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Zusammenfassung:

Der Aufsatz liefert einen Einblick in die
Ergebnisse eines qualitativ-rekonstruk-
tionslogisch orientierten Forschungspro-
jekts zum Thema Interkultureller Unter-
richt an der Universitit Duisburg-Essen.
Es wird eine Minisequenz eines Unter-
richtsprotokolls mit den Mitteln der Ob-
jektiven Hermeneutik rekonstruiert. Die
sich daraus ergebenden Ordnungsstruktu-
ren von Unterricht erweisen sich als kon-
flikthaft in der Thematisierung von kultu-
reller Zugehorigkeit. Die Rekonstruktion
zeigt, in welche strukturbedingten Wider-
spriche der Unterricht dabei gerat. For-
schungspolitisch handelt es sich bei die-
sem Beitrag um ein Plddoyer, Interkultu-
rellen Unterricht qualitativ-rekonstruk-
tionslogisch zu erforschen.
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Abstract:

The paper provides insights into the find-
ings of a project on intercultural classroom
instruction, conducted at the University of
Duisburg-Essen, in a perspective of quali-
tative reconstruction research. Using Ob-
jective Hermeneutics, a mini-sequence
from a record of classroom action is recon-
structed. The findings reveal structures of
classroom action that are conflictual in
their way of broaching cultural affiliation,
with reconstruction bringing to light the
contradictions which, due to its basic
structures, classroom action will lead to.
In a perspective of research policies, the
paper emphasizes the need for qualitative
reconstruction research on intercultural
classroom instruction.
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1. Migration, Schule und Interkultureller Unterricht

Es bedarf schon seit langem keines prognostischen Weitblicks mehr, um festzu-
stellen, dass Migration ein Phdnomen bleiben wird, das moderne Gesellschaften
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auf Dauer beschiftigt. Ein Prozess, der nicht nur seitens der Migrationsoziolo-
gie beobachtet, empirisch erforscht und theoretisiert (vgl. Pries 2001), sondern
auch, teilweise schon seit den 1980er, spitestens aber seit den 1990er Jahren,
von einem péadagogischen Diskurs rund um die Themen von Inter- und Multi-
kulturalitat flankiert wird. Fithrende Vertreter Interkultureller Padagogik set-
zen diesen auch in der jetzigen Dekade des neuen Jahrtausends fort (vgl. Auern-
heimer 2003). Ein Blick auf die paddagogische Praxis lasst zudem erkennen, dass
migrationspiadagogische Konzepte wie diejenigen Interkulturellen Lernens, In-
terkultureller Bildung oder Interkultureller Erziehung Einzug in verschieden-
artige padagogische Praxisfelder gehalten haben (vgl. Gogolin 2006; Kriiger-Po-
tratz 2005). Nicht zuletzt sind durch die Ausarbeitung allgemeiner und fachbe-
zogener Didaktiken (Holzbrecher 1997; Reich u.a., 2000) interkulturelle Themen
und Fragestellungen von der padagogischen Disziplin weitestgehend fir die
staatliche Schule so préapariert worden, dass sie in die jeweiligen Curricula ein-
miinden konnten.! Dies zieht Konsequenzen fiir die Lehrerbildung nach sich,
sodass auch angehende Lehrerinnen und Lehrer in ihrem Studium interkultu-
relle Kompetenzen erwerben sollen (vgl. Gogolin 2006). Die Interkulturelle Pad-
agogik befindet sich offenkundig sowohl disziplinimmanent innerhalb der Er-
ziehungswissenschaften als auch institutionsbezogen in den pddagogischen Pra-
xisfeldern auf breitem Konsolidierungskurs.

Im Zusammenhang mit ihrer Institutionalisierung an Schulen wird man bei-
spielsweise im Bundesland NRW auf das Fach Praktische Philosophie aufmerk-
sam, das nach funfjdhriger Erprobungsphase seit 2002 nun in der Sekundarstu-
fe 1 schulformenitibergreifend in seine Implementierungsphase getreten ist und
in dessen Curriculum sich ausdricklich interkulturelle Themen als Unter-
richtsgegenstande finden lassen. Eine erste Zeit in Rechnung gestellt, in der
sich organisationsintern Personal und Schiilerschaft an das neue Fach gewdh-
nen mussten, darf nun davon ausgegangen werden, dass es sich um ein ganz
alltagliches Fach wie alle tiblichen handelt. Mit dem Unterschied jedoch, dass
hier eine kulturell-heterogene Schilerschaft sowohl uber die Zugidnge zum Kurs
als auch seine inhaltliche Ausrichtung garantiert ist. Denn das Angebot des Fa-
ches wendet sich sowohl an die sogenannten autochthonen religionsmiindigen
Schiilerinnen und Schiiler?, die aus Gewissensgriinden am Religionsunterricht
nicht teilnehmen wollen, als auch an diejenigen allochthonen, die aufgrund ih-
rer Religionszugehorigkeit, die bisher in der staatlichen Regelschule keine Be-
rucksichtigung findet, nicht teilnehmen koénnen. Aus der schlichten Not der
Ermangelung eines differenzierten Angebots von Religionsunterricht — wobei es
immer auch die denkbare Variante giabe, in Génze auf den Religionsunterricht
zu verzichten — machen die Verfasser des Curriculums Praktischer Philosophie
eine padagogische Tugend, indem sie die Inhalte des Faches an interkulturellen
Themen ausrichten und versprechen, auf diese Weise auch die kulturell hetero-
genen Orientierungen der Schilerschaft bertcksichtigen zu kénnen.3

Dies pradestiniert den Unterricht des Faches Praktische Philosophie nun ge-
radezu fir konkrete empirische Untersuchungen, denn jenseits seiner fachli-
chen Besonderheit wird dadurch die allgemeine Bildungsproblematik des inner-
schulischen Umgangs mit kulturspezifischer Heterogenitidt im Medium alltagli-
cher Unterrichtsinteraktionen fiir die empirische Bildungsforschung erschliel3-
bar. Uber die Praxis eines solchen Interkulturellen Unterrichts ist trotz breiter
Konsolidierung der Interkulturellen Padagogik aus empirischer Perspektive
noch fast nichts bekannt.4 Somit bietet sich hier die Chance, durch rekonstruie-
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rende Forschungsmethoden den Unterricht — weiterhin das Kerngeschéaft der
Schule — antisubsumtionslogisch aus seinem Prozessverlauf der strukturieren-
den Sinnschichtung heraus empirisch in den Blick zu nehmen. Die sonst tibliche
Perspektive der Interkulturellen Padagogik, angesichts des von ihren Vertre-
tern immer wieder diagnostizierten Defizits der Schule und ihres Personals, an-
gemessen auf die kulturelle Heterogenitit der Schiilerschaft zu reagieren, diese
mit weiteren Postulaten zu konfrontieren (vgl. Auernheimer 2004), wird hier je-
doch geradezu umgekehrt: Der Fokus richtet sich ndmlich vielmehr geradezu
auf denjenigen Unterricht, von dem sich sagen lisst, er reagiere insbesondere
auf Heterogenitidt, um empirische Hinweise dariiber zu erhalten, wie dies in
praxi geschieht. Auf welche Weise also kulturelle Differenz im Unterrichtspro-
zess thematisiert wird und welche Schliisse sich daraus fiir Interkulturelle Bil-
dung, Erziehung und Didaktik, begriffen als empirische Dimensionen von Un-
terricht, ziehen lassen.

Zu diesem Zweck wurden in einem Forschungsprojekt an der Universitét
Duisburg-Essen® auf Datengrundlage audiovisueller Aufzeichnungen von sechs
thematisch geschlossenen Unterrichtsstunden (Kultur und Heimat) im Fach
Praktische Philosophie mit den Mitteln Objektiver Hermeneutik Interaktions-
protokolle rekonstruiert.® Der Unterricht fand in der Jahrgangsstufe 9 eines
stadtischen Gymnasiums fiir Jungen und M#dchen statt.

2. Rekonstruktion einer Unterrichtsmikrosequenz

Das empirische Erkenntnisinteresse des den weiteren Ausfithrungen zugrunde
liegenden Projekts, die strukturlogische Bestimmung des Falles, ldasst sich
selbstverstandlich im hier zur Verfiigung stehenden Umfang nicht vollstdndig
durchfithren, aber die Rekonstruktion einer Unterrichtsmikrosequenz kann
dennoch exemplarisch einige aufschlussreiche Hinweise tber Interkulturellen
Unterricht ergeben. Ich méchte also im Folgenden eine Mikrosequenz aus einer
Unterrichtsstunde, wie sie im Projektzusammenhang objektiv-hermeneutisch?
rekonstruiert wurde, darstellen, um anhand der forschungsleitenden Frage, wie
auf der Ebene des Unterrichts Interkulturelle Padagogik praktisch thematisch
wird, die strukturbezogenen Problemzusammenhénge Interkulturellen Unter-
richts erlautern, und daraufhin einige weiterfithrende Uberlegungen dazu for-
mulieren. Diesbeziiglich werde ich in einem ersten Schritt zunéchst die Ergeb-
nisse einer extensiven Lektiire des empirischen Materials zusammenfassen und
hinsichtlich seines sozialen — sinn- und strukturlogischen — Gehalts interpretie-
ren (2.1), um diese dann in abstrahierender Weise auf zentrale Strukturproble-
me hin auszudeuten (2.2).

