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Pluralitatsrhetorik und Homogenitatspolitik

Seit etwa zehn Jahren werden Differenzlinien nicht mehr ausschlieBlich von einander getrennt
diskutiert, sondern tendenziell in einem Diskurs zusammengefiihrt. Eine erste umfassende
Liste von Differenzmerkmalen (bzw. der gingigen Konstruktion von Normalitit) gibt es bei
Wenning/Hauff/Hansen (1993). In modifizierter Form wird diese Liste z. B. bei Lutz/Wen-
ning (2001) oder Kriiger-Potratz/Lutz (2002) aufgegriften.

Mit diesem Zugriff wird die je separate Thematisierung einzelner Differenzlinien (z. B. Ge-
schlecht, Sozialstatus, Ethnie) iiberwunden und damit gleichzeitig ein Einstieg in die Aufhe-
bung von Bindestrich-Pddagogiken (z. B. Ausldanderpddagogik/interkulturelle Erziehungswis-
senschaft oder Frauen- bzw. Geschlechterforschung) gefunden. Dieser Zugriff mit der Kate-
gorie ,,Differenz* erlaubt, Ungleichheit differenzierter und komplexer zu diskutieren und das
Zusammenspiel von Differenzlinien zu erkennen (vgl. Kriiger-Potratz/Lutz 2002).

Alle diskutierten Differenzlinien konstituieren Pluralitit und suggerieren Homogenitit auf der
,.Innenseite” der Differenzlinie. Alle diese Differenzlinien entfalten ihre Wirksamkeit bei der
Konstitution von Wir-Gruppen; insofern spielen alle Differenzlinien eine Rolle bei der Wahr-
nehmung von ,,Anderen®, bei der Konstruktion von Fremdheit, also in den Kopfen der Betei-
ligten. Aber nicht alle Differenzlinien werden bedeutsam fiir die gesellschaftliche Organisati-
on von Lerngruppen.

Mich interessieren an dieser Stelle diejenigen Differenzlinien, die innerhalb der letzten 200
Jahre in deutschen Schulen schulstrukturell bedeutsam waren oder sind. Alle Differenzlinien
sind sozial wirksam, d. h. ihre Wahrnehmung hat Einfluss auf Interaktionen, die Art der
Kommunikation miteinander, die Wertschitzung oder Ablehnung von ,,Anderen®. Teil offi-
zieller Schulpolitik in der Weise, dass Differenzlinien fiir die Zuordnung zu Lerngruppen ent-
scheidend werden, dass Bildungsverweigerungen oder die Offnung von Bildungschancen or-
ganisatorisch gesichert werden, sind aber bisher nicht alle diskutierten Differenzlinien gewor-
den. Deshalb skizziere ich kurz die Differenzlinien Geschlecht, Konfession/Religion, Sozial-
status, ,,Begabung®, Behinderung, Staatsangehorigkeit, Abstammung/,,Rasse”, Spra-
che/Ethnizitit (alle aus der oben angefiihrten Diskussion bekannt) sowie Lebensalter in ihrer
schulstrukturellen Wirksamkeit. Es soll gezeigt werden, dass diese Differenzlinien schulstruk-
turell zur Herstellung von Homogenitdt in Schulen bzw. Lerngruppen dienen. Der neuere in-
nerwissenschaftliche Diskurs zu Differenz droht in der verdffentlichten Meinung und in poli-
tischen Positionen in Gestalt einer Pluralitdtsrhetorik zum Bestandteil einer Homogenitétspo-
litik zu werden.

Das deutsche Bildungswesen des 19. und 20. Jahrhunderts zeichnet sich dadurch aus, dass ein
bemerkenswertes Maf3 an vermeintlicher Homogenitit entlang bestimmter Differenzlinien in-
nerhalb organisierter Lernsituationen hergestellt wird. Innerhalb so organisierter Lerngruppen
entsteht auch tatséchlich eine mehr oder weniger gro3e soziale Homogenitit, wobei durch die
Tatsache des Ausschlusses von ,,Anderen* durch deren Organisation in separaten Lerngrup-
pen/Schulen/Bildungsgédngen die Wahrnehmung von Homogenitét innerhalb der jeweiligen
Lerngruppen noch gestiitzt wird. Dabei ist fiir das Ergebnis unerheblich, ob diese Homogeni-
tat gezielt und intentional hergestellt wird oder aber ob Homogenitédt gewissermallen als Ne-
benprodukt bei der Verfolgung anderer Ziele entsteht. Je hoherwertig die Abschliisse einzel-
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ner Bildungsginge sind, umso stirker werden in aller Regel Unterscheidungsmerkmale fiir die
Zulassung herangezogen. Im Verlauf der zweihundert Jahre sind eine Vielzahl von Differenz-
linien markiert worden. Einige davon hatten nur wenige Jahrzehnte Giiltigkeit, andere haben
sich dauerhaft gehalten. Einige dieser Differenzlinien haben zeitweise nur in einem Teil des
Bildungswesens gegolten, bevor sie flichendeckend wirksam werden, andere Differenzlinien
wurden abgebaut und gelten aktuell so gut wie gar nicht, wiederum andere sind offenbar so
selbstverstindlich, dass sie gar nicht mehr wahrgenommen werden und unhinterfragt bleiben.
Insgesamt ist Homogenitét in Lerngruppen oder auch in ganzen Schulen Ende des 20. Jahr-
hunderts grofer als im Beobachtungszeitraum der letzten zwei Jahrhunderte.

Lebensalter

Zu Beginn des 19. Jahrhunderts werden in Gymnasien zunehmend Klassen mit Jungen im
gleichen Alter gebildet. Parallel gehen weit iiber 90 % der Kinder in altersheterogene, wenig
oder ungegliederte Volksschulen. Stadtische Volksschulen iibernehmen im Verlauf der zwei-
ten Hilfte des 19. Jahrhunderts das Prinzip der Jahrgangsklassen. Bis in die sechziger Jahre
des 20. Jahrhundert bleiben viele Dorfschulen wenig oder ungegliedert. Mit der Teilung der
Volksschule in Grund- und Hauptschule Ende der sechziger Jahre des 20. Jahrhunderts und
der entsprechenden Reorganisation des ldndlichen Schulwesens wird die Klasse der Gleichalt-
rigen die Regel. Sieht man von Friiheinschulungen, Klassenwiederholungen oder dem Uber-
springen von Klassen ab, dann ist seit den siebziger Jahren des 20. Jahrhunderts die Alters-
homogenitit in Lerngruppen der Normalfall.

