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UNTERRICHTSFORSCHUNG

Thomas Geier

,,Jlhr miisst (...) sprachlich homogene Gruppen bilden*
— eine Fallstudie zur interkulturellen Bildungspraxis

I

Kaum ein Thema wird dauerhaft so brisant diskutiert, scheint derart mit
Angsten und Hoffnungen gleichermafBen verkniipft wie dasjenige der soge-
nannten Integration von Kindern und Jugendlichen mit Migrationsgeschichte
bzw. Migrationshintergrund

Die padagogische Diskussion der 1990er Jahre bezog sich im Kontext
einer Interkulturellen Pddagogik auf Leggewies These, universalistische poli-
tische Vernunft mit kulturrelativistischer Gemeinschaftsorientierung zu ver-
mitteln (vgl. Leggewie 2011). Es ging keinesfalls blo darum, dem folkloris-
tischen Schlagwort eines Multikulturalismus naiver Volkerverstindigung das
Wort zu reden, sondern im Gegenteildie kulturell verschiedenartig orientier-
ten Vergemeinschaftungen, an denen alle Gesellschaftsmitglieder je auf ihre
Weise teilhaben, ganz unabhéngig davon, ob sie nun zu den Eingewanderten
oder den Alteingesessenen gehorten, im Sinne einer ,,republikanischen(n) In-
tegration der Verschiedenheit (ebd., S. 8) miteinander in der alltdglichen
Praxis zu vermitteln. Multikulturalitdt stellte dabei sowohl den Ausgangs- als
auch den Endpunkt eines sozialen Miteinanders dar. Das Leben in einer mul-
tikulturellen Gesellschaft beinhalte, so Leggewie, nicht allein die adorierbare
Vielfalt verschiedenartiger Lebensentwiirfe, sondern auch deren Kontingenz.
Den Gesellschaftsmitgliedern stehe somit offen, frei fiir die ein oder andere
Lebensweise zu optieren und diese, einmal fiir sich gewéhlt, zu kritisieren
und auch wieder abzulegen. Somit kénne der Multikulturalismus durch die
Subjekte gestaltet werden.

Die Interkulturelle Pddagogik nahm eine solche Offerte gerade auch
deswegen so bereitwillig an, weil sie hoffte, die bis dato unverbunden neben-
einander existierenden, vielzéhligen paddagogischen Stromungen etwa der
Friedens- oder Konfliktpddagogik auf eine gemeinsame theoretische Basis
stellen zu konnen (vgl. dazu Nohl 2010). Diese lebensweltlichen Orientie-
rungen in ihrer Verdnderbarkeit deutlich zu machen, Hand in Hand damit ih-
ren unbewussten, im Alltag verdunkelten und dadurch oftmals vorurteilsna-
hen Status als fraglose Gewissheiten ins Bewusstsein zu heben, und somit zu
einem vernunftgeleiteten sozialen Umgang miteinander innerhalb einer mul-
tikulturellen Gesellschaft zu erziehen, waren die nicht gerade geringen nor-
mativen Anspriiche Interkultureller Pddagogik, die mit Niekes Interkulturel-
ler Erziehung und Bildung einhergingen (Nieke 1995).
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Durch diese konzeptuelle Umstellung hatte sich die pddagogische Dis-
ziplin von einer spezifischen, zu einer Interkulturellen im Sinne einer allge-
meinen Pddagogik entwickelt. Sie bezog sich also nicht ldnger ausschlieBlich
auf diejenigen Kinder, die durch Familiennachzug der ,,Gastarbeiter* in die
Schulen kamen, sondern richtete sich fortan an alle. Wechselseitig sollten
migrierte Kinder oder die Nachfahren von Migranten und Migrantinnen und
nicht migrierte Kinder voneinander lernen. Sprachliche und kulturelle Diffe-
renzen aller Schiilerinnen und Schiiler galt es, in allen padagogisch relevan-
ten Belangen zu beriicksichtigen. Unterschiede sollten weniger als Defizit,
sondern als differente Stirke hervorgehoben und entsprechend gefordert wer-
den (vgl. Auernheimer 2007).

Aber auch diese Konzeption Interkultureller Pddagogik stand in der Kri-
tik, die tendenziell zwei StoBrichtungen aufwies. Entweder wurden die inten-
dierten interkulturell padagogischen Maflnahmen als folgenlos eingeschitzt,
weil die gesellschaftlichen Probleme, bedingt durch sprachliche Benachteili-
gungen und ethnische Diskriminierungen der Migrantenkinder, eben nicht al-
lein durch Erziehung, Kommunikation und einen gesamtgesellschaftlichen
Bewusstseinswandel zu 16sen seien, sondern struktureller Verdnderungen in
Schule und Gesellschaft bediirften. Kritisiert wurde, dass innerhalb der Inter-
kulturellen Pddagogik system- und organisationsbezogene Strukturen eher
vernachldssigt und folglich deren sozialisierende Wirkungen iibersehen wer-
den (vgl. Radtke 1995). Oder die Interkulturelle Pddagogik wurde, gemessen
an ihren Zielen, als kontraproduktiv eingeschétzt, weil in Folge ihrer diffe-
renzsensiblen Programmatik drohe, kulturelle Differenzen zu dramatisieren
und Probleme, die aus einer systematischen, sozialen und sprachlichen,
Schlieung der Bildungsinstitutionen resultierten, zu kulturalisieren und so-
mit Gruppen zu ethnisieren. Eine Kritik, die seitens der Vertreter Interkultu-
reller Pddagogik in Teilen aufgenommen wurde. Immanent kritisch zu reflek-
tieren, wurde fortan gefordert, welche nicht beabsichtigten unterschwelligen,
bisweilen systematischen Kulturalisierungen und Ethnisierungen, die mit der
interkulturell-pddagogischen Praxis einhergehen, sie bedingen, und dadurch
wirksam werden (vgl. Hamburger 1999).

Die Wiederaufnahme der bildungssoziologischen und bildungspoliti-
schen Debatten um soziale Ungleichheit, die u.a. in Folge des dauerhaften na-
tionalen und internationalen Bildungsmonitorings, sei es seitens des PISA-
Konsortiums der OECD oder der nationalen Bildungsberichterstattung, ge-
fiihrt werden, blieb fiir die Interkulturelle Padagogik nicht folgenlos. Seit
nunmehr 12 Jahren wird stabil der signifikante Zusammenhang von sozialer
Herkunft und Partizipation an Bildung belegt und dokumentiert. Im Sinne ei-
nes erweiterten theoretischen Konzepts werden ganz verschiedene Differenz-
linien wie Schicht, Kultur, Ethnie, Geschlecht u.a. gezogen und deren Wech-
selwirkungen bzw. kumulativen Effekte im Zusammenspiel mit den (schuli-
schen) Institutionen, etwa der schulstrukturellen Selektivitit, untersucht. Ziel
ist es, ein moglichst komplexes Bild sozialer Disparititen, Benachteiligun-
gen, Diskriminierungen zu erhalten, das als empirisch valide gelten kann. Die
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empirischen Befunde sollen das soziale Ungleichheit produzierende bzw. re-
produzierende Bildungssystem bildungspolitisch skandalisieren.

Wihrend optimistische Stimmen vollmundig ,,Heterogenitét als Chance*
ausrufen (vgl. Brau/Schwerdt 2005) und damit versprechen, allein im Ergrei-
fen der Chance liege schon die Losung der Probleme schulstrukturell beding-
ter Homogenisierungen (dazu kritisch Tillmann 2008), fragen andere (Diehm/
Radtke 1999) analytisch schérfer, wie aus individuellen Unterschieden der
Schiilerinnen und Schiiler, vermittelt iiber paddagogische Mikroprozesse sozi-
ale Ungleichheiten werden, die in Folge dauerhaft iiber deren gesellschaftli-
che Inklusion entscheiden.