2.1 Extensive Lektlre der Unterrichtsmikrosequenz

Die extensive Lektiire beginnt zunichst unter der Voraussetzung groBtmoglicher
Kontextfreiheit und der methodologischen Pramisse feinanalytischer Sequenziali-
tat. Die Einteilung der Sequenzen erfolgt diesbeziiglich in kleinen Schritten noch
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unterhalb der grammatischen Einheit von Haupt- und Nebensétzen.? Im Verlauf
der Lektiire werden dann schrittweise Informationen tiber Zeitpunkt und Ort der
Aufnahme des Protokolls, den Interaktionskontext und die anwesenden Sprecher
bis hin zum eigentlichen fallspezifischen Kontext hinzu gezogen. Dies wird dann
an den entsprechenden Stellen ausgewiesen. Die kunstliche Naivitdt zu Beginn
erstreckt sich allerdings nicht auf die Kenntnis der Textsorte als solcher. Sondern
es wird im Gegenteil davon ausgegangen, dass es sich beim vorliegenden Text um
ein Protokoll sozialer Praxis und nicht etwa auch um ein Gedicht oder histori-
sches Dokument handeln koénnte. Das hermeneutische Unterfangen soll somit
nicht tiber Gebiihr und Umfang des hier in der Darstellung Moglichen strapaziert
werden. Die Sequenz beginnt mit den folgenden Worten:

Schliler: reden durcheinander.

Liest man nun das Protokoll also unter Absehung seines tatsiachlichen Kontex-
tes und seiner Sprecher als eine Aufzeichnung irgendeiner sozialen Praxis, l4sst
sich der hier aufgezeichnete Wortlaut als Wiedergabe eines akustischen Ein-
drucks verstehen. Wohlgeformt lielle sich beispielsweise an den Kontext eines
turbulenten Geschehens, wie es auf einem Marktplatz tiblich ist, denken. Auf
einem solchen Platz kénnte ein Wochenmarkt stattfinden. Es scheint geredet zu
werden und sich also um den Vollzug von Sprechakten zu handeln. Das Durch-
einander ldsst auf eine Vielzahl von Sprechern und Sprechakten schlieflen.

Der durch die Lesart eines Marktplatzgeschehens nahegelegte Trubel des
akustischen Eindrucks zeichnet sich interaktionsbezogen durch eine komplexe
Gleichzeitigkeit verschiedenartiger Handlungsformen aus. Wahrend der Zeit
des Markthaltens sind vielerlei unterschiedliche Menschen damit beschéftigt,
Waren zu kaufen oder zu verkaufen. Parallel handelt es sich dabei auch um ei-
nen sozialen Knotenpunkt, an dem sich etwa Nachbarn treffen oder Freunde lo-
sen Kontakt pflegen, um etwa Informationen auszutauschen. Dies kann ganz
gezielt verabredet werden oder ungeplant und zufillig entstehen. Die Interakti-
onsformen konnen ebenfalls variieren: von der direkten ,face to face“—Kommu-
nikation, dem Handel zwischen Kaufer und Verkiufer, dem nachbarschaftlichen
Plaudern zum Zwecke des Informationsaustausches bzw. der Aufrechterhaltung
sozialer Beziehungen, bis hin zu einfachen Formen der Arbeitsteilung auf Sei-
ten der Kaufer oder der Verkiufer, die ihr Angebot durch das an verschiedenen
Orten postierte Personal optimal zu verdullern suchen.

Der Eindruck eines Durcheinanders verschiedener Sprechakte entsteht fiir
den Beobachter vor allem durch die hohe Uniibersichtlichkeit, den Grad von
Komplexitat der sozialen Beziige, bei gleichzeitigem Mangel, nicht alles auf
einmal uUberblicken zu konnen. Dabei wére, das Geschehen analytisch gesehen,
wahrscheinlich jeder einzelne Interaktionszusammenhang — nonverbaler oder
verbaler Art — fur sich betrachtet wohlstrukturiert und sequenziert. Insgesamt,
als eine vielschichtige Einheit betrachtet, ist das Marktgeschehen eine zeitliche
und rdumliche Ordnung, deren Grenzen zum Aulen jedoch fliefend sind. Das
Markthalten ist zwar an eine gewisse maximale Hochstdauer gebunden, doch
bauen Einige ihre Stdnde friher als Andere auf oder ab. Zudem herrscht zur
tbrigen Stadt oder zum Dorf ein Kommen und Gehen der Akteure, das ver-
schiedenartiger zeitlicher Taktung unterliegt. Auch konnen Individuen oder
Gruppen hinzukommen, wihrend andere den Ort wiederum verlassen. Der
Markplatz ist Teil eines 6ffentlichen Raumes, der aber nicht rigide und voll-
standig gegenuber privaten Interaktionen und Netzwerken abgegrenzt ist.
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Schiiler: reden durcheinander.

Zieht man nun in zunéchst ganz allgemeiner Weise, also ohne an dieser Stelle
bereits den konkreten fallspezifischen Kontext zu thematisieren, Wissen iiber
den allgemeinen institutionellen Rahmen des protokollierten Geschehens, die
Interaktionsform Unterricht als solcher, also auch die Information, dass es sich
bei den Sprechern des Sprechakts um Schiiler handelt, hinzu, wird deutlich,
dass sich einige Dimensionen der Marktplatzlesart auf die schulische Situation
durchaus tibertragen lassen. Das Klassenzimmer ist ebenso wie der Marktplatz
ein offentlicher Raum, der zu bestimmten Zeiten Privatheit und selbstgewéhlte
netzwerkartige Interaktionen seitens der Schiiler erméglicht. Die Interaktionen
sind ebenfalls durch Vielgestaltigkeit zeitlich und rdumlich ausgedehnter For-
men ausgezeichnet, die aufeinander abgestimmt und in sich wohlstrukturiert,
aufgrund ihres gleichzeitigen Prozessierens jedoch von Beobachtern weder voll-
standig noch simultan zu erfassen sind.

Das aufgezeichnete Geschehen scheint in seiner Gesamtheit bisher nicht auf
etwas Gemeinsames konzentriert zu sein, sondern hat eher den Charakter einer
lockeren, zerstreuten Zusammenkunft. Mit der Frage konfrontiert, wann denn
eine solche Situation stattfinden konne, ist der Interpretierende geneigt, anzu-
nehmen, der Unterricht habe wohl noch nicht begonnen, denn sonst liele sich
eine rigider systematisierte Ordnung von Interaktionen erwarten. Andernfalls
wiirde man es wahrscheinlich als Grenzfall unterrichtlicher Kommunikation
auffassen. Vielleicht hat der Lehrer aber auch den Klassenraum fiir einen Mo-
ment verlassen. Oder der Unterricht befindet sich in einer Phase, in der die
Schiiler in Gruppen oder zu zweit arbeiten, was ein Durcheinander-Reden er-
klarte.

Fir eine Rekonstruktion unterrichtsspezifischer Praxis — und hier nun in
ganz allgemeiner Weise, jenseits des zu untersuchenden besonderen Falles In-
terkulturellen Unterrichts — ist an dieser Stelle interessant festzuhalten, dass
die sich in den Interpretationen ausdriickenden sozialen Erwartungen an Un-
terricht an einen verabredeten oder instruierten, aber stets transparenten Grad
sozialer Ordnung von Interaktionen gekoppelt sind. Dies markiert eine deutli-
che Differenz zwischen schulischer Situation und Wochenmarktsituation, die
zwar dquivalent darin sind, sich durch eine, wie beschrieben, komplexe Gleich-
zeitigkeit in sich organisierter, doch uniiberschaubarer Interaktionen auszu-
zeichnen, aber sich in den Erwartungen an Ordnung immens unterscheiden.
Eine Untberschaubarkeit lasst sich sinnlogisch als Unterricht erst dann ver-
stehen, wenn sie sich entweder mit geordneten Unterrichtsformen, etwa Grup-
penarbeit, vermitteln ldsst, oder als Unterbrechung des Unterrichts — der Leh-
rer verlasst den Raum — gelesen werden kann.