Eine pressebekannte Ausnahme bilden altersiibergreifende Lerngruppen auf einigen Halligen
— Ende des 20. Jahrhunderts ist diese Ausnahme nur noch eine Illustration fiir die Geltung des
Prinzips der Altershomogenitét. Der drastische Geburtenriickgang in Ostdeutschland seit den
frithen neunziger Jahren des 20. Jahrhunderts hat z. B. in Mecklenburg-Vorpommern zu einer
geradezu schamhaften Diskussion iiber altersheterogene, wenig gegliederte Schulen im land-
lichen Raum zur wohnortnahen Versorgung mit Schulen gefiihrt. In dieser Diskussion wird
keineswegs das Prinzip der Altershomogenitit in frage gestellt, sondern mit Hinweis auf
Sachzwinge in diinn besiedelten Gebieten gefiihrt. Insofern stiitzt auch diese Diskussion die
Geltung des Prinzips der Altershomogenitét.

Geschlecht

Im 19. und in der ersten Hélfte des 20. Jahrhunderts werden Jungen und Miadchen in weiter-
fithrenden Schulen sowie in einem Teil stidtischer Volksschulen getrennt unterrichtet. Auch
die Unterrichtsfacher und deren Inhalte werden geschlechtsspezifisch ausgewihlt. Der Zu-
gang fiir Mddchen zu Berechtigung in hoheren Schulwesen (z. B. allgemeine Hochschulreife)
wird im Verlauf des 20. Jahrhunderts von einer Ausnahme zum Regelfall. Demgegeniiber
werden weit liberwiegend in ldndlichen Volksschulen Jungen und Méadchen im gleichen Klas-
senverband gemeinsam unterrichtet, d. h. die allermeisten Schulkinder wurden nicht ge-
schlechtshomogen unterrichtet. Zunehmend seit den 60er Jahren des 20. Jahrhunderts wird
Koedukation auch in weiterfiihrenden Schulen eingefiihrt. Geschlechtshomogenitét gibt es —
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von wenigen Ausnahmen in Schulen in privater (insbesondere kirchlicher) Tragerschaft oder
Klassen in berufsbildenden Schulen — am Ende des 20. Jahrhunderts nur noch fiir einzelne
Lernsequenzen oder Unterrichtsfacher.

Konfession/Religion

Die konfessionelle Gliederung des Volksschulwesens ist der Regelfall im 19. Jahrhundert.
Protestantische, katholische oder jlidische Kinder werden getrennt unterrichtet. Insbesondere
im ldndlichen Raum war dieses bezogen auf Katholiken und Protestanten zwar einerseits
Ausdruck einer bis in die Schulaufsicht nach Konfessionen organisierten Schule, aber ande-
rerseits angesichts konfessionell homogener Dorfer und Landstriche gleichzeitig Ausdruck ei-
ner sozialrdumlichen Segregation dieser Konfessionen. Mit Beginn der Weimarer Republik
spielen Simultanschulen eine groflere Rolle in GroBstddten. Erst zu diesem Zeitpunkt wird
auch eine Volksschullehrerausbildung unabhéngig von der Konfession moglich. Zwischen
1933 und 1945 wird eine Entkonfessionalisierung betrieben, die allerdings — angesichts des
Ausschlusses von als Juden begriffenen Personen — nur Katholiken und Protestanten betriftt.
Nach 1945 werden in vielen Bundesldndern Konfessionsschulen wieder errichtet. Im 14ndli-
chen Raum fiihrt dieses — wegen der erheblich groBeren konfessionellen Mischung der
Wohnbevolkerung durch Fliichtlinge und Vertriebene — zu einer sehr groen Anzahl wenig
bzw. ungegliederter Zwergvolksschulen. Seit Ende der sechziger Jahre des 20. Jahrhunderts
mit der Teilung der Volksschulen in Grund- und Hauptschulen sowie durch den starken quan-
titativen Ausbau von Realschulen, Gesamtschulen und Gymnasien, die nur in Ausnahmefiéllen
konfessionell organisiert sind, ist der Anteil der Kinder in Konfessionsschulen deutlich zu-
riickgegangen.

Sozialstatus

Die soziale/soziodkonomische Homogenitét in Schulen wird traditionell liber das Schulgeld
erreicht. Sozio6konomisch schwache Eltern kdnnen sich weder lange Ausbildungszeiten ihrer
Kinder und den damit verbundenen Einkommensausfall leisten, noch das zum Teil sehr hohe
Schulgeld fiir weiterfiihrende Schulen zahlen. Die Abschaffung des Schulgeldes fiir Volks-
schulen und die gleichzeitige drastische Erhohung des Schulgeldes fiir weiterfiihrende Schu-
len in PreuBen 1888 wurde offen als Instrument zur Abwehr des Andrangs auf Gymnasien
und die Vorlaufer der spiteren Realgymnasien und Oberrealschulen gehandelt. Bei der Ein-
fiihrung der Grundschule 1920 und damit der Abschaffung der Vorschulen der Gymnasien
wurde vehement vor den negativen Folgen der gemeinsamen Schule fiir Kinder aus drmeren
Familien gewarnt: Thnen drohe ein Neidkomplex angesichts besser gekleideter Kinder im
gleichen Klassenzimmer. Mit der Abschaffung des Schulgeldes in den fiinfziger und sechzi-
ger Jahren des 20. Jahrhunderts und der (teilweise wieder zuriickgenommenen) Lehrmittel-
freiheit sowie der Einfiihrung des Schiiler-BafoG in den siebziger Jahren wurde die unmittel-
bar 6konomische Steuerung des Zugangs zu Schulen aufgegeben. Soziale Homogenitét stellt
sich gleichwohl in Schulen her. In Sonderschulen fiir Lernbehinderte finden wir die sozial
homogensten Lerngruppen des Schulsystems — die zunehmende ethnische Heterogenitit ver-
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deckt diesen Befund allerdings in der offentlichen Diskussion. Aber auch in anderen Lern-
gruppen entsteht soziale Homogenitit, nicht zuletzt deswegen, weil sozial homogene Wohn-
gebiete zusammen mit Schuleinzugsbereichen und der Schulweglédnge dieses fordern.

