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Zur Homepage der Dissertation

Einleitung: das Untersuchungsvor haben

Am 14. September 2000 verdffentlichte die , Frankfurter Rundschau” die gemeinsam
mit dem Berliner ,Tagesspiegel® recherchierten Zahlen der Todesopfer rechter
Gewalt.

Entgegen der von der Bundesregierung angegebenen 26 Toten zdhlte die von den
beiden Zeitungen erstellte Opfer-Liste 93 Menschen, die in den vergangenen zehn
Jahren durch rechtsextremistisch motivierte Gewalttaten zu Tode kamen. Da einige
Dutzend Zweifelsféle nicht aufgefihrt wurden, kann angenommen werden, dass die
tatsachliche Zahl der Opfer um einiges hoher liegt.

Etwa ein Drittel der angefihrten T6tungsdelikte waren rassistisch motiviert.

Aufgrund des Ausmales dieser schlimmsten Form rassistischer Gewalt sollte jedoch
nicht vergessen werden, dass Rassismus nicht ausschliefdlich an den Randern der
Gesellschaft verortet werden kann. Innerhalb der Rassismusforschung besteht ein
breiter Konsens dariiber, dass Rassismus (iberaus weit verbreitet ist.' Siegfried Jager
spricht sogar davon, dass es sich in der BRD nahezu um eine ,, Volksbewegung"?
handelt. Rassismus und Rechtsextremismus entspringen der ,Mitte der

Gesellschaft* 2

Innerhalb der antirassistischen Padagogik existieren bereits seit langerem eine
Vielzahl von Ansétzen, die versuchen, diesem Problem beizukommen bzw. préaventiv
zu wirken und dem Entstehen von rassistischen Haltungen von Kindern und
Jugendlichen entgegenzuwirken. Diesen antirassistischen Programmen liegen jedoch
zum Teil theoretische Grundlagen zugrunde, die as problematisch eingeschatzt
werden miissen.’

Eine solcher Ansatz, die Genese von Rassismus zu erkléren, der im Ubrigen auch
innerhalb des Alltagsdiskurses gut eingefihrt zu sein scheint, besteht in der
Annahme, Rassismus beschranke sich auf Gruppen, die von sozialer Deklassierung

betroffen sind und die demzufolge in den Blickpunkt der antirassistischen

! vgl. Miles/Phizacklea 1980, van Dijk 1987, Jager/Jager 1992, Terkel 1992, Grimm/Ronneberger
1994, Silbermann/Husers 1995, M.Jager 1996.

2V gl. Jager/Jager 1992, S.11.

3 Jager/Jager 1992.

“Vgl. Kongidou/Tsiakalos 1992, S.66.
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Interventionen genommen werden miissten.” Diese Grundannahme wird jedoch
bereits dadurch widerlegt, dass sich Rassismus in allen Bevdlkerungsgruppen, bisin
antirassi stische Zusammenhange hinein, wiederfindet.®

Auch der Versuch, Rassismus als ein Phdnomen zu fassen, das sich durch einige
wenige Individuen realisiert, die aufgrund falscher Verallgemeinerungen oder gar
aufgrund krankhafter Charaktere zu rassistischen Haltungen gelangt sind, wie diesin
der Vorurteilsforschung oder in psychodynamischen Ansétzen vielfach angenommen
wird,” scheitert an der Tatsache, dass Rassismus eben kein Phanomen darstellt, das
sich am Rande der Gesellschaft verortet, sondern vielmehr allgemein verbreitet ist.
Ein weiterer Erkl&rungsansatz fur die Entstehung rassistischer Haltungen besteht in
der Annahme einer , natlrlichen® menschlichen Angst vor dem sogenannten
» Fremden®.

Mit dieser altagsweltlichen Erkléarung von Rassismus wird auf wissenschaftliche
Erklarungsansétze rekurriert, die rassistische Orientierungen unter dem Begriff der
Xenophobie (Fremdenangst) zu beschreiben versuchen. Hierbel wird von
»hatirlichen* Reiz-Reaktions-Handlungen des Menschen ausgegangen, aufgrund
derer er sich Fremden gegeniiber ablehnend verhélt, mit dem Ziel, die eigene Gruppe
vor Bedrohungen von auf3en zu schitzen.

Solche anthropologischen Erklérungsmuster, die sowohl im Medien- as auch im
Alltagsdiskurs ~ vielfach  anzutreffen  sind®  implizieren neben  einem
Rechtfertigungsangebot - unter einer solchen Pramisse ist weder das Individuum
noch die Gesellschaft verantwortlich fir rassistische Phéanomene - die Reduzierung
des Menschen auf seine blof3e ,Natur®. Die Bedeutung des Menschen als soziaes
Wesen, der keineswegs durch seine , genetische Programmierung® determiniert ist,

gerét hierbei aus dem Blick.’

In Abgrenzung zu den oben skizzierten Erklarungsansdtzen wird in dieser Arbeit
Rassismus as en geselschaftliches Phanomen gefasst, das gerade nicht
anthropologisch oder individual psychologisch begriindet ist und seine Ursache auch

nicht in der sozio-6konomischen Situation der rassistischen Subjekte findet. Die

®Vgl. Wagner 1982, Funke 1989, Schultze 1989.

® Vgl. Unterstiitzerlnnengruppe , Bleiberecht fir alle Roma* Tiibingen/Reutlingen 1992, Hofmann
1998.

7 Zur Diskussion psychologischer Erkl&rungsansitze von Rassismus vgl. Terkessidis 1998.

8 Leiprecht 1990, S.108.

°Vgl. hierzu Leiprecht 1990, Geisen 1996, Terkessidis 1998.



Gesdllschaftlichkeit des rassistischen Diskurses erweist sich im breiten Konsens

rassi stischen Wissens.

Diskursanalyse fasst Diskurse gerade nicht als individuelle Redeweisen. Sie versucht
vielmehr, die Notwendigkeit von AuRerungen herauszuarbeiten und damit zu
erkléren, ,warum das sprechende oder schreibende Subjekt so und nicht anders
formulieren musste, um sich verstandlich zu machen“.’® Die Subjekte erscheinen
hierbel nicht als freie Individuen, die sich vorgegebener diskursiver Mittel bedienen,
sondern als am Diskurs Beteiligte, die die Grenzen des Sagbaren verschieben und
verandern, aber gleichzeitig in dieses Netz des Sag- und Meinbaren verstrickt sind
und letztlich in ihm gefangen bleiben.*!