Das heilit selbstverstindlich aber nicht, gleichsam davon ausgehen zu kon-
nen, dass mit Beginn des Unterrichtsprozesses nun alle nicht im engeren Sinne
auf Unterricht bezogenen Kommunikations- und Interaktionsstrukturen aufho-
ren, fir die an ihm Beteiligten verbindlich zu sein. Vielmehr ist das Gegenteil
der Fall, wie auch ethnografische Untersuchungen zum Unterricht es immer
wieder nahe legen (vgl. Breidenstein 2006). Im Sinne einer Vorder- und Hinter-
biihne des sozialen Geschehens kann die im Unterricht stattfindende Kommu-
nikation mindestens in zwel Kontexten kodiert werden: zum einen in demjeni-
gen des quasi offiziellen Unterrichts und zum anderen im dazu komplementéren
Kontext der peergroup? (vgl. Breidenstein/Kelle 2002). Jenseits subjektiver Deu-
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tungen finden diese Kodierkontexte ihre strukturlogische Entsprechung in den
zwel Regelkreisen sozialer Interaktionen, den Regeln der peergroups, die, im fiir
die Lehrperson meist im Verborgenen liegend, verbindlich bleiben und denjeni-
gen des offiziellen Unterrichtsgeschehens!0. Dartiiber hinaus ermoglicht dies ge-
radezu ein Spiel mit den kommunikativen Grenzen beider Sphéren.

Schiiler: reden durcheinander.
Lm: An diesen Tisch setzen sich bitte die turkischsté&mmigen...

Verlasst der Leser des Protokolls wieder den Kontext Unterricht und setzt seine
kontextfreie Lektiire fort, so lasst sich der nun anschliefende Sprechakt als eine
gegenstandsbezogene raumliche Verortung verstehen. Das Demonstrativprono-
men zeigt an, dass der Gegenstand den Interagierenden entweder bekannt ist
oder gestisch auf ihn hingewiesen wird. Ein Tisch als solcher kann mannigfaltig
brauchbar sein, entweder zur Arbeit nutzen oder als Treffpunkt dienen, eine
Gruppe kann sich um ihn zu einem gemeinsamen Essen oder Spiel versammeln.
Durch die Pluralform des Verbs lasst sich ausschlieen, dass ein Einzelner ge-
meint sein konnte. Mit der raumlichen Verortung ist ebenfalls eine soziale Ver-
ordnung verknupft. Der Tisch ordnet ndmlich durch seine jeweilige geometri-
sche Form die Sich-an-ihn-Setzenden sozial und rdumlich und zwar nicht nur in
der horizontalen sondern auch in der vertikalen Achse.

In der Vertikalen gliedert er den Korper der Person, die sich an ihn setzt, in
einen oOffentlichen, oberen, und einen verborgenen, unteren Teil, wodurch Inter-
aktionen begrenzt moglich bzw. unmoglich werden, was sich auch in sozialen
Regeln und gesellschaftlichen Wertschatzungen ausdrickt. Insofern es sich
nicht um einen Glastisch handelt, ist alles, was sich unter der Tischplatte ab-
spielt, den Blicken der an ihm Sitzenden entzogen. Wer umgekehrt einen Blick
unter den Tisch wirft, macht sich die Situation zu eigen, mochte neugierig er-
fahren, was ihm sonst verborgen ist. Damit entzieht er sich seinerseits aber den
Blicken der Anderen. Wenn auch etwa andererseits zu festlichen Gelegenheiten
auf dem Tisch getanzt wird, werden damit die fiir den sozialen Umgang mit ihm
tblicherweise geltenden Regeln fiir diesen Moment auller Kraft gesetzt, wo-
durch das Tanzen nicht nur den Charakter einer Entgrenzung erhalt, sondern
dies auch umgekehrt die Verbindlichkeit der Regel fiir die anderen Momente ge-
radezu bestéitigt. Es lasst sich sagen, eine Person wird, indem sie sich an einen
Tisch setzt, durch denselben in einen sozial erwiinschten und einen uner-
winschten, nur in Ausnahmefillen zulédssigen Teil seines Korpers gegliedert.
Wie etwa auch das Ablegen der File und Beine auf den Tisch als Kennzeichen
einer besonders ldassigen Art gelesen wird. Léassig wirkt dabei die lockere Hand-
habung der Konventionsregel.

Die soziale Ordnung, die sich iiber die rAumliche Horizontale herstellt, ist eng
mit der Struktur durch sie méglicher und unmoglicher Blicke der Am-Tisch-
Sitzenden, sowie ihrer korperlichen Nihe zueinander verbunden. Hierbei ent-
scheidend ist die geometrische Form, die das Soziale strukturiert. Als Runder
Tisch steht sie sprichwortlich fiir die Gemeinschaft Gleicher, historisch als Ta-
felrunde, modern als demokratisches Forum, unterschiedliche Interessen dis-
kursiv auszuhandeln. In seiner rechteckigen Form kann der Tisch dagegen fa-
milidre Hierarchien symbolisieren: mit dem ménnlichen Familienoberhaupt an
der kurzen Seite sitzend. Die rdumliche Ndhe zum Patriarchen ldsst in einem
derartigen Kontext Schlisse tiber das Vertrauensverhéaltnis der Familienmit-
glieder zu ithm zu, das sich symbolisch durch den Platz innerhalb der Tischord-
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nung manifestiert. Die rechteckige Form lasst zudem auch an Vertragspartner
denken, die sich gruppenweise gegeniiber sitzen, wobeil die kurzen Seiten wahr-
scheinlich entweder frei blieben oder fiir neutrale Beobachter, Stenotypisten etc.
reserviert waren.

Auch in diesen sozialen Situationen ist wiederum diejenige Struktur von Be-
deutung, die tiber mégliche und unmogliche Blicke der Akteure entscheidet: Der
Patriarch behalt alle im Auge, der direkte Blickkontakt zwischen den Vertrags-
partnern konnte eine Begegnung auf gleicher Augenhoéhe oder aber die Konfron-
tation, sich buchstéblich die Stirn zu bieten, ermoglichen. Ebenso kann der freie
Raum auf dem Tisch zwischen ihnen als Ausdruck dafiir gelesen werden, nichts
zu verbergen. Eben alles auf den Tisch — vor den Augen aller Anwesenden — zu
legen. Wie etwa auch beim Pokerspiel, final alle Karten sehen zu lassen.!!

Schiiler: reden durcheinander.
Lm: An diesen Tisch setzen sich bitte die tlUrkischstammigen. ..

Der weitere Verlauf des Wortlauts verdeutlicht nun den Gesamtcharakter des
Sprechakts als Bitte. Dies ldsst zundchst ganz allgemein an eine die Kommuni-
kation bestimmende Konvention von Héflichkeit denken. Der Sprechakt des Bit-
tens ist dartiber hinaus aber auch an ein klares performatives Verhéltnis zwi-
schen den Interagierenden gebunden. Der Gebetene kann zum einen die Bitte
nur um den Preis abschlagen, das Risiko in Kauf zu nehmen, vom Bittenden
oder etwaigen Dritten als unhoéflich eingeschitzt zu werden. Wie zum anderen
der Bittende seine Bitte an jemanden richtet, gerade weil es nicht in seiner
Macht steht, das, worum er bittet, selbst zu tun. Der Sprechakt einer Bitte
rickt die Akteure in eine reziproke Beziehung zueinander.

Der spezifisch schulische Kontext im Rahmen von Unterricht wirft darauf
nun ein besonderes Licht, denn es betrifft die Interaktion zwischen Lehrer(n)
und Schiiler(n) in ganz grundséitzlicher Weise. Zunichst ist namlich davon aus-
zugehen, dass es ich bei Lehrer-Schiler-Interaktionen um asymmetrische Be-
ziehungen handelt. Der Lehrer hat gegentiiber den Schiilern im Normalfall einen
Wissensvorsprung, er verfigt tiber dasjenige Expertenwissen, welches jene erst
erlangen sollen. Zudem muss er in Ausiibung seiner Profession die Funktionen
ausfithren, welche die Gesellschaft der Institution Schule vorgibt: Er bewertet,
beurteilt, selektiert die Schiiler. Die Bitte, die der Lehrer hier ausspricht, zeigt
aber demgegeniiber an, dass dennoch nicht alles in seiner Macht zu liegen
scheint. Die Schiuler miussen augenscheinlich gebeten werden, etwas zu tun, was
sie von sich aus wahrscheinlich nicht tun wiirden, aber was umgekehrt erst
durch ihre Téatigkeit zu dem werden kann, was es sein soll.

