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Einleitung

Dieser Beitrag beschéftigt sich mit der Frage, wie im erziehungswissenschaft-
lichen Migrationsdiskurs in der Bundesrepublik mit den Kategorien Ge-
schlecht und Kultur umgegangen wird. Mit ,,Migrationsdiskurs® meine ich die
sozial geregelte Redeweise tiber Migration bzw. iiber Migranten und Migran-
tinnen, in der bestimmte Bedeutungen als dominantes soziokulturelles Wissen
etabliert werden. Konkret setze ich mich mit zwei Teildisziplinen auseinander:
mit der Sozialpddagogik und der Interkulturellen Padagogik. Unter der An-
nahme, dass Geschlecht und Kultur zwei diskursive Konstruktionen sind, sol-
len zwei Fragen im Mittelpunkt meiner Ausfithrungen stehen: Wie werden die
beiden Kategorien in der Konstruktion des ,.kulturell Anderen® verwendet und
in welchem Verhiltnis stehen sie zueinander?

Seit circa vierzig Jahren beschiftigt sich die Interkulturelle Padagogik —
die zunichst ,,Ausldnderpddagogik®™ genannt wurde — mit dem Thema Migra-
tion in der Bundesrepublik. Kultur und kulturelle Differenz bilden die zentra-
len Kategorien des Diskurses. Charakteristisch fiir die Theoriebildung und die
konzeptionellen Ausarbeitungen der Interkulturellen Péddagogik ist aber auch
die vollige Vernachlédssigung der Kategorie Geschlecht. Anders verhilt es sich
in der sozialpiddagogischen Praxis und Reflexion, wo bei der Konstruktion
kultureller Differenzen durchaus auf Geschlechterkonstruktionen bzw. Ge-
schlechterverhiltnisse zuriickgegriffen und Geschlecht als eine grundlegende
Unterscheidung fiir die Reprisentation ethnischer Differenzen benutzt wird.

Im sozialpddagogischen und interkulturellen diskursiven Umgang mit
Kultur und Geschlecht zeigt sich, dass mit diesen beiden Begriffen tiefgrei-
fende Differenzen zwischen In- und Auslidndern erzeugt und etabliert wurden.
Ich gehe somit davon aus, dass der erziechungswissenschaftliche Diskurs an
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der ,,Konstruktion* von ,,Zuwanderern als ,,ethnischer Minderheit* beteiligt
ist. Damit verbinde ich auflerdem die Annahme, dass Geschlecht in einem en-
gen Zusammenhang mit der Kategorie Kultur steht und dass beide sich gegen-
seitig in der Konstruktion normativer gesellschaftlicher Bedeutungen bedin-
gen. Anders formuliert: Geschlecht ist eine unverzichtbare Kategorie, die im
Zusammenspiel mit Kultur eine konstitutive Funktion bei der Konstruktion
kultureller Differenzen spielt.

Diesen Umgang mit der Kategorie Geschlecht im erziehungswissenschaft-
lichen Migrationsdiskurs mochte ich im Folgenden darstellen. Zunéchst werde
ich aber auf den Umgang mit Kultur und kultureller Differenz als zwei zen-
tralen Kategorien des interkulturellen Diskurses eingehen; hierfiir skizziere
ich knapp die zentralen Diskussionsstrange und die zugrunde liegenden Deu-
tungsmuster, die in der Interkulturellen Pddagogik zur Herausbildung der Auf-
fassung von Kultur gedient haben. Daran anschliefend werde ich auf die Ver-
schrinkung von Kultur und Geschlecht im sozialpiddagogischen diskursiven
Feld eingehen. Hierbei werde ich auf die Funktion von Geschlecht bei der
Konstruktion kultureller Differenzen achten. Besonders werde ich die zentrale
Rolle, die geschlechtsspezifischen Bildern wie dem der ,,fremden Frau“ zu-
kommt, diskutieren. Dabei kniipfe ich an die schon existierenden, aber bislang
kaum rezipierten kritischen Forschungen iiber Geschlecht und Migration an,
die einige Sozial- und Erziehungswissenschaftlerinnen — wie Helma Lutz,
Christina Huth-Hildebrandt, Isabell Diehm, Renate Nestvogel, Sedef Giimen
u.a. — vorgelegt haben.

Die Interkulturelle Pidagogik und der Kulturbegriff

,,Im allgemeinen dethematisiert, gewinnt die Befassung mit ,Kultur’ — von der
allgemeinen Warte her betrachtet — allmiahlich den Status eines padagogischen
Spezialgebiets” (Gogolin, 1998: 126). In dieser Beschreibung weist Ingrid
Gogolin darauf hin, dass der Umgang mit Kultur bzw. der Status des Kultur-
begriffs in der allgemeinen Erziehungswissenschaft randstindig geblieben ist
und dass letztendlich eine Spezialisierung in kulturorientierte Fachrichtungen
wie die ,,Kulturpiddagogik® oder die , Interkulturellen Pddagogik® erfolgt ist.
Letztere befasst sich seit ca. Ende der 1960er Jahre speziell mit der Frage nach
Migration und ihren Konsequenzen fiir Bildung und Erziehungswissenschaft.
Deshalb definieren viele ihrer Vertreter und Vertreterinnen die Interkulturelle
Piadagogik als pidagogische Reaktion auf die Arbeitsmigration (vgl. Kriiger-
Potratz 1994; Auernheimer 1995; Gogolin 1998).

In der Entwicklung der Interkulturellen Piddagogik waren von Anfang
Kultur und Kulturdifferenz die zentralen Kategorien. Dabei wurden diese Be-
griffe damals wie heute unterschiedlich gefasst. Obwohl in den ersten Jahren
der Auseinandersetzung mit der Anwesenheit ,auslidndischer Kinder im
Schulsystem keine explizite Thematisierung des Begriffes vorhanden war,
fand eine unhinterfragte Gleichsetzung von Kultur mit ,,Staatsbiirgerschaft*
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und Nationalsprache statt (vgl. Kiesel 1997; Gogolin, 1998). Kultur wurde mit
,,Nationalkultur* gleichgesetzt, die man als eine homogene und statische Ein-
heit betrachtete.

Hierdurch entstand eine enge Verschriankung kultureller und individueller
Identitdten, anhand derer ,,Auslinder und ,,Auslinderinnen® ausschlieSlich
durch ethnische Merkmale definiert wurden. Die individuelle Identitdt wurde
also tief in einer kulturellen Identitdt verankert und von dieser als determiniert
betrachtet. Jeder ,,Auslidnder” und jede ,,Auslidnderin“ verkorperte diese (ein-
heitliche und statische) spezifische Vorstellung kultureller Zugehorigkeit. In-
teressanterweise diente diese Verschriankung lediglich zur Zuschreibung und
Definition der Angehdrigen ,,anderer Kulturen®; die eigene kulturelle Zugeho-
rigkeit wurde nicht thematisiert und hinterfragt. Gewollt oder ungewollt mar-
kierten solche ethnisierten Definitionen eine eindeutige und strikte Trennung
zwischen In- und Ausldndern. Die Konstruktion der ,,Ausldnder* als Verkor-
perung des (kulturell) ,,Fremden* — und somit der fundamentale Dualismus:
»eigen” versus ,,fremd* — etablierte sich als Kern des Migrationsdiskurses. Die
diskursive Produktion hegemonialer Konstruktionen wurde mit diesem Dua-
lismus hervorgebracht und reproduziert.