Indem von diskursanalytischer Seite Versuche unternommen wurden, Inhalte und
Strategien des rassistischen Diskurses herauszuarbeiten,*? naherte man sich dem
Gegenstand Rassismus, ohne dabel die Objekte des Rassismus in das Zentrum der
Untersuchungen zu riicken und damit Gefahr zu laufen, rassistisches Wissen zu (re-)
produzieren und ohne die Subjekte des Rassismus as individuell fehlgeleitet zu
interpretieren. Die Herausarbeitung von Diskursinhalten und -strategien wurde als
Voraussetzung dafir gesehen, um Gegenstrategien gegenutber rassistischen
Diskursen zu entwickeln, wobei auch die Diskursverstrickungen der forschenden
Personen in den Blick genommen wurden. Hierdurch wurde auch die in
Wissenschaft vielfach zugrunde gelegte Trennung von vermeintlich wertfreier und
objektiver Forschung und rassistischen Subjekten, die zum Gegenstand dieser
Forschung werden, aufgehoben.

In bereits vorliegenden diskursanalytischen Untersuchungen des Alltagsdiskurses
wurde also zum einen die weite Verbreitung rassistischen Wissens herausgearbeitet,
zum anderen aber auch das Wirken antirassistischer Normen.

Das AuRern von Vorbehaten oder negativen Bewertungen von Migrantinnen
erscheint weitestgehend tabuisiert, so dass selbst bei massiven rassistischen Urteilen
diese meist nicht offen gedulRert werden, weil die Sprecherlnnen damit offensichtlich
in Gegensatz zu gesellschaftlichen Normen geraten.'® Gerade die , neuen diskursiven

Formen des Rassismus’, die ,auf der Basis von Unterschwelligem, Implizitem, nur

19 Januschek 1995, S.10.

1 vgl. ebd.

2v/gl. S.Jager 1996, M.Jager 1996.
Bvgl. M.Jsger 1996.



K onnotiertem und Vorausgesetztem* operieren,™* kénnen anhand diskursanalytischer
Mittel herausgearbeitet und durch die Kontrastierung mit herrschenden
gesellschaftlichen Normen einer kritischen Reflexion zuganglich gemacht werden.
Zwar beschrénkte sich die diskursanalytische Praxis bislang weitestgehend auf
Medienkritik und die Analyse von Interviewaul3erungen, sie erhebt jedoch den
Anspruch, aus ihren Analyseergebnissen Empfehlungen und Ansatzpunkte fur eine
diskursive Praxis zu entwickeln, die es ermdglichen soll, ausgrenzenden und
rassistischen Effekten zu begegnen.™®> Wenngleich eine Reihe diskursanalytischer
Untersuchungen darauf angelegt waren, die gewonnenen Forschungsergebnisse auch
im Hinblick auf eine antirassistische Praxis nutzbar zu machen,'® so kam dennoch
die Riickkopplung an eine aufRerakademische Offentlichkeit und die Anwendung fuir
padagogische Praxisbereiche bislang zu kurz.

Um diese Licke zu schliefRen, soll innerhalb dieser Arbeit den Mdglichkeiten einer
diskursanalytischen Bearbeitung von Sprache in antirassistischer Perspektive fur das
Praxisfeld Schule nachgegangen werden.

Als Grundlage der hier vorliegenden Untersuchung wurde eine Unterrichtseinheit fir
den schulischen Deutschunterricht der gymnasialen Oberstufe erarbeitet, mit deren
Hilfe zum einen Analysewissen vermittelt werden soll, die dariber hinaus jedoch
auch das Ziel hat, die Schilerlnnen an die Reflexion und Auseinandersetzung mit der
eigenen Sprache heranzufUhren.

Als Unterrichtsgegenstand wurde das Thema Islam gewdhlt, das innerhalb dieser
Untersuchung exemplarischen Charakter fir die Auseinandersetzung mit

rassi stischem Wissen hat.

“ Taguieff 1991, S.243.

> Margret Jager entwickelte in ihrer diskursanalytischen Untersuchung zur Verschrankung von
Einwanderungs- und Frauendiskurs Empfehlungen fiir eine diskursive antirassistische Praxisim
Alltag. Vgl. M.Jéger 1996.

18 Dies zeigt sich zum einen in den Schlussfolgerungen, die aus den Forschungsergebnissen
diskursanalytischer Arbeiten im Hinblick auf eine antirassistische Praxis gezogen wurden. Vgl.
M.Jager 1996, S. Jager 1996, aber auch in Form von Projektarbeit mit jugendlichen Auszubildenden
Vgl. M.Jager/S.Jager/Muller/Pfennig 1994 oder in der Erarbeitung diskursanalytischer
Medienanalysen zur Berichterstattung tiber Straftaten von Einwanderlnnen und Flichtlingen, diein
Verbindung mit Vorschlagen zur Vermeidung diskriminierender Berichterstattung insbesondere an
Journalistinnen riickgekoppelt werden sollen. Vgl. Jager/Cleve/Ruth/Jager 1998.



Die Wahrnehmung und Darstellung von Islamgléubigen, die meist as homogene
Gruppe aufgefasst und dartiber hinaus vielfach negativ stereotypisiert werden, wurde
mittlerweile in einer Reihe von Untersuchungen sowohl fir den Medien- als auch fir
den Alltagsdiskurs herausgearbeitet; und es wurde darauf verwiesen, dass der

Islamdiskurs rassistische Elemente aufweist.’

In enem Interview innerhalb eines Forschungsprojektes zum Thema
, Einwanderung® machte eine 55-jahrige Frau folgende Aussage™:

»-[--.] wenn die Kinder mit Kopftlichern in die Schule gehen. [...] Die Tirkenméadchen

zum Beispiel, und, und die wollen kein, sie sollen kein Deu- mdglichst kein Deutsch

lernen oder sollen tirkisch weiter [...] und sollen auch nich in die christliche, sollen

auch nich in die Reli‘ionsstunde, sondern machen ihres weiter. Das gibt, das ist

fremd, und vor fremden Dingen haben die Menschen Angst. [...] sie sind ihnen fremd,

weil sie dieses Turkisch sprechen, sie sind ihnen fremd, weil die Mtter immer die

Kopftiicher umhaben. Das ist eine fremde Welt [...] und alles, was einem fremd i,
macht einem auch unter Umstanden Angst.“*

Diese Aussage ist in mehrerer Hinsicht typisch fir die Darstellung des Islam: Er wird
as,fremde Welt* dem sogenannten Westen diametral gegeniibergestellt und zumeist
mit negativen Attributen versehen. In dem vorliegenden Interviewausschnitt
thematisiert die Sprecherin die mangelnde Anpassung von Turklnnen an die
bundesrepublikanische Gesellschaft, die sich in der Weigerung, die deutsche Sprache
zu erlernen, im Festhalten an der islamischen Religion und im Tragen des
Kopftuches manifestiert. Gleichzeitig nimmt die Sprecherin die fur den Islamdiskurs
typische Gleichsetzung von Muslim und Turke vor und prasupponiert dartiber hinaus
eine prinzipielle Verbindung von tirkischer Muslima und dem Tragen des
Kopftuches. Im weiteren Verlauf des Gespréchs wird die Interviewte fur die
Anpassung der Einwanderlnnen an die bundesrepublikanische Gesellschaft und den

Verzicht auf deren Einwanderungskultur plédieren.