Im Verlauf der relativ kurzen Geschichte wurde der Gegenstand Interkul-
tureller Padagogik schrittweise dekonstruiert. Infolgedessen werden dort, wo
nicht grundlegend ein Abschied von der Interkulturellen Padagogik (Ham-
burger 2009) gefordert wird, in Konzepten von Migrationspddagogik
(Mecheril 2004) oder einer Padagogik kollektiver Zugehorigkeiten (Nohl
2010) Alternativen zu ihr gesucht.

Dem ungeachtet fehlt es weiterhin an systematischen Erkenntnissen da-
riiber, welchen Stellenwert sie in pddagogischer, respektive schulischer Pra-
xis (noch) geniefit. Was in der erziehungswissenschaftlichen Theoriebildung
als langst liberholt gelten kann, muss deswegen in padagogischer Praxis lan-
ge noch nicht beendet worden sein. Im Gegenteil ist mit Blick beispielsweise
auf innerschulische Prozesse wie Unterricht und dessen curriculare Gestal-
tung eher zu vermuten, dass Konzepte Interkultureller Paddagogik in alltagli-
cher schulischer Praxis mittlerweile breiter denn je zum Tragen kommen.
Rekonstruierte man also beispielsweise die padagogische Unterrichtspraxis,
dann konnte sich folglich auch ein einigermaflen realistisches Bild ergeben,
was Pddagogen und Padagoginnen tun, wenn sie interkulturell paddagogische
Konzepte in ihrer alltidglichen Praxis umsetzen (miissen) (vgl. Geier 2011).
Zwar sind in letzter Zeit empirische, auch rekonstruktive Forschungsprojekte
zum schulischen Umgang mit Heterogenitit durchgefiihrt worden (vgl.
Trautmann/Wischer 2011), doch fehlen bislang etwa didaktische Analysen
zum Unterricht, die systematisch rekonstruieren, wie vermittelt iiber schuli-
sche Inhalte im Unterricht, Konzepte der Interkulturellen Padagogik praktisch
werden.

II

Im Folgenden soll eine sequenzanalytische Rekonstruktion einer Unterrichts-
sequenz aus dem Fach Praktische Philosophie der Jahrgangsstufe 9 eines
Gymnasiums in NRW vorgestellt und deren Ergebnisse im fallspezifischen
Kontext prisentiert werden. Das Fach auszuwéhlen, bot sich nicht zuletzt
auch deswegen heuristisch an, weil dessen Curriculum sowohl interkulturelle
Inhalte aufweist, als auch auf die kulturelle Verschiedenheit der Lernenden
abhebt. Zudem ist es fiir diejenigen Schiilerinnen und Schiiler eingerichtet
worden, die entweder den konfessionsgebundenen Religionsunterricht aus
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Gewissensgriinden abwéhlen oder fiir deren Religionszugehorigkeit in der
staatlichen Regelschule bisher kein eigenstidndiges Fach existiert. Bei der hier
ausgewdhlten Miniatur handelt es sich sequenzlogisch um den Beginn eines
neuen didaktischen Arbeitsschrittes innerhalb einer Schulstunde zum Thema
,Weltbiirgerrecht von Immanuel Kant“. Die Frage soll gestellt und material-
nah beantwortet werden, wie Kants Weltbiirgerrecht als Unterrichtsinhalt in
Zeiten der von Leggewie postulierten Vielvolkerrepublik didaktisch umge-
setzt wird, welche bildungsbezogenen An- und Aufschliisse dadurch ermog-
licht werden und welche erzieherisch relevanten Dimensionen der Unterricht
hat. Auf welche Art wird hier welche Form von Interkultureller Pddagogik
iiberhaupt praktisch? Wie wird diese innerhalb der widerspriichlichen Einheit
von Bildung, Didaktik und Erziehung des Unterrichts (Gruschka 2005) ver-
mittelt? Auf welche Weise wird dabei etwaige Heterogenitit aufgegriffen und
Differenz bearbeitet? An der rekonstruierten Unterrichtssequenz ldsst sich
fallbezogen zeigen, wie per Gruppenarbeit Differenz und Heterogenitéit im
Unterricht eingefiihrt wird, welche Strukturprobleme daraus fallspezifisch
folgen und wie diese dann sinnlogisch bearbeitet werden.

Was ist im untersuchten Unterricht bis zur rekonstruierten Sequenz pas-
siert? Zuvor sind in Gruppen die Grundthesen zum Weltbiirgerrecht aus ei-
nem journalistisch aufbereiteten, fiktiven kurzen Interview mit Immanuel
Kant, das im Umfang von einer halben Seite an alle im Kurs verteilt wurde,
erarbeitet worden. Wéhrend zwei Schiilerinnen noch damit beschéftigt sind,
die Arbeitsergebnisse, die zuvor gemeinsam gesammelt wurden, an die Tafel
zu schreiben, werden die anderen mit den folgenden Worten aufgerufen:

Lm: So, und ihr miisst in der Zwischenzeit sprachlich homogene Gruppen bilden [...]

Vom Lehrer wird ein verbindlicher Arbeitsauftrag erteilt und anfangs sprach-
lich angezeigt, den vorherigen Verlauf schlieBen zu wollen (,,So*). Metho-
disch gesehen handelt es sich also um eine interaktionsabschlieBende und
-er6ffnende Sequenz. Warum grofle Eile geboten ist und nicht gewartet wer-
den kann, bis die beiden Schiilerinnen ihre Tafelanschrift beendet haben,
bleibt offen. Das Kriterium, mittels dessen die Gruppen gebildet werden
miissen, soll in ihrer sprachlichen Homogenitét bestehen. Ob es sich dabei
um Gruppen von Dingen oder von Personen handelt, kann an dieser Stelle
des Sequenzverlaufs noch nicht entschieden werden. Gruppen von Dingen
oder Personen sind aber dann homogen, wenn sie sich — in einer eher konven-
tionellen Lesart von Homogenitét — gleichen. Sie sind in der wortwortlichen
Bedeutung homogen, wenn die so bezeichneten Dinge oder Personen glei-
chen Ursprungs sind.

Der Wortlaut, ,,sprachlich homogene Gruppen® zu ,,bilden®, erscheint fiir
die unterrichtliche Kommunikation mit Schiilerinnen und Schiiler der Jahr-
gangsstufe 9 auffillig uniiblich, was die Frage aufwirft, wieso hier im abs-
trakt planenden Stil formuliert wird? Ein solcher lie8e sich doch eher in For-
mulierungen eines Unterrichtsentwurfs vermuten als in der Sprache der Un-
terrichtspraxis. Vielleicht darf aber auch vom Lehrer nicht genau expliziert
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werden, was unter sprachlicher Homogenitit denn genau verstanden werden
soll. Dieser Lesart zufolge bestiinde geradezu ein Verbot, die in Rede stehen-
den Dinge oder Personen beim Namen zu nennen. Abstrakt zu formulieren,
hitte den Vorteil, nicht ganz konkret werden zu miissen und dadurch die be-
flirchteten Folgen vermeiden zu konnen. Sollte sich diese Lesart bestitigen,
wire vom weiteren Verlauf zu erwarten, dass eine politisch korrekte Aus-
drucksweise schlieBlich noch eingefiihrt wird, weil sonst der Eindruck von
Geheimniskramerei entstlinde.

