, ob es

734

iberhaupt ein ,fundamentum inconcussum“’** (Descartes’®) gibt. ,Differenz* wird

damit zum Leitbegriff jedweder Ontologiekritik bzw. jeder postmetaphysischen
Theoriebildung.

Schon zu Beginn des 20. Jahrhunderts taucht in den wissenschaftstheoretischen
Diskussionen des ,Wiener Kreises®* - im Rahmen einer zwar
naturwissenschaftlich bedeutsamen, aber letztlich erfolglosen Suche nach der

Basis von empirischer Erkenntnis — die Frage nach der Differenz auf.

Sowohl Carnaps'™® Scheitern einer rationalen Nachkonstruktion’ des
logischen Aufbaus der Welt (Carnap 1928y als auch die Kritik eines
jeden radikalen Formalismus durch die Mathematiker Godel™® und
Tarskil™® (vgl. exemplarisch Godel 19304%) zeigten die Unméglichkeit,
eine — zumal empirische — Letztgrundlage des Erkennens und Denkens
auszumachen, und erzwangen eine Wissenschaftsauffassung, in der das
Prinzip der konstitutiven Unvollstdndigkeit — sei es als Unmaoglichkeit der
Verifikation und dem daraus folgenden prinzipiellen Falsifikationsprinzip
(vgl. Popper 1935"“Y) sei es als strikte Unterscheidung zwischen objekt-
und metatheoretischen Aussagen (vgl. Stegmiillert’? 195943 oder sei es
schlie3lich als Einsicht in die gesellschaftlich-geschichtliche Bedingtheit

33 Balzer, Nicole/Ricken, Norbert, in: Straub, Jirgen/Weidemann, Arne/Weidemann, Doris
gHrsg.) 2007, S. 58

34 Dt.: ,unerschitterliches Fundament*

% René Descartes (1596—1650)

3¢ Rudolf Carnap (1891-1970)

37 Carnap, Rudolf: Der logische Aufbau der Welt, Berlin-Schlachtensee (Weltkreis-Verlag)
1928

38 Kurt Godel (1906—1978)

39 Alfred Tarski (urspriinglich Alfred Teitelbaum, 1901-1983)

"0 Godel, Kurt: Die Vollstandigkeit der Axiome des logischen Funktionenkalkiils, in:
Monatshefte fir Mathematik und Physik, 37, 1930, (0. Heftnummer) S. 349-360

"1 popper, Karl Raimund: Logik der Forschung. Zur Erkenntnistheorie der modernen
Naturwissenschaft (Schriften zur wissenschaftlichen Weltauffassung, 9), Wien (Springer)
1935

2 Wolfgang Stegmiiller (1923—-1991)

3 Stegmiller,  Wolfgang:  Unvollstandigkeit ~und  Unentscheidbarkeit.  Die
metamathematischen Resultate von Goédel, Church, Kleene, Rosser und ihre
erkenntnistheoretische Bedeutung, Wien (Springer) 1959
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des epistemischen Diskurses (vgl. Foucault 1971 — zum
architektonischen Grundprinzip einer jeden Theorie wurde.”*®

Wissenschaftstheoretisch  meint  somit  Differenz, dass nicht nur
gegenstandstheoretische Aussagen immer an einen beobachtungstheoretischen
Rahmen gebunden sind (also die untrennbare Verbindung von ,Was*“- und ,Wie*“-
Aussagen), sondern auch, dass differente Perspektiven inkommensurabel sind
(beispielsweise Licht als Partikel oder als Welle); auf diese Weise konnte
Kontingenz’*® im Sinne einer unaufhebbaren Andersméglichkeit zu einem
absoluten Grundbegriff von Wissenschaftstheorie werden. Damit einher geht die
Problematisierung dichotom/binar/dualistisch argumentierender Denkformen

durch Modelle einer mehrwertigen/polykontexturalen Logik.

Der Aufstieg des Differenzbegriffs wurde bereits philosophisch eingeleitet durch
Kants aufklarerisch einsetzende Metaphysikkritik und Heideggers — Kant
gleichsam abschlieBende — Ontologiekritik. Diese lassen die ontologische
Denkform mit ihren Grundannahmen aufgrund ihrer eigenen Vollstandigkeits- und
Konsistenzpramissen stranden und entziehen somit jeglicher
Fundierungsbemuhung die Berechtigung. Denn einerseits ist nach Kant ein jedes
,Ding an sich“ ausschlief3lich eine ,Erscheinung fur mich®, und andererseits darf
nach Heidegger das darin zugrundegelegte Subjekt eben nicht als blo3e Identitat
mit sich selbst aufgefasst werden. ,Differenz“ kennzeichnet deshalb auch hier
eine Art und Weise des Denkens, die sowohl die protologische Problematik der
Grundungslosigkeit als auch generell die differenziell-oppositionelle Struktur von
Denken und Sprechen einbezieht.”®” Aber auch 4&ltere Formen des
Differenzdenkens, wie sie beispielsweise innerhalb der Konzeptionen einer
negativen Theologie oder in verschiedenen mystischen Vorstellungen zu finden
sind, sollten in diesem Zusammenhang nicht unerwahnt bleiben, da sich durchaus

immer wieder Autoren mit ihnen auseinandersetzen.’*®

44 Foucault, Michel: Die Ordnung der Dinge. Eine Archaologie der Humanwissenschaften,
Frankfurt am Main (Suhrkamp) 1971

45 Balzer, Nicole/Ricken, Norbert, in: Straub, Jirgen/Weidemann, Arne/Weidemann, Doris
gHrsg.) 2007, S. 58

4 Als .kontingent" wird urspringlich etwas bezeichnet, das nicht notwendig, aber auch nicht
unmaglich ist.

47 \/gl. dazu beispielsweise: Saussure, Ferdinand de 1916

8 ygl.: Derrida, Jacques/Vattimo, Gianni 2001
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Dieser Plausibilititszerfall der ebenso metaphysisch-theologisch wie
aufklarerisch-vernunftig justierten ,grof3en Erzahlungen“ (Lyotard) verdankt
sich aber gesellschaftsstrukturellen Transformationen, die sowohl als
Prozesse einer  funktionalen Differenzierung® (Luhmann) und
.Globalisierung” als auch als Prozesse der ,Individualisierung” (Beck) und
der ,Disziplinierung und Normalisierung” (Foucault) beschrieben werden
konnen und notwendigerweise den Umbau der jeweiligen sozialen
Semantiken nach sich ziehen. Kern aller Gesellschaftsdiagnosen ist dabei
immer auch die schwierige Verhaltnisbestimmung von Individuum und
Gesellschaft, die nicht nur eine einfache Subsumtionslogik — des Einzelnen
unter die Vielen — verbietet, sondern auch die umgekehrte Figur einer
Additionslogik — des Ganzen aus dem Einzelnen — ausschlief3t.”*°

In engem Zusammenhang damit finden sich die Fragen nach Repréasentation und
Zugehorigkeit. Diese treten besonders in der Auseinandersetzung um die
Differenz der Geschlechter und der Kulturen auf.

Differenztheoretisches Denken erhielt auf dem Weg seiner Etablierung zu einer
mittlerweile weithin anerkannten Theoriekennzeichnung immer wieder Impulse
aus verschiedenen Denktraditionen. Diese zu rekonstruieren kann auch dabei
helfen, dass Unterschiede von neueren und é&lteren Differenzkonzeptionen

genauer sichtbar werden.

Die Bedeutung Heideggers darf in diesem Zusammenhang kaum unterschatzt
werden. Die Rezeption seiner Arbeiten wirkte sich einflussreich auf den
poststrukturalistischen Diskurs aus; daruber hinaus fungiert Heideggers
,ontologische Differenz* bis in die Gegenwart hinein als Paradigma. Den
,Grundzug des erstanfanglichen Seins® nennt Heidegger ,die ,Differenz’, den
,Unterschied’ und die ,Zwiefalt.”*® Mit der ontologischen Differenz charakterisiert
er — was in seinem Hauptwerk ,Sein und Zeit* blof3 in Ansétzen, in spateren
Werken immer ausfuhrlicher entwickelt wird — den ,Unterschied von Sein und

Seiendem“’®?,

Die zeitliche Struktur der Naherwartung in ,Sein und Zeit“, die geradezu
Uberzogene Bedeutung der Zukunft in diesem Werk konnte H. [Heidegger]
aber wohl dazu verfihren, in der zwar geschichtlich vorbereiteten, im
Erscheinungsbild aber Uberraschenden, energetischen Machtibernahme
Hitlers eben jene Mdglichkeit zur ruckartigen Erneuerung zu sehen, die

%9 Balzer, Nicole/Ricken, Norbert, in: Straub, Jurgen/Weidemann, Arne/Weidemann, Doris

gHrsg.) 2007, S. 58
0 Marx, Werner 21980, S. 131
! Heidegger, Martin 81995, S. 14
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auch er mit dem Aufruf zur ,Entschlossenheit”, zur ,Eigentlichkeit* meinte,
und zu der die Fuhrer fuhren sollten. Mit anderen Worten: das
Aufbruchspathos von ,Sein und Zeit*, das — auch in der Verachtung der
Institutionen — ein Stick typisch deutscher Ersatzideologie im Zeitalter der
entgotterten Welt transportiert, konnte einen H. [Heidegger], der
wahrscheinlich 1933 die politische ldeologie des Faschismus nicht genau
studiert hatte, in der lllusion wiegen, dafd der geistige Fuhrungsanspruch
Hitlers seinem eigenen Aufbruchsdenken verwandt sei und daf? womaglich
~der Fuhrer* von ihm selbst, H. [Heidegger], bzw. den Universitaten, gefihrt
werden konne [...]: spatestens im Frihjahr 1934 mufld er diese lllusion als
ein Stick falschen Bewusstseins durchschaut haben. Aber erst Ende der
30er Jahre begann er, den latenten und offenen Nihilismus im Faschismus
zu durchschauen.”?

Sein und Seiendes sind bei Heidegger wechselseitig aufeinander bezogen: Jedes
Seiende ist immer ein ,Seiendes des Seins* und jedes Sein immer ein ,Sein des
Seienden®.”® Die dichotome Trennung von Sein und Seiendem fiihrt folglich in
die Irre, da ja gerade die Differenz selbst ungedacht bleibt. Heidegger will
dagegen — wenn die ,Differenz als Differenz”>* betrachtet werden soll — den
Charakter des ,Nicht“”*> und das entbergend-verbergende ,Hineingehaltensein“’>®
des einen in das andere herausarbeiten. Heidegger durchkreuzt mit seiner Rede

von der ,Vergessenheit der Differenz*”’

jede fundierungstheoretische Denkform;
folglich kdnnen nicht Substanz oder Subjekt, nicht Handlung oder Struktur als
fundierende Letztbegriffe herhalten. Die ,ontologische Differenz* ist damit auch
als ,anthropologische Differenz* oder als ,strukturale Differenz" reformulierbar.
Heideggers  Uberlegungen  weisen  nicht nur darauf hin, dass
(differenztheoretische) Konstruktionen von ontologisch oder theologisch
formulierten bzw. mythisch erzahlten vermeintlichen Identitéats- oder
Ursprungstheorien Gberwiegend unangebracht sind, da ,Sein“ oder ,Gott* niemals
als ein differenzloser positiver Ursprung gedacht wurden; diese galten immer als

ebenso ab- wie anwesend und entzogen sich deshalb — in Form eines grundlosen

52 Metzler Philosophen Lexikon 21995, S. 365f.

53 Heidegger, Martin 31957, S. 59

> Heidegger, Martin ®1957, S. 43

%5 Das Nichts ist das Nicht des Seienden und so das vom Seienden her erfahrene Sein. Die
ontologische Differenz ist das Nicht zwischen Seiendem und Sein. Aber so wenig Sein als
das Nicht zum Seienden ein Nichts ist im Sinne des nihil negativum, sowenig ist die Differenz
als das Nicht zwischen Seiendem und Sein nur das Gebilde einer Distinktion des Verstandes
(ens rationis). Jenes nichtende Nicht des Nichts und dieses nichtende Nicht der Differenz sind
zwar nicht einerlei, aber das Selbe im Sinne dessen, was im Wesen des Seins des Seienden
zusammengehort* (Heidegger, Martin 81995, S. 5).

¢ vgl.: Heidegger, Martin 1956, S. 38

> Heidegger, Martin %1957, S. 46
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Grundes — einer einfachen Identifizierung. Heideggers Uberlegungen machen
auch darauf aufmerksam, dass ein zunehmend beobachtbares umstandsloses
Feststellen von Differenzen schnell einen neuen Substantialismus des ,Vielen*
hervorrufen kann; darin bleibt aber dann das Problem der Differenz, also die
Frage nach dem Zusammenhang bzw. nach dem ,Zwischen®, wiederum

ungedacht.

In  Derridas poststrukturalistischen  Arbeiten findet man Heideggers
Differenzproblematik radikalisiert und dynamisiert vor.

Der Gedanke des Fragments von Novalis bis zu seinen modernen Formen
ist noch eine Sehnsucht nach Totalitdit. Was ich Differenz nenne,
Dissemination, Teilbarkeit, ist nicht wesentlich fragmentarisch. Es ist eine
Auflésung der Beziehung zum Anderen, zum Heterogenen, ohne Hoffnung
und ohne Wunsch nach Totalisierung.”®

Ausgangspunkt ist fur ihn de Saussures strukturalistische These, nach der
sprachliche Zeichen ihre Bedeutung nur aus der Differentialitat der Zeichen
erhalten und nicht aus einem positiven Bezug zum Bezeichneten. Derrida teilt
zwar die Ansicht de Saussures, nach der linguistische Einheiten eine
wechselseitige Bedingtheit aufweisen, dennoch beanstandet er dessen
komplementére These, ,derzufolge ein Wort wie denken im Zusammenhang mit

den differierenden Einheiten, die sein semantisches Feld bilden, eindeutig

bestimmbar ist*"°.

Derrida halt dem entgegen, jedes Zeichen verweise unablassig auf andere,
vorangegangene und nachfolgende, so dal3 ein Zerfall seiner Identitat und
Sinnprasenz bewirkt werde. Der Sinn kann danach nie gegenwartig sein,
weil er sich in einem stets offenen Verweisungszusammenhang von
Zeichen permanent verschiebt und dadurch einem unablassigen
Bedeutungswandel unterliegt, den Derrida in Anlehnung an das
franzosische Verb ,différe* als ,differance” bezeichnet [...]. So lehnt Derrida
jegliches strukturierende Moment, jeden festen Halt fir das Denken —
Grund, Sinn, Ordnung oder irgendeine andere Art der Prasenz — ab’®.

8 Derrida, Jacques, im Interview mit Florian Rétzer 1984, zitiert nach: Metzler Philosophen
Lexikon S. 205

9 Zima, Peter V. 1994, S. 52

%0 Alkemeyer, Thomas, in: Posner, Roland/Robering, Klaus/Sebeok, Thomas A. (Hrsg.)
1997, S. 2782
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Er entwickelt nun auf der Basis seines Neologismus ,différance” die Grundfigur
der Dekonstruktion. Unter différance” versteht er die wechselseitige
Verwiesenheit der Zeichen (vgl. ,différence®), in die ein raumlich-zeitlicher
Umstand der Verschiebung und des Aufschubs eingebaut ist. Damit ergibt sich im
System sprachlicher Differenzen ein wechselseitiges Spiel von permanentem
Sich-Unterscheiden und Aufeinander-Verwiesensein. Das Bezeichnete wird dabei
einerseits permanent verschoben (Verraumlichung), und andererseits wird dessen
Prasenz auch immer wieder aufgeschoben (Temporisation).”®* Unter ,différance*

«762 yierstanden:

wird also ,der nicht-volle, nicht-einfache Ursprung der Differenzen
Reprasentation und Prasenz - fur abendlandisches Denken konstitutive
Grundvorstellungen — zerfallen darin und erstehen aber auch neu als
Verschobene: als abwesende Anwesenheit, als ,zugleich lebendige und tote
Spur®, als ,Spur und Spur des Erléschens der Spur“.”®® Fiir Derrida ergeben sich
daraus hermeneutische und ethisch-politische Konsequenzen: Zunachst
beschreibt ,Dekonstruktion” die Praxis der Textlektlire, bei der, aufgrund einer
unmdoglich eindeutigen Bestimmbarkeit und Begrenzbarkeit von sprachlichen
Zeichen, die ,Wi(e)derlektire* zur Pflicht wird; der Text als Text, der in sich
geschlossen, einheitlich und auf Sinn gerichtet ist, zerfallt damit und kann/muss
neu gelesen werden als ein dynamisches Verweisungsgeschehen. ,De-
Konstruktion* als Praxis aber geht Uber die reine Textlektlre hinaus und versteht
sich als permanente ethisch-politische Arbeit, indem sie durch dauernde (Selbst-

)Verschiebung nicht nur das Ziel ,kommender* Gerechtigkeit vor Augen hat’®,

sondern selbst schon Gerechtigkeit ist.”®

Auch Uberlegungen zur Differenz des Selbst’®®/des Subjekts/der Identitat aus
anderen Theorietraditionen heraus erwiesen sich fur die Entfaltung
differenztheoretischen Denkens als bedeutsam und sind eng mit dem
poststrukturalistischen Denken verknlUpft: So greifen auch sie die
fundierungstheoretische Kritik auf und beziehen diese auf die Figur des
autonomen Subjekts, das mit sich selbst (unmittelbar) vertraut ist und tber sich

%1 v/gl.: Derrida, Jacques 1988, S. 33ff.

%2 Derrida, Jacques 1988, S. 37

%3 Derrida, Jacques 1988, S. 49

%4 v/gl.: Derrida, Jacques 2003, z. B. S. 7ff., 217ff.

% ygl.: Derrida, Jacques 1991, S. 30

%6 Der heute sehr unscharf umrissene Begriff des ,Selbst kennzeichnet die Vorstellung, dass
das bewusste ,Ich* nur die ,Spitze des Eisbergs” darstellt, dem ein grof3eres unbewusstes
Pendant zugeordnet ist.
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verfigen kann. Ebenso wird hier das Selbst ausgelegt als ein offenes Geschehen
der Differenz; somit steht es in einem Verhéaltnis zu sich selbst, das sich nicht
schlieBen, aber auch nicht vereindeutigen lasst, da es sich auf andere konstitutiv
bezieht. Meads’®’ Uberlegungen, nach denen sich das Selbst vor allem von
anderen her erlernt und somit sich immer auch entzogen ist, und vor allem
Lacans’® psychoanalytische Gedanken zum imaginaren Selbst, das ,m
Selbsterkennen sich notwendigerweise verkennt und dieser Differenzstruktur nicht

zu entkommen vermag“’®®

, zeigen die Differentialitat des Selbst auf, die sich
bereits in Rimbauds’’® bekannter Formulierung ,JE est un autre*’’* findet. So
befasst sich Lacan in seiner Abhandlung ,Das Spiegelstadium als Bildner der
Ichfunktion® mit der Selbstbildung. Er beschreibt darin den Prozess des
Selbsterkennens: Kleinkinder im Alter zwischen sechs und achtzehn Monaten
reagieren, wenn sie sich zum ersten Mal im Spiegel erkennen, auf das Spiegelbild
mit ,jubilatorischer Geschéftigkeit®. ,Das Kleinkind begrif3t Lacan zufolge sein
Spiegelbild freudig, weil es sich im Spiegel — obwohl es motorisch noch génzlich
unterentwickelt und von seiner Pflegeperson abhangig ist — erstmals als Ganzheit
erlebt.’"? Das Kind deutet zwar diese scheinbar selbststandige Ganzheit als real,
besitzt sie aber nicht wirklich. Deshalb spricht Lacan hier vom ,imaginaren Ich®,
einem durch Idealisierung gebildeten Schein. ,Als solches aber ist das Ich
weniger der Funktion des Sich-Erkennens, als der eines fundamentalen

Verkennens verhaftet’”®

, In dessen Folge das Kind zu einer narzisstischen
Allmachtsphantasie gelangt. Das Spiegelstadium markiert somit einerseits die
psychische Geburt des Ich, andererseits aber auch den Beginn einer
Entfremdung, was zur Spaltung des Subjekts in ein ideales Ich (,moi“) und ein
soziales Ich (,je*) fuhrt. Lacans psychoanalytische Theorie zum imaginaren Selbst
zeigt demnach die unauflosbare Verkniupfung von Selbst und Anderem. Darin
taucht die aufklarerische Erkenntnis auf, nach der das Ich nur durch ein anderes
Ich zu sich selbst kommen kann. ,Die aber daraus zu ziehenden Folgerungen

sind weitreichend und verschieben den traditionellen Subjektbegriff ums Ganze,

5" George Herbert Mead (1863-1931)

%8 Jacques-Marie Emile Lacan (1901-1981)

%9 Balzer, Nicole/Ricken, Norbert, in: Straub, Jirgen/Weidemann, Arne/Weidemann, Doris
gHrsg.) 2007, S. 60

0 Arthur Rimbaud (1854-1891)

"I Rimbaud, Arthur 1961, S. 240

"2 yang, Young-Im 2005, S. 95

' pagel, Gerda 1989, S. 27
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insofern das Subjekt sich zwar immer sowohl gegeben als auch aufgegeben ist,

darin sich aber dauernd entzogen bleibt — und so zu Fundierungszwecken sich

nicht eignet*’ ",

Mit Adornos Uberlegungen zur Nichtidentitat findet man eine weitere Hauptlinie im
differenztheoretischen Denken. ,Adorno besteht auf einer grundsatzlichen

Differenz.“’’> Obwohl er den Begriff der ,Differenz nicht systematisch ausbaut,

/76

wirken doch seine Ausfihrungen zur ,Negativen Dialektik*’ > entscheidend auf die

Entwicklung des Verstandnisses von Differenz und damit von Integration im

heutigen Sinn ein. So wird fir Adorno das Begriffslose, Einzelne und

7

Besondere’’” zur unabdingbaren Voraussetzung von Freiheit. ,Immer wieder

reflektiert er auf den Preis, den jede begrifflich-systematische Philosophie zu
entrichten hat, ndmlich das Individuelle und Nichtidentische zuzurichten und zu
verstimmeln, anstatt es wirklich zu begreifen.*’’® Unter ,Nichtidentitat* versteht er

jenes ,Differenzierte”, das nur bis zu dem Punkt als ,divergent, dissonant,

« /79

negativ gelten kann, an dem Totalitdt und Identitat (besonders in Bezug auf

den Begriff) noch den uneingeschrénkten Maf3stab bilden. ,Erkenntnis hat keinen

ihrer Gegenstande ganz inne. Sie soll nicht das Phantasma eines Ganzen

«780

bereiten. ,Das Ganze gilt schlichtweg als Falsches und jede Vorstellung von

Vollstandigkeit erweist sich als absurd.“’®! Somit kann sich aber die dialektische

Aufhebung nicht weiter auf ein Ganzes beziehen; das ,konsequente Bewulitsein

«782

von Nichtidentitéat muss dagegen zur Konzeption von Dialektik werden.