An diesem Verstindnis von Kultur — als ,,Nationalkultur — orientierten
sich die bildungspolitische und die padagogische Praxis sowie die konzeptio-
nelle Entfaltung der damals so genannten ,,Auslinderpidagogik*,' deren Ziel-
gruppe ausschlieBlich ,,ausldandische® Kinder und Jugendliche waren. Die Pra-
senz ,,ausldndischer Kinder im Schulsystem stellte sich aufgrund ihrer man-
gelhaften Leistungen als problematisch heraus. Aus der Perspektive der
Schule erklérte sich die Situation dieser Kinder aus ihrer defizitdren kulturel-
len Zugehorigkeit. Damit wurde eine weitere bedeutsame Verschrankung ein-
gefiihrt, ndmlich die Verkoppelung von Kultur bzw. kultureller Differenz mit
einem Deutungsmodell, das andere Kulturen als defizitdr bewertete. ,,Auslan-
dische* Kinder galten als Angehorige ,,zurlickgebliebener traditioneller*
Kulturen.

Mit diesem Deutungsmodell wurden padagogische Sondermafinahmen im
Schulsystem legitimiert, was zu einer eindeutigen Trennung zwischen ,,in-
und ,,ausldndischen® Kindern in der Schule fiihrte. Unter der Annahme dieser
kulturell unterschiedlichen Entwicklungsstufen wurde das ,,Ausldnder-Sein“
als ein padagogisches Problem dargestellt, das automatisch die Hilfs- und Be-
treuungsbediirftigkeit dieser Kinder mit ,,Sprach“- und ,,Sozialisationsdefizi-
ten“ aufgrund ,,fremd-sprachlicher” und ,,fremd-kultureller Herkunft impli-
zierte. ,,Als Losung des Problems wurden angeboten: kompensatorische Maf3-
nahmen zum einen und Uberzeugungsarbeit hinsichtlich der gesellschaftlichen
Anerkennung und Aufwertung der betreuten Gruppe zum anderen® (Kriiger-
Potratz 1999: 155).

1 Fiir eine detaillierte Darstellung des bildungspolitischen Umgangs mit dem Kul-
turbegriff siche Gogolin 1998.
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Diese Deutungsmuster wurden erst Mitte der 1980er Jahre in der erziehungs-
wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit Migration in Frage gestellt und
kritisiert. Die kritische Reflexion, die vor allem im akademischen Bereich er-
folgte und stark vom Multikulturalismus-Diskurs beeinflusst war, brachte eine
epistemologische und konzeptionelle Wende: Unter der Prdmisse, dass die
Bundesrepublik eine multikulturelle Gesellschaft ist, sollte die ab diesem
Zeitpunkt so genannte ,,Interkulturelle Erziehung™ an alle Kinder und Jugend-
lichen gerichtet sein. Konsequenterweise stehen nun Migrantenkinder nicht
mehr im Mittelpunkt kompensatorischer Maflnahmen, und der analytische
Blick, der ihre Diskriminierung und Ungleichheit erkldren mochte, erweitert
sich auf die gesamtgesellschaftlichen und institutionellen Zusammenhénge.
Der Kulturbegriff und die Kulturdifferenzen bleiben als Grundtenor der kon-
zeptionellen und theoretischen Weiterentwicklung der Fachrichtung erhalten,
allerdings verschiebt sich deren Bedeutung. Das ,,Anderssein® der Migranten
und Migrantinnen wird nicht mehr als defizitér, sondern im Vergleich mit der
Aufnahmegesellschaft als different aufgefasst, ohne dass damit automatisch
eine Abwertung impliziert ist. Kulturelle Differenzen werden nicht mehr vor
dem Hintergrund defizitarer sondern differenzhypothetischer Deutungsmuster
gelesen.

Der weitere Umgang mit dem Kulturbegriff in der Interkulturellen Pad-
agogik ist durch die Ausdifferenzierung von Standpunkten und Fragestellun-
gen der Theoriebildung gekennzeichnet. Meines Erachtens kann man diese
vielfiltige Entwicklung grob in zwei Diskussionsstringe’ unterteilen: Der eine
Strang beschéftigt sich mit der inhaltlichen Diskussion und Bestimmung des
Begriffes. Fundamental fiir diese Position ist dabei die Annahme, dass ,,kultu-
relle Differenzen* als Folge von Migrationsprozessen zu betrachten sind. In-
nerhalb dieses Ansatzes miissen jedoch wiederum zwei Positionen klar unter-
schieden werden: Eine Gruppe von Erziehungswissenschaftlern und Erzie-
hungswissenschaftlerinnen versucht unter der grundlegenden Prédmisse, dass
die Gesellschaft multikulturell ist, einen addquaten Kulturbegriff zu entwer-
fen, der nicht nur dieser Realitit Rechnung trégt, sondern der auch zuldsst, ad-
dquate padagogische MaBinahmen und Konzepte zu formulieren (Nieke 1995;
Borrelli 1986, 1992; Dickopp 1986). Diese Aufgabe wird vor allem von Theo-
retikern und Theoretikerinnen angegangen, deren Zugang eher auf universali-

2 Diese Aufteilung ist kiinstlich. Da ich die Auseinandersetzung mit dem Begriff
nicht als eine lineare Entwicklung betrachte, die durch den glatten Ubergang
von der Auslidnderpddagogik zur Interkulturellen Padagogik gekennzeichnet ist,
und weil ich ebensowenig die Annahme vertrete, dass durch diese diskursive
Verschiebung ein vollstindiger Perspektivwechsel des Diskurses stattgefunden
hat, versuche ich mit dieser Aufteilung zu zeigen, dass es zwei zentrale Anlie-
gen und erkenntnistheoretische Interessen in der Diskussion gegeben hat. Die
Polarisierung von Positionen hat also analytische Griinde. Damit ist klar, dass
diese Positionen, je nachdem aus welcher Perspektive sie betrachtet werden,
auch Uberschneidungen zwischen den zwei von mir formulierten bzw. postu-
lierten Diskussionsstrangen aufweisen konnen.
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stischen und normativen Theorien basiert — wie z.B. der kognitiven Entwick-
lung bei Piaget oder der moralischen Entwicklung bei Kohlberg. Diesem Zu-
gang zufolge soll es in der Interkulturellen Pddagogik vor allem darum gehen,
sich von kulturellem Determinismus zu befreien, und dariiber hinaus Bil-
dungskonzeptionen und -ziele formulieren zu konnen, die fiir alle Kinder und
Jugendliche — unabhingig von kultureller Zugehérigkeit — gelten sollen.’ In
diesem Sinne werden hier eher kulturiibergreifende Gemeinsamkeiten beach-
tet als kulturelle Differenzen weiter verfestigt.