Dieser Zusammenhang ist aus den USA seit langem bekannt: die groBrdumige Segregation in
sozial/soziodkonomisch relativ homogene Wohngebiete fiihrte sowohl zu nach Hautfarbe als
auch nach Einkommenssituation und Status der Eltern relativ homogenen Lerngruppen und
Schulen. Auch wenn die sozialrdumliche Segregation in Westeuropa geringer ist als in den
USA, so hat sie in den letzten flinfzig Jahren des 20. Jahrhunderts doch ein Ausmal3 ange-
nommen, das in vielen Grundschulen fiir relative soziale Homogenitit sorgt. In weiterfiihren-
den Schulen stellt sich relative soziale Homogenitét in der BRD ohnehin durch die Selektion
nach Schultypen ein.

In den USA gibt es neben der quasi naturwiichsig in Gesellschaften mit grofer soziokonomi-
scher Ungleichheit entstehenden sozialraumlichen Segregation bereits seit Jahrzehnten die
bewusste Herstellung soziodkonomisch homogener Wohngebiete, z. T. mit Zaun umgeben
und von Privatsheriffs iiberwacht. Die Planung und Durchfiihrung derartiger Siedlungen ist in
den USA eine Wachstumsbranche. In den neunziger Jahren des 20. Jahrhunderts hat diese
bewusste Herstellung sozialrdumlicher Segregation und damit der Schaffung abgeschotteter
Ghettos der Wohlhabenderen in Frankreich Nachahmer gefunden. Zusammen mit groBfléchi-
gen Gebieten des sozialen Wohnungsbaus (HLM) in Trabantenstiddten entsteht auf diese Wei-
se eine sozialrdumliche Entmischung nach Sozialschichtmerkmalen. Ein Nebeneffekt ist eine
ethnische Segregation, die sich in Schulen auf die Zusammensetzung von Lerngruppen aus-
wirkt.

In den USA wurde seinerzeit in groBem Umfang ,,busing eingefiihrt, um die Folgen der sozi-
alriumlichen Segregation im Bildungsbereich zu mildern. Ein bekanntes Modell der Ubertra-
gung des ,,busing“ in die BRD war das ,,Krefelder Modell* in den siebziger und achtziger Jah-
ren des 20. Jahrhunderts, fand aber keine Nachahmer. Im Gefolge der PISA-Studie schligt der
niedersdchsische Ministerpriasident im Mai 2002 eine grofrdumige Umverteilung von Schii-
lern und Schiilerinnen zur Vermeidung ethnischer Segregation im Schulbereich vor.

,Begabung*

Bis in die frithen sechziger Jahre des 20. Jahrhunderts hinein war die Hypothese der angebo-
renen (also von Umwelteinfliissen unabhédngigen) Begabung aullerordentlich populdr. Mit
grolem Aufwand wurde immer wieder herausgefunden, dass es drei Begabungstypen (,,prak-
tisch®, ,,praktisch/theoretisch®, ,,theoretisch*) gibe, diese wunderbarerweise den Schultypen
Volksschule, Realschule und Gymnasium/Oberschule entspriachen sowie (Gipfel der Voll-
kommenheit) die Nachfrage der Wirtschaft nach Qualifikationen prizise abdecken wiirde. Mit
dem ,,Sputnikschock* 1957 geriet diese verbreitete Gewissheit ins Wanken: Zunehmend soll-
ten offenbar neu entdeckte ,,Begabungsreserven* gefordert werden. Das Ergebnis aller Bemii-
hungen ist einerseits die quantitative Verschiebung der Anteile der fiir ein Gymnasium, eine
Realschule oder eine Hauptschule ,,begabten* Kinder und andererseits ein massiver Ausbau
der Sonderschulen fiir Lernbehinderte, so dass die Denkfigur der Begabungshomogenitit in-
nerhalb dieser vier Schultypen aufrecht erhalten werden kann.
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In den neunziger Jahren des 20. Jahrhunderts wurde die Diskussion um die Vernachldssigung
,hochbegabter* Kinder mit dem Tenor verstérkt, dass gemeinsame Lerngruppen dieser Kinder
mit anderen, offenbar weniger begabten Kindern zu einer Beeintrachtigung des Lernerfolgs
fiihre. ,,Hochbegabte* Kinder wiirden gewissermaflen durch den gemeinsamen Unterricht mit
anderen Kindern ,,behindert®.

Im Zusammenhang mit der PISA-Studie konstatiert Gero Lenhardt:

,,Es gehort zu den Eigentiimlichkeiten der deutschen Schulkultur, dass der unbegriindete anthropo-
logische Pessimismus [der sich hinter einer naturalistischen Begabungstheorie versteckt] als be-
sonders realititstiichtig und smart daherkommt* (Lenhardt 2002).