,Nichtidentitat“ als ,irreduzible Differenz*’®® deutet eine Denkfigur an, in der das

w784

Einzelne keine bloRRe ,Differenz des Besonderen vom Allgemeinen mehr ist,

sondern sich als ein Nichtidentisches jeder identifizierenden Bemachtigung

«785

entzieht. Die damit einhergehende ,Vielheit des Verschiedenen* = weist auf einen

74 Balzer, Nicole/Ricken, Norbert, in: Straub, Jurgen/Weidemann, Arne/Weidemann, Doris

(Hrsg.) 2007, S. 60
Ruoff, Michael 2002, S. 90
78 Adorno, Theodor W. 1973
" \/gl.: Adorno, Theodor W. 1973, S. 20
"8 Metzler Philosophen Lexikon 21995, S. 11
" adorno, Theodor W. 1973, S. 17
80 Adorno, Theodor W. 1973, S. 25
81 Ruoff, Michael 2002, S. 90
82 Adorno, Theodor W. 1973, S. 17
83 |ber, Christian 1990, S. 332
84 Adorno, Theodor W. 1973, S. 18
85 aAdorno, Theodor W. 1973, S. 18
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,besseren Zustand* hin, ,in dem man ohne Angst verschieden sein kann*;"®® sie

w787

lehrt, der ,Wut auf die Differenz sichtbar geworden in den

Menschenvernichtungsmaschinerien des 20. Jahrhunderts — zu widerstehen.

Wenn auch argumentativ anders vorgegangen wird, so lassen sich bei Lyotard
Adornos Gedanken zur Differenz in zugespitzter Form wiederfinden. Lyotard, der

mit seinem Werk ,La condition postmoderne“’®® (dt.. ,Das postmoderne

«789 «790

Wissen“®”) das Schlagwort von der ,Postmoderne in die philosophische
Debatte einfiihrte, konstatiert das Ende der Moderne und damit auch das Ende
der groRen Erzéhlungen ,wie die Dialektik des Geistes, die Hermeneutik des
Sinns, die Emanzipation des verniinftigen oder arbeitenden Subjekts“’®. Er
verwendet den Begriff ,le différend® um seine Philosophie der Differenz als
Widerstreit zu beschreiben. ,Mit dem ,Widerstreit’ [...] markiert Lyotard ein
Problem, dessen Brisanz innerhalb  zahlreicher  schwerpunktméaRig
konsensorientierter Konflikttheorien vielfach aus dem Blick gerat: das Phdnomen
eines auch und gerade in konsensuellen Arrangements fortbestehenden,
unaufhebbaren Dissenses.“’%? In dem gleichnamigen Werk ,Der Widerstreit’%® ,—
eigenem Bekunden zufolge ,sein philosophisches Buch’ — geht es darum, wie
man (nach Auschwitz) ,die Ehre des Denkens retten’ kénne.“’** Dadurch, dass
unterschiedliche Sprachspiele — welcher Art auch immer (6konomischer,
philosophischer, narrativer Art) — sich als inkommensurabel — also weder
ineinander Ubersetzbar, noch aufeinander ruckfihrbar — herausstellen, darf
Heterogenitat nicht nur nicht vermieden werden, sondern ist als ,Widerstreit"
absolut notwendig. Im Gegensatz zum Rechtsstreit (frz. litige), wo eine
Entscheidung fur das eine oder das andere herbeigefiihrt werden muss, und

somit eine der (meist begrindeten/begrindbaren) Alternativen zum Ausscheiden

86 Adorno, Theodor W. 1951, S. 185

87 Adorno, Theodor W./Horkheimer, Max 1969, S. 217

8 | yotard, Jean-Francois: La condition postmoderne. Rapport sur le savoir (Collection
Lcritique’), Paris (Minuit) 1979

89| yotard, Jean-Francois 1986

' Die darauf folgende Rezeption des Begriffes lief Lyotards Intentionen allerdings derart
zuwider, dass er in weiteren Publikationen korrigierend dazu Stellung bezog. Lyotard ,hatte
nicht eine neue Epoche ausrufen, sondern ein Grundproblem der Gegenwart — das des
Widerstreits heterogener Diskursgenres, Wissensarten, Lebensformen — philosophisch
artikulieren wollen“ (Metzler Philosophen Lexikon 21995, S. 543).

91 | yotard, Jean-Francois 1986, S. 13

92 Kubitza, Thorsten, in: Liebsch, Burkhard/Straub, Jirgen (Hrsg.) 2003, S. 299

%3 yotard, Jean-Francois 21989

94 Metzler Philosophen Lexikon 1995, S. 544
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gebracht wird, versteht sich der ,Widerstreit* (frz. différend) als Méoglichkeit,
erahntes oder auch schon eingetretenes Unrecht darlegen und etwas, was vorher
nicht gesagt werden konnte, neu zur Sprache bringen zu kénnen: ,Der Widerstreit
ist der instabile Zustand [...], in dem etwas, das in Satze gebracht werden kénnen
mufd, noch darauf wartet. [...] Es bedarf einer angestrengten Suche, um die
neuen Formations- und Verkettungsregeln flr die Sétze aufzuspiren, die dem
Widerstreit [...] Ausdruck verleihen konnen“’®. Die Konsequenz der
Inkommensurabilitdt des Heterogenen, die Heterogenitat nicht verschwinden
lasst, besteht nach Lyotard in einem Transformationsgeschehen, das weder
universalistische und partikularistische Haltungen noch wechselseitige Indifferenz
liefern kdnnen, da diese nur permanenten Konsens oder Dissens hervorbringen.

Politisch gesehen (,Philosophie ist fir L. [Lyotard] immer zugleich politisches

«796 w797

Engagement*™) lasst dies einen ,sensus communis notwendig werden, aber
kein bloRes Gemeinschaftsgefiihl und auch keine einheitsstiftende Vernunft;
gemeint ist vielmehr ein ,ratloser Verstand®, ein ,wehrloser Verstand“’®®, der sich
am Anderen ausrichtet. Somit enthélt Lyotards Konzeption ,eine normative oder
besser: eine ethische Perspektive. Diese ethische Dimension besteht in der
Forderung, dem Widerstreit ,gerecht zu werden’ — und d. h. vor allem, ihn als
unlésbaren Konflikt offen zu halten und seine Verwandlung in einen Rechtsstreit
zu verhindern [...]. Es ist besonders diese ethische Dimension, die das Konzept
des Widerstreits fir die Bemuhungen um eine zeitgeméfie Reformulierung des

Bildungsbegriffs interessant macht.’#

Luhmann entwickelt schliel3lich die doppelte Differenz. ,Einen Vortrag zu dem ihm
[Luhmann] aufgegeben Thema ,Individualisierung heute’ ertffnete er mit den
Worten: ,Ich verstehe nicht, wieso mein Thema ein Thema ist.’ Das versteht
Luhmann deshalb nicht, weil er als Differenztheoretiker [...] von der

«800.

ursprianglichen Differenz ausgeht »,Am Anfang steht also nicht Identitat,

% |yotard, Jean-Francois 1989, S. 33

9 Metzler Philosophen Lexikon 1995, S. 544

"7 Lyotard, Jean-Francois, in: Vogl, Joseph (Hrsg.) 1994, S. 223

"8 \/gl.: Lyotard, Jean-Francois, in: Vogl, Joseph (Hrsg.) 1994, S. 223

% Koller, Hans-Christoph, in: Liebsch, Burkhard/Straub, Jirgen (Hrsg.) 2003, S. 164.
.Lyotard zufolge gibt es freilich auch Falle, in denen der Widerstreit gar nicht in einem offenen
Konflikt zweier gleichermalRen artikulierter Positionen zum Ausdruck kommt, weil eine der
beiden Konfliktparteien gar nicht tber die Moéglichkeit verfligt, ihr Anliegen in einer der zur
Verfigung stehenden Diskursarten zur Sprache zu bringen“ (Koller, Hans-Christoph, in:
Liebsch, Burkhard/Straub, Jirgen (Hrsg.) 2003, S. 164).

800 Horster, Detlef 22005, S. 58
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sondern Differenz.“®®* Damit gibt Luhmann aber den Begriff der Identitét oder
Einheit nicht auf, sondern ,nimmt einen Austausch des logischen Stellenwertes
beider Begriffe vor. Nicht mehr die Einheit ist der alles begrindende logische
Grund, sondern der Unterschied, die Differenz.“®®> Luhmann verwendet die Figur
der Differenz in seiner Reformulierung der Systemtheorie.?®* ,Im Anschluss an die
Theorietraditionen eines de Saussures und Husserls ebenso wie eines Batesons
und Foersters und gemalR der Weisung Spencer Browns — ,draw a distinction!’

(Spencer Brown 19971¥%) _

setzt Luhmann mit der doppelten Differenz
,System/Umwelt’” und ,Beobachtung/Operation’ ein und bricht so mit der
ontologischen Tradition einer ,beobachtungsunabhangig gegebenen Welt’
(Luhmann 1990, 6278% und der in ihr handelnden Subjekte.®®® Dabei wird
einerseits der gesellschaftlichen Erfahrung zunehmender Differenzierung und der
damit einhergehenden ,Eigendynamik des Sozialen®”” Rechnung getragen.
Andererseits resultiert Differenz auch aus der Notwendigkeit, andere als
Beobachter mit eigener Perspektive zu behandeln (und nicht nur als blof3e
Objekte oder analoge Subjekte). Es verwundert daher nicht, dass Luhmann
Differenz und Selbstreferenz teilweise als identisch versteht. Die Figur der
Differenz kann in ein beobachtungstheoretisches Modell gebracht werden: ,Indem
man etwas bezeichnet (indication), unterscheidet man dieses etwas von einem
Hintergrund (distinction), ohne dass dabei zugleich mit gesehen werden kann,
dass man ,selbst’ es ist, der diese Unterscheidung etwas bezeichnend trifft und

«808

durchaus hatte auch anders treffen konnen“®®®. Diesen ,blinden Fleck®® der

Beobachtung macht aber eine zweite Beobachtung, die auf die erste bezogen ist,
zuganglich. Die erste Unterscheidung enthdlt also bereits die zweite
Unterscheidung, die damit erneut in die Unterscheidung eintritt. ,Luhmann nennt

» «810

das mit George Spencer Brown reentry’. .pDas Gesamtsystem wird

81 ) uhmann, Niklas 1987, S. 112

802 Eriedrichs, Werner 2008, S. 70

803 ygl.: Luhmann, Niklas 1987

804 v/gl.: Spencer Brown, George 1997

85| uhmann, Niklas: Die Wissenschaft der Gesellschaft, Frankfurt am Main (Suhrkamp) 1990
806 Balzer, Nicole/Ricken, Norbert, in: Straub, Jurgen/Weidemann, Arne/Weidemann, Doris
gHrsg.) 2007,S.61

7 |_Luhmann, Niklas 2004, S. 155

808 Balzer, Nicole/Ricken, Norbert, in: Straub, Jurgen/Weidemann, Arne/Weidemann, Doris
gHrsg.) 2007, S. 61

%9 | uhmann, Niklas ?2004, S. 146

810 Horster, Detlef 22005, S. 66
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rekonstruiert als interne Differenz von Teilsystem/Teilsystemumwelt, und dies fur
jedes Teilsystem auf je verschiedene Weise. Je nach interner Schnittlinie ist das
Gesamtsystem dann mehrfach in sich selbst enthalten. Es multipliziert seine
eigene Realitat.®** Wie das ,Nichtsehen“ die Voraussetzung fiir die Méglichkeit
des ,Sehens* bildet, so setzt auch die Mdglichkeit, dass man sich Gberhaupt auf
anderes beziehen kann, die (operationale) Geschlossenheit eines Systems
voraus. Damit kann aber auch Differenz niemals differenzlos gedacht werden; sie
ist eine Differenz von Einheit (Identitat)/Differenz, wobei die Frage nach der
Einheit der Differenz nur immer weitere Differenzen hervorruft.®** Luhmann
erfasst Komplexitat in ithrem Bezug zu Kontingenz, im Sinne von
Andersmaglichkeit, die durch die Fulle verschiedener Perspektiven hervorgerufen
wird, welchen wiederum bekannt ist, dass sie fir andere sichtbar sind.
.Problematisch jedoch erscheint immer wieder die Frage, wie denn Relationen —
sei es nun zwischen System und Umwelt, sei es zwischen verschiedenen
Systemen bzw. Systemebenen — angemessen gedacht werden kdnnen; denn so
sehr die Zerlegung in Differenzen (und damit auch in die verschiedenen
Systemebenen) heuristisch hilfreich sein kann, so wenig tberzeugt bisher deren
systemtheoretische Wiederverkniipfung im Modell der ,strukturellen Kopplung'.“®*3
Dennoch bleibt die Erkenntnis, dass jeder Fremdbezug den Rickbezug auf
Selbstreferentialitéat einfordert; ,ego“ und ,alter ego” sind unféahig, sich gegenseitig

zu durchschauen.

3.13.3 Andersheit (Alteritat) und Fremdheit (Alieni  tat) als

Folgerung und Steigerung des Differenzdenkens

An die differenztheoretischen Fragestellungen knupfen die Begriffe ,Andersheit*
(Alteritat) und ,Fremdheit” (Alienitat) an. Sie lassen sich gewissermalen als
Folgerung bzw. dartber hinausgehend auch als Steigerung des Differenzdenkens

deuten. ,Vernachlassigt man, dass viele der damit verbundenen

811 | uhmann, Niklas 1987, S. 262

812 ygl.: Luhmann, Niklas %2004, S. 88f.

83 Balzer, Nicole/Ricken, Norbert, in: Straub, Jirgen/Weidemann, Arne/Weidemann, Doris
(Hrsg.) 2007, S. 61
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Problematisierungen — wie z. B. die Frage nach blol3 relativer oder radikaler
Verschiedenheit — nun auch unter dem Begriff der ,Andersheit’ diskutiert werden,
dann wird deutlich, dass sich mit Alteritat der Fokus auf Fragen personaler
Andersheit verschiebt und die Frage nach dem Anderssein von etwas zugunsten
der Frage nach der Andersheit des und der Anderen zurlcktritt [...], wie dies
insbesondere bei Emmanuel Lévinas in seiner ,philosophia prima’ formuliert
worden ist®**. Gleichzeitig flieRt hierdurch eine Theorietradition mit ein, fiir die vor
allem Fragen nach Subjektivitat und Intersubjektivitat entwicklungsleitend waren;
damit findet im Alteritatsdiskurs heute eine Vermengung sowohl hermeneutischer
Fragen nach dem Anderenverstehen als auch anerkennungstheoretischer Fragen
nach der Subjektkonstitution statt. Letztlich néhert sich Andersheit semantisch
dem Begriff der Fremdheit an, ,insofern die Andersheit des Anderen dessen
Exterioritat und AulR3er-Ordentlichkeit betont und damit auf die Figur des Fremden

als einer weiteren Bedeutungsfacette verweist.“*!°

,Die Differenzierung zwischen
Alienitat und Alteritat bezeichnet also keine fixierten Positionen, sondern betont
Entwicklungsmoglichkeiten, die auf Verhandlungen von Grenzziehungen und

Verschiebungen hinweisen.“®®

Fur die Ergrindung der Frage nach dem Anderen, besonders hinsichtlich ihrer
unterschiedlichen  Einfarbungen, ist es hilfreich, die Tradition des
intersubjektivitatstheoretischen Denkens naher zu beleuchten. ,Doch auch wenn
die Denkgeschichte der Intersubjektivitat als ,Reflexionsgeschichte des Anderen’
(Fischer 200017y gelesen werden kann (und muss)®®, steht die Problematik der
Andersheit des Anderen in ihr nicht im Vordergrund“®*®. Der Andere gelangte erst
nach und nach in der Folge von ungel6sten intersubjektivitatstheoretischen
Problemstellungen zu einem ,kategorialen Status“®?°. Exemplarisch sollen nun —

da intersubjektivitatstheoretisches Denken sehr breit und heterogen angelegt ist —

814 Balzer, Nicole/Ricken, Norbert, in: Straub, Jurgen/Weidemann, Arne/Weidemann, Doris

gHrsg.) 2007, S. 62

!5 Balzer, Nicole/Ricken, Norbert, in: Straub, Jurgen/Weidemann, Arne/Weidemann, Doris
gHrsg.) 2007, S. 62

'° Solloch, Conrad 2004, S. 14

817 v/gl.: Fischer, Joachim, in: Essbach, Wolfgang (Hrsg.) 2000, S. 111

818 Das ist nicht verwunderlich, denn, wenn einer iberhaupt der Intuiton des Anderen
nachgeht, nach dem Ersten, der er selbst ist oder den er ins Auge fasst, den Zweiten
auftauchen sieht oder hort, den N&chstbesten, ist es eben das ,andere Ich’, alter ego”
gFischer, Joachim, in: Essbach, Wolfgang (Hrsg.) 2000, S. 111).

19 Balzer, Nicole/Ricken, Norbert, in: Straub, Jurgen/Weidemann, Arne/Weidemann, Doris
gHrsg.) 2007, S. 62

2 Fischer, Joachim, in: Essbach, Wolfgang (Hrsg.) 2000, S. 111
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drei Bedeutungsachsen der Intersubjektivitats-Denkgeschichte naher dargestellt

werden.

Weitreichenden Einfluss auf das Denken entfaltete die zu Beginn des 19.
Jahrhunderts vorwiegend von Hegel ausgearbeitete Figur der Anerkennung. In
dieser tritt der Andere in gleicher Weise als Bedingung wie Gefahrdung des
Selbst auf. So kann das Selbst sich seiner selbst nicht direkt, sondern nur auf
dem Weg uber den Anderen bewusst werden. Damit ,ist der Bezug zum Anderen
konstitutiv, so dass das Selbst in seinem Fir-sich-Sein an den Anderen gebunden
und vom Fir-andere-Sein her verstanden wird.“®** Allerdings gilt nun Hegels
Einsicht, die er in einem Kapitel Uber die ,Selbststandigkeit und
Unselbststandigkeit des SelbstbewuRtseijns; Herrschaft und Knechtschaft“®??
ausfuhrt, fur beide Seiten: ,Das Selbstbewul3tseyn ist an und flr sich, indem, und
dadurch, dal3 es fiur ein Anderes an und fir sich ist; d. h. es ist nur als ein
Anerkanntes.“®*® Durch den Anderen gerat das Selbst damit einmal auRer sich,
aber dariiber hinaus auch in einen ,Kampf des Anerkennens“®**, der zwischen
Herr und Knecht ausgetragen wird und nicht gewonnen werden kann. Die sich bei
Hegel daraus ergebende Dialektik zielt nicht nur auf die Ruckkehr aus der
Entfremdung und auf die Aufhebung des anderen selbststdndigen Wesens ab,

1825

,um dadurch seiner als des Wesens gewil3 zu werden*<>, sondern letztendlich

auch auf die ,gegenseitig sich anerkennend[e]“**® Anerkennung und damit auf die
Uberwindung des Kampfes — auf ein ,Ich, das Wir, und Wir das Ich ist®*.