Kontrovers dazu werden kulturrelativistische Standpunkte diskutiert. Auch
unter der Pramisse, dass die Bundesrepublik eine Einwanderungsgesellschaft
ist, gehen Vertreter und Vertreterinnen dieser Standpunkte von der Anerken-
nung kultureller Vielfalt aus und somit von der Gleichwertigkeit und Erhalt
kultureller Differenzen (Essinger 1981, 1986). In diesem Zusammenhang und
hinsichtlich ihrer konzeptionelle Entwiirfe werden kulturelle Differenzen als
Bereicherung betrachtet, die die didaktischen, methodischen und inhaltlichen
Ebenen der Interkulturellen Bildung bestimmen sollen. Es geht darum, dass
sich Kinder und Jugendliche tiber die eigene kulturelle Zugehorigkeit bewusst
werden, die eigene kulturelle Identitdt beibehalten und einen respektvollen
Umgang mit anderen Kulturen lernen. Deswegen ist die Interkulturelle Pad-
agogik an alle Kinder und Jugendliche alle Kulturen gerichtet und nicht nur an
Angehorige von Minorititen. Die Betonung kultureller Differenzen und die
Anerkennung kultureller Vielfalt wird von Vertretern und Vertreterinnen die-
ser Position als Kritik gegen vereinheitlichende, totalisierende und assimilato-
rische Tendenzen von universalistischen Positionen aufgefasst, eine Kritik, die
von den in der Anthropologie und in der Ethnologie entstandenen Positionen
des Kulturrelativismus stark beinflusst war. Sie sehen in der Interkulturellen
Padagogik einen kritischen Ansatz gegeniiber dem Ethnozentrismus bzw. Eu-
rozentrismus der dominierenden Kultur. Deswegen ist es ein wichtiges pad-
agogisches Anliegen, Mehrsprachigkeit in den Unterricht zu integrieren. Die
Mehrsprachigkeit soll dazu dienen, den Zugang von Schiilern und Schiilerin-
nen zu anderen Kulturen zu erdffnen und gleichzeitig eine konkrete Mafnah-
me gegen die vorherrschende monokulturelle Ausbildung erméglichen.

Aus dieser Position und in Abgrenzung von defizitdren Deutungsmustern,
sind ,,,ausldndische Kinder* (...) keine Méngelwesen, ihnen fehle nicht etwas,
sondern sie seien anders; sie verfiigten — aufgrund ihrer anderen Herkunft —
iiber andere Kompetenzen. Deshalb gelte es, das Anderssein der Schiiler und
ihr Recht auf Anderssein anzuerkennen und in den Mittelpunkt piddagogischer
Uberlegungen zu riicken* (Kriiger-Potratz 1999: 155). Damit ficlen diese An-
sdtze im Umgang mit Migranten und Migrantinnen haufig auf kulturdetermi-
nistische Erkldrungen® zuriick. Zusammengefasst kann also festgestellt wer-
den, dass sowohl Vertreter und Vertreterinnen universalistischer als auch

3 Fiir eine Kritik der universalistischen Ansétze siche Prengel 1993.
4 Fiir eine ausfiihrliche und fundierte Kritik der kulturrelativistischen Ansitze
sieche Kiesen 1997.
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kulturrelativistischer Positionen von der Annahme ausgehen, dass kulturelle
Differenzen eine empirische Realitdt darstellen, die pédagogischen Hand-
lungsbedarf erfordern. Kulturelle Differenzen sind damit vorausgesetzt und
behalten dabei quasi eine festgelegte und unhinterfragbare Natur.

Der zweite Diskussionsstrang im erziehungswissenschaftlichen Migrati-
onsdiskurs ist durch einen problematisierenden und (selbst-)kritischen Blick
auf die Grundannahmen der Interkulturellen Péddagogik gekennzeichnet. Dabei
stehen die Kernbegriffe des interkulturellen Diskurses — Kultur und kulturelle
Differenz — im Mittelpunkt der wissenschaftlichen Analyse. Auch hier sind
verschiedene radikale und gemiBigtere Positionen zu unterscheiden. Wihrend
manche Ansitze die weitere Verwendung dieser Begriffe grundsitzlich in
Frage stellen und davon ausgehen, dass der interkulturelle padagogische Dis-
kurs eher zu einer ,,Pddagogisierung® bzw. Verdeckung von sozialen und
strukturellen Problemen fiihrt (vgl. dazu Hamburger 1990; Radtke 1991; Dit-
trich/Radtke 1990; Diehm/Radtke 1999; Scherr 1999), betrachten andere Po-
sitionen — unter bewusster Inkaufnahme der Schwierigkeiten — diese Katego-
rien weiterhin als zentrale Begriffe der interkulturellen erziehungswissen-
schaftlichen Migrationsforschung (Gogolin 1998; Kriiger-Potratz 1994; Au-
ernheimer 1995). Dabei distanzieren sich diese Ansétze von essentialistischen
Auffassungen tiber Kultur, verwenden aber dennoch das Kulturkonzept, um
die ,,unleugbar[en] unterschiedlichen Weltansichten und Praxisformen, die ein
produktives gesellschaftsgestaltendes Potential besitzen zu beschreiben (vgl.
Gogolin 1998: 141).

Eine dritte — den radikalen Positionen zuzuordnende — Lesart des Kultur-
begriffes, der ich mich selbst anschlieBe, wird erst jiingst von manchen Erzie-
hungswissenschaftler und Erziehungswissenschaftlerinnen vertreten (Paseka
2001; Hohne 2000, 2001). Hierbei handelt es sich um eine Lesart, die sowohl
den Kulturbegriff als auch das Geschlecht — in Anlehnung an poststrukturali-
stische Theoriebildung — als eine diskursive Konstruktion betrachtet. Mit dis-
kursiver Konstruktion® ist die Herstellung sozialer Wirklichkeiten im Diskurs
gemeint, wobei keine Realitdt des diskursiv Konstruierten ausserhalb des Dis-
kurses vorausgesetzt wird (vgl. Hohne 2001: 210). Insofern befasst sich diese
Position ausschlieBlich mit der Struktur des Diskurses. Dabei untersucht sie

5 Diese zweite Position nimmt den Kulturbegriff als Gegenstand der kritischen
Analyse und versucht, den Begriff inhaltlich zu bestimmen. Aufgrund dieser
Tatsache konnte sie auch dem ersten Diskussionsstrang zugeordnet werden.

6 Dass Kultur als ein Konstrukt aufgefasst wird, ist mittlerweile ein Allgemein-
platz in der Sozial- und Erziehungswissenschaft; diese Annahme ist ein gemein-
samer epistemologischer Ausgangspunkt verschiedener theoretischer Ansitze
(z.B. systemtheoretischer oder ethnomethodologischer Konstruktivismus). Ich
werde mich im Folgenden nur auf die poststrukturalistische Lesart des Begriffes
beziehen. Das unterschiedliche erkenntnistheoretische aber auch politische In-
teresse der ersten, sich vor allem an konstruktivistischen theoretischen Zugén-
gen orientierenden, und der dritten Position werden in meiner Dissertation naher
behandelt und untersucht.
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die Art und Weise, wie Begriffe in einer konkreten Diskursordnung verwendet
werden. Da sie insbesondere auf die diskursive Funktion in einer spezifischen
Diskursordnung achtet, befasst sie sich mit den Inhalten des Diskurses, ohne
jedoch versuchen zu wollen, den Begriff selbst mit Inhalt zu fiillen. Anders
gesagt, in einem dekonstruktivistischen Verstdndnis des Kulturbegriffs wird
nicht der Anspruch erhoben, selbst seine Bedeutung zu bestimmen.

Wiéhrend die radikale Position dieses kritischen Ansatzes eine klare Skep-
sis gegeniiber der weiteren Verwendung des Begriffes vertritt und die Frage
stellt, inwieweit und auf welche Weise die Begriffe Kultur und Ethnizitédt zur
Benachteiligung von Minderheiten beitragen, erhebt die zweite Position den
Anspruch, mogliche positive gesellschaftlichen Potenziale der ,kulturellen
Differenz* zu untersuchen. Im Einklang mit der Pramisse, dass durch Migrati-
on ein gesamtgesellschaftlicher Wandel stattgefunden hat, untersuchen Ver-
treter und Vertreterinnen dieses Standpunktes, auf welche Weise sich dieser
Wandel in verschiedenen Dimensionen gesellschaftlicher Zusammenhénge,
besonders aber im Bildungsbereich, vollzogen hat und weiterhin vollzieht
(vgl. Gogolin 1998).