In der medialen Aufbereitung findet sich — insbesondere seit Beendigung des
sogenannten Ost-West-K onfliktes - vielfach der Topos ,, Feindbild Islam”, wodurch

der Issam immer mehr zu einem relevanten Thema in verschiedenen Bereichen des

Y vgl. Lutz 1992, Attia 1994, Pinn/Wehner 1995, M .Jager 1996, Hofmann 1998.

8 vgl. M.Jager 1996. Jager arbeitete anhand von Interviews mit Bundesbirgerinnen die
Verschrénkung des Frauen- und Einwanderungsdiskurses heraus. Hierbei wurde deutlich, dass von
der Kritik am islamischen Patriarchat, die innerhalb der bundesrepublikanischen Gesellschaft tiberaus
weit verbreitet ist, sowohl rassistische al's auch sexistische Effekte ausgehen.



gesellschaftlichen und politischen Lebens der BRD wurde. Beispiele hierfir sind die
Diskussion um die Gefdhrdung der Bundesrepublik durch den sogenannten
islamischen Fundamentalismus, die Frage nach der Notwendigkeit, islamischen
Religionsunterricht an deutschen Schulen einzurichten oder die Frage, ob das Tragen
des Kopftuches einer muslimischen Lehrerin wahrend des Unterrichts in einer

deutschen Regel schule zugestanden werden sollte.

Das Thema ,Iddlam® wurde als Diskussionsgegenstand fur die zu Beginn der
Unterrichtseinheit  stattfindende stimulierte  Gruppendiskussion gewéhlt, die
aufgezeichnet und transkribiert wurde und in der Folge eines der zu analysierenden

Diskursfragmente darstellte. Aufgrund der bereits in anderen Untersuchungen

herausgearbeiteten rassistischen Elemente des Islamdiskurses schienen rassistische

Diskursverstrickungen der Schilerlnnen, die in der Folge durch Analysen sichtbar

gemacht werden sollten, wahrscheinlich. An die Gruppendiskussion knlpfte die

Einfuhrung in diskursanalytisches Arbeiten und schliefdlich konkrete Analysen von

Auszigen der as Transkript vorliegenden Gruppendiskussion an. Am Ende der

Unterrichtseinheit stand ein Rickkopplungsgespréach, in dem die Schilerinnen die

Ergebnisse ihrer Arbeit reflektieren sollten. Auch dieses Ruckkopplungsgespréach

wurde aufgezeichnet und im Anschluss transkribiert. Da die Schilerlnnen ihre

Analyseergebnisse selbst erarbeitet hatten, ertbrigte sich der ansonsten fir

Rickkopplungsgesprache notwendige  Prozess  der  Ruckfuhrung — der

Forschungsergebnisse.

Anhand dieser innerhalb der Unterrichtseinheit entstandenen Transkripte geht die

Untersuchung den Fragen nach,

e wieein Diskursinteraktiv (re)produziert wird und

e 0ob bzw. inwiefern sich diskursive Verdnderungen durch die diskursanalytische
Bearbeitung von eigener Sprache ergeben.

e Darlber hinaus soll die Planung der Unterrichtseinheit und deren Durchfihrung
im Anschluss eine kritische Beurteilung erfahren. Es soll die Frage danach gestellt
werden, ob die Inhalte und angewandten Methoden zur Erflllung der Lehrziele
sinnvoll ausgewahlt und eingesetzt wurden. Abschlief3end sollen mdgliche

Modifikationen der erprobten Unterrichtseinheit entwickelt werden.

19 Zitiert nach M.Jéger 1996, S.222.



e Hierbei soll auch der institutionelle schulische Rahmen, innerhalb dessen die
diskursanalytische Bearbeitung von eigener Sprache exemplarisch erprobt wurde,
berticksichtigt werden, um abschlief3end die Frage beantworten zu kénnen, ob
bzw. inwiefern eine solche Spracharbeit innerhalb der Institution Schule sinnvoll
erscheint bzw. inwiefern die institutionellen Rahmenbedingungen ein solches

Vorgehen erschweren oder gar verunmaglichen.

Der Zusammenhang von der Herstellung diskursiver Gegenstande und interaktiver
Gruppenprozesse, innerhalb derer Diskurse konstituiert werden, ist somit ein
zentraler Aspekt dieser Arbeit, dessen Erarbeitung im Anschluss dafir genutzt
werden soll, Diskursstrategien zu entwickeln, um ausgrenzenden und rassistischen
diskursiven Effekten entgegenwirken zu kdnnen und fir den Rahmen der schulischen
Institution methodisch aufzubereiten. Die Frage nach mdglichen diskursiven
Veranderungen durch die Auseinandersetzung von Schilerlnnen mit ihrer eigener
Sprache soll ebenfals im Zusammenhang mit Maoglichkeiten antirassistischer

Padagogik diskutiert werden.

Zu Beginn der Arbeit steht die Darstellung des zugrunde gelegten Diskursbegriffes
(Kapitel 1.2.), dessen theoretische Eingrenzung sowohl im Hinblick auf die
Vermittlung innerhalb der Unterrichtseinheit als auch as Grundlage fur die
diskursanalytische Bearbeitung der Gruppendiskussionen im Anschluss an den
unterrichtspraktischen Teil dieser Arbeit relevant ist. Auch das diskursanalytische
Instrumentarium wird, soweit es als Grundlage fur die praktische Spracharbeit der
Schilerlnnen herangezogen werden soll, dargestellt. Dieses gliedert sich in
theoretische Uberlegungen zu der Struktur von Diskursen (Kapitel 1.3.) und in die
Darstellung von Anaysekategorien, die sich in bereits vorliegenden Untersuchungen
fur die Analyse (rassistischer) Diskurse als wesentlich erwiesen haben (Kapitel
1.4.ff).