Wird die Bitte mit ihrem Gegenteil — dem Imperativ — maximal kontrastiert,
so lasst sich sagen, dass diese sprachliche Form ihren wohlgeformten Kontext
nur in deutlich hierarchisch strukturierten Kommunikationsverhiltnissen, et-
wa der Befehlstruktur beim Militdr, erhdlt. Bei aller Asymmetrie schulischer
Kommunikationsstrukturen sind wir aber nicht geneigt, ihn fir schulische Kon-
texte in demokratischen Gesellschaften zu akzeptieren. Etwaige Anweisungen
und Aufrufe, die Disziplin einzuhalten, werden wir erwarten, jedoch aber keinen
Befehl. Andererseits wird aber die Bitte in schulischen Kontexten trotz aller
Asymmetrie auch nicht als zynisch eingeschétzt, sondern ihr wird durchaus ein
eigenstiandiger strukturlogischer Sinn eingerdumt. Dieser verweist auf die Ei-
gentimlichkeit des schulischen Arbeitsbiindnisses, dass sich im Sinne eines
Bildungsversprechens auslegen lasst. Sein Kern: Wenn die Subjekte sich auf die
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Angebote des Lehrpersonals einlassen, werden sie zu der Bildung gelangen, die
ihnen versprochen wird. Die Formulierung der Bitte zeigt, dass Unterricht nicht
ohne die beteiligten Bildungssubjekte und eben ihre Bereitschaft, sich auf das
padagogische Angebot, hier vom Lehrer, einzulassen, auskommt.!2 Hierin zeigt
sich die Eigenstrukturlogik von Bildungsprozessen, die allerdings je fallspezi-
fisch ausgeformt wird. Wobei an dieser Stelle selbstverstandlich noch nichts
tber ein etwaiges fallspezifisches oder gar systematisches Gelingen oder Missli-
gen des Biindnisses ausgesagt werden kann. Dies konnte erst der weitere Ver-
lauf der Interaktionssequenz zeigen. Der Bitte des Lehrers, soviel ist an dieser
Stelle jedoch festzuhalten, entspricht komplementédr die Subjektivitat der
Schiiler. Sie ist jedoch stets gerahmt durch den asymmetrischen Kommunikati-
onszusammenhang.

Schiiler: reden durcheinander.
Lm: An diesen Tisch setzen sich bitte die tirkischstémmigen. ..

Die Adressaten der Bitte werden nun kulturspezifisch identifiziert und zwar
hinsichtlich des Kriteriums der Abstammung. Differenzierter betrachtet, han-
delt es sich um eine nationalethnische Kategorie, die zwei Formen von Zugeho-
rigkeit, nationalstaatliche (tiirkisch-) und ethnische (-stimmig) miteinander
verbindet. Den Formen von Zugehorigkeit entsprechen zweierlei geburtenrecht-
liche Kriterien, die Staatszugehorigkeit von Personen zu regeln. Innerhalb des
ius sanguinis klart die Staatsangehorigkeit der Eltern bei Geburt ihrer Kinder
deren Zugehorigkeit, also die familiale Abstammung. Innerhalb des ius soli ist
das entscheidende Kriterium das Staatsgebiet, auf dem das Kind zur Welt ge-
kommen ist, also die Nation. Das Verhaltnis zwischen nationaler und ethni-
scher Zugehorigkeit kann jedoch auch differieren. Beispielsweise gibt es Men-
schen, die sich zur Ethnie der Kurden zdhlen, sowohl mit tiirkischem als auch
mit irakischem Pass.

Die Pluralform des Sprechakts ldasst darauf schlieBen, dass Mehrere gebeten
werden, sich an einen Tisch zu setzen. Diese werden aber nicht, was durchaus
denkbar ware, als Individuen mit Namen angesprochen, sondern tiber das Kri-
terium Zugehorigkeit einer Gruppe zugeordnet. Dabei ist eine Homogenitéat des
Kriteriums unterstellt. Soll der Bitte erfolgreich entsprochen werden, muss den
Adressierten deutlich sein, inwieweit sie sich dazuzihlen oder gerade nicht da-
zuzédhlen konnen. Eine nicht ganz unproblematische Situation, wie gerade be-
schrieben, denn individuelle Biografien kultureller Zugehorigkeit ldsst ein sol-
ches Raster bisher unberiicksichtigt: Gehért man dazu und wenn ja, dann auf
welche Weise tiberhaupt?

Zur netzwerkartigen Kommunikationsform zu Beginn der Gesamtsequenz
steht die Semantik der Abstammung trotz aller Schwierigkeiten, sie zu definie-
ren, im deutlichen Kontrast. Das mit ihr evozierte Bild des Stammes verweist
auf eine subjektiv-willentlicher Einflussnahme entzogene natiirliche Ordnung,
wie sie beispielsweise in einem Stammbaum abgebildet wird, in dem die Genese
einer Familie ihre Darstellung findet. Die dem Stammbaum zugrunde liegende
Ordnung verbindet die Mitglieder der Familie und sortiert sie innerhalb der
Generationen und klirt die Beziehungen zwischen ihnen. Gegenwart und Ver-
gangenheit sind auf diese Weise miteinander verbunden. Die Identitidt des Ein-
zelnen erklart sich tber seine Herkunft und die seiner Vorfahren. Auch der
Baumstamm, an den sich denken lasst, verbindet den Ursprung des Baumes,
das Erdreich, aus dem er gewachsen ist, mit seinen Gliedern, den Asten. Uber
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den Stamm gibt der Baum das fiir seine Existenz lebensnotwendige Wasser wei-
ter. Metaphorisch steht der Baumstamm fiir eine feste Standfestigkeit wihrend
demgegeniiber das Netzwerk eher auf eine Struktur loser, lockerer und wéahlba-
rer Verbindungen verweist.

Zieht man die anfingliche, gedankenexperimentelle Lesart des Marktplatzes
noch einmal hinzu, so zeigt im Gegensatz dazu der schulspezifische Kontext nun
kontrastiv, dass zumindest ein Sprecher, der Lehrer, das Wort ergreifen kann,
ohne dass es bisher einer vorherigen Einfithrung (iblicherweise eine gemeinsa-
me Begriuflung) bedurfte. Er scheint im vorliegenden Fall allein die Aufmerk-
samkeit durch seine Anwesenheit und die Tatsache, das Wort ergreifen zu kon-
nen, auf sich zu ziehen. Wahrend ihn dies einerseits mit einiger Macht in der
Interaktion auszeichnet, bricht sie sich andererseits an der Position, in der er
sich als Bittender befindet. Es handelt sich also bei dieser Kommunikationsof-
ferte um eine briichige Figur.

Die Adressierten der Bitte sind zwar bisher ausschlieBlich als die Ttur-
kischstdmmigen bezeichnet und verortet worden. Dies macht aber nur dann
Sinn, wenn es auch zumindest eine oder mehrere weitere Ethnien innerhalb der
Gesamtgruppe gibt. Mit der Identifizierung geht also strukturell auch eine Dif-
ferenzierung einher. Die anderen sind bisher nur als unbestimmte Masse ex ne-
gativo, also nicht tirkischstimmig zu sein, angesprochen.

Schtiler: reden durcheinander.
Lm: An diesen Tisch setzen sich bitte die tlrkischst&mmigen...
...Larm...

Das Protokoll verzeichnet nun einen weiteren akustischen Eindruck, der den
Sprechakt begleitet oder aber ihn unterbricht. Das Protokoll ist an dieser Stelle
nicht eindeutig. Gegeniiber dem vorherigen Eindruck des Durcheinander-Redens
scheinen sich hier nun aber weniger geordnete Interaktionen oder Sprechakte
identifizieren zu lassen. Es ist sozusagen ein stummer Larm. Auch lassen sich
keine verbal gedullerten Reaktionen der Adressaten auf die vorausgegangene Bit-
te ermitteln. Es ist aber nicht auszuschlieen, dass der Larm durchaus durch eine
nonverbale Reaktion verursacht wird. Verweilt man zunéchst in der Sinnlogik ei-
nes den Sprechakt begleitenden Lirms, konnte er entstanden sein, weil die
Adressierten bereits genau Bescheid wissen und sich nun auf die vom Lehrer er-
betene, gewlinschte Weise zusammen setzen. Auffillig an dieser Lesart wére es,
zu sehen, dass sie gar nicht erst abwarten, bis der Sprechakt vollzogen und sie
gef. als Personen angesprochen werden, sondern quasi vorauseilend, den Sinn des
Sprechakts bereits antizipierend, auf ihn reagieren. Die durch den Sprecher erbe-
tene Tischordnung wiirde damit interaktionslogisch zumindest in Teilen verbind-
lich vollzogen; die bereits aufgeficherten Sinndimensionen damit zumindest auf
der Ebene des offiziellen Unterrichts akzeptiert.