Die dritte Position geht zwar wie die erste und zweite von der Annahme
aus, dass die Funktion des Begriffes in bestimmten historischen und sozialen
Kontexten analysiert werden muss. Der Schwerpunkt der Forschung richtet
sich aber auf die Verwendungsweise der Begriffe in einem konkreten Diskurs.
Grundpramisse dieses Zugangs ist dabei die Annahme, dass Kultur und Ge-
schlecht Differenz- und Beschreibungskategorien sind, und dass mit diesen
Begriffen Differenzen hergestellt bzw. konstruiert und kategorisiert werden.
Deswegen geht diese Position davon aus, dass es Kultur bzw. Geschlecht ,,als
solche(s)* nicht gibt, es sind keine apriorischen oder natiirlichen Gegebenhei-
ten, sondern sie werden in Beziehungen und Prozessen mit kontextgebunde-
nen Bedeutungen gefiillt. Die Herstellung von Bedeutung findet nur in Relati-
on mit anderen Kategorien (wie Klasse usw.) statt, die genauso kontextgebun-
den sind. Kultur und Geschlecht sind deswegen relationale Begriffe. Zudem
impliziert die Konstruktion von Bedeutungen, dass es durch eine bestimmte
Bezeichnung von Kultur, die selektiv agiert, zu AusschlieBung anderer mogli-
cher Differenzen kommt.

Nach Derrida ist die Logik des abendldndischen Diskurses durch die Her-
stellung von Differenzen in dichotomen Gegensidtzen charakterisiert. Aus
poststrukturalistischer Sicht ist jedoch der Herstellungsmodus von Differen-
zen nicht notwendigerweise dichotom. Die Differenzen, die mit ,,Kultur” und
,,Geschlecht* hergestellt werden, entsprechen also der vorherrschenden Logik
des abendldndischen Diskurses. Dichotomien — so bringt es Hohne zum Aus-
druck — ,,als absolute Differenzsetzungen (z.B. ,modern/vormodern®, ,christ-
lich/islamisch® usw.) sind das Ergebnis sozialer Relevanzsetzungen, von
Machtverhiltnissen und diskursiven Prozessen, die als Konstruktionen im
Diskurs, d.h. in ihrer konkreten sprachlich-zeichenhaften Materialitéit unter-
sucht werden miissen® (Héhne 2001: 209). Die Bestimmung von Geschlecht
bzw. von kulturellen Differenzen ist nicht universal, auch nicht linear und in
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sich geschlossen. Die Bedeutungen der Kategorien sind kontextspezifisch,
kontextabhéngig und variabel.

So gesehen geht es darum zu analysieren, wie sich Bedeutungen von Kul-
tur und Geschlecht in einem Netz von Diskursen, Institutionen und Praktiken
artikulieren und wie sie in dieser Interaktion Normalitdt erzeugen. Es wird ge-
fragt, in welcher Form Differenzierungen und Kategorisierungen anhand des
Kultur- bzw. Geschlechtsbegriffs konstruiert und welche Differenzen bei der
Herstellung konkreter Bedeutungen ausgeschlossen werden. Was wird be-
zeichnet und was nicht? Auf diesem Weg ist es moglich, die hegemoniale Lo-
gik ans Licht zu bringen und gleichzeitig Gegendiskurse zu formulieren.

In Anlehnung an Hohne kann behauptet werden, dass die fundamentale
Grunddifferenz des (europdischen) Kulturdiskurses die Etablierung des Unter-
schieds zwischen Eigenem und Fremdem ist (vgl. ebd.: 199). Ich habe bereits
gezeigt, dass die verschiedenen Bedeutungen, die der Kulturbegriff in der in-
terkulturellen Debatte angenommen hat, auf dieses Grundmerkmal verweisen.
Die sozialpddagogische diskursive Praxis ist, worauf ich im Folgenden einge-
hen werde, ebenfalls in dieser Grunddifferenz verankert.

Uber die Verschrinkung von Kultur und Geschlecht im
erziehungswissenschaftlichen Migrationsdiskurs am
Beispiel der sozialpidagogischen diskursiven Praxis

Wie bereits erwdhnt, wurde die Kategorie Geschlecht — und somit das Ge-
schlechterverhéltnis — in der theoretischen und konzeptionellen Diskussion um
Kultur und kulturelle Differenz im interkulturellen Diskurs kaum beriicksich-
tigt. Demgegentiber spielte sie in der sozialpddagogischen diskursiven Praxis
eine zentrale Rolle bei der Konstruktion des , kulturell Anderen®. Indem Ge-
schlecht als Beschreibungskategorie verwendet wurde, findet die Konstruktion
kultureller Unterschiede nach Geschlecht bzw. Geschlechterdifferenzen statt.
Hier liegen, wie auch in der interkulturellen pidagogischen Auseinanderset-
zung, den kulturellen Differenzierungsprozessen hierarchische Deutungsmu-
ster zugrunde.

Das strukturelle Grundmerkmal des Migrationsdiskurses wird durch die
strikte Trennung zwischen dem Eigenen und dem Fremden gebildet. Diese
Gegentiberstellung ist jedoch nicht neutral. Vielmehr werden durch diese
Grunddifferenzen Machtverhiltnisse produziert, denn in der Konstruktion des
,»Anderen® als , fremd™ wird dieses ,kulturell Andere” gleichzeitig inferiori-
sierend bewertet. Durch strikte Differenzierungsprozesse, die als kulturell ver-
ankert betrachtet werden und die dazu dienen, Zugehorigkeiten zu polarisie-
ren, werden Nichtzugehdorigkeit, Ausgrenzung und nicht zuletzt Marginalisie-
rung akzentuiert (vgl. Huth-Hildebrandt 1999: 2; Steiner-Khamsi 1992: 5).
Konstitutiv fiir diese Logik der Gegeniiberstellungen ist demnach eine Selbst-
definition, ein latentes Verstdndnis der ,,eigenen Kultur®, aus dem heraus das
kulturell Andere* wahrgenommen und bewertet wird. Die Erhebung der ,,ei-
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genen Kultur zum Malistab verweist auf eine Praxis innerhalb der hegemo-
nialen Diskursordnung, in der Selbstversténdnis und Selbstdefinition normativ
als allgemeingiiltig erklart werden.

Im Folgenden werde ich auf die Verkopplung von Kultur und Geschlecht
im sozialpddagogischen Diskurs eingehen, um zu zeigen, wie diese zwei Dif-
ferenzkategorien interagieren und sich gegenseitig ergénzen. Im Hintergrund
steht die Annahme, dass der theoretische wie praktische Umgang mit Migrati-
on, und somit mit Kultur und kultureller Differenz, sich gegenseitig bedingen.
Der Migrationsdiskurs basiert auf Deutungsmustern stereotypen Bildern bzw.
Konstrukten iiber ,,das Fremde®. Als diskursive Praxen produzieren diese ein
bestimmtes Wissen, das Bestandteil der diskursiven Ordnung ist.