Sartre®?®

sieht die Problematik &hnlich gelagert. Er postuliert ebenfalls wie Hegel
die Notwendigkeit des Anderen, ,um das eigene Dasein fassen zu kdnnen, wobei
Sartre Hegels Dialektik des Kampfes in eine Dialektik des Blickes
transformiert“®®. Im Zentrum der Ausfilhrungen Sartres steht dabei nicht so sehr

«830

,die Anerkennung des Selbst durch den Anderen“*", sondern weit mehr eine

Selbsterfahrung existentieller Natur; diese ist vor allem durch Situationen der

81 Balzer, Nicole/Ricken, Norbert, in: Straub, Jirgen/Weidemann, Arne/Weidemann, Doris
gHrsg.) 2007, S. 62

2 Hegel, Georg Wilhelm Friedrich 1841, S. 135
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Scham bedingt, die wiederum hervorgerufen werden durch den Blick des
Anderen. ,Indem ich andere erblicke, die mich anblicken, werde ich aus meinem
,Fur-sich-Sein’ gerissen und im ,Fur-Andere-Sein’ mir meiner selbst als ,An-sich-
Sein’ bewusst; zugleich aber gerate ich in der Scham, selbst sein zu missen, was
ich fur die anderen bin, auf3er meiner selbst®, wodurch das Bedurfnis entsteht,

,den anderen zu einem von mir Angeblickten zu verwandeln — und umgekehrt.?%

In Husserls®®** Phanomenologie findet sich das Problem des Anderen in
erkenntnistheoretischem Zusammenhang und ,entfaltet sich entlang der Frage
nach der Mdoglichkeit  intersubjektiv  konstituierter ~ Objektivitat  als
Problematisierung von Fremderfahrung; ausgehend vom einzelnen, nur sich
selbst gegebenen und den Weltzugang allererst ermdglichenden Bewusstsein
begegnet der andere sowohl als ein Weltphanomen unter anderen als auch als
ein fremdes Eigenbewusstsein, in dem sich das Selbstbewusstsein enthalten

«833

mehr ahnt als weil} Obwohl Husserl den Anderen als ,das originaliter

Unzugangliche*®3* betrachtet, 16st er die Andersheitsproblematik auf, da bei ihm —

“836 arwachst und damit

, also als ,Analogon von Eigenheitlichem*®®,

wie Ricoeur®® feststellt — das ,alter-ego“ ,vom Selben her

als dem ,ego“ entsprechend®’

entworfen ist. Damit ,ist Husserl weit entfernt von einem Denken des Anderen im

«839

Sinne der Alteritat, des unerkennbaren Anderen“"””. Der Andere ist bei ihm

letztlich immer abhangig vom Selbst und dessen modifizierender Vermittlung.

t[840]

.Insofern ist Maurice Blancho beizupflichten, der Husserls Denken des

Anderen im Gleichklang mit der abendlandischen Tradition versteht, welche, so

1841

Blanchot, als Denken des Selben zu charakterisieren sei In der

Ph&nomenologie Merleau-Pontys wird eine im Vergleich dazu verscharfte Sicht

81 Balzer, Nicole/Ricken, Norbert, in: Straub, Jurgen/Weidemann, Arne/Weidemann, Doris

gHrsg.) 2007, S.62
32 Edmund Husserl (1859-1938)
833 Balzer, Nicole/Ricken, Norbert, in: Straub, Jurgen/Weidemann, Arne/Weidemann, Doris
g3H4rsg.) 2007, S.62
Husserl, Edmund 1950, S. 143
835 paul Ricoeur (1913—-2005)
83 Ricoeur, Paul 1996, S. 223
87 v/gl.: Husserl, Edmund 1950, S. 140
838 Husserl, Edmund 1950, S. 144
89 Ruchlak, Nicole 2004, S. 221
840 Maurice Blanchot (1907—-2003)
841 Ruchlak, Nicole 2004, S. 222. ,D’une maniére générale, presque toutes les philosophies
occidentales sont des philosophies du Méme, et quand elles se soucient de I'Autre, ce n'est
encore que comme d'un autre moi-méme, ayant, au mieux, égalité avec moi et qui cherche a
étre reconnu de moi comme Moi“ (Blanchot, Maurice 1969, S. 74).
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auf die Figur des Anderen formuliert, die das ,Aul3er-Ordentliche* im Anderen
erblickt. Merleau-Ponty versucht es zu beschreiben:

Der Leib des Anderen ist vor mir — aber was ihn selbst betrifft, so fuhrt er
ein einzigartiges Dasein: zwischen mir, der denkt, und jenem Leib oder
eher neben mir, an meiner Seite, taucht er auf wie eine Nachbildung
meiner selbst, ein umherirrendes Doppel, er treibt sich eher in meiner
Umgebung herum, als dal3 er in ihr erschiene, er ist die unerwartete
Antwort, die ich von anderswo erhalte, [...] er steht neben mir oder hinter
mir, er ist nicht an dem Ort, den mein Blick zermalmt und aller Innerlichkeit
entleert.3%?

Der Andere kann in seiner ,Zwischenleiblichkeit“®*®

nicht begriffen werden; er ist,
obgleich leibhaftig anwesend, nicht lokalisierbar, bleibt also irgendwie ortlos. Fur
dieses Phdnomen von Fremderfahrung hat Husserl den Begriff ,apprasentativ*
verwendet. Der Andere begegnet nur Uber die Vermittlung seines leiblichen
Ausdrucks, nie jedoch als er selbst. Zwar ist diese Vermitteltheit zwangslaufig
notwendig, da der Andere — ebenso wie ich — ein leibliches Wesen darstellt, sie
reicht aber nicht hin. Die Aktionen/Reaktionen des Anderen deuten ein anderes
Selbst an, das jenseits seiner leiblichen Erscheinung existiert. ,Insofern, mangels
dieser Prasenz, a3t sich das Verhaltnis Ich-Anderer nicht in das verrdumlichende
Raster einer Subjekt-Objekt-Dialektik einpassen, das, wie in der berihmten
Blickanalyse Sartres, von der frontalen Konstellation des Erblickens und Erblickt-
werdens her die Konstitutionsproblematik von Intersubjektivitat angeht“®**. Auch
wenn ich den Anderen leibhaftig vor mir erblicke, so kann er doch in seiner
Ganzheit nicht von mir erfasst werden: ,Da der Andere fur mich nicht ist, was er
fir sich ist, habe ich keine Erfahrung vom Anderen.“®* Denn das Cartesianische
,Cogito“ — Merleau-Ponty bezieht sich auf die ,V. Cartesianische Meditation“®*® —
stellt nach ihm ,das Problem von Ich und Anderem in ein Verhaltnis, welches

847

seine LOsung allem Anschein nach unmoglich macht: Wie sollte es namlich

mdoglich sein, sich den Anderen vorstellen zu kdnnen, wenn tatsachlich die

842 Merleau-Ponty, Maurice 1984, S. 149

83 Merleau-Ponty, Maurice 2003, S. 256

84 | ippitz, Wilfried 1993, S. 296

84> Merleau-Ponty, Maurice 1994, S. 55

846 Merleau-Ponty lernte die ,V. Cartesianische Meditation“ als Horer der ,Pariser Vortrage*
kennen, welche 1929 von Husserl am Institut d’Etudes Germaniques gehalten wurden.

847 Faust, Wolfgang 2007, S. 182
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,Berithrung mit sich selbst®*® fir die Bestimmung von ,Geist* oder ,lch
verantwortlich ist? Bedeutung hat das Ich nur fur den Fall, dass es von sich selbst
dieses Bewusstsein ist. Demnach wére der Andere ein Ich, das von auf3en an

h.849

mich herantritt; doch gerade das ist ein Widerspruc .Per definitionem

widersetzt er sich der Tatsache, nichts anderes zu sein als das Bewusstsein, das

ich von ihm habe, weil er fiir sich ist, was ich fur mich bin.“®*°

Anthropologisch bzw. ontologisch bedeutsam wird der Andere schlief3lich sowohl

in Feuerbachs®?

wie auch in Bubers Darstellungen in der Hinsicht, dass er hier
dem Ich als Du grundséatzlich vorgeordnet ist; er begrenzt dabei das Ich nicht nur
in seiner wirklichen oder wahnhaften Freiheit, sondern ermdglicht es zuallererst.
Zwar ist auch fur Feuerbach das Individuum zunachst ein Einzelnes; gerade

dadurch muss es aber mit anderen Individuen zusammengedacht werden:

Das Individuum [...], das ja darum ein Einzelnes ist, weil es anderes von
sich ausschlie3t, und das deswegen notwendigerweise zu anderen
Individuen in Beziehung gesetzt werden muf3, ist eines nur dank dieser
Beziehung, nicht kraft seines Wesens. [...] Daher ist das Individuum auch
nicht im eigentlichen Sinne und wirklich Individuum (unteilbar). Seinem
Begriff nach ist es vielmehr Dividuum (teilbar), geteilt in sich und alle
anderen Individuen, zu denen es notwendigerweise gehort.?>?

Das Ich braucht somit die Beziehung zu einem konkreten Wesen jenseits von sich
selbst, dem wiederum letztlich das ,Du“ entspricht.?*® Dies fiihrt zu einer
Neudefinition von Dialektik — im Grunde genommen zu einem erneuerten
Selbstverstandnis von Philosophie: Nicht der Dialog mit sich selbst, sondern der
zwischen Ich und Du bestimmt die Dialektik. Diese Beziehung von Ich und Du

fungiert als dialogisches Korrektiv gegentiber dem monologischen Rationalismus:

Feuerbach hat ,jene Du-Entdeckung eingeleitet, die man ,die kopernikanische Tat’
des modernen Denkens und ,ein elementares Ereignis’ genannt hat, ,das genau
so folgenschwer ist wie die Ich-Entdeckung des Idealismus’ und ,zu einem

zweiten Neuanfang des europaischen Denkens fuhren mul3, der Uber den ersten

848 Merleau-Ponty, Maurice 1994, S. 54

849 y/gl.: Merleau-Ponty, Maurice 1994, S. 54
80 Merleau-Ponty, Maurice 1994, S. 55

81 | udwig Andreas Feuerbach (1804-1872)
82 Feuerbach, Ludwig 22000, S. 81 und 83
83 vgl.: Feuerbach, Ludwig 1967, S. 87ff.



197

Cartesianischen Einsatz der neueren Philosophie hinausweist“®**. Auch bei

Buber, der entlang seiner Grundwort-Paare ,Ich-Du® und ,lch-Es* darstellt, dass

«855

das Ich ,am Du — wenn es Du spricht — zum Ich wird, findet sich die ,Vor-

Ursprunglichkeit* der Ich-Du-Beziehung. Dabei ist die ,Haltung des ,Ich-Es’ [...]
hinsichtlich der Fragestellung nach dem Anderen nicht von grof3em Interesse,
insofern hier traditionelle Momente aufgenommen werden“®®°. So zielt fiir Buber
die Beziehung Ich-Es auf eine Objektivierung des Gegeniibers ab und stellt
dieses in einen Zusammenhang. ,Um so wichtiger dagegen ist die Ich-Du-

Haltung, in der anstelle einer Einfihlung in den Anderen oder seiner

«857.

Objektivierung mir der Andere widerfahrt“>": ,Das Du begegnet mir von Gnaden —

durch Suchen wird es nicht gefunden“®®; es ist weder erfahrbar noch

beschreibbar, es befindet sich jenseits jedweder Messbarkeit und Erkennbarkeit.

— Und auch wenn bei Feuerbach und Buber

die Kennzeichnung der Intersubjektivitat als einer Relation ebenso
symmetrisch als auch bisweilen holistisch — und damit gewissermal3en
auch religios aufgeladen - ausfallt, so wird doch in diesen
Weichenstellungen die Frage thematisch, wie sich das Verhdltnis von
Freiheit und Gerechtigkeit angemessen verstehen lasst, indem der —
insbesondere in den frihen Erklarungen der Menschenrechte
vorgenommenen [...] — umstandslosen Vorordnung der Freiheit vor der
Gerechtigkeit — und damit der Ableitung dieser aus jener im Gedanken der
bloRen Gleichbehandlung — widersprochen wird®*®.

Lévinas widmet sich der philosophischen Frage nach dem Anderen in besonderer
Weise und entwickelt unter dem Schlagwort ,alterité* sein zentrales Motiv,
namlich ,den Anderen als Anderen gelten zu lasse[n]®®°. Diese ,sowohl aus
religios-judischen Wurzeln* ,als auch aus den Menschenvernichtungserfahrungen
des 20. Jahrhunderts® abgeleitete, ,zu allen Denktraditionen und Denkschulen

«861

quer liegende Grundhaltung will zunachst aufs deutlichste die

84 Buber, Martin 21954, S. 62

85 Buber, Martin 1974, S. 18

8 Ruchlak, Nicole 2004, S. 233

87 Ruchlak, Nicole 2004, S. 233

%8 Buber, Martin 1974, S. 18

89 Balzer, Nicole/Ricken, Norbert, in: Straub, Jirgen/Weidemann, Arne/Weidemann, Doris
gHrsg.) 2007, S. 63

%0 | évinas, Emmanuel 1985, S. 97

81 Balzer, Nicole/Ricken, Norbert, in: Straub, Jirgen/Weidemann, Arne/Weidemann, Doris
(Hrsg.) 2007, S. 63
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Alteritatsvergessenheit der abendlandischen Philosophiegeschichte kritisieren,
innerhalb derer — vor allem in der Folge ontologischen bzw. auch
transzendentaltheoretischen Denkens — der Andere nicht selten auf den Selben
reduziert wird, wodurch schlie3lich dessen Unterdrickung und Ausléschung
mitbewirkt wird. Fir Lévinas kennzeichnet das griechisch-okzidentale Denken
damit ,eine Form der theoretischen WelterschlieRung, die alles, was es zu
erkennen gilt, durch einen neutralen Begriff vermittelt: [...] Die sokratische
Tradition versucht also, die Erkenntnis zu sichern, indem sie alles ihr Begegnende
in ein Begriffssystem einordnet — dabei geht es letztlich darum, die Autonomie des
Subjekts zu gewahrleisten, indem man den Anderen nach dem eigenen System
klassifiziert.“®®? Lévinas betont, dass der Andere ,anders in absoluter Weise und

nicht relativ auf irgendeinen Bezugspunkt“®®* ist.

Nur folgerichtig ist daher die Einsetzung der Ethik als einer ,ersten
Philosophie* vor jeder Ontologie die Bedingung dafiir, den anderen als
radikal Anderen Uberhaupt denken zu kénnen, kann doch die Andersheit
des Anderen als ein Grundgeschehen nicht vom Sein her — d. h. als ein
anderes Sein oder ein Anderssein (,étre autrement”), sondern nur als ein
.-anders-als-Sein“ (,autrement qu’étre”) — d. h. als das Andere des Seins —
verstanden werden®*,

Lévinas will die zwischenmenschliche Begegnung nicht als ein Aufeinandertreffen
von grundsatzlich ,gleichen” Individuen, und auch ebenso wenig als der

Erkenntnis zuganglich gesehen wissen:

.Die Vernunft ist letzten Endes die Erscheinung einer Freiheit, die das
Andere neutralisiert und einnimmt; dies kann nicht mehr tberraschen, seit
es heil3t, die souverane Vernunft kenne nur sich selbst, sie sei durch nichts
anderes begrenzt. [...] Erkennen lauft darauf hinaus, das Seiende von
nichts her zu packen oder es auf nichts zurickzufihren, ihm seine
Andersheit zu nehmen.“8%

Lévinas prazisiert seine Gedanken wiederholt in phanomenologischen
Ausfuhrungen uber das ,Angesicht” (,visage“), welches einerseits als ,Gesicht” in

einem Kontextzusammenhang zu Tage tritt und andererseits auch als ,Antlitz*

82 Ruchlak, Nicole 2004, S. 125

83 | évinas, Emmanuel 1983, S. 213

84 Balzer, Nicole/Ricken, Norbert, in: Straub, Jurgen/Weidemann, Arne/Weidemann, Doris
gHrsg.) 2007, S. 63

% Lévinas, Emmanuel 1987, S. 51f.
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fern jeder Bedeutung: ,jenseits des Bildes, das ich mir vom anderen Menschen

1866 «867

mache“®”, ,jenseits der plastischen Formen*®’, ,jenseits der Manifestation und
der anschaulichen Enthiillung®®®. Das Antlitz kann also gerade nicht gesehen
werden im Wortsinn; das Antlitz erscheint, ehe es gesehen wird und wenn es
gesehen wird, ist es bereits verborgen. ,Diese eigentimliche abwesende
Anwesenheit, verbergende Entbergung, bedeutungslose Bedeutung bezeichnet
Lévinas auch als ,Spur“®®®: Eine-Spur-Hinterlassen ,ist Vorbeigehen, Aufbrechen,

Sich-Absolvieren* — ,Voriibergang“.2’® ,Die Spur ist die Gegenwart dessen, was

7 Diese

eigentlich niemals da war, dessen, was immer vergangen ist
~Spur‘/,abwesende Anwesenheit‘/,anwesende Abwesenheit” lasst das Antlitz
nicht zum Ort einer Bedeutung, sondern zum Ort eines Gebots werden, das mit
der Aufforderung ,Du wirst keinen Mord begehen“®”? die Not des Anderen ganz in
die Verantwortung des Ich legt. Das Gebot, den Anderen nicht zu toten, ist aber
nur eine Form des Ausdrucks des Anderen, die mich durch ihn erreicht. ,Weitere
Formen des Ausdrucks gehdren zum Bereich der Schwache und
Hilfsbedurftigkeit.®”® Lévinas verwendet hierzu fiir das Auftreten des Anderen die
Attribute ,arm“ und ,nackt®. Der Andere, der sich nicht durch irgendeine
Zugehorigkeit — ,zu einer Klasse, Familie, Rasse, Sprache, einem Geschlecht o.