Behinderung

Traditionell wurden lernbehinderte Kinder im 19. Jahrhundert in Dorfschulen zusammen mit
allen anderen Kindern unterrichtet. Noch in den fiinfziger Jahren des 20. Jahrhunderts verlie-
Ben viele Kinder die Dorfschule nach Beendigung der vierten Klasse — vorher wurden sie alle
zwel Jahre wegen ihres Alters in die ndchsthohere Klasse versetzt — und hatten damit ihre
achtjdhrige allgemeinbildende Schulpflicht erfiillt. Kinder mit anderen Behinderungen wurden
hdufig von der Schulpflicht befreit. Zunichst in Grofstddten bereits in der zweiten Hélfte des
19. Jahrhunderts — in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts zunehmend fldchendeckend —
werden Hilfsschulen fiir Lernbehinderte eingerichtet. In der zweiten Hélfte des 20. Jahrhun-
derts entsteht ein ausgebautes differenziertes Sonderschulwesen, das hochspezialisiert fiir ver-
schiedene Arten von Beeintriachtigungen des Bewegungsapparates oder des Seh- bzw. Hor-
sinnes zustdndig ist. Quantitativ bedeutsam sind nach wie vor die aus den klassischen Hilfs-
schulen hervorgegangenen Sonderschulen fiir Lernbehinderte. Nur in Ausnahmeféllen konn-
ten Eltern in den letzten Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts die Aufnahme ihrer als behindert
klassifizierten Kinder in Grundschulen durchsetzen. Der weitere gemeinsame Schulbesuch in
weiterfiihrenden Schulen wird in der Regel bis heute unterbunden — die wenigen Ausnahmen
hiervon sind eine Pressemeldung wert und bestétigen die Giiltigkeit dieser Differenzlinie.

Staatsangehdrigkeit

Es gab bereits im 19. Jahrhundert eine preulische Tradition, die Schulpflicht nur fiir staatsan-
gehorige Landeskinder gelten zu lassen (vgl. Kriiger-Potratz 2002a). Nach der Reichsgriin-
dung wurde die Schulpflicht auch auf Staatsangehdrige eines anderen Bundesstaates ausge-
dehnt (Reichsangehorigkeit). Dartiber hinaus galt die Schulpflicht vor 1938 fiir dauerhaft und
legal anwesende auslidndische Kinder dann, wenn es mit den Herkunftsstaaten ein Abkommen
auf Gegenseitigkeit gab. Mit dem Reichsschulpflichtgesetz von 1938 wurde die Schulpflicht
ausdriicklich auf ,,deutsche* Kinder eingeschrinkt — Schulpflicht galt also nicht fiir ausldndi-
sche, staatenlose, ,,artfremde* und ,,fremdvolkische® Kinder. Mit diesem Instrument konnten
alle Kinder, die den rassistischen Zielen der Nazis nicht entsprachen, ausgesondert werden.

Uber den 8. Mai 1945 hinaus galt das Reichsschulpflichtgesetz von 1938, dass ausdriicklich
die Schulpflicht auf ,,Kinder deutscher Staatsangehorigkeit™ begrenzt, zunédchst weiter. 1952
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empfahl die Kultusministerkonferenz den Lindern, ,,die Schulpflicht durch geeignete gesetz-
liche Bestimmungen auch auf heimatlose Ausldnder sowie auf Angehdrige fremder Staaten
und Staatenlose auszudehnen®.

In Nordrhein-Westfalen wurde dieser Empfehlung erst mit dem Schulpflichtgesetz vom
14.06.1966 — also vierzehn Jahre nach dem KMK-Beschluss — gefolgt. Das bedeutet, dass das
Instrument der Nazis zur Aussonderung unerwiinschter Kinder und Jugendlicher in Teilen der
Bundesrepublik auch siebzehn Jahre nach ihrer Griindung immer noch Gesetzeskraft hatte.
Zwar ist das Instrument nicht mehr in gleicher Weise angewendet worden. Aber in Fillen, in
denen die deutsche Staatsangehorigkeit von den Nazis entzogen worden war, bestand keine
Schulpflicht, was die Durchsetzung des Anspruchs auf Schulbesuch erschwerte. Wenn nun
weiter wie z. B. bei Sinti und Roma eine rassistische Verfolgung in den ersten Jahrzehnten der
BRD geleugnet wurde — statt dessen wurde die Nazi-Sprachregelung von der KZ-Haft wegen
krimineller Delikte iibernommen —, dann ergibt sich eine Kontinuitétslinie der rassistischen
Aussonderung von Kindern und Jugendlichen bis weit in die BRD hinein.

Das Kriterium Staatsangehorigkeit gilt aktuell nicht mehr durchgéngig. Voraussetzung fiir die
Geltung der Schulpflicht ist in etwa der Hélfte der Bundesldnder allerdings ein gesicherter
Aufenthaltsstatus ausldndischer Kinder. Dieses Kriterium erfiillen z. B. Asylbewerber nicht.

Abstammung/,,Rasse*

Neu war seit Anfang 1933 die schrittweise Ausgrenzung aller als ,,artfremd* und ,,fremdvol-
kisch* begriffenen autochthonen Minderheiten. Dieses traf Juden, Sinti und Roma (,,Zigeu-
ner*) oder Afrodeutsche (,,Negermischlinge®) im Schulbereich in vergleichbarer Weise: Sie
wurden ausgesondert, in speziellen Klassen oder Schulen zusammengefasst oder am Schulbe-
such gehindert.

Bereits 1933 wurden erste Schritte unternommen, um Juden bzw. deren Nachfahren aus 6f-
fentlichen Schulen zu verdringen. Mit dem ,,Gesetz gegen die Uberfiillung deutscher Schulen
und Hochschulen* vom 25. April 1933 wurde im § 4 der Anteil sogenannter Nichtarier an ho-
heren Schulen und Hochschulen begrenzt. Mit Nichtarier sind dabei vor allem Juden gemeint.
Wenning (1986, S. 145) gibt den Riickgang jiidischer Studenten vom Sommersemester 1932
zum Sommersemester 1933 mit 51,7 % an. 1935 beklagte Reichsminister Rust, dass hohere
Schulen ,,noch immer von einem an einzelnen Orten verhéltnismadBig hohen Anteil jlidischer
Schiiler und Schiilerinnen besucht* wiirden; ebenso gébe es in oOffentlichen Volksschulen
,hoch immer in nicht unerheblichem Mafe* jiidische Schiiler/innen, eine ,,klare Scheidung
nach der Rassenzugehdrigkeit sei nicht erreicht (zitiert nach: Gamm 1990°, S. 143). 1937
wurde verfiigt, dass jiidische Schiiler/innen dann jiidische Privatschulen, besondere Schulen
oder spezielle Sammelklassen besuchen miissen, wenn diese am Wohnort eingerichtet sind
(Erl. d. RuPr MfWEuV vom 2.7.1937, zitiert nach Gamm 1990°, S. 139f.) Nach 1933 wurden
also jiidische Privatschulen durch 6ffentliche Schulen fiir jiidische Kinder ergénzt, um so eine
klare Scheidung in ,,Arier* und ,,Nichtarier im Schulwesen herbeizufiihren.