Allenthalben ergibt sich aber auch die Notwendigkeit zu explizieren, was
die Schiilerinnen und Schiiler unter sprachlicher Homogenitit zu verstehen
haben. Da der Begriff nicht so ohne weiteres verstindlich ist, muss ihnen dies
im Unterricht deutlich gemacht werden. Denn andernfalls konnten sie dem
Arbeitsauftrag des Lehrers nicht folgen und wiissten nicht, wie sie das, was
sie tun sollen, auch tun koénnen. Wie ldsst sich also der Arbeitsauftrag,
,sprachlich homogene Gruppen zu ,,bilden, verstehen? Pragmatische Gel-
tungsbedingungen wéren beispielsweise dann erfiillt, wenn Schiilerinnen und
Schiiler etwa im Kontext von Sprachunterricht einzelne Worter zu etymolo-
gisch bestimmten gleichartigen Wortgruppen etwa nach der Wortfeldtheorie
ordnen. Sprachliche Homogenitdt kennzeichnete dann solche Wortgruppen.
Daraus ergdbe sich allerdings zwangslaufig, plausibilisieren zu miissen, wes-
halb ein solcher Arbeitsauftrag gerade im Philosophieunterricht erteilt wird.
Alternativ ldsst sich auch daran denken, dass die Schiilerinnen und Schiiler
dazu aufgefordert werden, sich selbst hinsichtlich ihrer eigenen sprachlichen
Eigenheiten, Fahigkeiten oder Kenntnisse zu gruppieren. Homogenitét betré-
fe dann also ihre sprachlichen Voraussetzungen. Beispielsweise konnte es da-
rum gehen, sie dazu aufzurufen, ihren Sprachstand selbst einzuschitzen, da-
mit sie nicht in einem vom Lehrer gesteuerten, sondern in einem selbstge-
steuerten Prozess sich selbst differenzieren. Das allerdings wiirde auf Seiten
der Schiilerinnen und Schiiler voraussetzen, ihre eigenen Fahigkeiten beurtei-
len zu kénnen, und auf Seiten des Lehrenden ein hohes Maf} an Bereitschaft,
eine seiner Hauptaufgaben, ihre bereits erlernten Fertigkeiten einzuschitzen,
an die Lernenden abzugeben. In diesem Zusammenhang liee sich vielleicht
an neuere Didaktiken denken, deren Programmatiken im Sinne des selbst or-
ganisierten Lernens Selbstevaluationen und -differenzierungen beinhalten,
die seitens der Lernenden im Unterricht selbst unternommen werden. Sprach-
liche Homogenitét kdnnte aber auch die Sprache, die lebensweltlich in den
verschiedenen Gruppen der Schiilerinnen und Schiiler gesprochen wird, be-
treffen. In diesem Zusammenhang wére an Dialekte, Soziolekte oder Fremd-
bzw. Zweitsprachen, die sich gleichen, zu denken.

Den Kurs oder die Unterrichtsinhalte in mehrere sprachlich homogene
Gruppen einzuteilen, setzt aber strukturlogisch in allen bisher angenommenen
Kontexten sprachliche Heterogenitit voraus. SchlieBlich soll es sich um meh-
rere verschiedene Gruppen handeln, die in sich homogen sein sollen. Im leh-
rerseitigen Aufruf, ,,sprachlich homogene Gruppen* zu ,bilden®, steckt im-
plizit also die Annahme von Heterogenitét, weil es selbstredend nur dann
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sinnvoll sein kann, in solche Gruppen aufzuteilen, wenn entweder die forma-
len Fahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler, ihre materialen Kenntnisse
oder eben die Dinge, die sic zu ordnen haben, auch tatsdchlich unterschied-
lich sind.

Im Falle sprachlicher Vielfalt der Akteure im Kurs kann jedoch das Ex-
trem eines babylonischen Sprachgewirrs, in dem niemand mehr den anderen
versteht, ausgeschlossen werden. Denn der Lehrer geht offenbar davon aus,
dass er verstanden wird. Es handelt sich bei der Verkehrssprache seines Un-
terrichts um die deutsche Sprache. Andernfalls hétte er seinen Arbeitsauftrag
gleich zu Beginn in andere Sprachen iibersetzen miissen, was aber selbst mit
Blick auf den iibrigen protokollierten Unterricht nicht der Fall war. Alle
Schiilerinnen und Schiiler miissen folglich, wenn unterrichtliche Kommuni-
kation zustande kommen soll, zumindest iiber so viele Deutschkenntnisse
verfligen, dass sie dem Lehrer inhaltlich folgen konnen. Die hier zum Grup-
penbildungsprozess Aufgerufenen verstehen also alle eine gleiche Sprache
und stellen folglich unter diesem Aspekt betrachtet insgesamt bereits eine
homogene Gruppe dar.

Aufgrund des hohen sachbezogenen Explikationsbedarfs der Sequenz
lasst sich fiir den weiteren Fortgang des Unterrichts vor allem erwarten, dass
konkretisiert wird, was sprachliche Homogenitét genau bedeutet und welche
Unterschiede zwischen den Gruppen, die gebildet werden miissen, bestehen.
An die vorausgegangene Sequenz schliet der Lehrer mit dem folgenden
Wortlaut an:

[...]; das heifit: eine Gruppe, in der tiirkisch gesprochen, eine Gruppe, in der russisch ge-
sprochen und mehrere Gruppen, in denen deutsch gesprochen wird. [...]

Sprachlich homogen ist demzufolge eine Gruppe , wenn sie sich durch eine
jeweils gleichartige Sprachpraxis im Tiirkischen, Russischen oder Deutschen
auszeichnet. In der unterschiedlichen je homogenen Sprachpraxis sollen sich
die Gruppen voneinander unterscheiden. Da es um die soziale Praxis Spre-
chender geht, kann die vorherige Lesart, es konnte sich hier um eine linguis-
tische Ubung handeln, in der Wortgruppen zu bilden sind, ausgeschlossen
werden. Ebenso braucht die Variante, es koénne sich um eine ethisch-
moralisch bedingte Regelung der Unterrichtskommunikation im Sinne von
,political correctness® handeln, damit etwaige Etikettierungen und Stigmati-
sierungen vermieden werden, nicht weiterverfolgt werden.

Der Lehrer fiihrt hier, wie vermutet, neben Homogenitét auch Heteroge-
nitét, ein, indem er den Kurs in verschiedene Gruppen aufteilt, in denen je-
weilig homogen eine Sprache ,,gesprochen wird“. Damit gerdt seine Eintei-
lung sinnlogisch aber latent in ein Spannungsverhiltnis dazu, dass im Kurs
doch eine homogene Sprachpraxis bereits herrscht. Das von ihm gewihlte
Kriterium darf als etwas unscharf eingeschatzt werden, die Gruppen einzutei-
len, denn es ,,wird“ doch bereits homogen deutsch ,,gesprochen. Es wire
somit vollkommen plausibel anzunehmen, dass die Schiilerinnen und Schiiler
sich allesamt den ,,Gruppen, in denen deutsch gesprochen wird®“, zuordnen,
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da sie doch ausnahmslos iiber deutschsprachige Kenntnisse verfiigen, wie es
sich bereits herausgestellt hat. Dies kann aber allein schon deswegen nicht
geschehen, weil sie damit nur einen Teil des verbindlichen Arbeitsauftrages
erfiillten. Offenbar scheint es aus Sicht des Lehrers aber Lernende zu geben,
die sich auch der tiirkisch und russisch sprechenden Gruppe zuordnen kon-
nen, und sich auch auf diese Weise angesprochen fiihlen, obwohl sie nicht
mit ihren personlichen Namen angeredet werden.

Aus welchen Griinden aber ldsst sich plausibilisieren, dass der Lehrer
davon ausgehen kann? Entweder sprechen die Schiilerinnen und Schiiler be-
reits Tiirkisch und Russisch zusétzlich zur deutschen Sprache oder sie wollen
diese Sprachen erst noch zusitzlich lernen. Beides miisste der Lehrer iiber
seine Schiilerinnen und Schiiler wissen. Zwar ldsst der bisherige Wortlaut
noch offen, ob die verschiedenartige Sprachpraxis bereits aus ihren Fertigkei-
ten resultiert oder mit der Gruppeneinteilung ihren Wiinschen, eine bestimm-
te Sprache erst noch sprechen zu wollen, entsprochen werden soll. Doch wire
dann zum einen erkldrungsbediirftig, warum das Angebot gerade aufs Tiirki-
sche und Russische begrenzt wird, und zum anderen vollkommen unplausi-
bel, warum sich die Lernenden wiinschen, ausgerechnet die Sprache, die sie
bereits sprechen, lernen zu wollen. Es kann folglich nur darum gehen, dass
einige unter ihnen die tiirkische und russische Sprache bereits erlernt haben.