A. «874

— definieren lasst, klagt nun in seiner Nacktheit, Fremdheit, Entbl63ung und
Verwundbarkeit das Ich an, ,stellt es als ,Ich’ (Nominativ) in Frage und ruft es als
,Sich’ (Akkusativ) in die Stellvertretung fiir den anderen“®”®. Das Subjekt kann
aber diese Stellvertretung nicht abweisen: ,Je mehr ich antworte, desto

verantwortlicher bin ich; je mehr ich mich dem Nachsten néhere, fiur den ich zu

866 | évinas, Emmanuel 1986, S. 74

87| évinas, Emmanuel 1985, S. 211
88| évinas, Emmanuel 1985, S. 222
89 Ricken, Norbert 1999, S. 156
870 | évinas, Emmanuel 1983, S. 231
871 | évinas, Emmanuel 1983, S. 233

2 Lévinas, Emmanuel 1987, S. 285. Dieses Gebot ist ,auf struktureller Ebene dem
Kategorischen Imperativ vergleichbar. Ebensowenig wie Kant mit dem Kategorischen
Imperativ die Behauptung aufstellt, da? das Subjekt immer und zu jeder Gelegenheit sittlich
handelt, sondern lediglich zu klaren versucht, was die Bedingungen der Mdglichkeit von
sittichem Handeln sind, ebenso wenig konstatiert Lévinas, dal man den Anderen
grundsatzlich nicht totet, sondern versucht, das mdgliche ethische Geschehen zwischen mir
und dem unerkennbaren Anderen zu beschreiben® (Ruchlak, Nicole 2004, S. 149).
873 Ruchlak, Nicole 2004, S. 150
874 Ruchlak, Nicole 2004, S. 150
875 Balzer, Nicole/Ricken, Norbert, in: Straub, Jirgen/Weidemann, Arne/Weidemann, Doris
(Hrsg.) 2007, S. 63
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sorgen habe, desto weiter finde ich mich entfernt.®”® Die Stellvertretung lasst sich
aber auch nicht in Wechselseitigkeit Uberfiihren, da sich das Ich niemals in einer
symmetrischen Beziehung zum Anderen befindet; die Inanspruchnahme durch
den Anderen erfolgt also fir das Ich immer einseitig; es kann nicht reflektierend
den Anderen ebenfalls in Anspruch nehmen bzw. ihn in sich integrieren, woraus
die grundsatzliche Unmdglichkeit resultiert, den Anderen zu ,erkennen“/zu
.verstehen® oder als eine Art ,fremdes Ich* zu denken. ,Lévinas kennzeichnet die
Beziehung des ,Sich’ zum Anderen mit dem Begriff der ,Nicht-In-Differenz’, die in
ihren ,zwei Verneinungen’ [...] eine unaufhebbare Differenz markiert, die aber den
Anderen gerade nicht gleichgultig sein lasst, sondern zu antworten verpflichtet —
immer aber im Wissen darum, dass auch die Stellvertretung die Getrenntheit nicht

aufzuheben vermag.“®”’

Lévinas konzipiert zwar damit die ,Preisgabe der souveranen und aktiven
Subjektivitat®’®, doch die ,Freiheit* des Subjekts wird dadurch gerade nicht
negiert; denn dieses Unterfangen will die gangige Begriffspaarsetzung von
Freiheit und Unfreiheit umgehen, indem hier der Andere ,nicht zuerst als
Freiheit®”® definiert wird, was immer in ein Herr-Knecht-Verhaltnis und somit im
Schiffbruch jedes Kommunikationsversuchs minden wirde. Darlber hinaus
Ubernimmt das Subjekt nicht nur freiwillig diese Verantwortung, die Verantwortung
fur den Anderen ist letztendlich auch generell als Pramisse fur die Mdglichkeit von
Subjektivitat aufzufassen — ,ich bin ich einzig in dem Maf, in dem ich

«880

verantwortlich bin“"®". Auf diese Weise erweitert sich das Verstandnis von

YAlteritat”, da nun nicht mehr nur der Andere/die Beziehung zum Anderen erfasst
wird, sondern auch ein eigener Aspekt der Subjektivitat des Subjekts. Folglich ist
nun nicht nur ,das Andere-im-Selben zu denken, ohne dabei das Andere als ein

anderes Selbes zu denken“®®: es muss auch das Selbst als ,der-Andere-im-

Selben“®® gedacht werden: Es geht um eine ,Alteration ohne Entfremdung“®®*; in

der Anndherung an den Anderen“ hat sich zwar ,,etwas’ ohne mein Wissen in

876 | évinas, Emmanuel 1992, S. 210

877 Balzer, Nicole/Ricken, Norbert, in: Straub, Jirgen/Weidemann, Arne/Weidemann, Doris
gHrsg.) 2007, S. 64

8 | évinas, Emmanuel 1992, S. 115

879 | gvinas, Emmanuel 1984, S. 58

80 | évinas, Emmanuel 1986, S. 78

81 | évinas, Emmanuel 1985, S. 98

82 | gvinas, Emmanuel 1992, S. 69

83 | évinas, Emmanuel 1992, S. 310
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mich eingeschlichen*®*, doch dies begriindet zuvérderst ,meine nicht

entfremdbare Identitat als Subjekt“®®°,

Durch die Vorstellung eines Dritten findet allerdings insofern eine Veranderung
der Szenerie statt, dass nun auch der Gerechtigkeitsgedanke auf den Plan tritt, da

886 durch das Vorhandensein vieler Anderer

das ,Privileg des Anderen
beschnitten wird. Lévinas verwendet zwar den Begriff der ,Gerechtigkeit* bereits
in seinem Werk ,Totalitdt und Unendlichkeit”, allerdings in der Auslegung, dass
hier noch die einseitige Verantwortung dem Anderen gegeniuber gemeint ist. Erst
spater, wie in ,Jenseits des Seins®, wird der Gerechtigkeitsbegriff im Sinne des
Abwagens der Anspriiche vieler Anderer gebraucht. ,Wie aber die ethische
Verpflichtung gegenuber dem [einen] Anderen sich mit der Gerechtigkeit

887 \veiter existent.

vereinbaren lasst, bleibt bei Lévinas als ein offenes ,Problem
Dennoch kommt es nach Lévinas darauf an, ,0b die Gesellschaft im Gblichen Sinn
das Ergebnis einer Beschrankung des Prinzips, daf3 der Mensch des Menschen
Wolf ist, darstellt oder ob sie im Gegensatz dazu aus der Beschrankung des

Prinzips, daR der Mensch fiir den Menschen da ist, hervorgeht®®®.

Die Lévinas'schen Betrachtungen zeigen durchaus Parallelen zu Kants
Untersuchungen Uber die Sittlichkeit auf, wenn auch grundsatzliche Unterschiede
beriicksichtigt werden miissen®®: In gleicher Weise wie der Kategorische
Imperativ als Formel eines Prinzips (und — zunéchst — nicht als moralische
Vorschrift) zu sehen ist, aufgrund dessen sich die Willensbestimmung eines
endlich-vernunftigen und dazu notwendigerweise sittichen Wesens ereignet, hat

Lévinas das Ziel vor Augen, den Ursprung ethischer Verbindlichkeit zu ergriinden.

Lévinas eroffnet aber auch eine religiose Perspektive, denn dem sich der

Erkenntnis entziehenden Anderen haftet etwas Gottliches an; so verwendet er

«890

das Wort ,Religion“™™", um das sich zwischen mir und dem Anderen befindende

Band zu beschreiben, wobei er auf die Etymologie dieses Begriffs verweist, der

84| évinas, Emmanuel 2005, S. 92

85 | évinas, Emmanuel 1986, S. 79

830 | évinas, Emmanuel 1986, S. 69

87 Balzer, Nicole/Ricken, Norbert, in: Straub, Jirgen/Weidemann, Arne/Weidemann, Doris
gHrsg.) 2007, S. 64

% |évinas, Emmanuel 1986, S. 62

89 Ein Hauptunterschied zwischen Kant und Lévinas findet sich darin, ,daR Kant den
Kategorischen Imperativ mit der Freiheit des autonomen Vernunftwesens begriindet, wahrend
Lévinas ganz im Gegensatz dazu von der Affizierbarkeit des Individuums durch den Anderen
als Ursprung der Moralitat ausgeht* (Ruchlak, Nicole 2004, S. 132).

890 | évinas, Emmanuel 1987, z. B. S. 46 und 110
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(in einer Auslegungsmoglichkeit) in Ruckfuhrung auf das lateinische Wort
sreligare® das Zurtiickgebundensein an jemanden (Anderen) bezeichnet.

Fur die bereits dargestellten Alteritdtsdiskurse sind meist die real vorliegenden
Verhéltnisse (in sozialer, ethnischer, politischer und kultureller Hinsicht) wenig
relevant; umgekehrt ausgedriickt: werden diese berilicksichtigt, dann muss nicht
nur erértert werden, in welchen Kontexten eigentlich Andere als Andere in
Erscheinung treten kdnnen, sondern dann legt dies auch nahe, ,die Problematik
der Fremdheit als eine von der Alteritdtsproblematik unterschiedene zu
denken“®!. Mit dem ,Fremden“ ist die Frage nach Zugehérigkeit bzw. Nicht-
Zugehorigkeit und damit auch die Frage nach Inklusion bzw. Exklusion verknipft.
Oft wird aber in sozialphilosophischen und soziologischen Darstellungen nicht
prinzipiell zwischen Fremdheit und Andersheit unterschieden, wodurch entweder
die Thematik des Fremden und die des Anderen zusammenfallen, oder ein
gradueller Unterschied der beiden festgestellt wird, d. h., dass der Fremde als
etwas mehr anders als der Andere gilt. ,Damit aber wird tGbersehen, dass die
Frage nach dem Fremden und Fremdheit Uberhaupt einem anderen

Problemkontext“¢®?

zuzuordnen sind. Systematisch ist der Begriff des Fremden
bis in die Gegenwart herein hauptsachlich im  Zusammenhang
kulturanthropologischer, ethnologischer und soziologischer Diskurse angesiedelt.
Aus ethnologischer Perspektive ist dabei Uberwiegend die Frage nach den
Maoglichkeiten und Grenzen des Verstehens anderer Kulturen von Interesse — es
geht also um inter-kulturelle Analysen, die sich meist auf verschiedene
Gesellschaften beziehen. Dagegen wollen soziologische und auch
kulturwissenschaftliche Betrachtungen eher moderne
Einwanderungsgesellschaften in den Blick nehmen, in denen ,der Auslander im
Inland“ als ,Prototyp des Fremden“ figuriert wird.®*® Nicht nur die Herleitung der
Begriffe ,fremd” und ,anders” (lateinisch/griechisch: externus und xénos vs. alius
und heteros) unterstreicht beider Differenz, sondern auch die Gegenuberstellung
der Antonyme: ,Wahrend der Begriff des Anderen seinen Gegenpol in den

Begriffen des ,Selben’ wie des ,Selbst’ findet, steht dem Begriff des Fremden der

891 Balzer, Nicole/Ricken, Norbert, in: Straub, Jirgen/Weidemann, Arne/Weidemann, Doris
gHrsg.) 2007, S. 64

92 Balzer, Nicole/Ricken, Norbert, in: Straub, Jurgen/Weidemann, Arne/Weidemann, Doris
gHrsg.) 2007, S. 64

% Hahn, Alois, in: Sprondel, Walter M. 1994, S. 163
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des Eigenen gegeniiber.“®** VVon Bedeutung ist dabei, dass mit der Konstruktion
des Fremden stets auch eine Konstruktion des eigenen Bereichs einhergeht bzw.
mit der Konstruktion des eigenen Bereichs auch eine Konstruktion des Fremden;
denn meist ereignen sich diese Konstruktionen im Zuge von Abgrenzungen. Dem
Fremden kommt damit die merkwiirdige Aufgabe zu, ,Selbstidentifikationen“®®
mitzutragen. Fremdheit ist demnach stets ein ,Ausdruck fir eine Relation“*®® und
keine ,kategoriale Eigenschaft von Dingen, Kulturen, dem eigenen oder einem
anderen Ich“®®’. Die Beziehung zwischen dem Fremden und dem Eigenen ist
zwangslaufig okkasioneller Natur: ,Der Blick [auf das Fremde] ist immer abhangig
vom situativen, raumzeitlichen, womdglich moralischen Standpunkt des
Individuums — oder auch nur dem der Gewohnheit.“®®® Diesen Vorgangen wohnt
eine enorme Wirkkraft inne: Es werden Vorstellungen und Einteilungssysteme
kultureller, sozialer und politischer Natur hervorgebracht/erneuert; es entstehen
Annahmen von Normalitdt; dies ,fuhrt fast zwangslaufig in eine Ein- und
Ausschlussbewegung des Fremden, die den Fremden entweder zum total und

absolut Fremden hypostasiert oder als letztlich assimilierbar [...] ausgibt.“®*°

Anders als beim Anderen, so fern dieser auch zu sein scheint, findet die
Konstruktion des Fremden im Kontext von ,Unzuganglichkeit* und (kultureller,
gesellschaftlicher, politischer) ,Nichtzugehorigkeit* statt.’® Dabei erfolgt die
Deklaration des Fremden einerseits ziemlich zufallig: So wird das, was ,gestern
noch ein beliebiger bloR3 tatsachlicher Unterschied war, [...] heute zur todlichen
Trennungslinie zwischen ,uns’ und den ,Fremden’, von deren ,Fremdheit’ noch vor
kurzem Uberhaupt nicht die Rede war“®®; doch andererseits besteht eine
malf3gebliche Ursache fir die Konstruktion des Fremden gerade darin, dass er
aus dem Rahmen einer bestehenden Ordnung herausfallt und sich dadurch einer
Verortung entzieht: Freund oder Feind — dies ist dann nicht mehr entscheidbar;

der Fremde wird zum ,Unentscheidbaren“: ,Unentscheidbare sind alle ,weder-

894 Balzer, Nicole/Ricken, Norbert, in: Straub, Jurgen/Weidemann, Arne/Weidemann, Doris

(Hrsg) 2007, S. 65
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noch’, und d. h. gleichzeitig ,dieses und jenes’. [...] Weil sie nichts sind, kénnten
sie alles sein.“** Aus diesem Grund wird der Fremde vielfach als Problem oder
als Bedrohung empfunden, vor ihm wird gewarnt: ,Unentscheidbare lahmen. Sie
decken brutal die Fragilitat hochst sicherer Trennungen auf. Sie bringen das
AuBere ins Innere und vergiften die Bequemlichkeit der Ordnung mit dem

MiRtrauen des Chaos. Genau das tun Fremde.“%%

Sowohl die negative, abwertende bis zerstdrende oder gar vernichtende
Bezugnahme auf ,die Fremden“ als auch die vermeintlich positive, die
Fremdheit als Exotik stilisierende und bisweilen als Bereicherung per se
feiernde Wahrnehmung aber lassen sich beide als Versuch lesen, die
grundséatzliche Beunruhigung des Fremden zu tilgen und den Umgang mit
Fremden dadurch auch zu verharmlosen.®®*

Nach Waldenfels®®, der das Verhaltnis zum Fremden aus der Einrahmung durch
Vereinnahmung des Fremden auf der einen Seite und Auslieferung an das
Fremde auf der anderen Seite I6sen will, findet die Fremdheit ,schliel3lich ihre
hochste Steigerung in einer radikalen Form. Diese betrifft all das, was aul3erhalb
jeder Ordnung bleibt und uns mit Ereignissen konfrontiert, die nicht nur eine
bestimmte Interpretation, sondern die bloRe ,Interpretationsmdglichkeit’ in Frage

«906

stellen***>. ,Solange wir fragen, was das Fremde ist und bedeutet, wozu es da ist

und woher es kommt, ordnen wir es in ein Vorwissen oder Vorverstandnis, ob wir

es wollen oder nicht“%’

— wir versuchen folglich zwangslaufig zu erfassen, zu
erklaren. ,Die Situation &ndert sich, wenn wir darauf verzichten, geradewegs zu
bestimmen, was das Fremde ist, und wenn wir statt dessen das Fremde nehmen
als das, worauf wir antworten und unausweichlich zu antworten haben, also als
Aufforderung, Herausforderung, Anreiz, Anruf, Anspruch oder wie immer die

Nuancen lauten mogen.“*® Dieses radikale Fremde ist ,ein Grenzphdnomen par

«909. «910

excellence Es zeigt ,eine Nichtassimilierbarkeit und beginnt, ,wo

Eigensinn, Eigenname und also auch der Eigenort selbst durch Fremdheit

992 Bauman, Zygmunt, in: Bielefeld, Ulrich (Hrsg.) 1991, S. 26
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gezeichnet sind“**. Auf der phanomenalen Ebene schieben sich Fremdes und
Eigenes somit ineinander, ,ohne deswegen miteinander zu verschmelzen“**?. In
der Praxis sollten Eigenes und Fremdes daher weder von vornherein in Einklang
noch in Opposition gebracht werden, sondern es kdme darauf an, die Fremdheit

«913

.Im eigenen Hause*”~* und damit die Verflochtenheit beider anzunehmen.

Bei Hogrebe®* findet man die Spezialfalle, ,daR mir etwas fremd geworden ist,
dafR mir etwas noch fremd ist und schlief3lich: daf3 mir etwas nicht mehr fremd
ist““*°, die einen Widerspruch zu Waldenfels’ Ansatz offenbaren. Denn im ,letzten
Spezialfall 16st sich die Fremdheit auf, hat durch Umgang und Bekanntschaft eine
Ent-fremdung des Fremden stattgefunden®*. Damit kann fiir Hogrebe prinzipiell
Fremdheit iberwunden werden — eine radikale Fremdheit findet sich bei ihm nicht.
Die Entfremdung des Fremden lasst als doppelte Verneinung das Fremde vertraut
werden. ,Danach ware Fremdheit dem Unbekannten &hnlich, das bekannt
wird.“**” Der Eigentiimlichkeit des Fremden in seiner Radikalitat wird damit aber

die Grundlage entzogen.

3.13.4 Erkenntniskritische Konsequenzen des Differe  nzdenkens

fur Bildung und Erziehung

Hochkomplexes und hochdifferenziertes Wissen Uber Heranwachsende garantiert
keine Absicherung gegen die Uberraschungen, welche in der prinzipiellen
Unkontrollierbarkeit und  Einmaligkeit  pédagogischen Handelns  und
zwischenmenschlicher Beziehungen begrindet sind. ,Das beidseitige
Nichtverstehen zwischen Erwachsenem und Heranwachsendem scheint in einer
nicht-traditionalen Gesellschaft eher die Regel als die Ausnahme zu sein, so dal3

Heterogenitat, nicht aber Homogenitdt die Gestaltungsprozesse des

91 \waldenfels, Bernhard 1999, S. 196

912 \Waldenfels, Bernhard 21999, S. 196

913 Waldenfels, Bernhard, in: Sandkihler, Hans Jorg (Hrsg.) 1999, S. 410
914 Wolfram Hogrebe (geb. 1945)
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Generationenverhaltnisses charakterisiert.“*® In Anbetracht dieser Heterogenitat
kommt die Frage auf, wie dennoch Generationen tbergreifende gemeinsame und

verbindliche Erziehungsmalfistabe entstehen kénnen.

Wissenschaft will — in Theorie und Praxis — Vergewisserung, steuert immer das
Unbekannte an. Neues bzw. Fremdes wird zuriickgefihrt auf bereits Bekanntes
respektive eingefigt in einen bereits fertigen Erkenntnisrahmen, wodurch die
Fremdheit zum Verschwinden gebracht wird. Aber darf man ,um die Andersheit
des Anderen wissen wollen? [...] Wissen-wollen ist im aktiven Sinne des Wortes
Ent-Fremdung des Fremden, Bestimmung des vormals Unbestimmten, moralisch
ausgedrickt: Herrschaft und Unmoral, die den Anderen als Anderen

«919

geringschétzt. Auch die Erziehungswissenschaft/Padagogik muss sich

mitunter dieser Kritik stellen.

So empfiehlt beispielsweise Sulzer’®, mit méglichst einfiihlsamen — den Kindern
nicht auffallenden — Methoden zu arbeiten: Der Erwachsene solle mit den Kindern
ungezwungen spielen, sie unbemerkt belauschen, ihnen im Tagebuch
nachspionieren (welches sie selbstredend nur fur sich fihren) etc. Diese
Vorschlage weisen darauf hin, dass Kinder und Erwachsene hier verschiedenartig
wahrgenommen werden: Zunadchst einmal ist das Kind von unbekannter
Wesensart. Um auf das Kind einwirken zu kdnnen, muss der Erzieher es erst
einmal kennen lernen und systematisch/methodisch Wissen Uber das Kind
sammeln. Wenn er sich dann ein Bild gemacht hat, kann die Erziehung beginnen;
denn der Erzieher weild nun, wo er ansetzen muss. Nicht selten gilt schlief3lich als
MaRstab fur die Erziehung des ,defizitaren, sich in einem Ubergangsstadium

befindlichen Kindes der Erwachsene selbst.

,Die Anfange einer systematischen Erforschung des Kindes bei Sulzer werden zu
einem kolonialistischen Unternehmen. Das diagnostiziert die an Elias®®® und
Foucault geschulte sozialwissenschaftliche Selbstkritik“*?; so bleibt auch eine mit

rucksichtsvoller Raffinesse betriebene Forschung total einverleibend.

Man kann dieser Beobachtungshaltung den Blick des Vaters auf den

neugeborenen Sohn gegenuberstellen:

918 | ippitz, Wilfried 1993, S. 291

919 | ippitz, Wilfried 1993, S. 292

920 johann Georg Sulzer (1720-1779)
921 Norbert Elias (1897—1990)
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Diese Augen durfen nie Dein Mal3stab werden, und wenn Du mich jemals
als ein solches Auge erleben solltest, dann bitte ich Dich, [...] mich zu
vergessen. Du sollst hinter die Augen dringen, die das Geschehene fest-
sehen, Dein Kind-Sein als bloRe Entwicklungsphase einordnen, als ob es
nur eine Vorstufe zu einem endgiiltigen Blick auf der Welt ware.®*

Der Vater macht den begutachtenden, einordnen wollenden Blick auf das Kind als
Gefahr aus; er befurchtet, dass dadurch die Einmaligkeit des Kindes beschéadigt
werden konnte. ,Sehen ist nicht ein rein rezeptives Geschehen, sondern eine
Aktivitat, ein Identifizieren, ein Vergleichen, ein Als-etwas-bestimmen-wollen, ein
Festlegen-auf-etwas.“*** Sozusagen gebietet sich der Vater selbst Einhalt, seinen
Sohn zu erziehen (verstanden als ein Hinziehen zu einem bestimmten Ziel). Im
ethischen Sinne gibt es ,keine intentionale Hinordnung des Vaters zum Sohne,
das ethische Verhaltnis ist kein positiv zu bestimmendes Seinsverhéltnis“**. Sohn
und Vater — das sind die jeweilig Anderen im Sinne einer radikal gedachten

Differenz.