In der sozialpddagogischen Konstruktion kultureller Differenzen spielen die
Geschlechterdifferenz und die Geschlechterverhiltnisse eine zentrale Rolle;
sie sind Instrumente kultureller Differenzierung. Das Geschlechterverhéltnis
ist ein konstitutives Element bei der Beschreibung der Beziehungen zwischen
den Herkunfts- und Aufnahmegesellschaften bzw. fiir die Differenzierung und
gesellschaftliche Zweiteilung zwischen In- und Ausldndern. Hierbei spielt die
Konstruktion der ,,fremden Frau® eine besondere Rolle. In den vierzig Jahren
der Auseinandersetzung mit Migration hat diese Konstruktion als eine Kon-
stante in der Gestalt des ,,Anderen Bestand gehabt. Anders formuliert, Diffe-
renzierungsprozesse des ,,Eigenen* und des ,,Fremden* zeigen sich deutlich in
der Konstruktion von kulturabhingigen Geschlechterverhéltnissen und beson-
ders bei der Konstruktion der ,,fremden Frau®. Sie steht im Zentrum stereoty-
per Konstruktionen des ,,Anderen“. Seit Beginn der Einwanderung in die
Bundesrepublik wurde diese Figur mit verschiedenen Bedeutungen gefiillt,
aber ihre diskursive Funktion blieb unveréndert.

Schon in den ersten Auseinandersetzungen mit weiblicher Migration wur-
den Deutungsmuster operationalisiert, die die Migrantinnen zu Angehorigen
eines niederen Kulturkreises machten und dies mit biologistischen und kultu-
ralistischen Argumenten begriindeten — etwa mit der Frage, ob es mogliche
korperliche Unterschiede zwischen ,,Ausldnderinnen” und deutschen Frauen
gibe, die zu Komplikationen bei Migrantinnen wihrend des Geburtsvorgang
fiihren konnten (siehe dazu Lutz/Huth-Hildebrandt 1999; Dichm/Radtke
1999). Grundannahme war, dass Migrantinnen als Folge der Migration ein
,elendes und tragisches Leben® in der Aufnahmegesellschaft fithrten. Dies
wurde vorwiegend mit dem Argument begriindet, dass Migrantinnen im Ver-
gleich zu den Frauen der Aufnahmegesellschaft ganz andere Familien- und
Geschlechterbeziehungen in den Heimatlandern hitten, die sich durch die un-
tergeordnete Stellung der Frauen gegeniiber den Ménnern charakterisiert
(Lutz/Huth-Hildebrandt 1998; Giimen 1996). Dabei wurden immer wenn es
um die Beschreibung besonders von Migrantinnen ging — und dies mehr oder
weniger explizit oder implizit im Vergleich zur Aufnahmegesellschaft — di-
chotome Konstruktionen verwendet wie: ,fortgeschritten — traditionell;
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,weiblich — ménnlich®; ,tirkische Opferfrau — deutsche emanzipierte Frau®
usw.

Sogar schon vor dem Beginn der kontinuierlichen weiblichen Migration in
die Bundesrepublik war das Bild der ,,Siidlanderin“ als Ehefrau, Weib und
Mutter, das vorherrschende Bild” (Lutz/Huth-Hildebrandt 1998: 164). Da Mi-
grantinnen als Ausnahme galten, entstanden zwei entgegengesetzte Bilder
iiber die ,,fremde Frau:* Das von der zu Hause gebliebenen Ehefrau und Mut-
ter, und das der ,,Ausnahme-Migrantin®, die diese ,,Weiblichkeitsnorm* bricht
und genau deswegen als nicht normal betrachtet wurde. Diesen Frauen wurde
eine problematische Vergangenheit zugeschrieben, die ihre Situation in der
Aufnahmegesellschaft ebenfalls problematisch machen musste. Allerdings
fand spéter durch die Zunahme der Frauenmigration und deren Integration in
das ,,Gastarbeiter-System® eine Revidierung dieses Bildes statt (Huth-
Hildebrandt 1999: 47 ff.).

Die Konstruktion der ,,fremden Frau“, die sich aus der Entdeckung der
,weibliche Seite der Migration* Ende der 70er Jahre herauskristallisierte, und
sich vor allem in den stereoptypen Bildern der ,,ttirkischen Frau® als Opfer des
Migrationsprozesses duflerte, stellte die Migrantenfrauen und -médchen als
Zielgruppen eines auflerschulischen padagogischen Feldes dar. Dies geschah
u.a. mit der Vorstellung, dass die Integration der Mutter eine entscheidende
Rolle fiir die ,Integration” der Migrantenfamilien und besonders der Kinder
spiele (vgl. Diehm 1999; Lutz /Huth-Hildebrandt 1998). Dabei wurde den Mi-
grantinnen eine Integrationsfunktion zugeschrieben.

Der sozialpddagogische Diskurs basiert auf der Verschrinkung verschie-
dener Formen von Ethnisierungsprozessen. Grundlage der Fremdzuschreibung
gegeniiber Migrantinnen ist das Zusammenspiel von ,,Modernitéts-, ,, Kultur-
differenz-*“ und ,,Kulturkonflikt“hypothesen in Verbindung mit der kulturellen
Zuschreibung tiefgreifender patriarchalischer Geschlechterverhiltnisse in den
Herkunftgesellschaften. Hierbei bewegt sich, wie bereits erwéhnt, die innere
Logik der Konstruktion in generalisierenden Gegeniiberstellungen, wobei die
kulturellen® bzw. ,,Modernitits-* Differenzen im Zentrum stehen. Die west-
liche Welt wird demnach dem Orient bzw. der islamischen Welt gegeniiberge-
stellt. Der Orient représentiert ,,das Fremde®, ,,das Andere; dabei dient die
Figur der ,, Tirkin® zur Personifizierung dieses volligen ,,Anders-Sein“. Zu der
ntraditionellen Welt™ der Migrantinnen und Migranten kommt aber noch die
bipolare Konstruktion von weiblichen und ménnlichen Bildern hinzu, das
heift die strikte Trennung zwischen einer islamisch-patriarchal dominierenden
ménnlichen und 6ffentlichen Welt und einem weiblichen Raum, der geprigt
ist von den solidarischen und emotional-zértlichen Strukturen einer dorflich

7 Die Konstruktion dieser Bilder wurde von Lutz und Huth-Hildebrandt in einer
diskursiv-analytischen Rekonstruktion der Literatur tiber Migration und beson-
ders tiber Migrantinnen seit den 1960er Jahre untersucht.

8 Zur Rolle von Arbeitsmigrantinnen im ,,Gastarbeiter-System® siche Westphal
1996.
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iiberschaubaren, aber ohnméchtigen Frauengemeinschaft, die sich in der Pri-
vatsphére des Hauses abspielt (Hebenstreit 1986: 167-168).

In diesem Zusammenhang spricht Lutz Ende der 1980er Jahre von einer
,,Orientalisierung® des Diskurses iiber Migrantinnen. Die Identifizierung des
MigrantInnendiskurses mit dem der Tiirkinnen, die sich an der hohen Zahl
von Studien’ {iber sie festmachen lisst, kann damit zu tun haben, dass die tiir-
kischen Einwanderer und Einwanderinnen die grofite Minderheitspopulation
in der Bundesrepublik bilden. Vor allem hat es aber damit zu tun, dass die Fi-
gur der ,,fremden Frau®“ eben das ,,absolut Fremde®, das ,,vollkommen Ande-
re* reprasentiert (Lutz 1988; Giimen 1996). Diese Identifikation lédsst sich in
den Kontext des breiten diskursiven Feldes des westlichen, spezifisch européi-
schen Bildes iiber den ,,Orient” einordnen, in dem ,,Orient und ,,Okzident*
als grundlegend verschieden dargestellt werden und verweist auf die entschei-
dende diskursive Funktion der Figur bei der Aufrechterhaltung der bipolaren
Konstruktion des Eigenen und Fremden.