Wann wire es aber im Unterricht aus didaktischen und bildungsbezoge-
nen Gesichtspunkten iiberhaupt sinnvoll, in verschiedene Gruppen einzutei-
len, in denen unterschiedliche Sprachen bereits gesprochen werden? Doch
nur dann, wenn durch die vom Lehrer angenommene Sprachvielfalt wechsel-
seitig etwas gelernt werden kann, was sich sonst auf andere Weise nicht ler-
nen lieBe. Dies konnte beispielsweise dann der Fall sein, wenn es um Uber-
setzungen in jeweils andere Sprachen ginge. Da es aber offenbar nicht so ist,
fiir Ubersetzungen deshalb Sorge tragen zu miissen, weil zu befiirchten stiin-
de, einige Schiilerinnen und Schiiler kdnnten etwas in der deutschen Sprache
nicht verstehen und damit dem Unterricht nicht weiter folgen, muss der di-
daktische Zweck der Sprachexpertise ein anderer sein. Er kann zudem nur in
einer Ubersetzung ins Russische bzw. Tiirkische und nicht ins Deutsche lie-
gen, da alle im Kurs bereits der deutschen Sprache méchtig sind. Wenn die
Gruppen aber distinkt voneinander unterschieden sein sollen, bedeutete dies,
dass das Resultat der Ubersetzung ins Tiirkische und Deutsche nicht von al-
len in der gleichen Weise verstanden werden kann. Worin konnte dann aber
der bildende Gehalt einer Ubersetzung liegen, die nur ein Teil des Kurses
verstehen kann?

Noch etwas ist aufféllig. Der Lehrer scheint davon auszugehen, dass es
sinnvoll ist, die fachliche Expertise durch die Sprecher und Sprecherinnen der
jeweiligen Sprache und nicht etwa durch seine eigene fachliche Kompetenz
einzuholen oder aus der Fachliteratur zu entnehmen. Dies wire aber doch ein
mdglicher Weg gewesen, den er, wenn es ums Ubersetzen gehen soll, durch-
aus hitte wahlen konnen. Der fallspezifische objektive Sinn kann folglich
nicht nur rein fachlicher Natur sein, sondern muss mit den Schiilern selbst zu
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tun haben. Die Lernenden, die zusitzlich zur deutschen noch die tiirkische
und russische Sprache sprechen, scheinen offenbar als personliche Experten
in ihrer zweisprachigen Kompetenz gefordert zu sein. Auf diese Weise wer-
den sie als besondere Schiiler und Schiilerinnen im Unterricht hervorgeho-
ben. Sie in dieser Weise hervor zu heben, muss wohl, so lédsst sich schlieen,
sinnvoll sein, weil sie eine Expertise und Kompetenz in den Unterricht ein-
bringen kénnen, worliber die anderen, den Lehrer inbegriffen, offenbar nicht
verfligen. Da bereits deutlich wurde, dass alle im Kurs aber deutsch sprechen,
ist zu fragen, worin der unterrichtliche Zweck bestehen kann, noch zusitzlich
in mehrere deutschsprachige Gruppen einzuteilen? Als Experten, die tliber ein
spezifisches Wissen verfligen, werden sie nicht gelten kdnnen, weil alle im
Kurs der deutschen Sprache méchtig sind. Hebt der Lehrer die einen aber in
der Differenz zu den anderen als Besondere hervor, muss er deutlich machen,
worin das Besondere auch der anderen steckt. Eine solche Erklarung ist also
sequenzlogisch fiir den weiteren Verlauf zu erwarten. Bliebe sie aus, verletzte
der Lehrer das schulische Gleichbehandlungsgebot. Mit der Anerkennung, ih-
re Zweitsprachen in den Unterricht einbringen zu diirfen, drohte sonst die
Aberkennung derjenigen, die blof} iiber sprachliche Expertise in der Sprache,
die alle sprechen, verfiigen. Bislang konnen die Deutschsprachigen aber nur
das Publikum bzw. die Adressaten der Ubersetzung der tiirkisch- und rus-
sischsprachigen Gruppe darstellen. Es ist also zu vermuten, dass sie im weite-
ren Verlauf noch einen anderen Auftrag erhalten werden, der auch ihre Kom-
petenzen wiirdigt. Wie wird der Lehrer im weiteren Unterrichtsverlauf das
Problem zwischen Betonung von Differenz und Gleichbehandlungsgebot 16-
sen. das sich hier strukturell abzeichnet?
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Es lassen sich weitere Uberlegungen anstellen. Auf welche Weise wurde ei-
gentlich die sprachpraktische Expertise seitens der Schiilerinnen und Schiiler
iiberhaupt erworben? Eine zunichst naheliegende Erklarung konnte darin be-
stehen, die Sprachen seien in der Schule erlernt worden. Immerhin sind zu-
mindest in migrantisch gepragten GroBstidten durchaus sprachliche Angebo-
te in Russisch und Tiirkisch an Schulen nicht ausgeschlossen. Fraglich bleibt
dann allerdings, warum nicht auch das Englische und Franzdsische hier als
Expertensprache gefragt ist, die doch ebenso zum schulischen Angebot eines
Gymnasiums gehoren. Wenn die Sprachpraxis also nicht innerschulisch er-
worben wurde, dann vielleicht im auB3erschulischen bzw. familidren Umfeld.
Diese Lesart kann aber nicht erkldren, wie es sich mit den deutschsprachigen
Gruppen verhélt. Zieht man jedoch noch einmal die wortwortliche Bedeutung
von Homogenitét heran, so ldsst sich vermuten, dass der Lehrer davon aus-
geht, in den Gruppen werde die jeweilige Sprache aus Griinden urspriinglich
gleicher Herkunft der Gruppenmitglieder gesprochen. Damit wére dann tat-
sdchlich ein herkunftskulturelles interkulturelles Szenario zwischen deutsch-
sprachigen und nicht nur deutschsprachigen Gruppen aufgebaut. Gleicher Ur-
sprung bedeutet dieser Lesart des Homogenitétsbegriffes zufolge die gleiche
Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler. Fiir die tiirkischen und russischen
Sprachpraktiker und Sprachpraktikerinnen hiefle das, urspriinglich eine ande-
re Sprache als die deutsche Sprache gesprochen zu haben, die wiederum die
deutschsprachigen aber urspriinglich, also herkunftskulturell, sprechen. Die
vom Lehrer derart Angerufenen folgen, weil sie wissen, als wer sie im Rah-
men des Herkunftskonzeptes zu gelten haben. Nur auf diesem Wege kann re-
konstruktionslogisch iiberhaupt plausibel werden, warum die offenbar im
Kurs mindestens bilinguale Sprachpraxis nicht im weiteren Verlauf des Un-
terrichts dazu fiihrt, dass sich alle den deutschsprachigen Gruppen zuordnen
und der Lehrer nicht iiber sein eingefiihrtes Kriterium selbst stolpert. Es steht
niamlich, so ldsst sich daraus schlieen, den Lernenden gar nicht frei, sich zu-
zuordnen, weil die tlirkischen, deutschen und russischen Sprachpraktiker die
jeweilige Sprache durch je gemeinsame, gleiche und in diesem Sinne homo-
gene Herkunft sprechen. Uber seine Herkunft lisst sich nun mal nicht ent-
scheiden.

[...] Maximal vier Gruppen, in denen Deutsch gesprochen wird ...
Sm: ..Ja....
Lm: ..Ja? [...]