Die theoretische Eingrenzung des Phanomens Rassismus soll im 2. Kapitel
vorgenommen werden. Auch dies dient der Vergewisserung der theoretischen
Grundlagen im Hinblick auf die sich daran anschlief3ende Analysearbeit.

Der diskursive Kontext, der im 3. Kapitel entfaltet werden soll, beinhaltet die
historische Entwicklung des Islamdiskurses, der aufgrund seiner aufRerordentlich

langen Tradition bis ins Mittelalter zurlickverfolgt werden soll. Auch dies dient as
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sachanalytische Grundlage der Bearbeitung des historischen Islamdiskurses durch
die Schulerlnnen, bei der die Entstehung dieses Diskursstranges nachvollzogen und
im historischen Kontext eingeordnet werden soll. Die Beachtung des diskursiven
Kontextes dient auch im Hinblick auf die anschliel3ende Analysearbeit der
Erleichterung des Herausarbeitens spezifischer Diskursverschrankungen, dem
Sichtbarmachen der Kontinuitdten von Diskursinhalten und damit auch zur
Verdeutlichung der Bestandigkeit spezifischer Diskursformationen.

Im Anschluss hieran soll die schulische Institution in Form und Funktion néher
dargestellt werden (Kapitel 4), um die Planung und die abschlief3ende Kritik der
durchgefiihrten  Unterrichtseinheit  leisten zu  konnen. Auch  mégliche
Einflussfaktoren der Schule auf die Ausbildung rassistischer Orientierungen bei
Jugendlichen sollen hierbei berticksichtigt werden, da hieraus u.U. Rickschllisse auf
Maoglichkeiten und Ansatzpunkte einer antirassistischen schulischen Padagogik
gezogen werden kdnnen.

Hieraus leiten sich erste Uberlegungen fur eine Diskursdidaktik ab. Wie kénnen
Schilerlnnen, trotz der Lernbehinderungen, die sich aus der Verortung der
Unterrichtseinheit in der schulischen Institution ergeben, an eine Bearbeitung ihrer
eigenen diskursiven Verstrickungen herangefiihrt werden? Die Uberlegungen, die
sich aus der Reflexion dieser Fragestellung ergeben, sollen in der folgenden
Unterrichtsplanung berticksichtigt werden, die im 5. Kapitel, neben der kurzen
Skizzierung des Unterrichtsverlaufs, dargestellt wird.

Hieran schliefdt sich die Auswertung der anfanglich gefuhrten Gruppendiskussion in
Kapitel 6. an, in der u.a. Diskursinhalte, -strategien und Diskursverschrankungen des
Unterrichtsdiskurses herausgearbeitet werden sollen. Mit Hilfe der hieraus
resultierenden Analyseergebnissen, die in Kapitel 7. zusammenfassend dargestellt
werden, kann an bereits vorhandene Forschungsprojekte, die rassistische Diskurse
mit dem Ziel untersucht haben, diskursive Gegenstrategien entwickeln zu kdnnen,
angeknupft werden.

Die abschlief3ende Auswertung der letzten Unterrichtsstunden in den Kapitel 8. bis
11. beschéftigt sich schliefdlich mit der Frage nach der Rezeption der Schilerlnnen
einer Unterrichtseinheit zum Thema Diskursanalyse. Konnten diskursive
Verstrickungen sichtbar gemacht werden? Halten die Schulerlnnen die Etablierung
solcher Unterrichtseinheiten in schulischem Unterrichts fir sinnvoll? Kann aus Sicht

der Forschenden nach Abschluss der Auswertungsphase eine positive Bilanz
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hinsichtlich der angestrebten Effekte, die aus diesem schulpédagogischen Projekt
resultieren sollten, gezogen werden? Wenn die angestrebten positiven Effekte jedoch
nicht oder nur eingeschrankt konstatiert werden kénnen, muss die Frage beantwortet
werden, welche Faktoren dazu gefiihrt haben, dass die angestrebten Ziele nicht oder
nicht in zufrieden stellendem Mal3e erreicht werden konnten.

In Kapitel 12. soll schliefdlich versucht werden, die Ergebnisse der Untersuchung fir
maogliche folgende Antirassismus-Projekte, die in der schulischen Institution oder
dartber hinausgehend in anderen p&dagogischen Bereichen eingerichtet werden

kdnnen, nutzbar zu machen.



Zur Homepage der Dissertation

. Grundlegende Kategorien des Unter suchungsvor habens

1. Der diskurstheor etische Analyseansatz

1.1. Begrindungdeskritisch diskursanalytischen Ansatzes

Zunachst soll die Wahl einer kritisch diskursanalytischen Herangehensweise naher
begriindet werden. Dazu ist zwischen einem Untersuchungsgegenstand und zwei
Untersuchungsbereichen zu unterscheiden. Den Gegenstand der Untersuchung bildet
der Idlamdiskurs. Der Untersuchungsbereich | stellt die innerhalb der
Unterrichtseinheit gefihrte Gruppendiskussion dar. Untersuchungsbereich 11 ist das
abschliefiende  Ruckkopplungsgespréch, das est im  Anschluss an die
Unterrichtseinheit unter der Fragestellung nach den (diskursiven) Effekten einer
diskursanalytischen Spracharbeit analysiert werden wird.

Es gilt as erstes, anhand des Untersuchungsbereiches | die interaktive (Re-)
Produktion eines spezifischen Diskurses erkennbar zu machen. Die zentrale
Vorannahme der vorliegenden Arbeit lautet, dass dieser spezifische Diskurs bereits
rassistische Diskurselemente beinhaltet.! Gerade um die Konstitution rassistischer
Diskurse nachzuvollziehen, erscheint mir die Abgrenzung von psychodynamischen
Ansdtzen wesentlich, da rassistische Einstellungen zwar auch psychologisch realisiert
werden, jedoch keinen individual psychologischen Ursprung haben. Diskursanalyse
fasst Diskurse im Gegenteil als gesellschaftliche Redeweise auf, die dariber hinaus
an materielle Prozesse gekoppelt sind. Hieraus ergibt sich die Notwendigkeit,
Diskurse jeweils historisch zu perspektivieren, weil sie eben nicht ein zufélliges
Produkt innerhalb des aktuellen gesellschaftlichen Zusammenhangs darstellen,
sondern eine Geschichte haben, aus der heraus sie verstanden und eingeordnet
werden konnen, und eine Zukunft, auf die Diskursanalyse den Anspruch erhebt,
Einfluss nehmen zu kdnnen.