Ganz anders stellt sich der Fall dar, wenn man die sinnlogischen Faden der
Lesart, dass es sich beim protokollierten Larm um eine Unterbrechung des vom
Sprecher vollzogenen Sprechakts handelt, weiterspinnt. Hierdurch erhélt der
Liarm dann den Charakter eines nonverbalen Protests, wie er beispielsweise fiir
UnmutsiduBlerungen typisch ist. Interaktionslogisch gesehen wiirde mit einem
zum Ausdruck gebrachten quasi stillen Protest seitens der Gebetenen die Frage
aufgeworfen, welche Zwéange im Spiel sind, dass sie ithren Unmut nicht 6ffent-
lich duBlern. Eine Antwort kann an dieser Stelle jedoch aufgrund der geringen
Informationsdichte des Protokolls nicht gegeben werden.
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Beide Reaktionsweisen, die sich durch die Lesarten ergeben haben, miissen
sich in praxi nicht unbedingt ausschlielen, sondern es ist ebenso denkbar, dass
der Bitte entsprochen und dies mit Unmutsdullerungen einhergeht. Endgiiltig
kldren kann dies erst der weitere Kontext und Prozessverlauf.

Schtiler: reden durcheinander.

Lm: An diesen Tisch setzen sich bitte die tlUrkischstammigen...
...Larm. ..
Lm: ...und an diesen Tisch setzen sich bitte nur die

russischstdmmigen Schiilerinnen und Schiiler.

Indem nun eine etwas umfangreichere Sequenz herangezogen wird, lasst sich
deutlich machen, dass die sprachliche Gestalt der dieser Sequenz vorausgegan-
genen Bitte in ihrer sprachlichen Anordnung auf fast identische Weise wieder-
holt wird. Sowohl die vorherige gegenstandsbezogene raumliche Verortung als
auch die kulturspezifische Identifizierung nationalethnischer Zugehorigkeit der
Adressaten werden wieder aufgenommen. Dies gibt dem Sprechakt insgesamt
den Charakter nicht nur einer stark formalisierten, sondern beinahe formelhaf-
ten Redeweise. Die zuvor noch anonymen Adressaten werden nun als Schiile-
rinnen und Schiiler benannt und angesprochen. Statt der tiirkischstammigen
wird jetzt die russischstimmige Schiilerschaft gebeten, sich an einen Tisch zu
setzen, der wahrscheinlich wiederum gestisch angedeutet wird. Denselben Tisch
anzudeuten scheidet wohlgeformt aus, da der spezifizierende Zusatz (,nur“) an-
dere Gruppen von Schiilern als die russischstammigen eindeutig ausschlieft.
Mit diesem Sprechaktteil wird die Differenzierung der Gesamtgruppe in unter-
schiedliche Ethnien bestitigt und weiter fortgefithrt. In Unkenntnis des weite-
ren Protokollverlaufs ldsst sich jedoch an dieser Stelle nicht sagen, ob damit be-
reits die gesamte Gruppe vollstindig aufgeteilt oder erst zwei Gruppierungen
eingeteilt worden sind und welchen Sinn dies fiir den Unterricht haben kénnte.

Die Segmentierung zieht aber dessen ungeachtet verschiedene Ordnungs-
strukturen nach sich. Es sind zunéchst zweierlei Binnenverhéltnisse dabei zu un-
terscheiden: Eine Ordnungsstruktur betrifft das Verhiltnis der einzelnen Seg-
mente zueinander, also das Binnenverhéiltnis der Klasse oder des Kurses insge-
samt. Diese sind bisher voneinander anhand des eingefiihrten Kriteriums na-
tionalethnischer Zugehorigkeit distinkt. Wer tiurkischstdmmig ist, ist nicht rus-
sischstimmig und umgekehrt. Untermauert wird dies durch die rdumliche Ord-
nung verschiedener Tische als voneinander abgegrenzter Orte, wie Nationen auf
einer Landkarte. Die andere Ordnungsstruktur bezieht sich auf das Binnenver-
haltnis innerhalb der Gruppe der tiirkisch- oder russischstimmigen Schiiler.
Wer dieser oder jener Gruppe zugehoért, ist hinsichtlich der Abstammung iden-
tisch mit den Anderen in derselben Gruppe. Sie wird damit homogenisiert.

Auf der Ebene der Kommunikationsordnung schafft also die Segmentierung
des Lehrers eine gruppenexterne Differenz gruppeninterner Homogenitat. So-
bald die Schiiler dies im Interaktionsprozess nachvollziehen, sich also auf die
Art gruppieren, wie er es sich erbeten hat, ist die Ordnung fiir das sich an-
schliefende Kommunikationsgeschehen verbindlich in Praxis gesetzt. Die somit
tber die Gruppeneinteilung vermittelten Ordnungsstrukturen bestimmen fort-
an, zumindest bis zu threm Widerruf, die fortlaufende Kommunikation und das
dariiber ablaufende immanente Bildungsgeschehen strukturlogisch, da jedwe-
der Sprecher aus der Gruppe fortan nicht mehr blof3 als Individuum spricht oder
handelt, sondern dies vor allem als Vertreter und Zugehoriger einer distinkten
Kultur tut.
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Bei aller Differenzierungsleistung, die mit diesen Ordnungsstrukturen ein-
hergeht, bildet die Anrede der Gruppenmitglieder als Schiilerinnen und Schiiler
eine gemeinsame Klammer: Die Einheit der Differenz auf Schulklassenebene.
Sie sind damit zunichst wiederum nicht als individuelle Personen angespro-
chen, sondern in ihrer schulspezifischen Rolle. Die Rollenférmigkeit lasst sich
aber als Kontrast zur Semantik der Abstammung lesen: Wahrend der Begriff
Rolle in soziologischer Terminologie, beispielsweise in derjenigen Talcott Par-
sons’, an das Erlernen spezifischer Verhaltensanforderungen moderner Gesell-
schaften, beispielsweise affektive Neutralitit und universalistische Orientie-
rung (vgl. Parsons 1968), gekniipft ist, verweist der Begriff der Abstammung
demgegeniiber auf natiirliche, gerade nicht erlernbare Zugehorigkeit. Je nach-
dem wie rigide er gefasst wird, verschérft sich der Kontrast.

Die Semantik der Abstammung setzt also auch die unter ihrem Kriterium
subsummierten Individuen in ein Binnenverhiltnis, ndmlich in eines zu sich
selbst, was sich als dritte Ordnungsstruktur eruieren ldsst. Sie sind angespro-
chen als Abstammende einer Kultur, als Einzelne nur insofern fiir die Eintei-
lung in Gruppen wichtig, als sie Vertreter eines Allgemeinen, eben der national-
ethnischen Abstammung sind, deren Zugehorigkeit ihrer subjektiven Verfiigbar-
keit entzogen ist. Der Sprechakt thematisiert die Schiiler damit aber anderer-
seits jenseits ihrer Rolle, in der sie umgekehrt wiederum angesprochen sind.
Das Kriterium Abstammung erfordert, dass sie ja gerade quasi von Natur aus
diejenigen sein sollen, als die sie hier benannt werden. Also als diejenigen, die
sie jenseits ihrer Rollenzugehorigkeit sind.

Schiiler: reden durcheinander.

Lm: An diesen Tisch setzen sich bitte die tirkischstémmigen...
...Larm...
Lm: ...und an diesen Tisch setzen sich bitte nur die

russischstdmmigen Schiilerinnen und Schiiler.

Nimmt man nun einmal die Unterrichtsminiatur insgesamt in den Blick, so lasst
sich deutlich eine sinnlogisch abgeschlossene Teilsequenz einer Arbeitsanweisung
eines Lehrers in Form einer Bitte erkennen, die trotz einiger Vermutungen uber
Schiilerinteraktion und -reaktion mit diesen bisher noch unvermittelt blieb, da
das Protokoll bis auf den vieldeutigen Lirm keine klar identifizierbare Reaktio-
nen der Schiler verzeichnet. Als Teil einer didaktischen Instruktion ist sie erheb-
lich formal gehalten, bisher jenseits einer inhaltlichen Ausgestaltung. So lasst
sich an dieser Stelle auch noch nichts iiber einen strukturell ablesbaren unter-
richtsbezogenen, didaktischen oder sozialen Zweck, der mit dieser Arbeitsanwei-
sung verbunden ist, aussagen. Handelt es sich um ein Spiel, in dem zwei kultur-
differente Teams gegeneinander antreten? Gab es vielleicht einen Streit zweier
Ethnien und die Streitenden miissen nun separiert werden? Es lieen sich noch
weitere Fragen stellen, genau so viele, wie sich Kontexte finden lassen.