Die Geschlechterverhéltnisse bzw. die strikte Trennung zwischen einer
nach auBlen und nach innen gerichteten Sphére, die entsprechend einer ménn-
lichen und einer weiblichen Welt zugeordnet sind, wurde in verschiedenen
ethnologischen Dorfstudien beschrieben (Baumgartner-Karabak/Landberger
1978 u.a.). Da diese Studien davon ausgingen, dass die dort vorherrschenden
Geschlechterverhiltnisse in der Aufnahmegesellschaft weiter aufrechterhalten
wiirden, wurde automatisch angenommen, dass Migrantinnen in eine ,,dop-
pelte Isolation® in der Aufnahmegesellschaft geraten wiirden: gegentiber der
fremden Umwelt auf der einen, gegeniiber der minnlichen Macht der Mi-
granten auf der andere Seite. Migrantinnen wurden als ,,arme®, ,,ungebildete,
als ,,abhingige* und ,,passive* Ehefrauen und Miitter mit vielen Kindern dar-
gestellt, aber auch als Verkorperung und ,,Hiiterinnen® mitgebrachter Traditi-
on. Diese Konstruktion von Migrantinnen verweist auf defizittheoretische An-
sdtze, auf starre und geschlossene Begriffe von ,,Kultur®, , Nationalkultur
und , Identitat®.

Sozialpdadagoginnen gingen aufgrund der Gleichsetzung von Migrationser-
fahrungen mit einer Entwurzelung aus der traditionellen und bekannten Welt
von einem ,,Identitétsproblem* der Migrantinnen aus. Ferner nahmen sie an,
dass daraus per se ein ,,Kulturkonflikt* resultierte, in dem die Frauen sich be-
fanden. Verstdrkt durch die angenommene Internalisierung der ihnen zuge-
schriebenen ,,Opferrolle* sahen Sozialpiddagoginnen in dieser Gruppe eine be-
sonders bediirftige Klientinnengruppe. Migrantinnen — und damit sind Tiir-
kinnen gemeint — wurden als besondere ,,Opfer des Patriarchats* angesehen.
Ihnen wurde eine Ohnmacht zugeschrieben, die sie nicht ohne fremde Hilfe —
und zwar von weiblichen Angehérigen der Aufnahmegesellschaft — tiberwin-

9 Nach Lutz/Huth-Hildebrandt verteilt sich die Zahl der Publikationen tiber
Migrantinnen zwischen 1974 und 1980 anteilmiflig wie folgt: 52 Publikationen
iber Tirkinnen, acht tiber Spanierinnen, sieben iiber Jugoslawinnen, sechs iiber
Asiatinnen, vier iber Italienerinnen, drei iiber Griechinnen und eine iiber
Portugiesinnen (Lutz/ Huth-Hildebrandt 1998: 165).
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den konnten (Huth-Hildebrandt 1999: 93). Ein solches statisches Verstindnis
der Situation von Migrantinnen schliet im voraus die Handlungsfahigkeit der
Frauen aus und trigt dazu bei, die stereotypisierende Konstruktion kulturell
differenter Weiblichkeit zu festigen. Auflerdem kommt noch ein weiteres Op-
positionspaar dazu, das mit dem Kulturvergleich eng verbunden ist: Der
emanzipatorisch orientierten und dynamischen westlichen Frau wird die vom
Patriarchat dominierte, passive Migrantin gegeniibergestellt.

Wie Lutz/Huth-Hildebrandt (1998) beziiglich dieser Konstruktion richtig
anmerken, treten dabei deutliche hierarchische Vorstellungen hervor. Wah-
rend der Position der ,,fremden Frau“ eine Starrheit zugeschrieben wird, ist bei
der Beschreibung der Geschlechterverhéltnisse und der Rolle der Frauen in
der Aufnahmegesellschaft ein Dynamismus impliziert, der in bestimmten Be-
griffen zum Ausdruck kommt: ,,So wird eine Bipolaritit konstruiert zwischen
patriarchal dominiert = unbeweglich, den Angehorigen der Migrantenge-
meinschaft, und emanzipatorisch orientiert = dynamisch, den Angehorigen
der Aufnahme-/Mehrheitsgesellschaft” (Lutz/Huth-Hildebrandt 1998: 164).

Diese hierarchischen Konstruktionen finden in der Praxis eine entspre-
chende Umsetzung, denn mit ihrer solidarischen und feministischen Uberzeu-
gung, gingen Sozialpddagoginnen davon aus, dass sie fiir die Bewiltigung der
spezifischen ,,problematischen* Situation von Migrantinnen mit ihren Enga-
gement in verschiedenen Hilfs- und Bildungsangeboten, wie z.B. Sprach- und
Alphabetisierungskursen beitragen sollten. Mit diesen Aktivitidten und mit der
Griindung von Frauengruppen, wollten sie zur ,,Emanzipation” der Migrantin-
nen beitragen. Dazu erschien eine grole Anzahl von Texten, die als Arbeits-
materialien fiir die spezielle Beratungs- und Bildungsarbeit mit Migrantinnen
gedacht waren.

Zwei Faktoren spielten eine entscheidende Rolle fiir diese Klientelisierung
von Migrantinnen: Die Konstruktion der ,,fremden Frau® als ,,etwas Besonde-
res, in einer besonderen Situation lebend und mit besonderen Problemen
konfrontiert, sowie die Annahme, dass Migrantinnen in ihrer Rolle als Mutter
einen besonderen und entscheidenden Faktor bei der Integration der Migran-
tenkinder bildeten. Spéter erweiterte sich die Fokussierung der Arbeit auf
Maidchen der so genannten ,,zweiten Generation®. Dabei gingen Sozialpida-
goginnen von der Vorstellung einer Eskalation der Probleme bei diesen Méd-
chen aus. Auler dem existierenden , Kulturkonflikt” und den hierarchischen
Geschlechterverhéltnissen wurde noch eine weitere Gegeniiberstellung einge-
fiihrt: der ,,generationelle Konflikt®, der grundsétzlich als Rollenkonflikt in-
terpretiert wurde (Lutz/Huth-Hildebrandt 1998: 168).

Allgemein betrachtet war die sozialpddagogische Arbeit seit Anfang der
80er Jahre auf die Modernisierung und Emanzipation der ,,mehrfach diskrimi-
nierten” Migrantinnen orientiert. Dieses Verstindnis verkniipfte mit einer
Wende der Erklarungsmodelle zwei Sachverhalte: die problematische Situati-
on von Migranten und Migrantinnen im Allgemeinen und den theoretischen
Umgang mit Kultur. Kulturelle Differenzen wurden nicht mehr als defizitér
interpretiert. Statt dessen wurde die ,,Kulturdifferenzthese als grundlegendes
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Erklarungsmodell fiir die benachteiligte Situation von Migrantinnen akzep-
tiert. Somit blieben die kulturellen Differenzen im Mittelpunkt, allerdings mit
anderer Konnotationen.

In diesem Zusammenhang wurden die ,,Integrationsprobleme®, besonders
von Migrantenfrauen und -madchen nicht mehr als ,,Sprachdefizit“ wahrge-
nommen, sondern im Rahmen der strikten geschlechtspezifischen Rollenver-
teilung und Erziehung der Migrantengesellschaft interpretiert, wo Méadchen
sowohl eine untergeordnete Stellung gegeniiber Jungen als auch eine strikte
moralische Erziehung bekommen. Deswegen fokussierte sich die soziale
Funktion von Migrantinnen — besonders als Miitter — auf die Integration der
Familie in der Aufnahmegesellschaft. Migrantinnen wurden dann als ,,Inte-
grationsinstanz® wahrgenommen, die die Aufgabe zugeschrieben wurden,
»»(...) den Kindern ein gesundes Aufwachsen zu ermoglichen und ihnen emo-
tionalen Riickhalt und Eingliederungshilfen fiir eine Offnung in Richtung auf
die Aufnahmegesellschaft zu geben (Lutz/Huth-Hildebrandt 1998: 167-168).
In diesem Sinne wandelte sich die Stellung der Migrantenfrauen vom bewah-
renden und schiitzende Mitglied der traditionellen Familie zur Integrationsfi-
gur und zum Modernisierungsfaktor.