In einer Vielzahl von Regelungen ab 1939 wurden Kinder, die als ,,fremdvolkisch® und nicht
,eindeutschungsfihig® angesehen wurden, vom Schulbesuch deutscher Schulen ausgeschlos-
sen. Erste Opfer dieser Regelungen sind staatsangehorige, als ,,polnischstimmig® klassifizier-
te Einwohner des deutschen Reiches, die die aus der Weimarer Republik liberkommenen
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Minderheitenschutzregelungen bis zum 1.9.1939 (Uberfall auf Polen) in Anspruch genommen
hatten. Die Wahrnehmung dieses volkerrechtlich verbrieften Minderheitenschutzes wurde als
Kennzeichen dafiir gewertet, dass ein ,,Bekenntnis gegen das deutsche Volkstum* vorliege.
Insbesondere in den besetzten und dem Reich formell oder faktisch angegliederten Gebieten
wurde eine abschlieBende Definition von ,,stammesgleichen® Kindern (in Abgrenzung zu
,fremdvolkischen®) als erforderlich gesehen: ,Kinder aus Familien germanischer Abstam-
mung, d. h. aus stammesgleichen, dem deutschen Volk abstammungsmifBig verwandten Fami-
lien (Flamen, Dénen, Niederldnder, Norweger, Schweden, Finnen und — soweit sie stammes-
gleich sind — Wallonen) ... sind zum Besuch deutscher Volksschulen zuzulassen* (Erl. d.
RuPr MfWEuV vom 4.2.1943, vgl. Hansen 1994, S. 223).

1941 wurde in einem Erlass die ,,Zulassung von Zigeunern und Negermischlingen zum Be-
such offentlicher Volksschulen* geregelt. Wegen der Kollision rassistischer Ausgrenzungskri-
terien mit dem Staatsangehorigkeitsprinzip des Reichsschulpflichtgesetzes von 1938 wurde
fiir den Ausschluss von ,,Zigeunerkindern* und Afrodeutschen (,,Negermischlinge) die Figur
der Gefdahrdung in ,,sittlicher oder sonstiger Beziehung fiir ihre deutschbliitigen Mitschiiler*
konstruiert, um so einen Schulverweis von Kindern deutscher Staatsangehorigkeit zu rechtfer-
tigen.

Sprache/Ethnizitat

Sprachliche Homogenitét in Lerngruppen darf Anfang des 19. Jahrhunderts als Regelfall un-
terstellt werden. Nicht deshalb, weil auf den Territorien des spéteren Deutschen Kaiserreichs
nicht sprachliche Vielfalt zu finden gewesen wire — diese bewegte sich in der gleichen Gro-
Benordnung wie Ende des 20. Jahrhunderts (vgl. Hansen 1996) —, sondern weil kleinrdumig
iiberwiegend sprachliche Homogenitét vorlag. Das heil3t, die vorhandene sprachliche Vielfalt
innerhalb von Staaten war flir die Organisation von sprachlich homogenen Lerngruppen und
Schulen kein Hindernis. Hugenotten hatten in PreuBBen wie in anderen deutschen Staaten An-
fang des 19. Jahrhunderts noch iliberwiegend geschlossene Siedlungen mit eigenen franzo-
sischsprachigen Schulen und Kirchen. Polnisch- oder litauischsprachige Untertanen der preu-
Bischen Krone lebten iiberwiegend in Siedlungsgebieten, in denen gleichsprachig kommuni-
ziert wurde und in denen — sofern bereits Schulen existierten — in der jeweiligen Sprache un-
terrichtet wurde. Jiidische Schulen dienten der Vermittlung jiidischer Inhalte und der hebrii-
schen Sprache — in Ostelbien diirfte die weitere Unterrichtssprache jiddisch gewesen sein. Am
Ubergang vom 18. zum 19. Jahrhundert entstehen erste jiidische Schulen mit der verstirkten
Unterrichtssprache Deutsch.

In weiten Teilen ldndlicher Gebiete Norddeutschlands war am Anfang des 19. Jahrhunderts
die regionale Kommunikationssprache eine der Varietidten der niederdeutschen Sprache. In
weiten Teilen Siiddeutschlands war die Kommunikationssprache der jeweilige regionale Dia-
lekt. Schiiler und Schiilerinnen ebenso wie Lehrer konnten und kannten tiberwiegend Hoch-
deutsch nur als Schriftsprache, nicht aber als gesprochene Sprache.

Sprachliche Heterogenitét innerhalb des Territoriums des spateren Deutschen Kaiserreichs
war also Anfang des 19. Jahrhunderts kein praktisches Hindernis fiir die sprachliche Homo-
genitét innerhalb von Lerngruppen.
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Zwei Entwicklungen fiihrten zu einer Verdnderung dieser Ausgangssituation vor rund 200
Jahren. Die eine dieser Entwicklungen war eine zunehmende Migration im Zuge der begin-
nenden Industrialisierung mit der Folge, dass immer mehr vor allem stéddtische Siedlungen
entstanden, in denen sprachliche Vielfalt wegen der unterschiedlichen Herkunft der Bewohner
ein potenzielles Kommunikationshindernis darstellte. Die zweite dieser Entwicklungen war
die Herausbildung moderner Staaten — die Verstaatlichung, Biirokratisierung und Vereinheit-
lichung 6ffentlicher Belange, kurz: die Entstehung dessen, was wir uns angewohnt haben, den
Nationalstaat zu nennen.