Ich mochte aber an dieser Stelle die weitere extensive Lektlire abbrechen und
statt dessen nun den tatsichlichen fallspezifischen Kontext zur Interpretation
heranziehen, denn bereits jetzt ergeben sich aus den Interpretationen vielerlei
Hinweise, aus denen sich anhand des bis hierher interpretierten Materials eini-
ge Strukturspezifika dieses Falles Interkulturellen Unterrichts exemplarisch
erschlielen lassen. Um diese aber abschlieBend entwerfen zu kénnen, ist es zu-
vor wichtig, die interpretierte Sequenz in ihren tatsédchlichen Fallkontext zu
stellen, damit eine Einbettung in den Gesamtkontext der schulischen Interakti-
on erfolgen kann.
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Es gab also weder einen Streit zu schlichten noch sollte ein multikulturelles
Spiel begonnen werden, sondern das Protokoll gibt die Einstiegssequenz eines
Unterrichts in der 5. Schulstunde eines gymnasialen 9. Jahrgangs im Fach
Praktische Philosophie wieder. In der vorherigen Stunde ist eine Reihe zum
Thema Kultur und Heimat begonnen worden. Zur didaktischen Umsetzung des
Themas sind Gruppen entlang der im Kurs vom Lehrer identifizierten Ethnien
gebildet worden. Neben den in der Sprache des Falles der vorliegenden Sequenz
benannten tiirkisch- und russischstimmigen Schiilern, wurde noch eine deut-
sche und eine weitere Gruppe eingeteilt, deren ethnische Zugehorigkeit nicht
hiufig genug im Kurs vorhanden war, um eine eigenstidndige Gruppe bilden zu
konnen. Die Gruppen sind zu dem Zweck eingeteilt worden, Fragen fir einen
Fragebogen zu entwickeln, mittels dessen die Schiiler die Mitglieder der jeweils
anderen Gruppen im Anschluss selbst befragen sollten. Mit der Befragung war
der Unterrichtsprozess in der vorherigen Stunde nicht ans Ende gekommen, so-
dass es notig wurde, sich nochmals in dieser Stunde in Gruppen zusammen zu
setzen. Mit der interpretierten Sequenz wird also die Gruppeneinteilung und
damit die gesamte didaktische Instruktion der vorherigen Stunde aufgegriffen
und sequenzlogisch weiter gefiihrt.

Es ist klar, dass diese didaktische Instruktion nun selbst durchaus zum Ge-
genstand einer eigenstidndigen sequenzanalytischen Rekonstruktion gemacht
werden konnte, doch davon mochte ich an dieser Stelle absehen. Denn somit
lassen sich nicht nur einige Varianten des Gesamtkontextes rascher ausschlie-
Ben und damit das Verfahren abkiurzen, sondern nun koénnen die bisher durch
die extensive Lektire gewonnenen Ordnungsstrukturen auch im Zusammen-
hang mit der didaktischen Instruktion ausgedeutet werden. Denn erst so ist
deutlich festzustellen und abzulesen, dass ihr Zweck weder darin bestand, fir
ein Spiel einzuteilen noch streitende Ethnien zu separieren, sondern die pid-
agogische Arbeitsform Gruppenarbeit umzusetzen, in der eine Form (Fragebo-
gen) erarbeitet werden soll, um sich anschliefend gruppentibergreifend zu be-
fragen. Letztlich soll dies also in eine dialogische Kommunikationsform zwi-
schen den kulturspezifisch eingeteilten Gruppen minden, die sich infolgedessen
als angestrebter Interkultureller Dialog verstehen lasst.

2.2 Fallspezifische Strukturproblematiken

Die Rekonstruktionsergebnisse der extensiven Lektiire sollen nun in abstrahie-
render Weise zusammengefasst und hinsichtlich ihrer Strukturproblematiken,
die daraus deutlich werden, pointiert und zugespitzt werden. Als Unterrichtsge-
schehen summa summarum betrachtet, passiert auf der Oberflache nichts Un-
gewohnliches, sondern etwas ganz Alltagliches: Ein Lehrer gibt den Schiilern
eine Arbeitsanweisung, bittet sie, sich in Gruppen zusammen zu setzen, um das
in der vorherigen Stunde Begonnene nun weiter zu fithren und ggf. zu einem
Ende zu bringen. Uber die extensive Lektiire des Unterrichtsprotokolls jedoch
lieBen sich tiefere Sinnschichten rekonstruieren. Insgesamt ergibt sich somit
der Eindruck eines Sprechaktes, der vielfiltig ordnet und Einteilungen vor-
nimmt: kulturelle (Zugehorigkeit, Abstammung), soziale (Gruppenbildung durch
externe Differenzierung und interne Homogenisierung) und physische (Tisch,
Raum). Es hat sich interaktionslogisch gezeigt, dass insgesamt in der die Schul-
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stunde eroffnenden Sequenz durch die didaktische Instruktion des Lehrers ein
strukturierendes Ordnungsprinzip der Zuweisung von Schiilerindividuen zu ei-
ner bestimmten Kultur im Sinne einer nationalethnischen Abstammung fiir den
weiteren Verlauf des Prozesses verbindlich geltend gemacht werden soll. Diese
den Unterricht eréffnende Sequenz ldsst sich auch als eine kommunikative Stif-
tung symbolischer und sozialrdumlicher Ordnung entlang der Kriterien kultu-
reller Abstammung und Differenz charakterisieren. Sie bildet interaktionslo-
gisch eine Offerte an die Schiiler, deren Ordnungsstrukturen durch ihre Akzep-
tanz fur die sich anschlieBende Praxis des Unterrichts verbindlich gemacht
werden konnte. Die verschiedenen ordnenden und einteilenden Strukturen las-
sen sich folgendermalien systematisieren. Auf dem Wege der Systematisierung
wird deutlich, dass ihnen verschiedene Krisenpotenziale inhdrent sind.

a) Ordnung des offiziellen und inoffiziellen Unterrichtsgeschehens

Insbesondere der mittels extensiver Lektiire erarbeitete kontrastive Vergleich
zwischen unterrichtlicher und auBerunterrichtlicher Kommunikation, verdich-
tet in der Lesart eines Marktplatzgeschehens, hat sich in der Rekonstruktion
fur die Spezifik von Unterricht insgesamt, nicht nur fir den Fall Interkulturel-
len Unterrichts, sondern auch dariiber hinaus als besonders aufschlussreich er-
wiesen. Er zeigt, dass zwar eine neue Interaktionsordnung etabliert wird, diese
jedoch die vorherige nicht vollstindig ersetzt, sondern gewissermallen ins Ver-
borgene verdrangt, wo sie die Interaktionsdynamik wohl aber weiterhin als
quasi stummes Geschehen mitbestimmen wird. Man wird vom Lehrer am An-
fang einer Schulstunde, der Schwellenphase von Interaktionsordnungen, inten-
tional nichts anderes erwarten, als mittels einer didaktischen Instruktion das
Unterrichtsgeschehen strukturieren zu wollen. Doch mit der Installation des of-
fiziellen Unterrichtsgeschehens gehen mannigfache, das soziale Geschehen ord-
nende Regeln einher. Die Kommunikations- und AuBerungsformen werden ein-
geschrankt, sanktionierbar, tiberhaupt differenzierbar. Die Beziehungsformen
untereinander sind rigider reglementiert als dies zuvor der Fall war. Auch der
Artikulationsspielraum ist voneinander verschieden. Es lasst sich nicht alles im
offiziellen Unterricht sagen, was sich inoffiziell sagen lieBe. Die Akteure werden
nicht zuletzt von denjenigen Personen, die sie aullerhalb des offiziellen Unter-
richts sind, damit zu Schiilern im Unterricht. Ein wesentliches Ergebnis schul-
spezifischer Sozialisation zeigt sich gerade darin, die Schiilerrolle zu lernen und
auf diesem Wege von sich als Person abstrahieren zu kénnen. Die Rekonstrukti-
on lasst darauf schlieffen, dass die Schiiler aber nicht nur in ihrer Rolle am Un-
terricht teilnehmen, sondern zudem auch als Mitglieder einer peergroup. Sie
zeigt ganz deutlich, worin das Bedingungsgefiige dieser Praxis besteht. Erst die
Akzeptanz seitens der Schiiler lasst die verschiedenen Ordnungen und ihre Ge-
wichtung interaktionslogisch verbindlich werden, wie sich umgekehrt auch ge-
nau daran das Krisenpotenzial festmachen ldsst. Denn diese Ordnung kénnte
an jeder Prozessstelle aufgekiindigt werden, ist also als prinzipiell krisenhaft
einzustufen. Mit Oevermann wére dies eine materiale Bestimmung der Krisen-
haftigkeit dieser fallspezifischen Praxis, von hier aus liee sich nach den Routi-
nen fragen, die den Unterricht angesichts dessen stabil halten (vgl. Wagner
2001).

b) Ordnungen der gegenstdndlichen Verortung
Die iiber die Kommunikation gestifteten Ordnungsweisen werden durch die
Tischordnung untermauert und geben dem Raum eine physische und symbo-



132 ZQF Heft 1/2007, S. 119-136

lisch ablesbare Ordnung. Das Setzen an einen Tisch erméglicht den an ihm Sit-
zenden nicht nur Konzentration auf die Gruppenarbeit und Kommunikation
miteinander, es unterstreicht im vorliegenden Fall aber auch die Homogenitéit
der sozialen Ordnung. Die Blicke der am Tisch Arbeitenden sind entscheidend.
Es reden zunéchst Gleiche miteinander, die von denjenigen, die an anderen Ti-
schen sitzen, unterschieden sind. Es wird in physischer Hinsicht getrennt und
zusammengefiigt. Die Gesamtgruppe des Kurses Praktische Philosophie diversi-
fiziert und verortet: Diese Schiilergruppe gehort an diesen, die andere an jenen
Tisch. Das Arbeiten am Tisch korrespondiert mit der Ordnung von offiziellem
und inoffiziellem Unterrichtsgeschehen — der Ort des Austauschs eines Zettel-
chens findet nicht ohne Grund unter dem Tisch statt. Es stellt eine Dichotomie
des sozial erwiinschten und unerwiinschten Unterrichtsverhaltens auf.