Doch welche padagogischen Schliisse sind aus diesen Uberlegungen zu ziehen?
,Bildlich gesprochen ist eine Atempause gerechtfertigt in der padagogischen
Betriebsamkeit, alles verstehen zu wollen und mit den Mitteln methodischer
Erfahrung Wissen (ber Erziehungsprozesse anzuhaufen.“®?® Tatsachlich gibt es
in Bezug auf padagogisches Verstehenwollen des Anderen als Anderen Grenzen
dieser Verstehbarkeit — man denke an Schleiermachers ablehnende Haltung
gegenuber der ,Wut des Verstehens”. Wenn man fir die padagogische Praxis
einrdumt, dass erst die Differenz heterogener Partner Interaktionen erméglicht, so
findet sich die padagogische Verantwortung in einer sonderbaren Schwachheit
des Erziehers begrindet. Der Anruf des Anderen gibt ihm die Mdglichkeit zur
Antwort — zur Verantwortung. Diese von Lévinas herkommende Formulierung
mag zwar ungewohnt erscheinen, ist aber in der Geschichte der
Erziehungswissenschaft/Padagogik keine neuartige Betrachtungsweise, da es zu
ihrem angesammelten Erfahrungsschatz gehort, dass die Individualitat des
Heranwachsenden als Grenze ihres Einflusses aufgefasst wird. Das Neue kann
eventuell darin gesehen werden, dass mit der Reflexion auf Differenz die absolut

923 Kolleritsch, Alfred, in: Haider, Hans (Hrsg.) 1986, S. 79
924 | ippitz, Wilfried 1993, S. 294
925 | ippitz, Wilfried 1993, S. 294
928 | ippitz, Wilfried 1993, S. 309
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gedachte Unvergleichbarkeit des Anderen betont wird, der sich in keine
vorgegeben Ordnung einflgen lasst und der dem Padagogen erst eine ethische
Berechtigung fur dessen Verantwortungsibernahme erteilen muss. ,Der
Padagoge Ubernimmt nicht blo3 in Stellvertretung des spater Mindigen die
Verantwortung fur ihn. Diese in der padagogischen Tradition Ubliche ethische
Denkfigur muR nach Lévinas auf ,den Kopf gestellt’ werden.“**’ Der Erzieher ist
bereits vor dem Zeitpunkt, an dem er Verantwortung tbernehmen kann, zur Ver-
Antwortung gezogen worden. Das stellt gerade fur das traditionell
zukunftsorientierte paddagogische Handeln einen unerwarteten Vorgang dar. Mag
der Erzieher ,vielleicht die gebrochene Intentionalitdt seines Handelns, die
mangelnde Wirksamkeit seines Tuns bedauern oder widerstrebend zugeben. Dal
darin, in solchen Briichen, Differenzen und Kontingenzen, geradezu der Andere
als Anderer auftritt und der ethische Anspruch an den P&dagogen erwachsen
kann, ware eine neue Lesart von den ethischen Grenzen der Erziehung in der

padagogischen Theorietradition.“%®

927 ippitz, Wilfried 1993, S. 310
928 | ippitz, Wilfried 1993, S. 310
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4 Integration: begriffliche Positionen

Betrachtet man die in den Padagogiken gebrauchten Integrationsbegriffe, so
lassen sich unterschiedliche polarisierende Tendenzen und Divergenzen
ausmachen, die wiederum auf verschiedenen begriffichen Ebenen und in
verschiedenen Zugehdorigkeitsbereichen zu verorten sind. Theorien um
begriffiche  Positionen von Integration wurden vor allem in der
Grundlagenforschung der Sonderpadagogik/Heilpéddagogik entwickelt, lassen sich
aber auf viele psychosoziale bzw. padagogische Felder anwenden.

Die unterschiedlichen Begriffsebenen betreffen die Tatsache, dass Integration
manchmal eine abstrakte Allgemeinvorstellung und manchmal eine spezifische,
konkrete Einzelvorstellung meint, dass sie teils als eindimensionaler
Anpassungsprozess einer zu integrierenden Gruppe, teils als Funktion bzw.
Ergebnis eines gegenseitigen Austauschs zwischen Integrierten® und
.Nichtintegrierten®, als Ziel oder als Mittel der Erziehung etc. (miss)verstanden

wird.

Die unterschiedlichen Zugehorigkeitsbereiche betreffen die Tatsache, dass bald
padagogische Grundanliegen und polarisierende Aspekte (wie Wertfragen oder
die Dualitat von Individual- und Sozialerziehung) und bald soziologische Begriffe
(wie Rollenprobleme oder der Abbau von Vorurteilen) ins Auge gefasst sind, wenn

von Integration gesprochen wird.%%°

Unklarheiten im Zusammenhang mit der Verwendung des Integrationsbegriffs, die
besonders in oOffentlich kundgetanen Integrationsparolen oft ausfindig zu machen
sind, resultieren letztendlich aus dieser begriffichen Vieldeutigkeit und
Wandelbarkeit. Missdeutungen treten vor allem dann auf, wenn die jeweiligen
Akzentuierungen oder Dimensionen eines verwendeten Integrationsbegriffs nicht

explizit klargestellt sind, sondern aus dem Kontext eruiert werden missen.

Bonderer™® fasst die maRgeblichen Schwerpunkte beim Gebrauch des
Integrationsbegriffs ,pointiert* in vier Gruppen zusammen: Erziehungsziel (finaler
Akzent) vs. Erziehungsmittel bzw. Methode (instrumentaler Akzent),

Vereinheitlichung (,Normalisierungs“-Akzent) vs. ,Teilintegration* (Relativierungs-

929 y/gl.: Bonderer, Eduard 1980 (a), S. 60
930 Eduard Bonderer (Geburtsjahr in einschlagigen Verzeichnissen nicht aufgefiihrt)
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Akzent), Akzeptation (sozialreformerischer Akzent) vs. Anpassung (utilitaristischer

Akzent), Solidaritat (dialogischer Akzent) vs. Emanzipation (personaler Akzent).**

Bleidick stellt in seinen konzeptionellen Erklarungen des Integrationsbegriffs in
Anlehnung an Bonderer fest, dass die Trennung von Integration als Ziel oder

Mittel die wichtigste ist; weiter unterscheidet er:

Dialektik von Integration
Bereiche der Integration
Stufen der Integriertheit
Selektive Integration
Totale Integration
,Echte“ Integration®*

Unter ,Dialektik von Integration“ versteht Bleidick die meist hypothetischerweise
angenommene, wechselseitige Abhangigkeit von unterschiedlichen Stufen und
Bereichen. Dadurch werden unter Umstanden dialektische Beziehungen
entworfen, die gar nicht vorhanden sind. Bleidick fiihrt als Beispiel die (seiner
Meinung nach nicht bewiesene) Annahme an, dass Integration im Schulbereich
auch die Eingliederung in den ubrigen Lebensbereichen, wie z. B. in der

Erwachsenengesellschaft, verbessert.*

Er empfiehlt deshalb, zun&chst einmal ,Bereiche der Integration® zu
unterscheiden. Integration kann auf zahlreichen Gebieten stattfinden: ,Familie,
Spielgruppe,  Jugendgruppe, Wohnung, Nachbarschaft,  Offentlichkeit,
partnerschaftliche Lebensbeziehung, Kindergarten, Schule, berufsbildende
Institutionen, Berufs- und Arbeitsplatz*®**. Dabei besteht zwischen den jeweiligen
Befindlichkeiten keine zwangslaufige Abhangigkeit; wer in einem Bereich
integriert ist, muss nicht gleichzeitig auch in einem anderen integriert sein —
.gesellschaftliche Integration* wird damit aber zu einem Konstrukt, das nur in
Teilbereichen zu verwirklichen ist. Bereiche der Integration kénnen aber auch
zeitlich aufeinander folgende Phasen sein: die Vorschulzeit, die Schule, die
Berufsbildung und die Erwachsenenwelt. Die oft auftauchende Forderung, keine

.integrationsinseln” entstehen zu lassen bzw. durch eine frihzeitige ,Integration”

91 ygl.: Bonderer, Eduard 1980 (a), S. 61
932 Bleidick, Ulrich 1988, S. 66

933 y/gl.: Bleidick, Ulrich 1988, S. 67

934 Bleidick, Ulrich 1988, S. 68
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eine spatere ,Integration“ sicherzustellen, zielt nach Bleidick damit aber auf ein
Ideal ab, das von der konkreten Wirklichkeit nicht unbedingt eingeldst werden

kann.

Integration sollte daher ,keine Alles-oder-nichts-Forderung sein, sondern sich
realistisch auf Stufen der Verwirklichung einstellen“; es ,sind drei Stufen der

Integriertheit [...]: Vollintegration, Teilintegration und Begegnung*.%®

Teilintegration nimmt verschiedenartige Einschrankungen vor. Dadurch entsteht
oft ,selektive Integration“, d. h., dass bestimmte Gruppen von der ,Integration®

ausgeschlossen sind.

Die ,totale Integration” meint im Gegensatz zur Teilintegration bzw. zur selektiven
Integration das Konzept einer Schule ohne Aussonderung. Doch darin macht
Bleidick normative Forderungen aus, die realitatsfremd sind.

»Echte” Integration hat als (vermeintlichen) Gegenpart die scheinbare (,unechte®)
Integration. Die Frage nach der ,Echtheit* von Integration findet sich z. B. bereits
in den Appellen der skandinavischen Normalisierungsbewegung, wo zwischen
~physischer* und ,sozialer* Integration (hier von ,Behinderten“) unterschieden
wurde, d. h. zwischen blof3 physischer ,aul3erlicher Anwesenheit auf der einen
Seite und ,echtem” sozialen Interagieren und Akzeptieren/Akzeptiertwerden auf
der anderen Seite. Trotz einer gewissen Attraktivitat, die eine solche
Differenzierung auf den ersten Blick bietet, hélt Bleidick ,die Unterscheidung von
echter und unechter Integration fur falsch®, denn in ,der logischen Konsistenz
kann es einen Unterschied zwischen echter und &aul3erlicher Integration deshalb
nicht geben, weil die Operationalisierung des Begriffs Integration festlegen sollte,

was Integration ist*.%*

Ein differenziertes System der begrifflichen Positionen von Integration hat Kobi®*’

entwickelt. Seine Ausfiihrungen®® sollen deshalb naher vorgestellt werden.

93 Bleidick, Ulrich 1988, S. 71
93¢ Bleidick, Ulrich 1988, S. 81
937 Emil Erich Kobi (geb. 1935)
938 ygl.: Kobi, Emil E., in: Eberwein, Hans (Hrsg.) 1997, S. 75-79
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4.1 Der Integrationsbegriff im Spannungsfeld von Pr  ozess und

Zustand

Oftmals wird in Berichten aus der Integrationspraxis die Erfahrung deutlich,
Integration sei als wechselseitiger, zwischen Integratoren und Integranden
stattfindender, psychosozialer Annaherungs- und Lernprozess zu begreifen. Da in
diesem Prozess immer wieder noch nie da gewesene Aspekte und Probleme
auftauchen wirden, sei er nie vollstdndig zu Ende zu bringen.
Integrationsprozesse sollen zwar einerseits durchaus geplant und gesteuert
werden, ihnen wohnen aber andererseits immer auch verschiedenartige
Unsicherheitsfaktoren inne, wodurch sie den ,unstetigen Erziehungsvorgangen*

939

im Rahmen der ,Begegnung” (im Sinne von Bollnow™) zuzuordnen sind.

.integration als Zustand von einiger Dauer und Bestandigkeit betrifft
demgegenuber mehr nur  aulRerliche, objektivierbare und relativ
personunabhangige Tatbestdnde administrativer, terminologischer, 6kologischer,
organisatorischer Art.“**° Integration lasst sich demzufolge als homdostatisches,
labiles FlieRgleichgewicht beschreiben, welches zu jedem Zeitpunkt durch
Interaktion neu erzeugt werden muss. Der Integrationsgrad ist somit keine
Konstante, sondern eine sich standig wandelnde GrofR3e, die von Umfang,

Intensitat und Haufigkeit der Kommunikationsprozesse abhangt.

4.2 Der Integrationsbegriff im Spannungsfeld von Me  thode und Ziel

Sobald Integration bzw. Integriertheit zum Ziel padagogischen und
sozialpolitischen Handelns gemacht wird, wird automatisch auch die Frage nach
den hierfur geeigneten Methoden aufgeworfen. ,Die Antworten fuihren dabei fast
zwangslaufig in tautologische — Integration (als Ziel) soll durch Integration (als
Methode) erreicht werden — oder in paradoxe - Integration soll durch

(vorlaufende) Separation erreicht werden — Sackgassen.“*** In Bezug auf einen

939 Otto Friedrich Bollnow (1903-1991). Vgl.: Bollnow, Otto Friedrich 1959
940 Kobi, Emil E., in: Eberwein, Hans (Hrsg.) “1997, S. 75
941 Kobi, Emil E., in: Eberwein, Hans (Hrsg.) 1997, S. 75
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finalen Integrationsbegriff kann die Diskussion nur unter Mitbericksichtigung
ideeller Standpunkte und ausgerichtet auf ein bestimmtes Menschen- bzw.

Gesellschaftsbild gefiihrt werden.

Sobald Integration als Methode aufgefasst wird, wird automatisch auch die Frage
nach deren Ziel aufgeworfen. Dieses wird meistens in einer umfassenderen und
besseren — nicht nur sozialen — Kompetenz der Integranden gesehen, weniger in

einer hoheren allgemeinen Lebensqualitat, die auch die Integratoren betrifft.

Mit solchen Vorstellungen im Gepéack werden entsprechend angelegte Projekte
oft auf ihren ,Erfolg” hin untersucht. ,Auch diesbeziiglich entstehen nicht selten
Widerspriche, indem zwar dem bestehenden Schulsystem ein rigides
Leistungsdenken und ein entsprechender Selektionismus zum Vorwurf gemacht
werden, (gesteigerte) Leistungsfahigkeit gleichzeitig jedoch zum

QualitatsmafRstab der (erfolgreichen) Integrationsversuche gemacht wird.“**?

4.3 Der Integrationsbegriff im Spannungsfeld von in dividualer und

sozialer Angelegenheit

Unter individualer Perspektive wird den Integrationsbemihungen keine prinzipielle
(schul)systemverandernde  Wirkkraft oder Aufgabe zugeschrieben. Im
Vordergrund steht die ,Integrabilitat®, die eventuell durch entsprechende
»Zuristung® zu verbessern ist. Der Integrand muss sich dem vorhandenen (Schul-
)System  (Integrator) ein- bzw. unterordnen, wobei ein gewisses

Entgegenkommen auch von dieser Seite erwartet werden kann.

Gegen einen derartigen Integrationsbegriff werden haufig drei kritische Einwéande

erhoben:

Integration ist als Prozeld gegenseitiger Anverwandlung von Integranden
und Integratoren aufzufassen. Der Integrationsfahigkeit der ersteren hat die
Integrationswilligkeit der letzteren entgegenzukommen. Einseitige
Anpassungsleistungen erflllen das Postulat integrativer Zielsetzung nicht.

Einzelintegration in Form normalisierender Zurlstung zeitigt lediglich
Grenzverschiebungen [...]. Integration Einzelner ist eine Alibitibung auf

942 Kobi, Emil E., in: Eberwein, Hans (Hrsg.) 1997, S. 76
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Kosten der erneut Ausgesonderten; selektive Integration ist ein
Widerspruch in sich selbst.

Die Integrationschancen [...] sind unter diesem individualistischen Ansatz
943

gering™™.
Wird Integration jedoch vorrangig als soziale bzw. sozialpolitische Aufgabe
betrachtet, dann folgt daraus, dass die gesellschaftlichen Strukturen und damit
auch die Bildungseinrichtungen sich 6ffnen und Veranderungen zulassen
mussen, damit die Integranden von Grund auf und ohne Vorbehalte darin

angenommen werden kdnnen.

4.4 Der Integrationsbegriff im Spannungsfeld von Vo  rgabe und

Aufgabe

Die Integrationsdebatten offenbaren, dass ,zwischen zwei grundsatzlich
verschiedenen, inkommensurablen Integrationsbegriffen unterschieden werden

muf3®; Kobi nennt sie, ,vereinfacht, ,Unbedingte Integration’ und ,Bedingte

Integration™ %**

,Unbedingte Integration befindet sich nicht nur in einem polaren, sondern in
einem exklusiven Gegensatz zur Separation. Integration bildet einen Bestandteil
in einem umfassenden egalitaren Bildungssystem, wie es zum ersten Mal — wenn
auch aus einem religiosen Blickwinkel und aus einem der damaligen Zeit

entsprechenden gesellschaftspolitischen Kontext heraus — von Comenius als

Folgerung seiner ,Pansophia“ verlangt wurde: ,omnes omnia omnino“®*>.

Integrative Erziehung und Bildung ist dem Menschen wesensgemal3; jeder
Vorbehalt verletzt sein existentielles Grundrecht auf ein Mitsein. Integration
ist Vorgabe, nicht nur Aufgabe; sie ist nicht blol3 Moéglichkeit, sondern
Notwendigkeit. Das Wesen des Menschen ist unteilbar, nicht sonder-bar.
Integration ist Voraussetzung, nicht (mehr oder minder erreichbares) Ziel
jeder als menschenwiirdig zu bezeichnenden Erziehung.®*

943 Kobi, Emil E., in: Eberwein, Hans (Hrsg.) 1997, S. 76
944 Kobi, Emil E., in: Eberwein, Hans (Hrsg.) 1997, S. 77
95 y/gl.: Kapitel 2.1 (Comenius — ,omnes omnia omnino®)
948 Kobi, Emil E., in: Eberwein, Hans (Hrsg.) “1997, S. 77
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Damit hebt sich ,Unbedingte Integration“ letztendlich selbst auf; denn wo es keine
Separation gibt, da wird auch die Unterscheidung Separation — Integration
sinnlos. Jeder ist von vornherein Teil einer ganzheitlichen Gemeinschaft, jede

Seinsform eine Mdglichkeit in einem endlosen Spektrum.

.Bedingte Integration” befindet sich hingegen in einem ausschlief3lich polaren
Verhaltnis zur Separation. Die Entscheidung flr integrative oder segregative
MalRnahmen wird je nach erachteter Integrationsfahigkeit und

Integrationswilligkeit des Betroffenen und des beteiligten Kollektivs geféllt.

4.5 Der Integrationsbegriff im Spannungsfeld von pa  rzellierbarer und

ganzheitlicher Daseinsform

Aus der Sicht der ,Bedingten Integration* lassen sich unterschiedliche Ebenen
und Stufen der Integration unterscheiden. Von einem bedingungslosen
Integrationismus her betrachtet muss es dagegen paradox erscheinen, eine
»1eilintegration® oder Moglichkeiten bzw. Grenzen von Integration zu kennen.
Integration steht im Widerspruch zu jedweder Parzellierbarkeit. Aus dieser
Auffassung geht die Forderung nach einer ,vielseitigen Schule fiir alle Kinder**’
hervor. Erstrebt wird die ,eine” Schule, die nicht bzw. lediglich durch das
Einzugsgebiet begrenzt ist. ,Spezielle® Integrationsmal3nahmen entfallen dann
schlissigerweise, denn wenn Integration ist, dann erlbrigt es sich, diese
anzustreben. ,Was als didaktisch-methodische Aufgabe freilich bleibt, sind
verschiedenartige und unterschiedlich weit verlaufende Aneignungsweisen der
einzelnen Schiler, denen durch das Prinzip einer individualisierenden
Binnendifferenzierung des Unterrichts gerecht zu werden versucht wird.“**® Die
Miteinbeziehung von Differenzierungsstrukturen bringt diese Annahme wiederum

in eine bemerkenswerte Ndhe zum Spencer’schen Integrationsbegriff.**°

%7 preuss-Lausitz, UIf 1981, S. 179
98 Kobi, Emil E., in: Eberwein, Hans (Hrsg.) 1997, S. 77
99 ygl.: Kapitel 3.1 (Die Formulierung des Integrationsbegriffs durch Spencer)
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4.6 Der Integrationsbegriff im Spannungsfeld von St ruktur und Wert

Kobi halt die aus der Theorie von Spencer abgeleiteten Begriffe ,Integration” und
,Differenzierung” zunéachst einmal fur wertfrei und rein deskriptiv. Sie bleiben firs
Erste auch wertfrei, wenn sie in einem Bezug zu sachlichen, personellen oder
ideellen Gegebenheiten stehen und auf diese Weise inhaltlich bedeutsam bzw.
konkretisiert werden. ,Eine Sinnstiftung erfolgt aufgrund eines personalen Aktes
der Be-Sinnung innerhalb eines bestimmten Gestaltungsrahmens, von einem
bestimmten Standpunkt aus und in Ausrichtung auf eine als ,besser’ erachtete
Gestalt.“**® Einem derartigen Prozess sollte von wissenschaftlicher Seite
Beachtung geschenkt werden, da hierbei haufig origindr deskriptive Begriffe
plétzlich  praskriptiv verwendet werden.®® Der Integrationsbegriff  gibt
diesbezuglich ein Beispiel; ihm liegt, besonders in Hinblick auf die Forderung
nach einer bedingungslosen Integration, ein Credo zugrunde, das nicht weiter

hinterfragbar ist — Integration tritt als ganzlich gut und richtig auf.