Der Lehrer legt eine Hochstgrenze der Gruppenanzahl fest. Es wird an dieser
Stelle nicht deutlich, warum die Anzahl der Gruppen einem Maximum unter-
liegen muss und dies bei vier liegt. Ein Schiiler duBert sich zeitglich zur Leh-
rerrede, der er wohl positiv zuzustimmen scheint. Der Lehrer verlangt augen-
scheinlich Zustimmung. Sprachlich wird dies in eine als Frage formulierte
Antwort gekleidet. Kontrastiert man ,,ja?“ mit ,,nein?* wird deutlich, inwie-
weit in die Frage eine seitens des Sprechers vermutete oder erwartete Ant-
wort eingeht: ,,Ja?* fordert positive Zustimmung, ,,nein?* erwartete Ableh-
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nung. Die erwartete Zustimmung kann sich darauf beziehen, die didaktische
Instruktion der Gruppenbildung als solche verstanden zu haben oder auf das
Einverstdndnis seitens der Schiilerinnen und Schiiler beziehen, anschlieSend
damit zu beginnen, die Gruppen sprachlich homogen zu bilden. Der zugemu-
tete Artikulationsrahmen ist jedoch vom Lehrer duferst knapp gehalten. Und
doch scheint es fiir ihn einen Grund zu geben, sich bei den Schiilern zu versi-
chern. Die protokollierte Schiilerdulerung eilt, so betrachtet, ihrerseits mit
der positiven Zustimmung der versichernden Nachfrage seitens des Lehrers
bereits voraus. Wie auch umgekehrt der Lehrer den Lernenden keinen zeitli-
chen Raum gibt, auf die Frage zu reagieren. Bruchstiickhaft und sprachlich
rudimentér zeigt sich in dieser Sequenz, dass es zur Strukturlogik padagogi-
scher Praxis grundsétzlich gehort, ein Arbeitsbiindnis zu stiften. Hier gewinnt
der Leser des Protokolls eher den Eindruck, es ginge lediglich darum, den
vom Lehrer instruierten Gruppenbildungsprozess von den Schiilerinnen und
Schiilern noch abnicken zu lassen. Dies wird von einem von ihnen in voraus-
eilender Zustimmung gleichsam quittiert. Die Lehrperson rechnet anschei-
nend ebenso nicht damit, es konne Kldrungsbedarf geben, denn sonst miisste
sie den Schiilerinnen und Schiilern auch Zeit gewéhren, sich dazu zu &duflern
und nach Erkldrung zu verlangen. Das Ganze dieser fallspezifischen Praxis
scheint von einem gegenseitigen Einverstdndnis zwischen Lehrer und Ler-
nenden getragen zu sein. Der Lehrer schlieft daher ohne signifikante Pause
und ohne auf die AuBerung des Schiilers zu reagieren, an seinen bisherigen
Wortlaut folgendermafien an:

[...] Und die, &hh, und die russisch bzw. tiirkisch sprechenden Gruppen haben dieselbe
Aufgabe, nidmlich diese Sdtze ins Russische bzw. Tiirkische zu iibersetzen und dann aufzu-
schreiben, ja? [...]

Der Lehrer erklart nun, was die Gruppen tun sollen. Die zuvor rekonstruierte
Vermutung, der didaktische Sinn der Gruppenaufteilung miisse in der unter-
schiedlichen Expertise der Lernenden liegen, ins Tiirkische und Russische zu
iibersetzen, wird nun expressis verbis bestitigt. Auffallig ist zunéchst, dass
die russisch bzw. tiirkisch sprechende Gruppe ,.dieselbe Aufgabe‘ haben, ob-
wohl ,,ins Russische bzw. Tiirkische zu ilibersetzen®, fiir sich genommen doch
zwei verschiedene Tatigkeiten sind, da es sich doch um zwei unterschiedliche
Sprachen handelt. Wieso wird sie dann als identische Aufgabe bezeichnet? Es
wird als gar nicht entscheidend betrachtet, in welche Sprache genau iibersetzt
wird, sondern es geht schlicht darum, iiberhaupt zu iibersetzen. Wéhrend also
die tiirkisch und russisch Sprechenden iibersetzen, tun die deutschsprachigen
Gruppen vermutlich etwas anderes. Deren Tétigkeit diirfte dann allerdings
keinesfalls darin bestehen, auch zu libersetzen, denn sonst machte die Auftei-
lung keinen Sinn mehr. Die tiirkisch und russisch sprechende Gruppe, die zu-
vor noch durch ihre verschiedenartige Sprachexpertise voneinander unter-
schieden wurde, werden nun durch diese sich abzeichnende Arbeitsteilung
mit Blick auf ihre identische Aufgabe im Gruppenbildungsprozess wieder zu-
sammengenommen. Die zugeschriebene Differenz, durch die sie sich von den
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deutschsprachigen Gruppen unterscheiden sollen, bleibt jedoch aufrecht er-
halten. Es bleibt zu abzuwarten, wie diese inhaltlich bestimmt wird.

Was bedeutet es, eine ,,Aufgabe” zu ,haben“? Aufgaben, etwa Rechen-
aufgaben u.a., bekommen Schiilerinnen und Schiiler im schulischen Kontext,
um sie zu l6sen. Der didaktische Sinn von Aufgaben ist etwa der, Probleme
in Losungen zu iiberfithren und auf diesem Weg etwas zu lernen. Oder auf
dem Weg zur Losung eines Problems und dessen Erarbeitung konnte es sinn-
voll sein, den Arbeitsprozess in verschiedene Aufgaben zu zergliedern und
arbeitsteilig vorzugehen. Entweder werden Aufgaben von Lehrenden an Ler-
nende verteilt oder in Gruppenarbeiten verteilen sie die Aufgaben unter sich
selbst. Der Wortlaut der vorliegenden Sequenz ist aber ungew6hnlich formu-
liert. Der Lehrer kiindigt nicht an, dass die Gruppen eine Aufgabe bekom-
men, wie es liblicherweise zu erwarten wire, sondern dass sie eine ,,haben.
Unterrichtspraktisch liegt zunéchst die Erklarung nahe, dass sie ihre Aufgabe
bereits vom Lehrer erhielten und deswegen schon ,haben”. Dies war aber
nicht der Fall, wie es ein Blick auf den protokollierten Gesamtverlauf der Un-
terrichtsstunde deutlich macht. Generell aber gilt, wer eine Aufgabe hat, dem
ist sie irgendwann einmal zuteil geworden oder erteilt worden. Wie ist dann
aber die Lehrerrede wohlgeformt zu verstehen, wenn den Gruppen die Auf-
gabe gerade erst erteilt wird?

Kniipft man an dieser Stelle noch einmal an das bereits Rekonstruierte
zur sprachlichen Herkunft und Homogenitdt an, ldsst sich damit auch der
Sinn der vorliegenden Sequenz entschliisseln. Dem bisherigen Wortlaut lie3
sich ein herkunftskulturelles Konzept von Sprachpraxis entnehmen. Dessen
Logik kann folgendermafen reformuliert und auf den Begriff gebracht wer-
den: Wenn es sich um Sprachpraktiker und Sprachpraktikerinnen gleicher
Herkunft handelt, geht damit einher, dass sie iiber eine quasi naturwiichsige
Expertise und Kompetenz verfligen. Sie haben ihre Expertise qua Herkunft,
sind kompetent von sich aus, und da sich iiber seine Herkunft nun einmal
nicht entscheiden ldsst, gehort es, dieser Lesart zufolge, zu ihren personlichen
Eigenschaften, die jeweilige Sprache - tilirkisch, russisch, deutsch - zu spre-
chen. In der Deutung des Lehrenden verdanken sie ihre sprachlichen Kompe-
tenzen ihrer Herkunft und nicht ihren erlernten Fahigkeiten. Die hier also an-
gesprochenen Schiilerinnen und Schiiler ,,haben die Aufgabe, zu libersetzen,
weil sie qua Herkunft dazu bestimmt sind, ins Tiirkische und Russische zu
iibersetzen. Thr Expertentum ist bloB vermeintlich erworben, so wird es an
dieser Stelle deutlich, weil sie quasi von Natur aus als kompetent gelten.