Nach diesem Deutungsmuster bleibt das Leben der Frauen und Médchen
in der Aufnahmegesellschaft von ihrer Migrationserfahrung und ihrem Migra-
tionshintergrund bestimmt. Dies beinhaltet eine gesteigerte Problematisierung,
da zunehmende Konfliktachsen addiert werden, die die Wahrnehmung und
Beschreibung ihrer Situation verschérfen. Je mehr Oppositionen also ins Spiel
kommen, desto dramatischer und unlsbarer erscheinen die Probleme. Zu den
grundlegenden konfliktstiftenden Situationen zwischen der modernen Auf-
nahmegesellschaft und der zuriickgelassenen traditionellen Herkunftsgesell-
schaft werden weitere eskalierende Konfliktoppositionen konstruiert: bekannt
— fremd, vertraut — nicht vertraut, miannlich — weiblich, emanzipiert — unter-
driickt, Eltern — Tochter, alt — jung. Die den Migrantenmédchen zugeschrie-
bene dramatische Konfliktsituation verstirkt ihre Zuordnung zu einer be-
stimmten fiir Sozialpddagoginnen interessanten Klientel. Dies nicht zuletzt
deshalb, weil nach dieser Argumentation die kulturell verankerten Ge-
schlechterverhiltnisse — die in eine rigide geschlechtsspezifische Rollentei-
lung eingebettet sind — die Geschlechteridentititen der Kinder determinieren.
Auch aus dieser Sichtweise werden Maddchen und Jungen weiterhin auf ihre
spezifische Rolle hin erzogen. Diese Geschlechterrollenverteilung erschwert
ihre Situation in der Begegnung mit der anderen Kultur der Aufnahmegesell-
schaft und fiihrt zu starken Identitétsproblemen.

Mitte der 1980er und Anfang der 1990er Jahre wurde die Instrumentalisie-
rung dieser Bilder fiir die Etablierung paternalistischer Verhiltnisse zwischen
weillen westdeutschen Sozialpddagoglnnen und ihren Klientinnen aufge-
deckt.'® Seitdem stehen solche geschlechtsspezifische Konstruktionen im

10 Den entscheidenden Anstof3 fiir die kritische Reflexion der deutschen femi-
nistischen Bewegung, aber auch der feministisch orientierten Sozialarbeit mit
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Mittelpunkt der sozial- und erziehungswissenschaftlichen Kritik (sieche u.a.
Nestvogel 1996; Diehm 1999; Huth-Hildebrandt 1999). Kritikerinnen wie
Gtiltekin/Sellach (1984) und Lutz (1991) zeigten den Zusammenhang zwi-
schen dieser paternalistischen Haltung und der Konstruktion des inferiorisier-
ten ,,Anderen®. Sie stellten die aktive Beteiligung von westdeutschen Frauen
bei der Konstruktion der Migrantinnen als ,,doppelt fremde* bzw. als Angeho-
rige eines anderen Kulturkreises — und in diesem wiederum als Frau in einem
hierarchischen Geschlechterverhéltnis — fest. Diese Kritik brachte den impli-
ziten bzw. expliziten Bezug der Fremdheitskonstruktion der ,,imaginéren Tiir-
kin“ auf ihren Gegenpol ans Licht: die emanzipierten deutschen Frauen (vgl.
Diehm & Radtke 1999: 76; Huth-Hildebrandt 1999: 6).

Die prototypische Position der ,,Tirkin als Opfer der Migration” im
sozialpiddagogischen Diskurs iiber Migrantinnen und Migranten verweist auf
den wichtigen Stellenwert, den die Kategorie Geschlecht fiir die Beschreibung
bzw. Unterscheidung und in der Folge fiir die diskursive Konstruktion des
,kulturellen Anderen® hat. Die Beziige auf Geschlecht bzw. Geschlechterver-
héltnisse im Migrationsdiskurs besitzen eine dreifache Funktion: Erstens die-
nen sie als Achse der Beschreibung der Verhiltnisse bzw. Differenzen zwi-
schen Mehrheitsgesellschaft und Migrationsgemeinschaften. Es sind Differen-
zen, die eng mit der ,,Modernitits-“ und , Kulturdifferenzhypothese* ver-
schriankt sind und insofern zu hierarchischen diskursiven Konstruktionen fiih-
ren. Zweitens verfestigen sich geschlechtsbezogene Konstruktionen, wie die
der ,,imagindren Migrantin®, die im Laufe der Jahre strukturell konstant und
einheitlich geblieben sind und nur allméahliche Verdnderungen erfahren haben.
Solche Konstruktionen haben zu einem Diskurs beigetragen, in dem Frauen-
migration als isoliertes Phinomen beschrieben und behandelt wird, und in der
ein kulturalistischer Blick auf die Migrantinnen ihre soziale Positionierung in
der Aufnahmegesellschaft determiniert. Drittens tragen solche Fremdkon-
struktionen dazu bei, dass die Weiblichkeit in der Mehrheitsgesellschaft neu-
tralisiert und Ethnizitét naturalisiert wird. Sie wirken als Neutralisierung der
Weiblichkeit, weil mit der Akzentuierung der ,,Weiblichkeit fremder Frauen
in der zugeschriebenen Geschlechterordnung der Herkunftsgesellschaften die
symbolische Bedeutung der eigenen Weiblichkeitskonstruktionen nicht mehr
in Frage gestellt wird. Als Naturalisierung von Ethnizitidt wirken sie, weil,
analog zur Geschlechterkonstruktion, ethnische Zuschreibungen als fraglose
Gegebenheiten angenommen werden.

Im zusammenfassenden Uberblick kann allgemein festgestellt werden, dass
sich die Konstruktion der ,,fremden Frau“ in der Entwicklung des sozial-
padagogischen Migrationsdiskurses von der Darstellung der Auslénderin als

Migrantinnen und dariiber hinaus fiir die Frauenforschung gab ein 1984 in
Frankfurt/Main abgehaltener Kongress, an dem ausldndische und deutsche
Frauen teilnahmen. Dort ergriffen die Migrantinnen selbst das Wort, was die
ethnozentrische und paternalistische Haltung der Sozialarbeiterinnen deutlich
zum Ausdruck brachte (vgl. dazu u.a. Giilterik & Sellach 1984).
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Bewahrerin der eigenen Tradition hin zur kulturellen Integrationsfigur der
Migrantenfamilien gewandelt hat. Dabei nahm die Rolle der Migrantin in ih-
ren verschiedenen Varianten eine zentrale Position in der Auseinandersetzung
mit der Aufnahme-/Mehrheitsgesellschaft ein. Auch wenn in den 1990er Jah-
ren eine selbstreflexive Phase der Sozialpiddagogik begann, in der die Auf-
merksamkeit auf die strukturellen und sozialen Bedingungen in der Aufnah-
megesellschaft, die zur Diskriminierung und Benachteiligung von Eingewan-
derten fiithren, gerichtet war, blieben diese stereotypen Bilder bestehen. Die
(sozial)piddagogische Arbeit mit Migrantinnen und Migranten ist immer noch
von solchen Bildern und Deutungsmustern geprigt.'' Auch in der interkultu-
rellen padgogischen Auseinandersetzung um Kultur und kulturelle Differenz
wird nicht auf die Verschrinkung dieser Kategorien mit Geschlechterkon-
struktionen eingegangen, und diese Bilder somit nicht in Frage gestellt; ihre
diskursive Funktion ist so gut wie nicht diskutiert worden.