Eine strukturell-organisatorische Begriffsfassung lasst demgegeniber der
Integration eine vermittelnde/,mediatorische” Bedeutung zukommen. Es geht
dabei um einen Optimierungsprozess und nicht um einen Maximierungsprozess.
Dies zeigt sich besonders dann, wenn Organisationsformen angestrebt werden,
die ein Nebeneinander von separativer und integrativer Erziehung und

Unterrichtung méglich machen sollen.

4.7 Der Integrationsbegriff im Spannungsfeld von in tentionaler und

koexistentieller Lebens- und Daseinsgestaltung

Die dargestellten begriffsinhaltlichen Spannungsfelder lassen sich nach Kobi auf

.eine” Gegenuberstellung komprimieren:

auf einen intentionalen Integrationsbegriff, der zum Ausdruck bringt, daf3
als integrativ bezeichnete Zielsetzungen und Maflinhahmen etwas Uber sie
Hinausweisendes und Erstrebenswertes bewirken oder doch ermdglichen

90 Kobi, Emil E., in: Eberwein, Hans (Hrsg.) #1997, S. 78
%1 vgl. dazu auch: Bleidick, Ulrich 1988, S. 77



217

sollen (Leistungssteigerung, intensivere Sozialkontakte, Selbstbestéatigung
u. a. m.). Integration liegt damit eine seinsverandernde, meliorative
Intention zugrunde, andererseits

auf einen koexistentiellen Integrationsbegriff, der zum Ausdruck bringt, daf3
Integration ihre Erflllung in sich selbst findet, bar jedes medialen Zwecks.
Integration bezeichnet demzufolge eine seinsbestatigende
Koexistenzform.?*?

92 Kobi, Emil E., in: Eberwein, Hans (Hrsg.) 1997, S. 78
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5 Kritiken am Integrationsbegriff

Die Kritiken am Integrationsbegriff setzten eigentlich immer an einzelnen oder
mehreren herausgenommenen begrifflichen Positionen (s. 0.) an. Beispielsweise
wird moniert, dass Integration keine einseitige Anpassungsleistung der
Integranden bedeuten dirfe (seien es nun Migrationsandere, Menschen mit
.Behinderungen* etc.) bzw. im Begriff schon die Vorstellung eines
Entwicklungsgefalles impliziert sei, obwohl auch gegenteilig gefordert wird, dass
sich die Integranden durch Anpassung integrieren missten. Es wird moniert, dass
Integration nicht durch Separation erfolgen dirfe (seien es nun spezielle
Sprachkurse fur Kinder mit Migrationshintergrund oder sei es die Unterrichtung
von Kindern mit ,Behinderung® in Forderschulen etc.), obwohl auch gegenteilig
angenommen wird, dass durch solche MafRnahmen die Voraussetzungen fur

Integration geschaffen wirden.

Allerdings wird das Konzept Integration auch grundséatzlicher kritisiert. So finden
sich Forderungen nach einer neuen Monoedukation/Seedukation; es wird hierbei
angenommen, dass dann Madchen wie Jungen bessere Mdglichkeiten hatten,
sich zu entwickeln und damit diagnostizierte Chancenungleichheiten beseitigt
wurden. Vor allem in den USA, aber mittlerweile auch schon in Deutschland gibt
es Bestrebungen, homosexuelle Schiiler schulisch getrennt von heterosexuellen

zu unterrichten, um Ubergriffen bzw. der Angst vor Ubergriffen vorzubeugen:

Laut einer kirzlich vertffentlichten Studie des Gay, Lesbian and Straight
Education Network (GLSEN) versaumen homosexuelle Schiler in den
Vereinigten Staaten drei mal haufiger als andere Schiler den Unterricht,
weil sie sich verfolgt fihlen. 86 Prozent gaben an, beschimpft worden zu
sein, 22 Prozent wurden bereits korperlich verletzt. Mehr als die Halfte der
befragten Schuler (60,8 Prozent) fuhlt sich in der eigenen Schule nicht
mehr sicher. Und die Unterdriickung schlagt sich auch auf die Benotung
nieder: Homosexuelle Schiler sind in den Vereinigten Staaten im Schnitt
um eine halbe Notenstufe schlechter als ihre heterosexuellen
Klassenkameraden.®*

Hinsichtlich der Frage, ob bzw. inwieweit durch derartige separative bzw.
isolierende Malinahmen schlief3lich wiederum Integration hergestellt wird, sei auf

das Kapitel 4 (Integration: begriffliche Positionen) verwiesen.

93 Gantner, Martin 2008, o. S.
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Um der Spannbreite an Positionen des Integrationsbegriffs auszuweichen, wird
seit einigen Jahren im wissenschaftlichen Diskurs der ,neue“ Begriff ,Inklusion®
verwendet, der wiederum ein spezielles Integrationskonzept vertritt bzw. eine
Reihe von Integrationskonzepten kritisiert. Darauf wird im folgenden Kapitel (Der

Integrationsbegriff und der ,neue” Begriff ,Inklusion®) ndher eingegangen.

Bude kritisiert grundsatzlich von soziologischer Seite her ,den Wahn einer
schulischen und erzieherischen Abschaffung von sozialem Ausschlul3®, da die
~Widerstandigkeit der Betroffenen, ihre Eigenstandigkeit als Subjekte und ihr
Anspruch auf Subjektivitat* in diesem Denken nicht mehr vorkamen.®®* Dariiber
hinaus zeitigt nach ihm ,jede Inklusionsbemihung [...] Uber lang oder kurz
bestimmte Exklusionseffekte, die jene wieder sichtbar machen, die man zum

Verschwinden bringen wollte*®*°.

%4 Bude, Heinz 2008, S. 105
95 Bude, Heinz 2008, S. 20
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6 Der Integrationsbegriff und der ,neue” Begriff | nklusion®

6.1 Der Inklusionsbegriff

Seit einiger Zeit findet im deutschsprachigen Raum eine Debatte statt, welche die
Ablosung/Neubesetzung des Begriffs ,Integration® durch den Begriff ,Inklusion®
zum Inhalt hat. Der ,Austausch” des gangigen Begriffs ,Integration” durch den
nicht so vertrauten Begriff ,Inklusion“, der das gleiche Bedeutungsfeld zu
bezeichnen scheint, ,l6st verschiedene Assoziationen aus, die von der stérkeren
Akzentuierung der sozialen Integration mit dem Begriff Inklusion Gber die blof3e
Ubernahme einer angelsachsischen Vokabel bis zum systemtheoretischen

Begriffspaar Exklusion/Inklusion reichen“®®°.

Realer Hintergrund durfte die
Unzufriedenheit mit der Entwicklung der schulischen Integration in Deutschland

sein.

Der Begriff ,inclusion” etablierte sich im angelsachsischen Bereich seit etwa 1990.
In den USA und in Kanada wurde so nach und nach der bis dahin gebréuchliche
Begriff ,mainstreaming“ bzw. in Grof3britannien und in weiteren anglomorphen
Landern der Begriff ,integration” durch den Begriff ,inclusion” ersetzt. In Kanada —
oft als Geburtsland der inklusiven Schule bezeichnet — erschien z. B. 1991 das

von Porter®’

und Richler®® herausgegebene Grundwerk ,Changing Canadian
Schools: Perspectives on Disability and Inclusion“®>®. Zum ,Durchbruch* gelangte

der Begriff ,inclusion® schliel3lich mit der Salamanca-Konferenz von 1994.

6.2 Die Salamanca-Erklarung und der Inklusionsbegri  ff

Die Salamanca-Konferenz zum Thema ,Special Needs Education: Access and
Quality* (,Padagogik fir besondere Bedurfnisse: Zugang und Qualitat”) wurde
vom 7. bis zum 10. Juni 1994 von der spanischen Regierung in Zusammenarbeit

mit der UNESCO in Salamanca (Spanien) veranstaltet. Schon aufgrund der

%6 Reiser, Helmut 2003, S. 305

%7 Gordon L. Porter (geb. 1946)

98 Diane Richler (geb. 1950)

%9 porter, Gordon L./Richler, Diane (Hrsg.): Changing Canadian Schools. Perspectives on
Disability and Inclusion, North York (Roeher) 1991
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Anwesenheit von Uber 300 Teilnehmern, die fur 92 Regierungen und 25
internationale Organisationen vor Ort waren, kommt ihr eine international
herausragende Bedeutung zu. Die Konferenz ruft dazu auf, daran zu arbeiten,
,dass Bildung fiir alle wirklich FUR ALLE bedeutet*®°. Die Salamanca-Erklarung
bekraftigt das in der Allgemeinen Erklarung der Menschenrechte von 1948
verankerte Recht eines jeden Menschen auf Bildung und erneuert das auf der
Weltkonferenz 1990 ,Bildung fur alle* gegebene Versprechen der
Weltgemeinschaft, dieses Recht unabhangig von individuellen Unterschieden
sichern zu wollen. Im Ganzen betrachtet kann die Salamanca-Erklarung als
gemaligt integrativ/,inclusive* bezeichnet werden, da in ihr bei einem
Vorhandensein von als zwingend erachteten Grinden auch die Madglichkeit
vorgesehen ist, von der unterrichtlichen Integration/,inclusion von Kindern

abzulassen.

Die Salamanca-Konferenz mafd dem Begriff der Inklusion besondere Bedeutung
zu, ohne ihn allerdings prazise zu definieren. Die UNESCO bezeichnete die

981 und in der

Konferenzdokumente als ,informed by the principle of ,inclusion
Salamanca-Erklarung selbst und dem dazugehorenden ,Aktionsrahmen” ist
fortdauernd von ,inclusion®, ,inclusive education®, ,inclusive orientation®, ,inclusive
society®, ,inclusive schools“ etc. die Rede — zumindest in der englischen
Version®®? in der deutschsprachigen Ubersetzung sind dagegen die Begriffe
.nclusion” und ,inclusive* meist mit ,Integration” bzw. ,integrativ* Gbersetzt; das
Wort ,Inklusion* wird nicht verwendet, das Wort ,inklusiv* nur ein einziges Mal.%®

Die Ubersetzerin merkt dazu an:

Bei der Ubertragung englischer Fachtexte ins Deutsche ist es oft nicht
einfach, fiur die Vielfalt englischer Begriffe geeignete deutsche
Entsprechungen zu finden. Dies wird besonders am Begriff ,Integration”
deutlich, der fir mehrere englische Begriffe mit inhaltlich unterschiedlichen

%0 Die Salamanca Erklarung und der Aktionsrahmen zur Padagogik fiir besondere
Bedirfnisse, angenommen von der Weltkonferenz ,Padagogik fir besondere Bedirfnisse:
Zugang und Qualitat®. Salamanca, Spanien, 7.—10. Juni 1994 o. J., 0. S. (Vorwort)

%1 World Conference on Special Needs Education: Access and Quality. Salamanca, Spain,
7-10 June 1994. [Final Report] 0. J., 0. S. (Preface)

%2 y/gl.: The Salamanca Statement and Framework for Action on Special Needs Education.
Adopted by the World Conference on Special Needs Education: Access and Quality.
Salamanca, Spain, 7-10 June 1994 1994

93 vgl.: Die Salamanca Erklarung und der Aktionsrahmen zur Padagogik fiir besondere
Bedirfnisse, angenommen von der Weltkonferenz ,Padagogik fiir besondere Bedirfnisse:
Zugang und Qualitat“. Salamanca, Spanien, 7.—10. Juni 1994 o. J., Artikel 65
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Bedeutungen herangezogen werden muf3. Im vorliegenden Text beinhaltet
das Konzept der ,Inclusion® bzw. Integration, dafl3 sich Schulen und
Schulsysteme strukturell &ndern und fir alle Kinder 6ffnen missen, um als
Linclusive* bzw. integrativ bezeichnet werden zu diirfen.?®*

»50 kam das Kuriosum zustande, dass in der deutschsprachigen Fassung dieses
Dokuments, das international auch als ,die Inklusions-Charta’ bezeichnet wird
[...], das Wort Inklusion nicht vorkommt.“*°®> Bei anderen Fachleuten findet sich
die Auffassung, dass ,inclusion® im Sinne des Salamanca-Statements Uberhaupt
nicht Ubersetzbar sei; diesbeziglich wird dann z. B. vorgeschlagen, in der
deutschen Fachsprache das englische Wort beizubehalten.”®® Viele Autoren
verwenden allerdings einfach das deutsche Fremdwort ,Inklusion® mit seinen

Ableitungen.®®’

Das Leitprinzip, das dem Rahmen der Salamanca-Konferenz ,zugrunde liegt,
besagt, dass Schulen alle Kinder, unabhéangig von ihren physischen,
intellektuellen, sozialen, emotionalen, sprachlichen oder anderen Fahigkeiten
aufnehmen sollen. Das soll behinderte und begabte Kinder einschliessen,
Strassen- ebenso wie arbeitende Kinder, Kinder von entlegenen oder
nomadischen Voélkern, von sprachlichen, kulturellen oder ethnischen Minoritaten
sowie Kinder von anders benachteiligten Randgruppen oder -gebieten.“*®® Die
Néahe dieser Position zur oben beschriebenen ,Padagogik der Vielfalt* ist kaum zu
Ubersehen. Beide wollen unechte Dichotomien aufbrechen und den Blick auf die

in jedem Kollektiv vorfindbare Vielfalt und Heterogenitat richten.

6.3 Die Charta von Luxemburg und der Inklusionsbegr  iff

Prinzipien
Chancengleichheit und das Recht der behinderten Person auf
Teilnahme am sozialen Leben legt eine Schule fur alle und jeden nahe,

%4 Flieger, Petra 1996, o. S.

95 sander, Alfred 2002, o. S.

%6 v/gl. z. B.: Hausotter, Anette, in: Ginnold, Antje/Hans, Maren (Hrsg.) 2000, S. 43

%7 ygl. z. B.: Sander, Alfred 2002, o. S.

%8 Die Salamanca Erklarung und der Aktionsrahmen zur Padagogik fir besondere
Bedirfnisse, angenommen von der Weltkonferenz ,Padagogik fiir besondere Bedirfnisse:
Zugang und Qualitat* Salamanca, Spanien, 7.—10. Juni 1994 o. J., Artikel 3
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unabh&ngig von der schulischen oder beruflichen Ausbildungsstufe, das
ganze Leben hindurch.

Die Ausbildung in der Regelschule ist ein grundlegendes Prinzip der
Schule fur alle und jeden.

Die Schule fir alle und jeden mufl3 eine qualitativ hochwertige
Ausbildung gewabhrleisten und allen zuganglich sein, das ganze Leben
hindurch.

Die Schule fir alle und jeden muf3 sich der Person anpassen und nicht
umgekehrt. Sie stellt die Person in den Mittelpunkt aller schulischen
Bildungsplane, indem die Moéglichkeiten jedes einzelnen und seine
besonderen Bediirfnisse anerkannt werden. [...]°*°

Die ,Charta von Luxemburg” ist an Tragweite ,sicher nicht mit der Salamanca-
Erklarung zu vergleichen, aber fir den européaischen Raum stellt sie doch ein
thematisch ahnliches Dokument dar, eine Ergebniszusammenstellung des
Aktionsprogramms Helios, das von 1993 bis 1996 europaweit durchgefihrt

wurde*?’®. Das Aktionsprogramm Helios®*

(Handicapped People in the European
Community Living Independently in an Open Society) sollte auf Europaebene den
Austausch von Erfahrungen zwischen den Mitgliedsstaaten hinsichtlich der
Chancengleichheit und der Eingliederung von Menschen mit ,Behinderung”

vertiefen.

Die Betitelung ,Vers une ecole pour tous*®’* (

LAuf dem Weg zu einer Schule fur
alle) der zwei Jahre nach der Salamanca-Erklarung entstandenen Charta von
Luxemburg nimmt zunachst — auch wenn der Terminus ,Handicapped People® im
Aktionsprogramm Helios und dessen Zielsetzung es anders vermuten lassen —
keine Einschrankung auf die Thematisierung der Integration von ,behinderten”
Kindern vor. Auch der in der deutschsprachigen Fassung uberwiegend
verwendete Ausdruck ,Die Schule fur alle und jeden” legt sich in Bezug darauf
nicht fest. Allerdings vertieft die Charta von Luxemburg dieses Programm nicht

,und bleibt insofern hinter der Salamanca-Erklarung zuriick“*’3,

w974

Von ,inclusive education ist auch lediglich in der englischsprachigen Fassung

die Rede. Die deutsche Fassung nennt an dieser Stelle die Bezeichnung ,positive

%9 Charte de Luxembourg o. J., S. 32

970 sander, Alfred 2002, o. S.

91 Helios 1, 1988—1992 und Helios Il, 1993—-1996
972 Charte de Luxembourg o. J.

97 sander, Alfred 2002, o. S.

97 Charte de Luxembourg 0. J., S. 15
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Eingliederung*®”®, die danische ,integration“”’®, die spanische integracion

6ptima“®’’, die italienische ,integrazione di qualita“’®, die niederlandische

«979

.integratie van hoog niveau etc., und in der franzdsischen Fassung fehlt ein

entsprechender Ausdruck bzw. der ganze Satz vdllig.

Uber die Charta von Luxemburg restimiert daher Sander: ,Sie will hauptsachlich
zur Verbesserung und Verbreitung der Integration behinderter Kinder und
Jugendlicher beitragen, aber sie verkindet nicht das Richtziel der Einbeziehung
aller anderen Kinder mit besonderen padagogischen Bedirfnissen in einen

veranderten, inklusiven Unterricht.“%%°

6.4 Der Integrationsbegriff und der Inklusionsbegri ff im Vergleich

Der Inklusionsbegriff wurde nicht zuletzt deshalb in die Diskussion eingebracht,
weil eine Kritik eingesetzt hatte an der praktischen Verwendung des Begriffs
.integration” bzw. an dem, was alles unter Integration firmiert. Hinz stellt
diesbezuglich die Praxis der Integration tabellarisch der Praxis der Inklusion
gegenuber. Diese Einteilung wird zwar von manchen Autoren kritisch gesehen; so

schreibt z. B. Knauer®®!:

Seine [gemeint ist Hinz] Kritik und seine Ausfihrungen zur ,Inklusion®
erwecken [...] den Eindruck, als habe er die Weiterentwicklung der
wissenschaftlichen und praktischen Integrationspaddagogik zumindest der
letzten zehn Jahre nicht aufmerksam genug verfolgt; was er namlich in
einer tabellarischen Gegenuberstellung [...] der Inklusion zuschreibt, ist
langst Standard des Integrationsdiskurses.*®

Dennoch ist dieser idealtypische ,Praxis“-Vergleich durchaus aufschlussreich. Im
Folgenden seien zur Verdeutlichung einige der Antagonismen (,Praxis der

Integration“ vs. ,Praxis der Inklusion®) genannt:

95 Charte de Luxembourg o. J., S. 31
978 Charte de Luxembourg 0. J., S. 23
77 Charte de Luxembourg o. J., S. 39
98 Charte de Luxembourg o. J., S. 63
9 Charte de Luxembourg 0. J., S. 71
%0 sander, Alfred 2002, o. S.