Des weiteren wird nun im Sprechakt benannt, was ins Tiirkische und
Russische iibersetzt werden soll. Gegenstand der Ubersetzung sollen ,,diese
Satze* sein. Der Lehrer verweist damit auf die von zwei Schiilerinnen in der
Zwischenzeit an die Tafel geschriebenen Sitze, die in einer vorherigen Grup-
penarbeit aus dem Textmaterial eines fiktiven Interviews mit Immanuel Kant
zu seiner philosophischen Konzeption des Weltbiirgerrechts erarbeitet wur-
den. Zusitzlich dazu, sie zu iibersetzen, besteht eine weitere Aufgabe darin,
sie aufzuschreiben. Da die Sétze allerdings schon in deutscher Sprache an der
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Tafel geschrieben stehen und als Ergebnis der vorherigen Gruppenarbeit auch
in den Heften bereits festgehalten wurden, kann es sich wiederum nur um das
ins Tiirkische und Russische noch zu Ubersetzende handeln, das festgehalten
werden soll. Das wiirde aber wiederum bedeuten, einige Lernende schrieben
etwas in Sprachen auf, die sie bis auf die wenigen iibertragenen Sétze nicht
verstehen! Wenn allerdings im Unterricht etwas aufgeschrieben werden soll,
wird damit den Schiilerinnen und Schiilern signalisiert, es sei wichtig, diese
Sache festzuhalten und sie diirfe nicht vergessen werden. Etwas aufzuschrei-
ben, verleiht also dem Aufgeschriebenen ein besonderes symbolisches Ge-
wicht. Bei der Sache, um die es geht, kann es sich folglich nicht um etwas
Fliichtiges handeln, sondern muss etwas Bedeutendes sein, was die Dignitét
besitzt, festgehalten zu werden. Andernfalls triaten Geste und Sache, Proposi-
tion und propositionaler Gehalt, auseinander und es entstiinde der Eindruck
der Lacherlichkeit.

In gleicher Weise, wie schon zuvor, versichert sich der Lehrende auch
zum Abschluss dieses Sprechaktteils noch einmal mit ,,ja?* Wiederum unter-
bricht die versichernde Riickfrage nicht seinen Wortfluss. Nahtlos schlief3t
der Lehrer an seinen bisherigen Wortlaut an, ohne den Adressierten die Mog-
lichkeit zu geben, darauf zu reagieren.

[...] Die Deutschen kriegen die Aufgabe, diese Sitze ins Englische zu iibersetzen, ja? Und
dazu habe ich euch Worterbiicher mitgebracht. Pro Gruppe ein Worterbuch.

Nun wird ausgesprochen, worin die Aufgabe fiir die anderen Gruppen be-
steht. Auffillig ist an dieser Stelle zundchst, dass der Lehrer die Gruppen, die
bisher noch keine Aufgabe bekommen haben, nun anders als zuvor benennt.
Wurden sie vorher als ,,Gruppen, in denen Deutsch gesprochen wird®, be-
zeichnet, werden sie jetzt summarisch mit ,,die Deutschen® betitelt. Damit
wechselt der Lehrer die Bezeichnung von ihrer gemeinsamen, homogenen,
im fallspezifischen Kontext folglich herkunftskulturellen Sprachpraxis zur
Nationalitdt. Dies bedeutet allerdings einen grundlegenden Kategorienwech-
sel, der wiederum seine spezifischen zuordnungslogischen Probleme auf-
weist. Wahrend die tilirkisch und russisch sprechenden Gruppen iiber die Un-
terschiede ihrer sprachdifferenten Praxis, ins Tiirkische bzw. Russische zu
iibersetzen, hinweg iiber ihre identische Aufgabe zusammen genommen wur-
den, werden die vier deutschsprachigen Gruppen unter dem Begriff ,,die
Deutschen® zusammengefasst.

Offenbar soll hier geradezu eine Differenz zwischen der tiirkisch- und
russischsprachigen Gruppe auf der einen und den deutschsprachigen Gruppen
auf der anderen Seite eingefiihrt werden. Erhalten die einen eine identische
Aufgabe, werden die anderen nationalstaatlich etikettiert. Durch die nun ge-
wihlte Bezeichnung ,,die Deutschen” werden in der Sinnlogik des vorliegen-
den Falls die anderen Gruppen zwar unausgesprochen, aber doch latent zu
Nichtdeutschen. Bemerkenswert ist, zu sehen, dass offenbar die logisch ei-
gentlich naheliegende begriffliche Opposition zwischen Deutschen und
Nichtdeutschen offenbar sprachlich vermieden werden soll. Selbstverstidnd-
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lich wire eine solche Bezeichnung der Gruppen auch vollkommen unzutref-
fend. Vor allem dann, wenn man sich die einwanderungsrechtlichen Bestim-
mungen des Staatsbiirgerschaftsrechts, die mit der nun getroffenen Bezeich-
nung des Lehrers den Kontext des Falles bildet, vor Augen fiihrt.

Bleiben wir in der Lesart nationalgesellschaftlicher Zugehorigkeit, dass
wir es im vorliegenden Fall im nationalstaatlichen Sinne mit Tiirken, Russen
und Deutschen zu tun haben, dann kénnten nur Letztgenannte iiber die deut-
sche Staatsbiirgerschaft verfiigen. Der Blick auf die tatsdchliche Migrations-
wirklichkeit der Schiilerinnen und Schiiler verdeutlicht aber, dass auch die
anderen Gruppen deutsche Staatsbiirger sein konnen. Bei den Russisch-
Sprechenden handelt es sich vermutlich um Migrierte aus den ehemaligen
Sowjetrepubliken, die einwanderungsrechtlich zu den (Spit-)Aussiedlern
zdhlen. IThnen wird die deutsche Staatsbiirgerschaft, wenn sie eine den deut-
schen Behorden akzeptierte abstammungsgeschichtliche Herkunft nachwei-
sen kdnnen, erteilt, sobald sie nach Deutschland migrieren wollen. Fiir Mig-
ranten und Migrantinnen aus der Tiirkei liegt der Fall anders. Sind sie bei-
spielsweise in Deutschland geboren, haben sie ein Optionsrecht, mit ihrer
Volljahrigkeit ihre nach 2000 erteilte vorldufige deutsche Staatsbiirgerschaft
anzunehmen, wenn ihre Eltern mehr als 8 Jahre in Deutschland gelebt und
gearbeitet haben. Wenn sie sich fiir die deutsche Staatsbiirgerschaft entschei-
den, miissen sie allerdings auf die tiirkische verzichten.

Es wird also eine spezifische Differenz zwischen den Gruppen vom Leh-
rer verbal eingefiihrt, doch gleichzeitig in wortwortlicher Weise verschwie-
gen. Bei aller vermeintlichen Prézision, die Gruppen unterscheiden zu wol-
len, die man dem Wortlaut entnehmen kann, sind die benutzten Begrifflich-
keiten auf der manifesten Ebene unlogisch, schief und sachlich unzutreffend.
Als Ausdrucksgestalt verweisen sie jedoch auf den latenten sozialen Sinn,
welcher mit der didaktischen Instruktion einhergeht. Offenbar sollen offen
ausgesprochene Alienisierungen der Schiilergruppen vermieden werden, doch
werden diese keinesfalls interaktions- und sinnlogisch aufgehoben, sondern
strukturieren auch als Unausgesprochenes weiter subkutan die schulische
Praxis.

Augenscheinlich geht es also nicht ausschlielich darum, im Medium
von Ubersetzungen etwas iiber das Weltbiirgerrecht Kants zu lernen, sondern
es soll mit der didaktischen Instruktion ebenso ein soziales Lernarrangement
getroffen werden. Denn ginge es nur um die Sache, wire es doch viel nahe-
liegender, in drei verschiedene und nicht in zwei Gruppen einzuteilen, da
doch auch in drei verschiedene Sprachen — Russisch, Tiirkisch, Englisch —
tibersetzt werden soll. Mit dem Lernarrangement, so zeigt es die sequenzlogi-
sche Rekonstruktion, gehen spezifische Strukturprobleme einher.