Ein solcher diskurstheoretischer Analyseansatz scheint mir fir einen padagogischen
Anwendungsbereich vor alem deswegen geeignet zu sein, da er den Schilerlnnen
eine Auseinandersetzung auch mit ihrer eigenen Sprache ermdglicht, ohne dass dabei
Diskursverstrickungen, die ja gerade als Eigenschaften von Diskursen gefasst
werden, in moralischer Absicht den einzelnen Individuen zur Last gelegt werden.

Die Fokussierung auf die Gesellschaftlichkeit von Diskursen, von der die einzelnen

Individuen, also auch jene der Lehrperson und des Forschers/der Forscherin (die im

! Diese Vorannahme stiitzt sich auf bereits vorliegende Untersuchungen. Vgl. M.Jager 1996 und
Hofmann 1998.
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vorliegenden Fall identisch sind) nicht ausgenommen werden konnen, negiert
auferdem das Auseinanderfallen von Individuen mit einem , falschen Bewusstsein®
und Forscherlnnen, die im Besitz von ,, Wahrheit* sind. Fir die padagogische Arbeit
bedeutet dies auch notwendigerweise die Aufgabe der Vorstellung einer Lehrperson,
die die Schulerlnnen Uber ihre Diskursverstrickungen aufklart und belehrt, ohne
selbst an Diskursen beteiligt und in diese verstrickt zu sein. Ziel ist demzufolge nicht,
die Schulerlnnen die , Wahrheit" von Fakten und Zusammenhangen herausarbeiten zu
lassen, sondern vielmehr gemeinsam die Frage danach zu stellen, wie ,, Wahrheit* als
solche innerhalb gesellschaftlicher Beziehungen konstruiert wird, auf welche Weise
sie zrkuliet und welche Handlungsanweisungen durch  spezifische
Diskursformationen nahegelegt werden oder gar al's zwingend notwendig erscheinen.
Im Idealfall werden Lehrperson und Schilerlnnen zu Bundnispartnerinnen, die auf
dieser Grundlage gemeinsam die jeweiligen Diskursverstrickungen sichtbar machen
und kritisch reflektieren.

Als Aufgabe von Kritik wird hier das Herausarbeiten unausgesprochener
Voraussetzungen des Denkens gefasst, mit dem Ziel, diese einer Uberpriifung
auszusetzen. Insofern beinhaltet der Anspruch von Diskursanalyse, kritisch zu sein,
zunéchst die Erfassung von Diskursen, sofern die Produktion von , Wahrheiten®
nachvollzogen und somit deutlich gemacht wird, was zu einem bestimmten Zeitpunkt
sagbar (und nicht-sagbar) ist und auf welche Weise es sagbar wird.

Die Beurteilung von Diskursen verweist auf den bereits oben angesprochenen
Anspruch von Diskursanalyse, Einfluss auf bestehende Diskurse ausiiben zu kénnen.
In der Beurteillung liegen bereits Momente von Gegendiskursen, sofern die in einer
Gesellschaft herrschende Moral mit den moralischen Anspriichen dieser Gesell schaft
kontrastiert wird und dadurch Diskrepanzen aufgedeckt werden kdnnen.

Der Sandpunkt, von dem aus Diskurse kritisiert werden, ist m.E. jedoch nicht
letztbegrindbar. Diskurse kdnnen sowohl von einem rechten als auch von einem
linken Standpunkt aus bewertet werden, und selbst ethische Werte, Uber deren
Geltungsanspruch ein weitgehender Konsens herrscht, haben sich historisch
herausgebildet, wenn auch nicht im Sinne einer teleol ogischen Geschichtsauffassung,

die einhergeht mit einem aufkl&rerischen Vernunfts- und Fortschrittsparadigma.
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Demzufolge lassen sich die innerhalb einer Gesellschaft weitestgehend geteilten
Werte nicht notwendigerweise auf andere Gesellschaften mit anderen moralischen
Werten, die sich ebenfalls historisch ergeben haben, Ubertragen. Insofern ist und
bleibt kritische Diskursanalyse zunéchst gesellschaftsimmanent.?

Hieraus ergibt sich fir die analysierenden Personen einmal mehr die Notwendigkeit,
sich der eigenen Perspektivitdt und der eigenen zugrunde liegenden Positionen
fortlaufend zu vergewissern und diese offen zu legen. Hierbel muss deutlich werden,
dass auch diese der Analyse zugrunde liegenden Werturteile keinen universellen

Geltungsanspruch stellen kénnen und somit ebenfalls nicht letztbegriindbar sind.

1.2.  Diskursbegriff

Die diskurstheoretische Grundlegung dieser Arbeit bezieht sich auf den
diskursanalytischen Ansatz Michel Foucaults und die diskurstheoretischen
Grundlagen des Konzepts der diskursiven Aneignung von
Bredehoft/Gloy/Januschek/Patzelt (1994).

In dieser Arbeit wird ein Diskursbegriff zugrunde gelegt, der Diskurs nicht im
weitesten Sinne as ,Gesprach® auffasst oder als bloRen Uberbegriff fir die
Gesamtheit des Geschriebenen oder Gesprochenen begreift, sondern der (1) das
Objekt Sprache as einen sich entwickelnden Gegenstand beschreibt, der (2) in
historisch-soziadlem Kontext steht, (3) gewissen Regeln unterliegt und (4)
Machtwirkungen produziert. Diese Begriffsdefinition soll im folgenden naher
erl&utert werden:

1. Der Begriff ,Diskurs® entstammt dem lateinischen ,discursus‘, dessen
dazugehoriges Verb , discurrere” soviel bedeutet wie ,, auseinanderlaufen” oder ,, hin-
und herlaufen. Die Etymologie des Begriffes macht auf anschauliche Weise sein
Wesen deutlich: Der Begriff Diskurs bezeichnet die Vermittlung zwischen der
Gesellschaftlichkeit, d.h. dem regelhaften Allgemeinen von Sprache und dem
individuellen Sprechen mit dem jeweils neuer Sinn hergestellt wird.?

Er beschreibt nicht nur Gesprache im weitesten Sinne, sondern ein komplexes System
von Texten und AuRRerungen aller Art, das durch sprachliches Handeln immer weiter

entwickelt wird. Dies macht auch der Ursprung des Begriffes , Text* deutlich. Er

2 Siegfried Jager geht in seiner , Kritischen Diskursanalyse" dariiber hinaus und vertritt die
Notwendigkeit, die Moralen verschiedener Gesellschaften in diskursiven Auseinandersetzungen in
Bewegung zu bringen und diese dadurch veréndern zu kénnen. Vgl. Jager 1993, S.230f.