%1 Sabine Knauer (geb. 1951)

%2 Knauer, Sabine 2003, o. S.
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.Eingliederung von Kindern mit bestimmten Bedarfen in die Allgemeine Schule®
vs. ,Leben und Lernen fir alle Kinder in der Allgemeinen Schule®, ,Zwei-Gruppen-
Theorie" vs. ,Theorie einer heterogenen Gruppe*, ,Individuumszentrierter Ansatz”
vs. ,Systemischer Ansatz”, ,Fixierung auf die institutionelle Ebene* vs. ,Beachtung
der emotionalen, sozialen und unterrichtlichen Ebenen®, ,Ressourcen fur Kinder
mit Etikettierung® vs. ,Ressourcen fir Systeme (Schule)”, ,Kontrolle durch

Expertinnen und Experten“ vs. ,Kollegiales Problemlésen im Team“.%

Diese Gegensatze legen den Schluss nahe, dass ,Inklusion“ eine ,erweiterte®
.integration” darstelle. Doch wie oben bereits angedeutet, sind die Verhaltnisse
etwas komplizierter: Denn teilweise wird Inklusion mit der bei Hinz dargestellten
Integration(spraxis) gleichgesetzt, teilweise aber auch eben in Abgrenzung zu
dieser und teilweise existieren Konzepte von Integration (unter Verwendung des
Begriffs ,Integration”), die wiederum dem letztgenannten Verstandnis von

Inklusion entsprechen.®®* Sander unterteilt die begriffliche Verwendungsweise von

.Inklusion* in drei Arten: ,Inklusion I“ — ,Undifferenzierte Gleichsetzung mit
Integration“®®®, | Inklusion 1I“ — ,Von Fehlformen bereinigte Integration“®®® und
,Inklusion I1I“ — ,Optimierte und umfassend erweiterte Integration“*®’. ,Inklusion I

entspricht der hinter der bei Hinz dargestellten Integrationspraxis stehenden
Theorie, also einer Integrationstheorie ohne ,praktische” Deformierungen,
allerdings auch ohne Einbeziehung aller Dimensionen von Heterogenitat. Unter

dieser Voraussetzung ware es zwar eigentlich Uberflissig, einen neuen Begriff

einzufilhren, aber der Begriff ,Inklusion® ist eben ,in“. Reiser®® merkt

diesbezuglich an:

Moglicherweise klingt die Bezeichnung ,inclusive education® pragnanter
und interessanter als die Bezeichnung ,integrative Erziehung®, und die
Forderung nach ,full inclusion* eindrucksvoller als der in lIdeologieverdacht
geratene Ruf nach ,volliger* — oder gar ,totaler” — ,Integration“. Hier mag
derselbe Effekt nach einer Imageveranderung eine Rolle spielen, der die
Deutsche Bahn veranlasst, statt der antiquierten ,Schalter* neuerdings
,Counter* anzubieten.®®

%3 Hinz, Andreas 2002, S. 359
%4y\/gl. z. B.: Feuser, Georg 1999
%85 sander, Alfred 2004, S. 240
%6 sander, Alfred 2004, S. 241
%7 Sander, Alfred 2004, S. 242
98 Helmut Reiser (geb. 1942)

%9 Reiser, Helmut 2003, S. 306
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.Inklusion 11 meint dann die begriffiche Reaktion auf die bei Hinz dargestellte
Integrationspraxis, um sich von dieser zu distanzieren, ist also eine Antwort auf
reale Unvollkommenheiten, die (besonders) in der Disseminationsphase in
Erscheinung treten. ,Inklusion IlI* betrachtet nun die Unterschiedlichkeit von
Kindern als Ausgangslage bzw. als Zielvorstellung der padagogischen Arbeit,
nimmt also alle Dimensionen von Heterogenitat in den Blick: ,ability [...,] gender,
ethnicity, nationality, first language, races, classes, religions, sexual orientation,

physical conditions“®®°

etc. Wie die Betitelung von Sanders ,Inklusion 111“, ndmlich
»Optimierte und umfassend erweiterte Integration” schon vermuten lasst — und wie
oben auch bereits erwahnt, werden im Diskurs um ,Integration“ derartige
Konzepte ebenfalls diskutiert. So will Feusers Konzept das gegliederte
Schulwesen und damit Segregation génzlich Uberwinden. Fir Reiser sind
integrative Prozesse ,Wege, die in Individuen und Gruppen selbst gegangen
werden mussen®; fur ihn ist in diesem allgemeinen Sinne ,Integration ein
psychisches und soziales Ziel nicht nur im Verhaltnis der Gesellschaft zu
Minderheitengruppen, sondern auch im Verhaltnis der Geschlechter, im Verhaltnis
der Generationen, im Verhaltnis verschiedener Kulturen“.** Deppe-Wolfinger®%?
weist bereits 1988 darauf hin, dass ,sich die ungleiche Bildungsbeteiligung von
Kindern unterschiedlicher sozialer Herkunft im allgemeinen Schulwesen bisher
nur wenig verringert hat“®® und Dbefirchtet in Bezug auf die
Integrationsbewegung, dass ,die Scheidelinie zwischen Kindern in der
Regelschule und Kindern in der Sonderschule entlang der sozialen Stellung der
Eltern verlaufen“®®* kénnte — die Integrationsdiskussion wird also dabei mit der
Heterogenitatsdimension der sozialen Stellung verknipft. Fir Sander darf sich
Integration nicht nur auf eine einzelne gesellschaftliche ,Randgruppe* beziehen®”

und Preuss-Lausitz schreibt:

So verbindlich also Bildung als Bildung fir die Erhaltung der Welt und der
Moglichkeit des Zusammenlebens in der Krisengesellschaft sein mul3, so
plural mul3 sie zugleich in allen Gbrigen Bereichen sein: Lebensformen,
ethnische Kulturen, Aneignungsgegenstande sind in ihrer Relevanz nur

90 Hinz, Andreas, in: Sander, Alfred/Schnell, Irmtraud (Hrsg.) 2004, S. 46
%1 Reiser, Helmut, in: Raidt, Peter/Sander, Alfred (Hrsg.) 1991, S. 16

992 Helga Deppe-Wolfinger (geb. 1940)

993 Deppe-Wolfinger, Helga, in: Eberwein, Hans (Hrsg.) 1988, S. 22

94 peppe-Wolfinger, Helga, in: Eberwein, Hans (Hrsg.) 1988, S. 22

9% vgl.: Sander, Alfred 1992, S. 458
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durch die grol3en Verbindlichkeiten [...] begrenzt. Hier hat nicht eine
Religion, eine padagogische Richtung, eine nationale Kultur, eine Gruppe
(ein Geschlecht, eine soziale Schicht, eine Lebensweise) das Recht auf
Vorherrschaft (etwa im Curriculum). Padagogik der Vielfalt zielt auf sozial
gleiche Chancen, um Individualitat zu entfalten, und ist nicht-hegemonial

orientiert®®.

«997

Prengel bringt in ihrer ,Padagogik der Vielfalt .,Madchen und Jungen,

behinderte und nichtbehinderte Menschen, Angehdrige verschiedener Kulturen,

«998

Subkulturen und Gesellschaftsschichten zusammen; auch wenn sich hierbei

nach Hinz vom heutigen Standpunkt aus die bipolare Zwei-Gruppen-Konstruktion

999

kritisieren lasst™~, so weist doch dieser Ansatz ebenso wie jeder der anderen

genannten Ansatze eine inklusive Stolrichtung auf. Da der Begriff ,Inklusion®

«199  ynd einem undeformierten

somit ,nichts wirklich Neues bringt
Integrationsbegriff mit einem Verstdndnis von Integration im weiten Sinn
gleichzusetzen ist, bleibt es im wissenschaftlichen Diskurs strittig, ob es sinnvoll
ist, ihn zu gebrauchen. Knauer betrachtet dessen Verwendung (bzw. die

Verwendungsumstande'®®t) kritisch:

So wenig die Integrationspadagogik den international verbreiteten Begriff
der Inklusion zurlickweist oder meidet, sondern selbstverstéandlich offen ist
fur eine — auch sprachliche Erweiterung ihrer Grundlagen, ebenso wenig
sollte auf einen Begriff verzichtet werden, der sich dank Hans Eberwein als
,Markenzeichen“ im allgemeinen Bewusstsein verankert hat.'*%

Hinz dagegen erscheint es aufgrund verschiedener Gesichtspunkte sinnvoll, den

Begriff ,Inklusion” zu verwenden:

96 preuss-Lausitz, UIf 1993, S. 34

97 ygl.: Kapitel 3.13.1 (Integrative Bewaltigung von Heterogenitat)

98 prengel, Annedore 2006, S. 11

99 y/gl.: Hinz, Andreas, in: Sander, Alfred/Schnell, Irmtraud (Hrsg.) 2004, S. 54

1000 Hinz, Andreas, in: Sander, Alfred/Schnell, Irmtraud (Hrsg.) 2004, S. 69

1001 Knauer fuhrt diesbeziiglich an: ,Wem kann eine solche Debatte niitzen? Vermutlich am
ehesten den Integrationsgegnern, die eine Chance wittern, die Integrationsbewegung kdnne
sich durch interne Positionsstreitigkeiten selbst schwéchen und daher umso leichter
gespalten und in die Bedeutungslosigkeit zuriick gedrangt werden. Das Ringen um
vollstandige, uneingeschrankte gesellschaftliche Teilhabe von Menschen mit jeder Art von
Beeintrachtigungen darf aber nicht zur Spielwiese personlicher Eitelkeiten und
verbandspolitischer Gruppeninteressen verkommen. Es ist daher nicht ungeféhrlich, den
Inklusionsbegriff zu verwenden zu einer Zeit, da gesellschaftliche Entwicklungen eher einem
entgegengesetzten Trend folgen, indem sie eine zunehmende soziale Segregation und
Separation mit der Folge verstarkter Marginalisierung gro3er Bevolkerungsanteile
signalisieren“ (Knauer, Sabine 2003, 0. S.).

1002 K nauer, Sabine 2003, o. S.
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Inklusion nimmt die internationale Diskussion auf.

Inklusion baut praxisbezogen optimierend und erweiternd [...] auf
Integration auf und bringt einen verscharften Fokus fur die Praxisreflexion.

Inklusion zeigt Ansatzpunkte fur Entwicklungen auf — [...] in der
allgemeinen bzw. Schulpddagogik und der allgemeinen Schule,
insbesondere durch padagogische Schulentwicklung.

Inklusion setzt klare MaRstabe fir Qualitat und Evaluation'®®.

Inklusive Padagogik in diesem Sinne tradiert einen undeformierten
Integrationsgedanken im weiten Sinn bzw. will die ,Praxis der Integration” mit den
hinter dieser stehenden Theorien optimieren — sie will die ,eine Schule fur alle®,

und zwar nicht auf additivem, sondern auf inklusiv-integrativem Wege.

1903 Hinz, Andreas, in: Sander, Alfred/Schnell, Irmtraud (Hrsg.) 2004, S. 69
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7 Die Dualitat des Integrationsbegriffs in der Dual itat des Denkens

Bei der Untersuchung des Ursprungs und der Entwicklung des
Integrationsbegriffs in Hinblick auf die Padagogik lassen sich zwei entscheidende
Prinzipien bzw. Aspekte erkennen: Integration wird einmal beobachtet und
Integration wird andererseits gefordert. Diese Dualitdt hat verschiedene

Ursachen.

Bereits im Spencer'schen Integrationsbegriff lassen sich zwei dem
Integrationsbegriff  innewohnende  Achsen ausmachen. Spencer sieht
Integrationsvorgange als naturgesetzlichen Ablauf, er selbst ist aber gepragt von
einer naturphilosophischen Auffassung. Sozusagen vereint der damalige
Integrationsbegriff philosophisches und naturwissenschaftliches Denken. Die
Padagogik wiederum ist Uber einen langen Zeitraum gleichsam von der
Philosophie ,mitverwaltet” bzw. beeinflusst worden; viele philosophische Autoren
sind fur die Entwicklung padagogischer/erziehungswissenschaftlicher Theorien
relevant, die dadurch oft metatheoretischer Gestalt sind. Allerdings liegt der
neuzeitlichen Philosophie das Ideal der ,exakten“ Naturwissenschaft nicht nur
gegenuber, sondern sie hat dieses ebenfalls im Sinn. Dies verdeutlicht

1004.

beispielsweise Wittgenstein—"": ,Was sich tUberhaupt sagen lasst, lasst sich klar

«1005

sagen Gleichzeitig relativiert Wittgenstein  wiederum den  Wert

wissenschaftlicher Problemldsung. ,Wir fuhlen, dalR selbst, wenn alle mdglichen
wissenschaftlichen Fragen beantwortet sind, unsere Lebensprobleme noch gar

nicht berthrt sind. Freilich bleibt dann eben keine Frage mehr; und eben dies ist

die Antwort.“0%

Wir wollen den Menschen verstehen. Allen anderen Objekten gegentiber
handelt es sich um ein Interesse der Erklarung, dem Menschen gegentber
um ein Interesse des Verstehens. Bei den anderen Objekten suche ich
Erklarungsgrinde. Diese geben mir kein inneres Bild der Dinge. Die
Vorgange der Natur verstehen wir nicht, wir haben die Wirkungsweise der
Kraft, aber was das Agens seiner Natur nach sei, wissen wir nicht. Anders
ist es im Gebiete der moralischen Welt. Hier verstehe ich alles.*®’

1004} udwig Wittgenstein (1889—-1951)
1005 wyittgenstein, Ludwig 1963, S. 7
1008 \vjittgenstein, Ludwig 1963, S. 114
1907 Dilthey, Wilhelm 1990, S. 100
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In diesen Satzen trifft man in Diltheys Arbeiten zum ersten Mal die sich spater in
den ,ldeen Uber eine beschreibende und zergliedernde Psychologie®
wiederfindende bekannte polarisierende Formel an: ,Die Natur erklaren wir, das
Seelenleben verstehen wir.“*°°® Dilthey, der wiederum — wie besonders im Kapitel
2.7 (Dilthey - integrative Philosophie des Lebens) aufgezeigt — auf den
philosophischen und padagogischen Integrationsgedanken maf3geblich eingewirkt
hat, sieht damit beide Pole nicht in absoluter Rivalitéat, sondern in nutzbringender
Konkurrenz zueinander, wenn ein so vielschichtiges Gebilde wie der Mensch und
seine Lebenstatigkeit Gegenstand der Erforschung ist. Der Integrationsbegriff
beschaftigt sich mit der Frage nach der Vielfalt der menschlichen Natur und der

Einheit des Ich — beide Pole lieferten Antworten.

Spencer stellte den Integrationsbegriff in  den Mittelpunkt seiner
Entwicklungstheorie, die ihrerseits wieder teils idealistisch-final/teleologisch, teils
naturwissenschaftlich-kausal formuliert wurde. Mit seiner Herkunft aus der
Entwicklungstheorie hat der Integrationsbegriff auch deren final/teleologisch-
kausale'®® Doppelgesichtigkeit geerbt:

1008 piithey, Wilhelm °1974, S. 144

199 Dbie Seelen sind tatig gemaR den Gesetzen der Finalursachen durch Appetit, Zwecke und
Mittel. Die Korper sind tatig gemald den Gesetzen der Wirkursachen oder Bewegungen®
(Leibniz, Gottfried Wilhelm 2005, S. 57). Gottfried Wilhelm Leibniz (1646-1716) stellt mit
diesen Satzen also zwei ,Reiche” gegenuber: ,das der Wirkursachen und das der
Finalursachen®. Immanuel Kant hat mit seinen Gedanken zur Teleologie die Finalursachen-
Diskussion auf eine neue Ebene gebracht: auf eine transzendental-logische. ,Auf dieser
Ebene fragen wir nicht direkt und geradezu, ob das, was wir mit ,Ziel', ,Zweck’, ,Um... willen’
meinen, in der Wirklichkeit ein bestimmender Grund dessen sei, was geschieht, sondern wir
fragen nach dem, was wir mit diesen Worten sinnvollerweise in Anwendung auf die Welt
meinen konnen, wir fragen nach den Griinden, die uns dazu noétigen oder die es nahe legen,
die Natur teleologisch zu betrachten, sowie nach dem Anspruch, den eine solche Betrachtung
impliziert* (Léw, Reinhard/Spaemann, Robert 1981, S. 147). Im Folgenden halt auch der
sogenannte Deutsche Idealismus am transzendental-logischen Charakter der kantschen
Argumentation fest, versucht aber, den Systemanspruch, den Kant nur postulierte, zu
realisieren — und zwar in dreifacher Auspragung: ,Fichte grindet die teleologische
Interpretation der Wirklichkeit radikal auf das Freiheitsinteresse des Menschen; Schelling
fragt, wie wir Natur denken missen, wenn so etwas wie Subjektivitat sich selbst als Teil der
Natur soll begreifen kénnen; Hegel ,definiert Teleologie dadurch, dal3 er ihren Status im
Ganzen des Systems der logischen bzw. kategorialen Grundbestimmung der Wirklichkeit
sichtbar macht* (Low, Reinhard/Spaemann, Robert 1981, S. 147) — strittig ist, ob auch Kant
zur Epoche des Deutschen Idealismus gezahlt werden soll; so begreift beispielsweise die
klassische Sicht von Richard Kroner Kant als Anfang und Hegel als Ende dieser Bewegung;
dagegen stellt fir Nicolai Hartmann (1882-1959) der Deutsche Idealismus eine
.nachkantische* Bewegung dar; teilweise werden auch die vertretenen Varianten des
Idealismus unterschieden, und zwar in einen kritischen und in einen spekulativen Idealismus;
Kant wird hierbei zusammen mit dem frihen Fichte und dem frilhen Schelling zur ersten
Variante gezahlt, zur zweiten Variante werden dahingegen die Spatphilosophien Fichtes und
Schellings und auch die gesamte Philosophie Hegels gerechnet. Der Beginn der
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Durch die Anwendung des Selektionsprinzips®*®

in der Biologie, das mit dem
Namen Darwin verknupft ist, verloren die Organismen — sowohl als Arten wie
auch als Individuen — erstmals mit betrachtlicher Deutlichkeit ihren zweckhaften
Charakter und damit ihre Schoépferverwiesenheit. Sie wurden zu zufélligen
Phanomenen zufalliger Ablaufe, die nur ein afinales Selektionsprinzip lenkt. Als
Vorreiter des Entwicklungsgedankens konnen Herder, Kant und Goethe genannt
werden: Dabei muss allerdings beachtet werden, dass Entwicklung hier immer
eine teleologische ist, welche die Entstehung des Menschen bewirken soll. Die
Idee des Artenwandels war ein kennzeichnender Bestandteil der romantischen
Naturphilosophie und wurde deshalb in der Mitte des 19. Jahrhunderts eher
kritisch gesehen. So bezeichnete z. B. noch 1856 — also drei Jahre vor Darwins

«1011 _ der bekannte Arzt und Politiker Virchow'®*? den Artenwandel als

,Origin
unbewiesene naturphilosophische Idee, die mit Skeptizismus zu betrachten sei.
Darwin wiederum kennzeichnete in einer Art Kuhn'schen Revolution den
Artenwandel als Tatsache. Allerdings stellt diese angenommene Variabilitdt von

Arten als Tatsache selbst noch keine Evolutionstheorie dar. ,Die Artenvariabilitat

neuzeitlichen Naturwissenschaft ist dagegen seit Francis Bacon (1561-1626), der eine
teleologisch aufgefasste und nur nach innerer Zweckursachlichkeit ausgelegte Natur mit einer
gottgeweihten Jungfrau vergleicht, die nichts gebiert (,Nam Causarum Finalium inquisitio
sterilis est, et tanquam virgo Deo consecrata nihil parit* (Bacon, Francis 1857, S. 571)), von
einem Teleologie-Verzicht getragen. ,DaR dies nicht so einfach war, blieb in den
Jahrhunderten vor dem 19. Jahrhundert eher verborgen, da sich die gré3ten Geister um die
physikalischen Disziplinen bemiihten. Da war mit dem Verzicht auf regionale Teleologie, wie
es schien, nicht viel verloren, zumal von Kepler und Newton, von Huygens und Leibniz der
Garant des Sinnes aller Weltendinge in Gott bestehenblieb” (Léw, Reinhard/Spaemann,
Robert 1981, S. 213). Noch bis ins 19. Jahrhundert hinein wurde z. B. jeder Ansatz einer a-
bzw. antiteleologischen Biologie als unwissenschaftlich abgelehnt und als unbrauchbares
Beweismittel fir Atheismus und Materialismus angesehen. Erst nach und nach gelang im 19.
Jahrhundert nicht nur eine Rickfiihrung einzelner Lebenserscheinungen auf mechanische
Ursachen, sondern eine prinzipielle Rulckfihrung jeder Lebenserscheinung auf nicht-
teleologische Ursachen. ,Die Seelen sind tatig gemaR den Gesetzen der Finalursachen durch
Appetit, Zwecke und Mittel. Die Koérper sind tatig gemal den Gesetzen der Wirkursachen
oder Bewegungen. Und die beiden Reiche, das der Wirkursachen und das der Finalursachen,
befinden sich in Harmonie miteinander” (Leibniz, Gottfried Wilhelm 2005, S. 57). Leibniz
bringt in den schon eingangs zitierten Satzen Finalursachen und Wirkursachen bzw.
Kausalursachen in einen ,harmonischen“ Einklang. Mit seinem System gelingt es ihm, eine
der wohl fundamentalsten Antinomien zu Uberbriicken. Beide Ansatze — sowohl finale wie
kausale — haben entscheidenden Einfluss genommen auf die Entstehung des
Integrationsgedankens/Integrationsbegriffs in der P&adagogik. Sozusagen integriert der
Integrationsbegriff der Gegenwart geradezu  historische finale und kausale
Integrationsansatze.

1010 per Begriff entstammt urspriinglich der englischen Sozialokonomie des spaten 18.
Jahrhunderts.