Da das Expertentum der deutschsprachigen Gruppen keinesfalls darin
liegen konnte, ins Deutsche zu iibersetzen, ,.kriegen® sie hiermit nun die Auf-
gabe, ,,ins Englische zu tibersetzen. Daran ist besonders auffillig, dass ,,die
Deutschen® eine Aufgabe ,.kriegen* und nicht wie die beiden anderen Uber-
setzergruppen eine Aufgabe ,,haben®. Hierin bestétigt sich nun der zuvor ex-
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trapolierte Zusammenhang des sinnlogischen Unterschieds, eine Aufgabe
entweder zu bekommen oder zu haben. Der Sprechakt bestatigt das Deu-
tungsmuster, wonach es offenbar zur sozionatiirlichen Eigenschaft der tiir-
kisch- und russischsprechenden Gruppen gehort, zu libersetzen. Dabei fallt
jedoch unter den Tisch, dass Zweisprachigkeit durchaus eine Fertigkeit ist,
die erarbeitet werden muss. SchlieBlich miissen beide Sprachen erlernt wer-
den. Die Schiilerinnen und Schiiler aber sollen sie gewissermaBlen wie eine
Dienstleistung einbringen, die fiir das didaktische Setting zwar benétigt, aber
nicht gewiirdigt wird. Im Gegenteil: ihre spezifische Leistung, ihre Mehr-
sprachigkeit, zwei Sprachen zu beherrschen und von einer in die andere zu
iibersetzen, wird als solche sogar aberkannt. Ganz so, als gehdre es blof3 zu
ihren alltaglichen Tétigkeiten, zu iibersetzen.

Dies wird vor allem iiber den Kontrast zur Aufgabe, welche die Deut-
schen ,.kriegen, ndmlich die bereits erwdhnten Sdtze ins Englische zu tiber-
setzen, deutlich. Fiir sie wird Englisch augenscheinlich als eine Fremdspra-
che angesehen. Es ist folglich eine Sprache, die es zu erarbeiten gilt, denn
sonst hitte der Lehrer kaum Worterbiicher mitgebracht, ginge er nicht davon
aus, dass diese zur Erarbeitung der Ubersetzung bendtigt werden. Fiir die an-
deren Sprachgruppen gibt es keine Worterbiicher. Folglich muss er davon
ausgehen, dass sie keine brauchen, sondern quasi naturwiichsig in die jewei-
lige Sprache iibersetzen konnen. Die ,,Deutschen” bekommen eine Aufgabe,
die anderen haben ihre Aufgabe.

II

An dieser Stelle soll die Rekonstruktion verlassen und deren Ergebnisse im
Kontext des gesamten Unterrichts interpretiert werden. Die fallspezifische
Antwort auf die Frage, worin der didaktische Sinn besteht, die deutschspra-
chigen Sitze von der Tafel ins Tiirkische, Russische und Englische zu iiber-
setzen, verdeutlicht, in welchem sinnlogischen Zusammenhang die Uberset-
zungen zum Inhalt des Kantischen Weltbiirgerrechts stehen. Zunéchst konnte
der aufmerksame Leser des Unterrichtsprotokolls hieriiber nur Vermutungen
anstellen. Die naheliegende Lesart, die Schiiler benétigten eine Ubersetzung,
um die Sétze aus dem ,,Weltbiirgerrecht* zu verstehen, liel sich gleich zu
Beginn der Rekonstruktion schon ausschlieen, da alle Schiilerinnen und
Schiiler iiber ausreichende Deutschkenntnisse verfiigen. Dennoch muss sich
etwas durch die Ubersetzung ergeben, was nicht schon im Sinngehalt des
deutschsprachigen Textes zum Weltbiirgerrecht selbst steckt. Ansonsten wire
die Ubersetzung didaktisch ein bloBer Umweg, der nichts zum sachlichen
Versténdnis des Unterrichtsgegenstandes beitriige. Vermutungsweise hitte es
darum gehen kénnen, auf spezifische Schwierigkeiten bei der Ubersetzung
hinzuweisen. Da es sich um ein universalistisch konzipiertes Recht handelt,
das in seine jeweiligen Kontexte einzubetten wire, konnte die Notwendigkeit,
zu iibersetzen, darin bestehen, das universelle Recht kulturspezifisch besser
verstehen zu lernen.
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Der Lehrer wiéhlt in seinem Unterricht aber eine ganz andere Variante.
Die Schiilerinnen und Schiiler sollen nimlich im Anschluss an ihre Uberset-
zungen Plakate erstellen, auf die sie die Thesen des Weltbiirgerrechts in den
verschiedenen Sprachen Deutsch, Tiirkisch, Russisch und Englisch schreiben.
Die Plakate werden dann in der folgenden Stunde auBlerhalb des Kursraumes
auf den Géngen und in der Empfangshalle der Schule aufgehéngt. Das Unter-
richtgeschehen miindet also letztlich in eine symbolische Geste. Hier soll of-
fenbar etwas der Schul6ffentlichkeit der Schule gezeigt und prisentiert wer-
den. Darin erschopft sich der fallspezifisch didaktische Zweck, die Schiilerin-
nen und Schiiler iibersetzen zu lassen. Die Thesen des Weltbiirgerrechts sol-
len quasi werbewirksam und schul6ffentlich in Szene gesetzt werden. Wohl-
meinend lésst sich dies allenfalls als Beitrag zur Schulkultur verstehen, durch
den sich die Schule nach innen multikulturell zeigen will. Aber auch hier
zeigt sich wiederum wie schon in der Rekonstruktion zuvor, dass selbst dies
nicht konsequent zu Ende gedacht wurde. Einmal in die unterschiedlichen
Sprachen iibersetzt, lassen sich die Begriffe auf den Plakaten nicht mehr von
der gesamten Schuldffentlichkeit gleich gut verstehen. Sie konnen von den
Lesern nur als Sétze in fremden Sprachen bestaunt werden.

Die latente Strukturproblematik von Unterricht und deren mogliches Bear-
beitungsmuster werden hier fallspezifisch deutlich. Statt die Sachlogik des
Weltbiirgerrechts zu entfalten und sie methodisch geleitet gemeinsam mit den
Schiilerinnen und Schiilern aufzuschliefen, stellt der Lehrer letztlich auf eine
symbolisch dsthetische Geste ab. Der Lehrer nimmt sich nicht des didaktischen
Problems an, wie der Gegenstand bildend erschlossen werden konnte, sondern
umgeht es dadurch vielmehr. So werden den Schiilerinnen und Schiilern keine
Wege in die Griinde der Sache aufgezeigt, sondern lediglich ein Resultat présen-
tiert. Das aus einem fiktiven Interview mit Kant Extrahierte wird von den Ler-
nenden blo8 ins plakative Bild gesetzt und ihnen damit ein Ergebnis, das sich im
buchstéblichen Sinne festhalten lassen und Aussagekraft haben soll, suggeriert.
Auf diese Weise droht jedoch, das noch nicht Erschlossene von ihnen blof3 un-
verstanden reproduziert zu werden. Die weltbiirgerrechtlichen Sétze, die ein-
gangs an die Tafel geschrieben wurden, werden fiir die Inszenierung von sprach-
licher Multikulturalitdt blo instrumentalisiert. Deren urspriinglich politischer
Gehalt wird asthetisch zu einer hohlen Geste aufgeblasen. Zu einem Verstiandnis
der philosophischen Sache, die didaktisch im Medium des Weltbiirgerrechts et-
wa das geltungstheoretisch interessante Thema von Universalismus und Relati-
vismus und dessen soziale Implikationen hitte verhandeln konnen, wird dies
wohl kaum fiihren. Denn die didaktische Instruktion richtet sich gar nicht inhalt-
lich auf irgendeine Sache, sondern bleibt ihr rein &uferlich. Ironischerweise
konnte aber allein der umgekehrte Weg dazu fiithren, auch eine multikulturelle
Dimension des Gegenstandes Weltbiirgerrecht zu erarbeiten. Schlieflich lieBen
sich doch aus seinen normativen Gehalten, beispielsweise keiner Person vor-
schreiben zu diirfen, wo sie zu leben habe, oder aus dem unbedingten Gebot all-
gemeiner Hospitalitdt, ohne grole Umsténde sinnvolle Beziige zur Multikultura-
litdtsdebatte, wie sie einleitend skizziert wurde, herstellen.
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Statt aber sowohl die Schiilerinnen und Schiiler als Bildungssubjekte im
Unterricht ernst zu nehmen als damit auch den philosophischen Gehalt des
Unterrichtsgegenstandes zu wiirdigen, werden sie durch die didaktische In-
struktion des Lehrers eher zum dienstleistenden Personal einer Unterrichtsin-
szenierung multikultureller Sprachpraxis. Wer anfinglich die Hoffnung heg-
te, vielleicht durch andere Sequenzen desselben Unterrichts noch eines Bes-
seren belehrt zu werden, wird auch durch das weitere empirische Material
bitter enttduscht. An keiner Stelle im gesamten Protokoll des Unterrichtsver-
laufs gewinnt der Leser den Eindruck, den Lernenden werde zugemutet oder
gar ermdglicht, den Sinngehalt des Weltbiirgerrechtes zu erschliefen. Es
kann sich auch gar kein Interesse an der Sache artikulieren, da die Schiilerin-
nen und Schiiler dauernd damit beschéftigt sind, sich selbst in Gruppen zu or-
ganisieren. Schon die Wahl des Lehrers, auf ein prapariertes fiktives Inter-
view mit Immanuel Kant als Ersatz fiir die Originalquelle zuriickzugreifen,
verbirgt die Sache hinter einer Form, die ihrerseits eher noch zu zusétzlichen
Missverstédndnissen fiihrt, denn zur sachlichen Klidrung des zweifellos von
sich aus durchaus schon anspruchsvollen Kantischen Textes beitrédgt. Eine ei-
genstdndige Rekonstruktion hierzu konnte dies sicherlich belegreich illustrie-
ren.