Im Zuge dieser Entwicklungen wurden regionale Kommunikationssprachen zunehmend dis-
kriminiert und mit einer Sprachpolitik zur Verbreitung von Hochdeutsch mit dem Ziel der
Einsprachigkeit konfrontiert. In diesen Kontext gehdren die Verbote des oOffentlichen
Gebrauchs anderer Sprachen als Deutsch (z. B. Geschiftssprachengesetz von 1876, Gerichts-
verfassungsgesetz von 1877, Vereinsgesetz von 1908) ebenso wie die Reduzierung anders-
sprachigen Unterrichts auf die religidse Unterweisung (Polnisch und Litauisch 1873, parallel
Sorbisch, Dinisch 1878). AuBerungen in der ,,falschen Sprache — auch auf dem Pausenhof —
wurden mit Priigeln sanktioniert. Seit den siebziger Jahren des 19. Jahrhunderts war damit
Hochdeutsch die einzige offizielle Unterrichtssprache: Sprachliche Homogenitéit war formal
hergestellt. Der Schulerfolg anderssprachiger Kinder durfte dann ruhig gering sein, Selektion
wurde umso leichter und so zur ,,gerechten® Strafe fiir Germanisierungsresistente.

Mit den Minderheitenregelungen in der Weimarer Republik konnte sprachliche Homogenitét
in Lerngruppen auch dadurch hergestellt werden, dass der Unterricht in polnisch- oder da-
nischsprachigen Privatschulen gegeben wurde.

In der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts dienten Vorbereitungsklassen fiir Kinder, deren El-
tern aus den mittelmeerischen Anwerbeldndern als ,,Gastarbeiter” gekommen waren, der Auf-
rechterhaltung von Hochdeutsch als alleiniger Unterrichtssprache. Dariiber hinaus sorgten
,Nationalklassen* fiir eine Senkung des Anteils nicht-deutschsprachiger Kinder in Lerngrup-
pen.

Schulen sprachlicher Minderheiten mit deren Sprache als Unterrichtssprache gibt es bis heute
— von einigen wenigen Ausnahmen abgesehen — nur fiir autochthone Minderheiten in be-
grenzten Territorien. So konnen die Fiktion sprachlicher Homogenitét in Deutschland und das
Prinzip der alleinigen Unterrichtssprache Hochdeutsch fiir die Bildung von Lerngruppen auf-
recht erhalten werden.

Differenzlinien und deren schulstruktureller Status

Im 19. Jahrhundert besuchten Volksschulen iiber 90 % der schulpflichtigen Kinder. Thre
Lerngruppen waren homogen hinsichtlich der Differenzlinien Konfession/Religion und Spra-
che, ggf. Staatsangehorigkeit. Homogenitdt des Sozialstatus und der ,,Begabung® darf in die-
sen Volksschulen nicht unterstellt werden, umfassten sie doch Tagelohnerkinder ebenso wie
die Kinder von Bauern, Handwerkern und Kaufleuten. Nur die ,,besseren Leute* schickten ih-
re Kinder auf hohere Schulen oder im Dorf zum Pfarrer. Die Volksschule des 19. Jahrhun-
derts bildete heterogene Lerngruppen und hatte hinsichtlich der Schiilerschaft so etwas wie
einen Gesamtschulcharakter. Demgegeniiber war die Homogenitit in Lerngruppen in héheren
Schulen deutlich ausgeprigter, sie waren homogen hinsichtlich des Lebensalters, des Ge-
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schlechts, der Sprache, der Nicht-Behinderung, der Staatsangehorigkeit, des Sozialstatus (und
damit der ,,Begabung®) und — iiberwiegend, aber nicht durchgingig — der Konfession. Die ii-
berwiltigende Mehrheit der Schiiler und Schiilerinnen im 19. Jahrhundert befand sich also in
heterogenen Lerngruppen.

Am Anfang des 21. Jahrhunderts ist die Differenzlinie Geschlecht fiir die Organisation von
Lerngruppen fast ganz entfallen, die Differenzlinie Konfession/Religion hat an Bedeutung
sehr deutlich abgenommen, Staatsangehorigkeit spielt fast keine Rolle (und Abstam-
mung/,,Rasse nur noch versteckt in Gestalt der zugeschriebenen und zu bewahrenden Kul-
tur).

Homogenitdt von Lerngruppen entlang der Differenzlinien Lebensalter, Sozialstatus, ,,Bega-
bung“, Behinderung/Nichtbehinderung und Sprache ist demgegeniiber der schulstrukturell ge-
sicherte Regelfall.

Differenzlinien und deren schulstruktureller Status im Uberblick

Differenzlinie Status
im 19. Jahrhundert in den ersten 2/3 des 20. Jh. | am Ende des 20. Jh.

Lebensalter in hoheren Schulen in hoheren Schulen, Regelfall

stadtischen Volksschulen
Geschlecht in hoheren Schulen in hoheren Schulen weitgehend entfallen
Konfession/Religion Regelfall Regelfall weitgehend entfallen
Sozialstatus Regelfall Regelfall Regelfall
,Begabung* Regelfall Regelfall Regelfall
Behinderung fast nicht zunchmend Regelfall
Staatsangehorigkeit Regelfall Regelfall weitgehend entfallen
Abstammung/,,Rasse* zwischen 1933 und 1945

Regelfall
Sprache Regelfall Regelfall Regelfall

Wihrend also im 19. Jahrhundert iiber 90 % der schulpflichtigen Kinder in heterogenen Lern-
gruppen hinsichtlich Lebensalter, Geschlecht, Sozialstatus, ,,Begabung* und Behinderung un-
terrichtet wurden, ist am Anfang des 21. Jahrhunderts eine groBe Homogenitét innerhalb von
Lerngruppen zu verzeichnen. Der Regelfall am Beginn des 21. Jahrhunderts ist, dass Schiiler
und Schiilerinnen nur einen begrenzten Ausschnitt der Vielfalt der eigenen Generation inner-
halb ihrer Lerngruppen und Schulen kennen lernen.