1911 The Origin of Species (vollstandiger Titel: On the Origin of Species by Means of Natural
Selection, or the Preservation of Favoured Races in the Struggle for Life)

1012 Rudolf Ludwig Karl Virchow (1821-1902)
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ist nur Voraussetzung, Substrat fir das Wirksamwerden des Selektionsprinzips,
des Kampfes ums Dasein. Erst diese beiden Bedingungen bringen zusammen
das Phanomen Evolution hervor.®*®* Darwin lehnt auRerdem jede finale
Erklarung in der Biologie als unwissenschaftlich ab. Auch wenn in darwinistischen
Einzel- und Gesamtdarstellungen ,unentwegt von Nitzlichkeit, Tauglichkeit,
Anpassung, Funktion usf. die Rede ist, also von hochst teleologischem Vokabular
Gebrauch gemacht wird [...] handelt es sich um ZweckmaRigkeiten ohne Zweck,
d. h. ohne eine Zweckursache, welche den Prozel3 geleitet und ihm bereits
praexistiert hatte.“'°'* Dennoch brachte bis in die 30er Jahre des 20. Jahrhunderts
das Phanomen der ,Zweckmalfigkeiten ohne Zweck” Probleme mit sich, da durch
den Gebrauch einer teleologischen Sprache die Gefahr einer Tuchfuhlung mit

dem Vitalismus'®®

gesehen wurde. Demgemé&R schreibt Haldane!®*®:  Die
Teleologie ist fir den Biologen wie eine Matresse: er kann nicht ohne sie leben,
aber er will nicht mit ihr in der Offentlichkeit gesehen werden“!°*’. Die Biologen
bemuhten sich, teleologisches Vokabular zu vermeiden. Dies anderte sich erst
nach der Uberwindung des Vitalismus. 1958 ,hat Pittendrigh zusétzlich versucht,
mit der Einfuhrung des Terminus Teleonomie den durch spekulative
Interpretationen belasteten Begriff der Teleologie zu umgehen. [...] Obwohl der
Teleonomie-Begriff mittlerweile in der gesamten Biologie [...] angewandt wird,
konnte er dennoch die Teleologie nicht vollstandig verdrangen“*®®.
Beispielsweise wird von einer Reihe von Autoren in den letzten Jahren der
Versuch unternommen fur die Biopathologie eine ,kausale Teleologie® zu

rehabilitieren.

Die Vorstellung der Entwicklung nach darwinistischem Prinzip blieb nicht auf die
Biologie beschrankt. Eine afinale bzw. kausale Evolutionsbiologie kam der Idee
einer Einheit der Naturwissenschaften sehr entgegen. Und durch die Auffassung,
der Mensch sei ein Produkt der Evolution, und der damit einhergehenden

Einbindung des Menschen in die Naturwissenschaft, erdffnete sich auch die

1013 | 5w, Reinhard/Spaemann, Robert 1981, S. 215

1014 5w, Reinhard/Spaemann, Robert 1981, S. 217

1015 v/orstellung, nach der biologische Vorgange von einer Lebenskraft (vis vitalis) gesteuert
werden

1018 30hn Burdon Sanderson Haldane (1892-1964)

1917 Zitiert nach: Keil, Geert 1993, S. 120

1918 Schulz, Leo-Clemens 2000, S. 108
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Moglichkeit einer Neugestaltung der Human- und Geisteswissenschaften selbst
nach naturwissenschaftlichem Vorbild.***°

In der Padagogik waren bis zum Aufkommen einer geisteswissenschaftlichen
Wissenschaftsauffassung final-normative Begriindungen der padagogischen
Theorie und Praxis Ublich. ,Die wissenschaftstheoretische Fundierung der
Padagogik auf die christliche Naturmetaphysik und auf deren immer wahrenden
Geltungsanspruch ohne Ansehung von Zeit und Raum, gesellschaftlicher,
politischer, situativer oder individueller Gegebenheiten und Bedingungen wird seit

[1020]

Willmann als ,paedagogia perennis’, d. h. als immer wahrender

Geltungsanspruch der christlichen Metaphysik fir die Padagogik bezeichnet.“*%?*
Der Begriff ,paedagogia perennis” ist angelehnt an die Bezeichnung ,philosophia
perennis®. Diese Analogiebildung zeigt, dass in der Philosophie die priméare
Bezugswissenschaft fur die Padagogik gesehen wurde, und dass die Grundlage
der padagogischen Forschung bzw. Theoriebildung damit ein philosophisches
Konzept, namlich die christlich-katholische Metaphysik, war. ,Methodenfragen
werden dabei weitgehend ausgeblendet, und die Konstituierung des
Gegenstandes ergibt sich allein aus den normativen Vorgaben. Variationen sind
nur innerhalb dieses normativen Geltungsanspruchs maglich.“*%?* Blankertz!*?®
stellt in seinem 1969 veroffentlichten Band ,Theorien und Modelle der Didaktik®
die normative Didaktik als Konzept vor. Dabei problematisiert er dieses in Hinblick
auf aktuelle Fragestellungen. Seine Darlegungen sind fir die Padagogik
verallgemeinerbar. Damit kann in Anlehnung an Blankertz unter einer normativen
Padagogik eine Theorie respektive ein System verstanden werden, ,das ausgeht
von obersten vorpadagogischen Sinn-Normen Uber das menschliche Leben, tber
die Stellung des Menschen in der Welt oder tGber die Natur des Menschen, diese
Normen dann auslegt auf Erziehungsziele, daraus alle Inhalte [...] ableitet [...]

und schlie3lich bis zu Methoden- und Erziehungsformen weiter differenziert, so

1019 \wiederum von einem finalorientierten — wenn auch viel kritisierten — Standpunkt aus
versucht Teilhard de Chardin (1881-1955) den Menschen in die wissenschaftliche Erfahrung
zu integrieren. ,Er mochte eine Naturwissenschaft begriinden, die — ohne ihren Charakter
einer Naturwissenschaft im gelaufigen Sinn des Wortes zu verlieren — die Schranken der
jetzigen Naturwissenschaften Ubersteigt, um die ganze Wirklichkeit in einem integralen,
synthetischen Wissen einzufangen. Der Mensch ist der Angelpunkt, um den sich dieser
Entwurf dreht” (Luyten, Norbert A. 1966, S. 20).

1020 5tto Willmann (1839-1920)

1021 Kron, Friedrich W. 1999, S. 125

1022 Kron, Friedrich W. 1999, S. 125

1923 Herwig Blankertz (1927-1983)
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daRR eine in sich geschlossene Deduktionskette entsteht, die aussagt, wie die

Wirklichkeit [...] sein solle**%?4,

Schon vom 18. Jahrhundert an gibt es aber auch Forderungen, die erzieherische
und unterrichtliche Wirklichkeit mit empirischen Methoden zu erforschen, um mit
diesem dann kausal-empirisch begriindeten Wissen das spekulative Wissen
hinsichtlich Erziehung und Unterricht ergéanzen zu kdénnen. Damit geht auch das
Ansinnen einher, absolute Geltungsanspriiche sowohl normativer als auch — ab
dem 19. Jahrhundert — geisteswissenschaftlicher Ansatze zu brechen. Trapp'®®®
zahlt zu den Padagogen, die als erste eine empirisch basierte Forschung fur die
Padagogik einfordern und dazu auch eigene Vorschlage einbringen. Ab der
Wende vom 19. zum 20. Jahrhundert und besonders ab den zwanziger Jahren
werden durch eine nun experimentelle, deskriptive oder empirische
Erziehungswissenschaft/Padagogik und durch die padagogische
Tatsachenforschung und die Feldforschung erste Schritte hin zu einem sozial-
wissenschaftlichen  Wissenschaftsverstandnis gemacht — orientiert an
psychologischen wie soziologischen Forschungen. Von den fiinfziger Jahren an
Uber die ,realistische Wendung® bis in die Gegenwart herein fihrt das
Wiederaufnehmen der empirischen Programmatik zum Ausbau einer Folge von
Ansatzen, die nachdrtcklich im sozialwissenschaftlichen
Wissenschaftsverstandnis begriindet sind.'®®® Dennoch nehmen in den spéten
sechziger Jahren und in den siebziger Jahren durchaus auch normative
Wissenschaftstheorien immer noch Einfluss auf die erziehungswissenschaftlichen
Grundlagendiskussionen. Man denke beispielsweise an den ,Positivismusstreit in
der deutschen Erziehungswissenschaft® oder an die ,Paradigmenwechsel*-

Diskussionen. 0%’

k1928 \wirft schlieRlich 2002 in einem Ruickblick auf die Arbeit der Kommission

Polla
Wissenschaftsforschung die Frage auf: ,Dient erziehungswissenschatftliche
Wissenschaftsforschung vorrangig der deskriptiv-analytischen Beobachtung der
Erziehungswissenschaft oder hat erziehungswissenschaftliche

Wissenschaftsforschung (dartiber  hinaus) auch normativ-praskriptive

1024 Blankertz, Herwig %1975, S. 19

102> Ernst Christian Trapp (1745-1818)
1026 \/g1.: Kron, Friedrich W. 1999, S. 256
1027 y/g.: Pollak, Guido 2002, S. 233

1928 Guido Pollak (geb. 1952)
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Grundlegungs- und Orientierungsaufgaben?%® Dabei fallt seine Antwort
eindeutig aus: sowohl theoriebezogene wie auch praxisbezogene Sinnstiftung

kann nicht/nicht mehr Aufgabe sein.

Die Entwicklung der erziehungswissenschaftlichen Wissenschaftsforschung ist
damit als parallel verlaufend zur Entwicklung des allgemeinen

wissenschaftstheoretischen Diskurses erkennbar:

Gemeint ist die Abwendung von einem Verstdndnis von
Wissenschaftstheorie (science of science) als einheitswissenschaftlich-
dogmatisch-puristisch-normativer Metatheorie einer idealen
Wissenschaftspraxis (logic of science) und die Hinwendung zu einem
Verstandnis von Wissenschaftstheorie als empirischem Beobachtungs- und
analytischem Reflexionsinstrument tatsachlicher Forschungspraxis (history
of science; pragmatics of science).'®*

Es zeigt sich, dass der Integrationsbegriff von philosophischen und
naturwissenschaftlichen, von finalen und kausalen oder von final-normativen und
kausal-empirischen Positionen entscheidende Entwicklungsimpulse erhielt, die
auch immer wieder zu einer Begriffsmodifikation fuhrten. In gewissem Sinne
integriert der Integrationsbegriff diese Positionen. Der Integrationsbegriff erschopft
sich aber nicht in seiner Eigenschaft als Entwicklungsprodukt, sondern brachte

eine differenzierte Binnenstruktur hervor, die wiederum zur Integration gelangte.

1029 py|lak, Guido 2002, S. 232
1030 pollak, Guido 2002, S. 232
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8 Warum Integration?

,Es gibt keine Alternative zur schulischen Integration [...].“*°*' Dieser Satz aus

h1%2  der auf ,Schillerinnen und Schiiler mit

einem Interview mit Bundschu
Verhaltensstorungen“ bezogen war, lasst — gemeinsam mit &hnlichen
AuRerungen von anderen Autoren — in einem die Frage entstehen: ,Warum?“,

bzw. ,Warum Integration?* Mit Spencer'®®

ware diese Frage leicht zu
beantworten, denn Integration ist hier ein auf alle Wissensbereiche anwendbares
Naturgesetz; nichts kann sich demnach der Integration entziehen, zumindest nicht
wahrend einer Integrationsphase. Doch keine Theorie ist — mit Popper gedacht —
von der Kritik zu befreien: ,Die sogenannte Objektivitat der Wissenschaft besteht
in der Objektivitat der kritischen Methode; das heil3t aber vor allem darin, dal3

keine Theorie von der Kritik befreit ist“1%3*,

Auch Bundschuhs These wird kritisiert, und zwar von Kobi, in einem

Antwortartikel auf dessen Interviewaul3erungen; er schreibt:

Integration ist urspringlich ein Struktur-, kein Wertbegriff. Sie sollte nicht zu
einer alternativelosen Ideologie verkommen, welche die personliche
Identitat verletzt. Alternativen kennzeichnen denn auch ein demokratisches
Erziehungs- und Schulwesen, das eine Vielzahl von Angeboten bereit zu
halten hat.*%*

Integration [...] wurde [...] leider zu einem unilateralen Wertbegriff, der das
schlechthinnig Gute und einzig Richtige fasst'°.

Dass Integration urspriinglich ein Strukturbegriff war, ist erwiesen, dass er heute
auch ein Wertbegriff ist, sichtbar, ob das die Folge eines allumfassenden

Gesetzes ist, fraglich.

Um far die Schule Klarheit zu schaffen, ob Integration wirklich alternativlos ist,
waren vielleicht Vergleichsuntersuchungen zwischen integrativen und separativen

Modellen eine geeignete Moglichkeit, aber: Effektivitatsprifungen sind nicht

1031 Barsch, Sebastian/Bendokat, Tim/Briick, Markus: ,Es gibt keine Alternative zur
schulischen Integration von Schilerinnen und Schilern mit Verhaltensstérungen.” Interview
mit Konrad Bundschuh, in: Heilpadagogik online 2006, S. 99

1032 K onrad Bundschuh (geb. 1944)

1033 \/gl.: Kapitel 3.1 (Die Formulierung des Integrationsbegriffs durch Spencer)

1034 popper, Karl R. 1984, S. 82

1935 K obi, Emil E. 2008, S. 13

103 K obi, Emil E. 2008, S. 15



237

einfach, Bleidick macht sogar generelle methodische Einwdnde gegen diese
geltend.'®*’ Dies hieRe aber:

Integration ist empirisch weder verifizierbar noch falsifizierbar. Hier handelt
es sich um eine politische und eine ethische Grundentscheidung [...], bei
der die Wissenschaftskriterien des Kritischen Rationalismus keine
Leitfunktion iibernehmen koénnen.*%%®

Gleich, ob bzw. inwieweit solch generelle methodischen Einwande gerechtfertigt
sind, bezlglich einer ethischen Entscheidung ist jedenfalls ,Klarung [...]
notwendig, damit die Integrationsdebatte als vernunftgeleiteter Diskurs geflihrt

[...] werden kann“!®*°. Nach Schénberger'®*

wird Integration nur verwirklicht im
Prozess der Demokratisierung von Bewusstsein und Gesellschaft, da Integration
ganz allgemein bedeutet, dass es allen Menschen zukiinftig ermdglicht werden
muss, ,sich das kulturelle Erbe als gleichwertige Menschen anzueignen und sich
am gesellschaftlichen Leben als gleichberechtigte Biirger zu beteiligen“'**. Damit
wird die — transzendentale — ldee bzw. das regulative Prinzip fundamentaler
Gleichwertigkeit eines jeden Menschen (die in seiner Freiheit wurzelt) ins Spiel
gebracht, woraus sich wiederum der Grundsatz der Gleichberechtigung ableiten
lasst. Samtliche neuzeitlichen demokratischen Verfassungen basieren auf dieser
anthropologisch-ethischen Idee von Freiheit und Gleichheit, in deren Gefolge sich
auch das Recht auf Erziehung und Bildung befindet.'®** Im Grundgesetz der
Bundesrepublik Deutschland erinnert bereits der erste Satz ,Die Wirde des

Menschen ist unantastbar<®*3

an Kant: ,Der praktische Imperativ wird also
folgender sein: Handle so, dal3 du die Menschheit in deiner Person, als in der
Person eines jeden andern jederzeit zugleich als Zweck, niemals blof3 als Mittel

brauchst.“1%** Der Artikel 2 des Grundgesetzes bringt die Idee der Freiheit und

1037 y/g.: Bleidick, Ulrich 1988, S. 132

1038 Eherwein, Hans, in: Eberwein, Hans (Hrsg.) 1997, S. 60. Eberwein fiihrt weiter aus:
.Dieser Sachverhalt spricht freilich nicht gegen die Notwendigkeit von empirischen
Untersuchungen in Form von teilnehmenden Beobachtungen, offenen Interviews,
biographischer Diagnostik, Fallanalysen usw. [...], um die individuellen Lernbedurfnisse zu
ermitteln.”

1039 5chonberger, Franz, in: Eberwein, Hans (Hrsg.) #1997, S. 80

1040 Eranz Schonberger (geb. 1934)

1041 schonberger, Franz, in: Eberwein, Hans (Hrsg.) #1997, S. 82

1042 y/gl.: Kant, Immanuel (9) 1968, S. 443

1043 Bayerische Landeszentrale fiir politische Bildungsarbeit (Hrsg.) Stand 15. August 2004,
S. 111

1044 Kant, Immanuel (4) 1968, S. 429
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Gleichheit besonders zur Geltung, indem in ihm die Freiheit eines jeden bekundet
wird, nur eingeschrankt durch die Gleichheit, also die Freiheit der anderen, durch

das ,Sittengesetz” und durch die verfassungsmafdige Ordnung selbst:

1. Jeder hat das Recht auf die freie Entfaltung seiner Personlichkeit, soweit er
nicht die Rechte anderer verletzt und nicht gegen die verfassungsmalige
Ordnung oder das Sittengesetz verstolit.

2. Jeder hat das Recht auf Leben und koérperliche Unversehrtheit. Die Freiheit
der Person ist unverletzlich. [...]***

Kant legt dartber hinaus noch dar, dass das ,allgemeine Rechtsgesetz” von den

«1046 3nerkennen zu

Menschen nicht verlangen kénne, es als moralische ,Maxime
mussen — nur die ,auf3ere Handlung”“ ist davon betroffen; ,im Herzen” die Freiheit
des anderen zu achten ,ist eine Forderung, die die Ethik an mich thut“.*®*” Uber
den Zusammenhang von Gefuhl und Pflicht fuhrt Kant in einem Spatwerk
(,Metaphysik der Sitten“ — 1797) Ahnliches aus: Auch zu den Gefiihlen Mitleid und
Mitfreude ist niemand direkt verpflichtet; dennoch ist deren Kultivierung ,unter

dem Namen der Menschlichkeit (humanitas)* eine indirekte Pflicht.*%*®

Nun — warum Integration? Wenn auch Integration vielleicht mit objektiven
Argumenten letztlich nicht ausreichend begrindet werden kann, so lasst sich aus
dem Wechselspiel von Freiheit und Gleichheit einmal das Prinzip ableiten, dass
.,man nicht einen Menschen aus der Menschheit ausgrenzen kann, ohne jeden
Menschen — und damit auch sich selbst — als prinzipiell ausgrenzbar zu bewerten:
was eigentlich niemand wollen kénnte*'°*; Separation steht dariiber hinaus der
von Kant und der ethischen Tradition des Abendlandes geforderten Kultivierung
der Geflihle entgegen — insofern, als sich dadurch immer (konstruierte) Gruppen
gegenseitig ,aus dem Auge, aus dem Sinn“ verlieren, immer auf beiden Seiten
der Trennlinie Individuen Einschnitte hinsichtlich der freien Entfaltung ihrer
Personlichkeit  hinnehmen  mussen, da ihnen Mdoglichkeiten  des

Miteinanders/Miteinanderfliihlens genommen werden.

1045 Bayerische Landeszentrale fiir politische Bildungsarbeit (Hrsg.) Stand 15. August 2004,
S. 111

1046 Maxime = sittlicher Grundsatz (nach Kant): ,,Maxime’ ist das subjektive Prinzip [...], nach
welchem das Subjekt handelt, das Gesetz aber ist das objektive Prinzip, giltig fir jedes
verninftige Wesen, [...] nach dem es handeln soll, d. i. ein Imperativ* (Kant, Immanuel (4)
1968, S. 420ff.).

1047 Kant, Immanuel (6) 1968, S. 231

1048 K ant, Immanuel (6) 1968, S. 456

1049 schonberger, Franz, in: Eberwein, Hans (Hrsg.) #1997, S. 85
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Integration in ihrem ganzen Bedeutungsumfang — als psychsich-soziales-
methodisches Prinzip — stellt vielleicht keine verifizierbare Wirklichkeitsstruktur
dar, aber eine unabdingbare Voraussetzung fur die Integritat des Individuums, die

in der Erziehung zu realisieren ist.
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9 Schaubild zur Geschichte des

Integrationsgedankens/Integrationsbegriffs

Zusammenfassend soll die Geschichte des
Integrationsgedankens/Integrationsbegriffs in Hinblick auf die Padagogik noch
einmal in einem Schaubild (Abb. 3) dargestellt werden — einem Schaubild, das
auch verdeutlicht, dass diese Geschichte selbst einen integrativen Weg gegangen

ist.
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Integration
(bzw. Inklusion)

auepabsuoneibaiul
layosibobeped

Begriff ,Integration” (Spencer)

Abb.3  Geschichte des padagogischen Integrationsgedankens/-begriffs im

Zusammenhang mit rezipierten auf3erpadagogischen Theorien
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