¢) Ordnung externer Gruppendifferenz und interner Gruppenhomogenitdt

Das Ordnungsprinzip des offiziellen Unterrichtsgeschehens steuert ebenso dar-
uber hinaus die interaktionsbezogenen und bildungsbezogenen Anschlussmog-
lichkeiten: die Offnungen und SchlieBungen hinsichtlich sozialer Verortung und
subjektiver Selbstdefinition, die eng mit den Ordnungsstrukturen der Grup-
peneinteilung verbunden sind. Uber die soziale Einteilung in kulturspezifische
und -differente Gruppen wird die innere Ordnungsstruktur des offiziellen Un-
terrichts ausgeformt. Die extensive Lektiire ergab, dass mit der kommunikativ
gestifteten Verortung eine soziale Einordnung einhergeht. Mit der tiber Ab-
stammung eingeteilten kulturellen Zugehorigkeit der Schiiler sind letztlich die
individuellen Personen als Triger ihrer kulturspezifischen Eigenarten ange-
sprochen. Sie sollen damit jenseits ihrer Rolle thematisiert werden. Es kommt
zu einem Paradox: Sie sind als Bildungssubjekte, als Personen, durch ihre Ab-
stammung angesprochen, die aber nun gerade nicht das personlich Individuelle,
sondern das natiirlich Allgemeine darstellt.

Innerhalb der Gruppe ist eine Homogenitét ihrer Mitglieder unterstellt, grup-
penextern eine Kulturdifferenz. Dies kann nun potenziell mit der kulturellen
Selbstverortung der Schiiler konfligieren, wie es mit Blick nicht nur auf die tat-
séachliche Migrationswirklichkeit der allochthonen, sondern auch der Kulturzu-
gehorigkeit der autochthonen Schiiler des fallspezifischen Kontextes deutlich
gemacht werden kann. Beispielsweise unterstellt die Einteilung in eine rus-
sischstimmige Gruppe eine kulturspezifische Homogenitit, die bei dieser Grup-
pe im vorliegenden Fall allein schon hinsichtlich ihrer Herkunftslander fraglich
ist, kommen ihre Vertreter doch nicht nur aus Russland sondern ebenso aus
Usbekistan und Kasachstan. Dariiber hinaus wird die gruppenexterne Differenz
zwischen Russen und Deutschen geradezu problematisch, wenn man bedenkt,
dass gerade sie, wenn man so will, als Vertreter einer ersten Generation nach
Deutschland kommen konnten, weil sie, bzw. ihre Eltern, die Moéglichkeit nutz-
ten, die ithnen als sogenannte Russlanddeutsche migrationspolitisch gewédhrt
wird. In ihrer familialen Abstammungsgeschichte, wenn man so will, lassen sich
Bezilige zum Zielland der elterlichen Migration herstellen. Dies ist neben dem
Bestehen sogenannter Aufnahmetests, in denen Kenntnisse der deutschen
Sprache und kulturspezifisches Wissen tiber Deutschland erfragt wird, Bedin-
gung fiir ihre Einwanderung nach Deutschland. Insofern man also das Eintei-
lungskriterium, das der Lehrer einfiihrt, beim Wort nimmt, stellt sich die Frage
nach kultureller Zugehorigkeit bei dieser Gruppe geradezu auf den Kopf. Die
Einteilung erweist sich somit als kiinstlich. Dies gilt grundsatzlich aber nicht
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nur fir diejenigen Schiiler mit sogenanntem Migrationshintergrund, sondern
ebenso auch fiir die Nichtmigrierten.

Bildungsbezogen gesprochen kann sich der Konflikt einer problematischen
Selbstverortung negativ in einer strukturellen Entthematisierung von ambiva-
lenten und komplexen Selbstdefinitionen von Kulturalitdt spiegeln. Denn mit
realistischem Blick auf die tatsidchliche Migrationswirklichkeit und Kulturzu-
gehorigkeit generell 14sst sich davon ausgehen, dass diese doch eher individuell-
biografischer Art sein werden. Das Dilemma Interkultureller Paddagogik taucht
auf und wird hier im Unterricht praxisrelevant, denn eine padagogische Bezie-
hung unterschiedlicher Kulturen herstellen zu wollen, setzt nun mal eine Exi-
stenz differenter Kulturen verbindlich voraus, welche der Unterricht struktur-
genetisch erst stiftet.

Die soziale Verortung birgt also insgesamt das Konfliktpotenzial, dass die auf
beschriebene Weise unter eine Kulturzugehorigkeit Subsumierten sich nicht so
eindeutig verorten kénnen, wie es das Ordnungsprinzip verlangt. Der Konflikt
ldsst ein tber die didaktische Instruktion vermitteltes Problem der Integration
zwischen Individuum und Gruppe in der Unterrichtspraxis deutlich werden.
Dartiber hinaus entsteht ebenso ein Integrationsproblem hinsichtlich der ge-
samten, nun in Segmente aufgeteilten, Klasse. Hierbei ist nicht zuletzt ent-
scheidend, inwieweit die , peerculture” selbst kulturalistisch geformt ist. Entwe-
der bestatigt das Ordnungsprinzip des Unterrichts die vorgidngigen, aullerun-
terrichtlichen Kulturalismen, manifestierte sie damit erheblich, oder liegt eben
quer zu ihnen, geriete also in Konflikt. Dieser Konflikt kénnte dann wiederum
entweder quasi subkutan das weiter prozessierende offizielle Unterrichtsgesche-
hen bestimmen, oder aber aullerhalb des Unterrichts in der Praxis der Gleich-
altrigenkultur virulent werden.

All diese Strukturproblematiken sind eingelassen in die institutionelle Bil-
dungspraxis, die sich am bittenden Charakter des Sprechakts ablesen liel und
deren Grundlage das spezifische Arbeitsbiindnis und sein immanentes Bil-
dungsversprechen unter der Voraussetzung asymmetrischer Kommunikations-
verhéltnisse bildet. Fallbezogen sind nun verschiedene Interaktionsverldufe
strukturell moglich. In Unkenntnis des weiteren Stundenverlaufs kénnte man
beispielsweise vermuten, dass im weiter prozessierenden Unterricht den Schii-
lersubjekten durchaus noch Gelegenheit gegeben wird, ihre individuelle Sicht
auf die ihnen zugedachte Kulturzugehorigkeit zum Thema machen zu koénnen,
gerade indem die klischeehafte Einteilung zur Sprache kidme. Damit wiirde die
Differenz zur zugewiesenen Zugehorigkeit thematisch. Dies blieb jedoch aus. Sie
entsprachen der Bitte ihres Lehrers, vollzogen somit alle interaktionslogischen
Anschliisse mit. Auf der Ebene des offiziellen Unterrichtsgeschehens akzeptier-
ten sie damit letztlich alle Ordnungsweisen und hielten die Praxis trotz ihrer
Konflikte stabil. Sie machten eben buchstéblich mit. Der intendierte und ange-
strebte Interkulturelle Dialog blieb dadurch nicht nur kinstlich, wie es der wei-
tere Verlauf des Protokolls zeigt. Sondern die Schiiler spielten gewissermallen
die ihnen zugewiesene kulturelle Identitit, da die Ordnungsstruktur des Unter-
richts komplexe und ambivalente Selbstdefinitionen strukturell entthematisier-
te.
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4. Resimée und WeiterfUhrendes

Die Rekonstruktion zeigt den Unterricht als sozial-emergentes Geschehen in em-
pirischer Absicht: Der Unterricht schafft seine eigene Wirklichkeit jenseits der
subjektiven Absichten seiner Akteure, seine interaktionsbezogenen Struktur-
zwinge legen Anschliisse nahe und letztlich fest. Er setzt also nicht nur in seiner
padagogischen Bearbeitung Kultur voraus, sondern stiftet sie mittels seiner auf
Organisation des Unterrichts abzielenden Ordnungsstrukturen (vgl. Diehm/Radtke
1997 u. 1999). Er ordnet Sprecher ein und einander zu. Die ordnende didaktische
Instruktion, ethnisierte Gruppen zusammenzustellen, organisiert den Unterricht
zwar formal. Doch gleichzeitig ist damit die Identitdt von Schiilerindividuum und
Kulturzugehorigkeit subsumierenderweise blo3 behauptet, denn tatsichlich sind
die Schiiler auf ihre je individuelle Weise einer Kultur zugehorig. Die nationa-
lethnische Homogenitit bleibt unterstellt, der Unterricht damit hinter der kom-
plexen Wirklichkeit der tatsidchlichen Migrationsbiografien weit zuriick, die er
aber gerade bildungsbezogen thematisieren mochte.