Fiir die Beobachter bleibt faszinierend, dass die Homogenitéit von Lerngruppen beziiglich Le-
bensalter, Sozialstatus, ,,Begabung®, (Nicht-)Behinderung und Sprache als Regelfall am Be-
ginn des 21. Jahrhunderts in der politischen Diskussion offenbar glaubwiirdig auf ,,Begabung*
reduziert werden kann:

,» T hiiringens Ministerprasident Bernhard Vogel (CDU) klagt in seiner Rede, dass wegen Pisa
»der ganze Plunder der bildungspolitischen Diskussion der letzten 20 Jahre wieder auf dem
Tisch liegt«. Wie sein Kultusminister bekriftigt Vogel: »wir sind die Strukturfragen leid«.
UnumstoBlich sei ein »differenziertes, ein gegliedertes Schulsystem«, weil Menschen nun mal
»unterschiedlich begabt und befdhigt« seien* (Frankfurter Rundschau 3.6.02, S. 3).

Der Bildungsforscher Gero Lenhardt konstatiert unter der Uberschrift ,,Der unerschiitterliche
Begabungsglaube®, dass der als Leistungsvermdgen camouflierte statische Begabungsbegriff
und die daran orientierte Bildung von Lerngruppen dazu dienen, die Leistungsungleichheit
festzuschreiben: ,,Die Selektion sorgt fiir die extreme Leistungsungleichheit deutscher Schii-
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ler. Denn sie enthélt gerade den Schiilern Bildungsmdglichkeiten vor, die mit den schulischen
Bildungserwartungen die grofSte Miihe haben. Das sind vor allem die Heranwachsenden aus
den unteren Berufs- und Bildungsschichten sowie aus Einwandererfamilien. Indem das Bil-
dungssystem fiir leistungshomogene Schulen sorgt, sorgt es zugleich fiir sozial homogene.
Anders gesagt, es sorgt fiir soziale Segregation; das schlie3t ethnische Segregation ein“ (Len-
hardt 2002).

Damit — so Lenhardt — stellten sich die Verfechter ,,naturalistischer Bildungsvorstellungen*
gegen das in der angeblichen Leistungsgesellschaft angeblich geltende Leistungsprinzip, in-
dem sie leistungsschwache Schiiler/innen Schulformen und Lerngruppen mit niedrigeren
Leistungsanspriichen zuweisen und so von vornherein daran hinderten, ihre Leistungsfahig-
keit in einer alle fordernden Schule zu entwickeln. Lenhardt klassifiziert diese Denkfigur zu-
treffend als ,,vordemokratisch®.

Fiir soziale Reproduktion ist die Denkfigur allerdings auB3erordentlich niitzlich, da mit einem
statischen Begabungsbegriff und einer daran orientierten Diagnose von Leistungsfdhigkeit die
so erzeugte weitgehende Deckungsfihigkeit von Sozialstatus, ,,Begabung® und Ethnizitit
scheinbar gerechtfertigt wird, ohne soziale Reproduktion — wie in den 60er und 70er Jahren
des 20. Jahrhunderts — thematisieren zu miissen.

Hinter dieser Denkfigur verbirgt sich eine normative Vorstellung von Homogenitit als offen-
bar notwendiger Voraussetzung fiir Lernerfolg. Dabei wird Homogenitét offenbar als Gleich-
artigkeit gedacht. Pluralitit stellt sich dann in Gestalt der Summe von Gruppen Gleichartiger
dar, nicht aber innerhalb von Lerngruppen.' Selbst Klassenwiederholungen — also die Abwei-
chung von der Differenzlinie Lebensalter, aber gleichzeitig auch das Eingestindnis mangel-
hafter Diagnose von ,,Begabung®/Leistungsfahigkeit bei der Zuordnung zu Lerngruppen —
konnen dann als Wiederherstellung von Homogenitét begriffen werden.

Im 19. und 20. Jahrhundert mit einer verbreiteten Homogenitatsrhetorik — Wilhelm II ,,kannte
nur noch Deutsche®, die ,,Volksgemeinschaft* (nicht nur) der Nazis, Ludwig Ehrhardt’s ,,for-
mierte Gesellschaft bis hin zur Beschwoérung von ,,Integration, zur ,,Leitkultur und ,,es
wichst zusammen, was zusammengehér‘[“2 —, die offenbar unter Vernachldssigung der ge-
nannten Differenzlinien Gemeinsamkeit suggerieren soll, wird diese Homogenitit fiir die Bil-
dung von Lerngruppen iiberwiegend dann doch nicht als ausreichend angesehen. Unterhalb
der groBen Homogenitit aller miissen offenbar exklusive Homogenitidten von Untergruppen
hergestellt werden.

Diese Homogenititsrhetorik aus dem politischen Raum und der verdffentlichten Meinung
wird in aller Regel mit Begriffen und Kategorien gespeist, die einem (fach-)wissenschaft-
lichen Sprachgebrauch entnommen wurden. Die in diesem Sprachgebrauch angelegte Diffe-
renziertheit entfallt in der populdren Verwendung der Begriffe und Kategorien, die Pramissen
werden nicht mittransportiert, das erkenntnisleitende Interesse nicht mitgenannt. So werden
(fach-)wissenschaftliche Begriffe und Kategorien in Kampfbegriffe des politischen Alltags
umgewandelt. Dieser Prozess machte auch vor den Kategorien und Begriffen nicht halt, mit
denen seit den achtziger Jahren des 20. Jahrhunderts in der (Fach-)Wissenschaft ein Paradig-

Gesamtschulen nach dem KMK-Modell — also fast alle — stellen keine Alternative dar, reproduzieren sie doch
schulstrukturell innerhalb der Schule das dreigliedrige Schulsystem.