3Vgl. Januschek 1995, S.9.
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entstammt dem lateinischen Substantiv , textum® (,das Gewebe"). Wenn man Texte
nun als ,, sprachliches Gewebe" auffasst, so wird bildhaft deutlich, dass man durch die
Tatigkeit des Schreibens (oder Sprechens) an Texten (oder an Gespréchen)
,welterwebt”. Das bedeutet, dass die Sprecherlnnen als Diskursteilnehmerinnen nicht
ohne bereits vorliegende Bedeutungen und Sprachregeln auskommen, diese aber
gleichzeitig auch bestétigen und dadurch reproduzieren oder modifizieren und auf3er
Kraft setzen kdnnen.

Siegfried Jager fuhrt in diesem Zusammenhang den Begriff der Verstrickung ein, der
diesen Aspekt veranschaulichen soll: die am Diskurs Beteiligten stricken mit am Netz
des Sagbaren, veréndern es und verschieben bestehende Grenzen, reproduzieren und
verfestigen es aber auch und bleiben letztlich in ihm gefangen.

2. Der Begriff des Diskurses bezeichnet die diskursive Herstellung von Gegenstanden
(wie z.B. Sex oder Wahnsinn in den Diskursanalysen Foucaults) innerhalb einer
gesellschaftlich Praxis. Hierbel stellen diese Gegenstande jedoch keine Objekte dar,
die mit Hilfe einer diskursanalytischen Methode aufgespirt und in der Folge
zergliedert und anaysiert werden konnen, denn Diskursanalyse findet die
Gegenstande, die sie analysiert, nicht als Diskurse in der Gesellschaft vor, sondern
konstruiert ihre Gegensténde vielmehr selbst. Zunéchst trifft sie aso lediglich auf
singulare AuRerungen, die sich erst in der historischen Perspektive zu einem zu
analysierenden Gegenstand konstituieren.* Auch der Versuch des Abgrenzens
verschiedener Diskurse voneinander, der anhand unterschiedlicher Kriterien
vorgenommen werden kann (vgl. Kapitel 1.3.), macht den diskursiven Prozess der
Gegenstandsherstellung deutlich. Fir die Analysearbeit verweist dies einmal mehr
auf die Notwendigkeit, die ihr immanente Perspektive nachzuvollziehen und diese
fortwéahrend zu reflektieren.

Ebenso wenig wie die Diskurse selbst, so konnen auch die Gegensténde im Diskurs,
also die Gegenstande der sozialen Welt nicht als pradiskursiv bzw. préexistent
betrachtet werden. Diskurse stellen Praktiken dar, ,,die systematisch die Gegenstande
bilden, von denen sie sprechen,*® d.h. dass Diskurse Wirklichkeit nicht einfach
abbilden.® Bedeutungen werden der Wirklichkeit nicht enthommen, sondern werden

ihr vielmehr zugewiesen, wobei auch der Bereich dessen, was as ,,wahr zu gelten

4Vgl. Bublitz 1999, S.24f.
® Foucault 1981, S.74.
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hat, definiert wird. Insofern sind auch Diskursereignisse keine Diskurse Uber
wirkliche Ereignisse, ,sondern Problematisierungsweisen des bis dahin als
unproblematisch geltenden Wahren, deren Ausgangspunkt reale Probleme sind, die
zum Ort sozialer und symbolischer Auseinandersetzungen werden und soziale

Wirklichkeit verandern.’

Diskurse jenseits einer historisch-sozialen Perspektive zu
betrachten, ist somit letztlich nicht mdglich.

Nun stellt sich die Frage, welche Bedeutung hierbei dem Subjekt zukommt.

Auch die Subjekte konnen nicht auRerhalb eines sozio-historischen Kontextes
betrachtet werden, sondern konstituieren sich innerhalb desselben. Fir die Subjekte
gibt es keinen Subjektivitatsraum auRerhalb jeglicher Diskurse.® Insofern bedingen
sich Subjekt und Diskurs jeweils gegenseitig: die Subjekte konstituieren zwar
einerseits den Diskurs, andererseits konstituiert dieser aber zugleich die Subjekte. Da
die Konstitution des Diskurses ein dialektisches Verhdltnis darstellt, in dem Sinne,
dass sich die Individuen auf der einen Seite - wie oben bereits beschrieben - auf
bestehende Bedeutungen und Sprachregeln beziehen missen und diese dadurch
reproduzieren, auf der anderen Seite diese jedoch auch verdndern und auf3er Kraft
setzen konnen, ist das Individuum dem Diskurs gegeniiber also keineswegs autonom,
hat aber dennoch Einfluss auf diesen.’

Wenn nun innerhalb praktischer Diskursanalysen bestimmt werden soll, inwieweit
das Individuum durch den Diskurs bestimmt sei oder inwieweit es mit AuRerungen
diesen beeinflussen konne, kann nicht automatisch von einer bestimmten, fest
umrissenen Intention des Subjekts ausgegangen werden. Eine Absicht kann
gleicherma3en als ein Produkt der Interaktion begriffen werden.”® Somit kann also
nicht grundsétzlich bestimmt werden, inwieweit Individuen frel oder vom Diskurs
bestimmt sind, es kann lediglich die Frage danach gestellt werden, ,inwieweit ein
bestimmter Mensch in einer bestimmten Stuation einen bestimmten Diskurs
beeinflussen kann“.*

3. Bei Diskursen handelt es sich um geregelte Redeweisen. Die Regelhaftigkeit von

Diskursen lasst sich jedoch nicht eindeutig bestimmen. Die Regeln kdnnen sich fur

® Link formuliert hierzu einschrankend, dass eine auf einer Abbild- oder Widerspiegelungstheorie
basierende Vorstellung fir bestimmte wissenschaftliche Diskurse wie z.B. naturwissenschaftliche
Diskurse u.U. sinnvoll sein kann. Vgl. Link 1992, S.37.

" Bublitz 1999, S.25.

8Vgl. Link 1982, S.6.

°Vgl. Bredehtft/Gloy/Januschek/Patzelt 1994, S.14.

10 Januschek 1995, S.8.

! Ebd.
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verschiedene Diskurse sehr unterschiedlich ausnehmen; fir Spezialdiskurse geltende
Regeln sind u.U. fur den Alltagsdiskurs nicht wirksam. Des weiteren gelten Regeln
Zu bestimmen Zeitpunkten und sind insofern - in historischer Perspektive -
veranderbar. Auch der Grad der Regelung von Diskursen kann nicht grundsétzlich
bestimmt werden, da es ,,eine mehr oder minder grof3e Reichweite und Wirksamkeit
bestehender Normen, nicht aber eine Grenze der Normiertheit unseres Verhaltens
gibt“*?