Durch die groben Zuordnungen wird der Unterricht andererseits technisch
handhabbar. Er wird funktional. Als didaktisches Geschehen muss vom Beson-
deren abstrahiert werden auf etwas Allgemeines. Die immanente didaktische
Form des Unterrichts macht ja nur dann Sinn, wenn sich etwas von den Indivi-
duen jenseits des Besonderen lernen ldsst. Diese didaktische Instruktion the-
matisiert damit Differenz letztlich aber durch ihre Entthematisierung. Im Rah-
men des offiziellen Unterrichtsgeschehens installiert der Unterricht Kulturdif-
ferenzen als etwas Allgemeines jenseits des Besonderen. Das Allgemeine der Zu-
gehorigkeit wird angesichts des Besonderen der Person jedoch kunstlich. Durch
die in der Unterrichtsinteraktion praktisch werdenden Ordnungsstrukturen ar-
beitet dieser Unterricht an der Konstruktion von ethnischer Identitat mit. Diese
bleibt jedoch zunéchst beschrinkt auf den offiziellen Unterricht.

Hinsichtlich der Akteursperspektive der Schiler ist weiterfihrend zu fragen,
wie die Schiiler mit den rekonstruierten Sinnstrukturen umgehen. Denn sie
miissen als Bildungssubjekte die sinnlogischen Strukturebenen austarieren und
miteinander vermitteln. Mit Blick auf das Material wéiren ihre Reaktionen dar-
aus noch genauer zu rekonstruieren Diese wéren zu beschreiben als strukturbe-
zogene Subjektivierungsweisen des Unterrichtsgeschehens, die sich anhand ih-
res im Protokoll sichtbaren Handelns ablesen lieBen: Wie also Schiiler mit dem,
was sie im Unterricht erfahren, umgehen. Heuristisch lassen sich unterschiedli-
che Typen vermuten:

1. Es kommt zu einer Reformulierung und Transformation kultureller Selbst-
bilder oder

2. einer strategischen Anpassung an die kulturellen Fremdzuschreibung,

3. oder Ausgrenzungserfahrungen aufgrund der kulturellen Selbstverortung.

Dies begreift das Projekt aber als weiterfithrende Fragen, denen dort nachge-
gangen wird. Die Perspektive auf den Unterricht als institutionalisiert-organi-
satorisches Strukturgeschehen soll dadurch erganzt werden.3

Es sollte insgesamt jedoch deutlich geworden sein, dass es durchaus loh-
nenswert ist, Interkulturellen Unterricht empirisch zu rekonstruieren, um jen-
seits konzeptueller Diskussionen, welche die Interkulturelle Piadagogik domi-
nieren, material etwas uber seine Didaktik, seine sozialen Strukturen, ihr Ver-
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héaltnis von Erziehung und Sozialisation, und die durch ihn méglichen oder un-
moglichen Bildungsprozesse aussagen zu konnen. Vorstellbar wire es, eine
Fille solcher Rekonstruktionen irgendwann synthetisieren zu konnen, sodass
sich daraus ein empirisch gehaltvolles Bild tiber den schulbezogenen Umgang
mit kultureller Heterogenitdt im Medium des Unterrichts ergébe.

Anmerkungen

1

10

11

12

Vgl. zum aktuellen, linder- und facheriibergreifenden Stand im Zusammenhang der
Diskussion um Bildungsstandards und Interkulturelle Kompetenzen: Neumann, U./
Reuter, L. R. (2004).

Zur besseren Lesbarkeit werde ich im Folgenden die ménnliche Form des grammatika-
lischen Genus verwenden. Die weibliche soll dabei vom Leser stets mitgedacht werden.
Vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes NRW: Kerncurriculum ,,Prak-
tische Philosophie®. Juni, 1997. Fundort: http://www .lfs.nrw.de/index.html (10.01.2006).
Bis auf eine Studie zur Grundschule von Paul Walter ( Walter 2001) gibt es keine mi-
grationspadagogische Arbeit zum Interkulturellen Unterrichtsgeschehen im engeren
Sinne. Auch wenn die Fallstudien von Georg Auernheimer u.a. (Auernheimer u.a.
1996) im ohnehin problematischen Begriff des Schulklimas auch den Unterricht um-
fasst, sind doch die dort zugrunde gelegten Methoden heutigen Standards qualitativer
Forschung nicht mehr angemessen. Relativ breit ist allerdings die Forschung zu Ein-
stellungen von Lehrern gegentiber Schiilern mit Migrationshintergrund.

In diesem Projekt arbeiten neben dem Autor: Elke Holldnder, Dr. Marion Pollmanns,
Dipl.-Pad. Vera Timmerberg, Jens Zoller.

Zusitzlich zu diesen Unterrichtsprotokollen sind Gruppeninterviews und -diskussio-
nen mit den am Unterricht beteiligten Schiilern zum Unterrichtsgeschehen gefiihrt
worden.

Ich setze an dieser Stelle und fiir das Folgende die Forschungsmethode und -metho-
dologie der Objektiven Hermeneutik (vgl. Oevermann 2000) als bekannt voraus.

Zur Verdeutlichung, welche Sequenzen gerade interpretiert werden, sind sie im
Schriftbild durch Fettdruck optisch hervorgehoben.

Dieser Kontext muss dabei keinesfalls homogen sein, sondern kann sich zusammen-
setzen aus ebenso vielen verschiedenen Subkontexten, wie sie die peergroup inner-
halb des Kurses umfasst. Von Gleichaltrigenkultur zu reden bedeutet ja nicht, dass
alle gleichen Alters auch dariiber hinaus gleich sind, sondern innerhalb ihrer kommt
es zu Friktionen und Differenzierungsprozessen, die sich allemal auch im Unterricht
bemerkbar machen kénnen.

Die Annahme zweier sozialer Regelkreise ldsst sich anhand der Ergebnisse, wie sie
die zusétzlich zu den Protokollen durchgefiihrten Gruppendiskussionen ergeben ha-
ben, illustrieren. In einer Passage macht dort eine Schiilerin explizit auf das soziale
Verpflichtungsgefiige der peergroup aufmerksam: ,jetzt mach ich mit, aber dann
kommt so’n klein [unv.] Zettelchen (...) ja, dann ist man sozusagen verpflichtet, mit
jemandem zu reden oder Zeit zu haben®.

Die auf dem Wege der extensiven, feinanalytischen Lektiire des Protokolls gewonne-
nen Ergebnisse geben Hinweise darauf, inwieweit auch dsthetische und rdumliche
Formen Praxis strukturieren kénnen, sobald sie in Kontexte sozialer Handlungen
eingebettet werden. Als strukturierte und strukturierende Strukturen sind solche so-
zial-symbolischen Entitdten insbesondere fiir die Soziologie Pierre Bourdieus (Bour-
dieu 1987) von Interesse. In der hier zugrunde gelegten Methodologie des genetischen
Strukturalismus Ulrich Oevermanns werden symbolische Ordnungen als fallspezifi-
sche Strukturen jedoch erst dann nachweisbar, wenn sich ihre Strukturgebung im
Prozessverlauf verbindlich zeigen lisst. Dies kann selbstverstindlich an dieser Stelle
noch nicht behauptet werden.

Dies liele sich auch kritisch etwa gegen Oevermanns These einwenden, der es als
Folge des strukturellen Widerspruchs institutioneller Bildungsprozesse zwischen
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Neugierannahme als Voraussetzung und gesetzlicher Schulpflicht als die Verunmégli-
chung von Bildung ansieht, die Didaktik der Schule erschopfe sich in Formen des
Nirnberger Trichters — einpauken und eintrichtern (Oevermann 2002). Auch wenn
seiner Analyse des strukturellen Widerspruchs durchaus zuzustimmen ist, reduzieren
die fiir ihn daraus folgenden Uberlegungen zur Didaktik die tatsédchlich Komplexitit
der schulischen Vermittlungen doch in allzu fahrléssiger Weise.

13 Uber Gruppendiskussionen und Gruppeninterviews mit den am Unterricht beteiligten
Schiilern versucht das Projekt etwas iiber ihre unterrichtsbezogenen, bisweilen auch
peergroupspezifischen Thematisierungsweisen von kultureller Zugehorigkeit und ihre
kollektiven Deutungsmuster in bezug auf Interkulturellen Unterricht zu erfahren.
Die Ergebnisse stehen allerdings momentan noch aus.
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