Zur Lesart von Kultur und Geschlecht jenseits von
oppositioneller Differenz

Die hier dargestellte Rekonstruktion des Umgangs mit Kultur und Geschlecht
im padagogischen und erziehungswissenschaftlichen Migrationsdiskurs zeig-
te, dass sowohl auf der theoretischen und konzeptionellen Ebene der Inter-
kulturellen Pddagogik als auch in der sozialpiddagogischen diskursiven Pro-
duktion diese Begriffe zur Konstruktion von Differenzen gedient haben und
dass diese Differenzen auf fundamentale diskursive Hierarchien verweisen.

Die in der Theoriebildung und in der pddagogischen Praxis vorherrschen-
den Deutungsmuster griinden auf einer Logik konstanter Binarititen bzw. auf
zwei grundlegenden Differenzoppositionen: ,,das Eigene — das Fremde* und
,mannlich — weiblich® (Zweigeschlechtlichkeit). Als Oppositionen erlauben
sie keine ,,Grauzone“, d.h. andere mogliche Vorstellungen auBerhalb dieser
beiden Pole. In ihrer aufeinander bezogenen und hierarchischen Abhéngigkeit
generieren sie klare Machtverhiltnisse. In diesem Sinne ist die Analyse der
Logik die Analyse von Machtkonstruktionen, und die Analyse von Macht ist
die Analyse der Art und Weise wie Differenzen konstruiert werden. Deswe-
gen achtet eine Analyse von Machtverhéltnissen, die in der Theorie des Post-
strukturalismus verankert ist, auf die Verwendungsweise von solchen Diffe-
renzbegriffen wie Kultur und Geschlecht und auf die konstruierten Binarité-
ten.

Wie kritische Ansitze eindeutig nachweisen konnten, basiert der sozial-
padagogische Diskurs in Bezug auf Migranten und Migrantinnen auf der Kon-
struktion kultureller Differenzen und auf der Interaktion und Verschrinkung

11 Neuere Untersuchungen belegen den weiterhin dominierenden topischen Cha-
rakter der ,,imagindren Migrantin® sowohl in der sozialpddagogischen Arbeit
(Diehm 1999) als auch in der Schule (Weber 2002).
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der Kategorien Kultur und Geschlecht. Die Theoriebildung der Interkulturel-
len Padagogik weist bei ihrer Kritik des essentialisierenden, homogenisieren-
den und deterministischen Kulturbegriffs der Auslédnderpiddagogik eine Liicke
auf, da sie die eng gekoppelten Konstruktionen von Kultur- und Geschlech-
terdifferenzen ausblendete. Anders formuliert, durch die in der Theoriebildung
eher randstdndige Thematisierung von Geschlecht blieben die aufeinander be-
zogene Funktion der Essentialisierung von Kultur und der Essentialisierung
und Naturalisierung der Zweigeschlechtlichkeit unberiicksichtigt. Der Per-
spektivwechsel hin zur Wahrnehmung von Kultur als positivem Vorrat an Dif-
ferenzen achtete somit nicht auf den relationalen Charakter des Begriffes.

Sowohl die theoretische Auseinandersetzung der Interkulturellen Padago-
gik als auch die Sozialpddagogik weisen Parallelen in der Konstruktion des
kulturellen Anderen auf. In beiden findet eine Wende vom Defizit- zum Diffe-
renzansatz statt, nach dem , kulturelle Differenzen* als positiv anerkannt wer-
den. Beiden liegt trotz einer entsprechenden Kritik jedoch weiterhin eine fun-
damentale bindre Logik zugrunde. Die fundamentalen Differenzen von eigen-
fremd und weiblich-ménnlich bleiben als diskursive Konstante in der Kon-
struktion des geschlechtlichen und kulturellen Anderen erhalten. Dementspre-
chend zeichnen sich beide durch die Operationalisierung von Deutungsmu-
stern aus, die eben auf dieser Grundoppositionen basieren. Dies — aber auch
die Tatsache, dass solche stereotypischen Bilder wie das der ,,fremden Frau®
als unhinterfragbaren Konstrukten im (sozial)pidagogischen Feld konstant
bleiben, und dass in der Theoriebildung nicht auf ihre Funktion im Diskurs
geachtet wurde — sind eindeutige Belege dafiir, dass die fundamentale Diffe-
renzlogik noch nicht grundlegend in Frage gestellt worden ist.

Auch wenn im erziehungswissenschaftlichen Migrationsdiskurs ein Para-
digmenwechsel stattgefunden hat, nach dem Pluralitdt als gesellschaftliche
Grundlage anerkannt und ,,Kultur* anders aufgefasst wird, verweist der Be-
griff in seiner sprachlichen Verwendung assoziativ auf Geschlossenheit und
Einheitlichkeit. Schon in den Bemithungen der Interkulturellen Pddagogik, ei-
ne Kulturdefinition formulieren zu wollen und padagogisch adidquat auf die
real existierenden kulturellen Differenzen zu reagieren, ldsst sich diese Ten-
denz beobachten. Ebenso suggerieren Ausdrucksweisen wie ,,die Vielfalt der
Kulturen®, ,,Begegnung (bzw. Konflikt) der Kulturen®, ,,das Aufeinandertref-
fen unterschiedlicher Kulturen®, ,,zwischen den Kulturen®, ,,das Verstehen des
Anderen‘ immer eine Differenzauffassung, in der die Unterschiede in der Dy-
namik von ,.eigen — fremd* verankert sind.

Das herkommliche Verstindnis von Differenz impliziert eine strikte Pola-
risierung, bei der die Pole als in sich einheitlich und geschlossen vorgestellt
werden. Die Differenz zwischen Innen und Auflen wurde zum Fundament die-
ser Auffassung und begriindet somit AusschlieBungsprozesse. Eine konse-
quente Kritik an den homogenisierenden und vereinheitlichenden Tendenzen
des Kulturbegriffes impliziert die radikale Infragestellung des Kulturbegriffes
selbst, und zwar mit einem differenztheoretischen Zugang, der von einer
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grundlegenden Unabgeschlossenheit von Bedeutungen und Interpretationen
ausgeht.

Mit dem Bemiihen um die Dezentrierung dieser hierarchischen Logik im
Migrationsdiskurs wire es moglich, einen anderen differenztheoretischen Zu-
gang zu finden, dessen epistemologische Basis von der fundamentalen Unab-
geschlossenheit und Uneinheitlichkeit des Differenzbegriffs ausgeht und nicht
von einer Vorstellung von Differenz als Opposition. Diese Betrachtungsweise
wiirde dann bedeutet, dass die Identitdtsbildung jenseits der Zweigeschlecht-
lichkeit und kulturelle Differenz jenseits eines abgeschlossenen Kulturbegriffs
stattfinden. Die daraus resultierende Herausforderung besteht darin, Differenz
so zu denken, dass Verschiedenheit nicht sofort innerhalb von bipolaren
Denkkonstruktionen entwickelt wird und dass man aus dem Gleichartigen,
dem Ahnlichen nicht ein und dasselbe zu machen versucht. Dies bedeutet al-
so, im Sinne poststrukturalistische Kritik, die herrschenden Identititslogik in
Frage zu stellen.
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