Diskursregeln sind nicht in jedem Fall explizit, oftmals verursacht erst der Verstol3
gegen sie ihre Bewusstmachung. Jirgen Link verweist auf die Verunsicherung, die
solche Regelverstdfie zur Folge haben, die daraus resultiert, dass ,ein untrennbarer
Zusammenhang zwischen dem Rede-Aspekt des Diskurses und seinem
Handlungsaspekt besteht.“**

4. Die Frage danach, inwiefern Diskurse das Handeln von Menschen bestimmen,
fuhrt zu dem Zusammenhang von Diskurs und Macht.

Die Macht der Diskurse erweist sich bereits in der Produktion von Wissen, durch die
die Gegenstdnde der soziden Welt erfahrbar gemacht werden und wodurch
Wirklichkeit erst konstituiert wird. Als Wissen gilt jeweils das, was von der
Gesellschaft als wahr akzeptiert wird, womit gleichzeitig festgelegt ist, was als falsch
zu gelten hat. Dieser Wahrheitsgehalt der Diskurse dient nun a's Vorgabe sowohl fir
individuelles als auch fur gesellschaftliches Handeln.

Wenngleich die Macht nicht eindeutig bestimmten Personen zuzuordnen ist, ist sie
gleichzeitig aber auch nicht vdllig unpersonlich. Die Subjekte sind beteiligt an der
Auslbung von Macht, aber der daraus entstehende Gesamteffekt entspricht nicht
notwendigerweise den I ntentionen der handelnden Subjekte.*

Insofern ist Macht nicht als eine Praxis zu verstehen, die von Herrschenden auf
Beherrschte ausgeiibt wird, vielmehr muss von einer , Allgegenwart der Macht“®
ausgegangen werden, die jeglichen Beziehungen, seien sie dkonomischer oder

sozialer Art, immanent sind.

2v/gl. Januschek 1995, S.12. Januschek verwendet den Begriff der Normen, ,, um zu betonen, dai3
ihnen vom Moment der Bewuf3twerdung an faktisch immer auch eine normative Komponente eignet
[...].“ Januschek 1991, S.377.

¥ ink 1982a, S.71. Dies verdeutlicht er an folgenden Beispielen: , Wiirde sich Slang-Sprache a's
Schul-Rede wirklich durchsetzen, so wére die Schule nicht mehr dieselbe. Wirdein
Mittelhochdeutsch standig Gber Agrarstrukturen und Homosexualitét geredet, so “wére das keine
Germanistik mehr™.“ (Ebd.)

14 v/gl. Dreyfus/Rabinow 1982, S.219.

' Foucault 1983, S.114.
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In dem Zusammenhang von Diskurs und Macht fragt Januschek nach den
Konseguenzen, die sich hieraus fur die Analyse ergeben. ,, Wie aber erweist sich die
Macht von Diskursen in sprachlichen AuRerungen“?™ Traditionelle Analysen seien
zwar in der Lage, den Snn von AuRerungen, nicht aber deren Notwendigkeit
herauszuarbeiten. Somit erscheine , das Subjekt immer noch als freies Individuum,
das sich zum Zwecke eigener Machtentfaltung der vorgegebenen diskursiven
Mittel“'” bediene. Hiermit wirde gleichzeitig einem Sprachbegriff Vorschub
geleistet, der Sprache als einen Gegenstand auffasst, der zum Sprechen verwendet,
jedoch nicht selbst als Handeln aufgefasst wird.

Um nun zu erkl@ren, warum das sprachlich handelnde Subjekt so und nicht anders
sprechen oder schreiben musste, um sich versténdlich zu machen, ,mul3 die
Explikation der je konkreten AuRerungsbedeutung prinzipiell als Rekonstruktion der
dem Diskurs zugrunde liegenden Regeln praktiziert werden.“*® Hierfiir schiagt
Januschek ein spezifisches Verfahren vor, das weiter unten (Kapitel 1.4.) dargestellt

werden soll.

1.3. Die Struktur der Diskurse

Im folgenden soll das Untersuchungsobjekt ndher eingegrenzt werden. Damit
einhergehend sollen die Kategorien, die hierfir herangezogen werden kénnen,
dargestellt werden, da diese in der Folge auch innerhalb des unterrichtspraktischen
Teilsder Arbeit Verwendung finden.

Die Mdaglichkeiten, verschiedene Diskurse voneinander abzugrenzen, erscheinen
vielféltig. Doch auch wenn verschiedene Kriterien, wie z.B. inhaltliche, politische,
kulturelle, soziale usw. denkbar sind, die sich dartiber hinaus auch Uberschneiden
konnen, ,ist die Abgrenzung eines Diskurses nicht beliebig, denn sie mul ja den
Diskurscharakter des Abgegrenzten, also die historische Vermittlung von
Allgemeinem und Besonderem jeweils deutlich machen.*®

Foucault lehnt den Rickgriff auf inhaltliche Kriterien ab. Ein Diskurs zeichnet sich
ihm zufolge nicht dadurch aus, dass sich Aussagen auf ein und dasselbe Objekt
beziehen. Eine solche Systematisierung hatte Foucault noch in ,Wahnsinn und

Gesellschaft® versucht, in der ,Archdologie des Wissens’ legt er dagegen die

16 Januschek 1995, S.10.

1 Ebd.

¥ Epd., S.11.

19 Bredehoft/Gloy/Januschek/Patzelt 1994, S.15.
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Annahme zugrunde, dass Diskurse ihre Objekte produzieren. Insofern pladiert
Foucault dafur, ,eine Menge von Aussagen‘ Diskurs zu nennen, , soweit sie zur
selben diskursiven Formation gehtren*?

Link/Link-Heer schlagen vor, historisch-spezifische diskursive Formationen im Sinne
Foucaults als Spezialdiskurse zu bezeichnen und die Querverbindungen zwischen
mehreren Spezialdiskursen , interdiskursiv* zu nennen.?

Die Funktion der , Interdiskurse” liegt in der Zusammenfihrung und Integration der
Wissensbesténde verschiedener Spezialdiskurse. Einen solchen Interdiskurs bilden
beispielsweise die Massenmedien. Daneben gibt es aber auch ,interdiskursiv
dominierte Spezialdiskurse® wie z.B. Theologie und Philosophie, die sich vor alem
mit der Integration verschiedener Diskurse beschéftigen und die nicht in dem Malie

geregelt sind, wie dies fur natur- und humanwissenschaftliche Diskurse der Fall ist.