Die logisch und semantisch verwirrenden, aber doch mit groBem Auf-
wand betriebenen Gruppendifferenzierungsprozesse konnen, wie es die re-
konstruierte Miniatur gezeigt hat, folglich keinesfalls zur ErschlieBung des
Unterrichtsgegenstandes fiihren, sondern wirken wie eine dem Gegenstand
blof3 &uBerliche Veranstaltung. Der Gegenstand wird in dieser Art didakti-
scher Instruktion vielmehr austauschbar. Nicht der Sinn des Spiels wird er-
klart, sondern es werden vielmehr dauernd neue Spielregeln eingefiihrt, wie
es der weitere Verlauf des Unterrichts zeigt. Dabei wird der Schein, die
Gruppenbildungsprozesse seien auf einen didaktischen Zweck, einen Spiel-
sinn, bezogen, stets aufrecht erhalten. Die Sprache des Falles, die abstrakt
planenden Formulierungen und vermeintlich um Exaktheit bemiihte Be-
griffswahl suggeriert jedoch bloB eine sinnvolle Gruppeneinteilung, deren la-
tente Struktur sich rekonstruieren lie. Eine soziale Form wird ohne Riick-
sicht auf ihren materialen Inhalt durchexerziert.

In Ermangelung einer Didaktik also, welche die Lernenden fragend mit
den Anspriichen der Sache verwickelt, um sie auf diese Weise je individuell
in den Unterricht zu integrieren, versucht der Lehrer, ihre — von ihm attestier-
te — sprachliche Expertise fiir den Unterricht zu nutzen. Ihre sprachlichen
Kompetenzen zu wiirdigen und infolgedessen im Sinne der curricularen An-
forderung des Faches Praktische Philosophie im Sinne einer Interkulturellen
Padagogik differenzsensibel die kulturelle Verschiedenheit der Schiilerinnen
und Schiiler anzuerkennen, verstrickt sich jedoch, wie gesehen, in strukturelle
Widerspriiche padagogischer Praxis, zwischen Gleichheit und Differenz ver-
mitteln zu miissen. Gleich sind die Schiilerinnen und Schiiler, so ldsst sich
das Deutungsmuster des Lehrers zuspitzen, darin, eine herkunftskulturell ver-
schiedene Sprache zu sprechen. Das herkunftssprachliche Konzept von Mul-
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tilingualitit fiihrt aber im Fall letztlich dazu zwischen allochthonen und au-
tochthonen zu unterscheiden und damit eine nationalgesellschaftliche Bin-
nendifferenz in Deutsch und Nichtdeutsche einzufiihren. Im semantischen
Unterschied, ,,eine Aufgabe® zu ,.haben* und ,,eine Aufgabe“ zu ,kriegen®,
geht es schlieBlich ndmlich ums Ganze dieser kulturell produzierten Unter-
schiede. Wihrend die einen eine Aufgabe bekommen, eignet es gewisserma-
en den anderen qua Natur, sie zu erfiillen. Dies fiihrt strukturlogisch in die
Paradoxie, vermeintlich differenzsensibel verschiedene Sprachpraxen zum er-
ziehenden Zwecke ihrer Wertschétzung einfiihren zu wollen und doch mittels
dessen die Sprache auf den Leib zuzuschreiben und sie damit als anerken-
nenswerte Leistung geradezu abzuwerten. Der semantische Unterschied zwi-
schen ,.haben* und ,kriegen* zeigt dies ganz deutlich in der Rekonstruktion
an.

Das Konzept der Herkunftssprache als Erstsprache bricht sich aber be-
reits schon an der Migrationswirklichkeit der Schiilerinnen und Schiiler. Ge-
hort die russischsprachige Gruppe in der untersuchten Schule zu den noch
selbst migrierten Lernenden, handelt es sich bei den tiirkisch Sprechenden
um Eingewanderte der zweiten und dritten Generation, die nicht selbst mig-
riert sind. Wéhrend also in der ersten Gruppe tatsdchlich im Herkunftskontext
der Sprecher und Sprecherinnen russisch gesprochen wurde, ist das fiir die
zweite Gruppe nicht mehr so klar zuzuordnen, was iiberhaupt sogenannte
Erst- und Zweitsprache, geschweige denn Herkunftssprache ist. Zudem gab
es Kurdinnen im Kurs, die falschlicherweise, wie so hiufig, mit den Tiirken
zu einer Gruppe gezihlt wurden. Da sie iiber dieselbe Aufgabe sprachlich
vereinheitlicht werden, wird deutlich, welche stereotypen Auffassungen in
Bezug auf den Zusammenhang von Migration, Einwanderung und Zweispra-
chigkeit das Deutungsmuster des Lehrers beinhaltet. Die Schiilerinnen und
Schiiler werden als kleine Vertreter nationalgesellschaftlicher Staaten ange-
sehen. Sie haben bereits, das bringt der rekonstruierte Fall ebenso ans Licht,
langst ein Verstidndnis davon, als wer sie im Rahmen des herkunftskulturellen
Sprachkonzepts zu gelten haben. Daher ordnen sie sich brav den zugewiesen
Gruppen zu.

v

Das nationalgesellschaftliche Denken bleibt — und das zeigt die Rekonstruk-
tion des Falles deutlich — auch dann noch erhalten, wenn durch Migrations-
phénomene deren Zuordnungen und Differenzen obsolet geworden sind. Der
rekonstruierte Unterricht spiegelt ein Konzept Interkultureller Pddagogik wi-
der, das sich noch nicht von seinen auslianderpiddagogischen Anfingen kon-
zeptuell verabschiedet hat, obwohl sich deren gesellschaftliche Ursachen
vollkommen verdndert haben. Trotzdem werden, wie im vorliegenden Fall,
die Schiilerinnen und Schiiler weiterhin ungebrochen als Vertreter von natio-
nalgesellschaftlich ausgeformter und distinkter Kulturen, hier im Sinne von
Sprache, betrachtet, die genau so wenig mit der Realitét der Einwanderungs-
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gesellschaft zu tun haben, wie das Gesellschaftsbild abgeschlossener Kultu-
ren immer schon unzutreffend war, worauf die historische Migrationsfor-
schung aufmerksam machen kann.

Wihrend andere den Multikulturalismus jedoch hédmisch verabschieden,
teils aus enorm zweifelhaften Griinden, sollte vielmehr kritisch daran dadurch
festgehalten werden, gerade auch in Fallminiaturen die schlechte schulische
multikulturelle und interkulturelle Praxis aufzuzeigen und dariiber aufzukla-
ren. Denn: Die Kritik an fallspezifischen Formen padagogischer Praxis, die
rekonstruiert, wie Differenz und Heterogenitét in der Schule praktisch wer-
den, hilt der theoretischen Idee in der Frage die Treue, wie sich ,,ohne Angst,
verschieden zu sein“ (Adorno 1951) leben lieB3e.
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