Zu dieser Homogenitétsrhetorik passen z. B. die Bismarck‘sche Reichsfeindepropaganda ebenso wie Kam-
pagnen zur Eindeutschung von Familiennamen oder der Entslawisierung von Ortsnamen in der ersten Halfte
des 20. Jahrhunderts (vgl. Wehler 1985, Bering 1987, Hansen 1989, Hansen 1991)
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menwechsel versucht werden sollte. Der vermeintlich homogenen Gesellschaft des klassi-
schen Nationalstaats mit volkischem Selbstverstindnis wurde die ,,multikulturelle Gesell-
schaft gegentibergestellt. Der Anpassungsrhetorik der verdffentlichten Meinung (z. B. ,,die
wollen sich nicht integrieren) wurde die Wertschitzung von kollektiven Identititen® (kultu-
rell, ethnisch usw.) auch der ,,Anderen* gegeniibergestellt und damit ein Recht auf Differenz
ohne Minderung von Teilhabechancen postuliert.

Es darf unterstellt werden, dass dieser (fach-)wissenschaftliche Diskurs in aller Regel nicht
dazu dienen sollte, Homogenitétspolitik und —rhetorik zu stiitzten. Statt den angestrebten Pa-
radigmenwechsel dieses (fach-)wissenschaftlichen Diskurses nachzuvollziehen, haben der po-
litische Raum und die ver6ffentlichte Meinung der Homogenitétsrhetorik eine Pluralitétsrhe-
torik einverleibt: Zu dieser Pluralitdtsrhetorik gehoren das Feiern der Vielfalt in Europa, die
Forderung nach Erhalt der Vielfalt ebenso wie diejenige, Mehrsprachigkeit zu fordern, die Fi-
gur von der ,,multikulturellen Gesellschaft* ebenso wie die Aufforderung, die ,kulturelle I-
dentitdt” von Zuwanderern zu bewahren. Bei genauerer Betrachtung handelt es sich aber kei-
neswegs um einen Paradigmenwechsel. Vielmehr erginzen sich beide Rhetoriken und gehen
eine Symbiose ein:

e die ,kulturelle Identitat” stellt die Homogenitdt von Gruppen her, die dann eben nicht
Tréager der ,,Leitkultur” sind und so aus der Gemeinsamkeit ausgeschlossen werden. Das
Ergebnis sind die vermeintlich homogenen Gruppen von ,,Anderen®, die der Homogenitit
der ,,Mehrheitsgesellschaft™ gegeniiberstehen.

* Die Forderung von Mehrsprachigkeit mutiert unter der Hand zur Forderung einer deut-
schen Einsprachigkeit plus frithzeitigem Englischlernen (vgl. Hansen 2001a und 2001b)
fiihrt aber keineswegs zu einer Einiibung des Umgangs mit der real vorhandenen Mehr-
sprachigkeit (vgl. ,,monolingualer Habitus*, Gogolin 1994).

Pluralitéitsrhetorik ist somit zum Bestandteil der Homogenititspolitik geworden. Jede Not-
wendigkeit einer Uberpriifung der Primisse von den Gemeinsamkeiten innerhalb als homo-
gen begriffener Gruppen ebenso wie der ,,Mehrheitsgesellschaft entfallt, weil Homogenitédten
durch Markierung von Auflengrenzen hergestellt wurden. Die Integration der Pluralitdtsrheto-
rik in eine Homogenitatspolitik folgt damit der gleichen Logik wie bei der Herstellung homo-
gener Lerngruppen: Differenz wird abgeschafft durch Bildung von Untergruppen, die dann
homogen zu sein scheinen.

Fiir organisierte Lernprozesse innerhalb dieser scheinbar homogenen Lerngruppe lautet dann
der heimliche Lehrplan: Alle Mitglieder der Lerngruppe sind gleich bezogen auf ihre Lern-
voraussetzungen — folglich kann von allen das gleiche erwartet werden; Gerechtigkeit stellt
sich durch Gleichbehandlung her — nicht durch Differenzierung und Individualisierung; Diffe-
renzierte Unterrichtsmodelle sind iiberfliissig — Frontalunterricht ist angemessen; Mangelnder
Lernerfolg Einzelner ist auf deren zu Unrecht erfolgte Zuweisung zu einer Lerngruppe zu-
riickzufiihren — sie storen die Homogenitidt und damit den Lernerfolg der anderen Gruppen-
mitglieder.

Derartige Pramissen fiir Schule und Unterricht fiihren direkt zu den beklagten Ergebnissen der
PISA-Studie. Eine Absage an die These von der notwendigen Homogenitit als Voraussetzung
fiir Lernerfolg und deren schulstrukturelle Organisation ist liberfillig. Ein anderer Umgang

> Zur Problematik und der Kritik an der Tragfihigkeit der Kategorie ,kollektive Identititen” vgl. Hansen

2001c.
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mit Differenz in Schulen kann nicht etabliert werden, wenn Differenzlinien — wie dargestellt —
schulorganisatorisch und -strukturell genutzt werden, eine Scheidung der ,,Einen* von den
,,2Anderen* zu sichern.

Ubrigens: Das relativ bessere Abschneiden bayrischer Gymnasiasten in der PISA-Studie ist
die Folge einer besonders rigiden Selektion. Soziale Reproduktion wird damit gesichert und
offensichtlich auch intendiert. Damit haben die — im nationalen wie internationalen Vergleich
— besonders wenigen Abiturienten in Bayern innerhalb des nationalen Rahmens einen relati-
ven Startvorteil. Da sie im internationalen Vergleich aber gleichzeitig gerade einmal drittklas-
sig sind, gilt ihr Startvorteil nur innerhalb Deutschlands, aber nicht im europdischen oder in-
ternationalen Rahmen. Die national erfolgreiche soziale Reproduktion wird mittelfristig au-
Berhalb des nationalen Rahmens also zum Handicap. Sie sind Eindugige unter den vielen an-
deren Blinden in Deutschland, miissen aber mit Zweidugigen konkurrieren. Es wird spannend
werden zu beobachten, wie Konservative aller politischen Parteien und aller gesellschaftli-
chen Gruppen mit diesem Eigentor ihrer Homogenitétspolitik im Bildungssektor umgehen
werden.
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