Siegfried Jager Ubernimmt die Kategorien von Spezial- und Interdiskurs. Dartber
hinaus versucht er den Gesamtdiskurs jedoch noch genauer zu bestimmen, um
diskursanalytische Untersuchungsgegenstande exakter verorten zu koénnen.
Ausgehend von einem gesamtgesellschaftlichen Diskurs unterteilt er diesen in
verschiedene thematische Ausschnitte, die er als Diskursstrange bezeichnet. Diese
setzen sich wiederum aus verschiedenen thematisch festgelegten Texten oder
Texttellen zusammen, die verschiedene inhaltliche Aspekte, sogenannte
Diskursfragmente, beinhalten.

Es ist offensichtlich, dass sich verschiedene Diskursstrange Uberschneiden und
verschranken kdnnen, wobei sich durch solche Diskursver schrénkungen verschiedene
Diskurse gegenseitig beeinflussen und stiitzen.?? Jirgen Link beriicksichtigt dies,
indem er auf die Interdiskursivitdt von verschiedenen Diskursen bzw. von
Diskurselementen hinweist. Jager versucht dem gegentiber eindeutige thematische
Abgrenzungen vorzunehmen und arbeitet die Diskursverschrankungen erst in einem
zweiten Schritt heraus.

Ein weiterer Faktor, der Diskursverldufe beeinflussen kann, ist der des diskursiven
Ereignisses. Jager bezeichnet ein Ereignis als diskursives, sofern es medial
herausgestellt wurde. Er erachtet die Erfassung diskursiver Ereignisse as wesentlich

fur die Konturierung des diskursiven Kontextes, innerhalb dessen ein Diskursstrang

% Foucault 1981, S.170.
ZLygl. Link/Link-Heer 1990, S.92.
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verortet werden kann. Die Nachzeichnung des diskursiven Kontextes halt Jager fur

die Analyse und Interpretation von Diskursstrangen fur sinnvoll, da Diskurse nicht

nur gegenwartig sind, sondern in aler Regel an vorangegangene Verlaufe ankniipfen

und dartiber hinaus u.U. Prognosen fir zukiinftige Diskursverlaufe erlauben.

Darliber hinaus erweitert Jager die zur Eingrenzung von Diskursen notwendigen

Kategorien um die sogenannten Diskursebenen, die er als die soziden Orte

bezeichnet, von denen aus sich Diskursteilnehmerinnen an den Diskursen beteiligen

(wie z.B. Politik, Alltag und Medien usw.). Diese beziehen sich u.U. aufeinander und

kénnen aufeinander einwirken.? Die Kategorie der Diskursposition bezeichnet dem

gegentiber den ideologischen Ort, ,von dem aus eine Beteiligung am Diskurs und

seine Bewertung fur den Einzelnen und die Einzelne bzw. fur Gruppen und

Institutionen erfolgt.“%*

Aus den vorangegangenen Ausfiihrungen ergibt sich zundchst die Notwendigkeit, den

Untersuchungsgegenstand vor der Untersuchung lediglich vorlaufig festzulegen, da

die Gestalt von Diskursen erst im Laufe ihrer Analyse néher bestimmt werden kann.

Das hier vorliegende Untersuchungsobjekt (1), das auf dem Hintergrund des

Gegenstandbereiches analysiert wird, kann zunéchst folgendermal3en eingegrenzt

werden:

a) thematisch als Reden Uber den Islam.
Hierbei sollen die Diskursteilnehmerinnen ausgehend von dem diskursiven
Ereignis der sogenannten ,, K opftuchdebatte” die Positionen der darin involvierten
Parteilen bewerten und dabel eigene Positionen entwickeln, die in einem nachsten
Schritt diskursanalytisch bearbeitet werden. Die Schwierigkeit einer thematischen
Eingrenzung zeigt sich in den dabei zu erwartenden Diskursverschrankungen (wie
z.B. mit dem Einwanderungs-, dem Frauen- oder dem theol ogischen Diskurs).

b) institutionell als das inhaltlich bezogene Reden von Schilerlnnen im Rahmen
schulischen Unterrichts.

Dies kann aufgrund des

c) interdiskursiven Charakters des Untersuchungsgegenstandes nicht unabhangig
betrachtet werden vom Alltags-, Medien- oder dem politischen Diskurs.

2 \/gl. M.Jager 1996.
Zvgl. S.Jager 1993, S.163f.
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1.4.  Zum Verfahren der Diskursanalyse

Im folgenden wird das diskursanalytische Verfahren dargestellt, welches, von Franz
Januschek entwickelt, dazu dienen soll, die interaktive Konstruktion konkreter
Bedeutungen und gleichzeitig die den sprachlichen AuRerungen zugrunde liegenden
Regeln, Handlungsmuster und Normen beschreiben zu kénnen.® Dies geschieht in
kritischer Abgrenzung zu Siegfried Jager (1993), der nach Januschek aus der Frage,
wie sich die Macht der Diskurse in sprachlichen AuRerungen erweist, keine
Konsequenzen fur die konkrete Analyse zieht und daher lediglich den Snn von
AuRerungen und Texten zu ermitteln vermag.”® Solchen traditionellen Analysen von
AuRerungen und Texten, die ausschlieflich den Sinn von Bedeutungen
herausarbeiten, nicht aber deren Notwendigkeit, liegt ein Sprachbegriff zugrunde, der
von freien Subjekten ausgeht, die sich der Sprache bedienen, um ene der
sprachlichen AuRerung vorgangige Intention zu artikulieren. Hierbei wird Sprache als
Werkzeug aufgefasst und nicht als ein Gegenstand, der von Sprecherlnnen unter
Rickgriff  auf  bestehende Handlungsmuster durch deren  Modifikation
weiterentwickelt wird. Daher insistiert Januschek auf der Forderung, sowohl den Sinn
als auch die Notwendigkeit (also die Frage danach, ,warum das sprechende oder
schreibende Subjekt so und nicht anders formulieren mufdte, um sich verstéandlich zu

machen® 27

) herauszuarbeiten.

Hierbei geht es nicht um die Rekonstruktion dessen, was der/die Sprecherin
»egentlich® gemeint hat, da dies lediglich die Rekonstruktion des individuell
Gesprochenen darstellen wuirde. Dies ist jedoch nicht die Aufgabe von
Diskursanalyse, die gerade die Vermittlung zwischen dem Gesellschaftlich-
Allgemeinen von AuRerungen und dem Individuell-Besonderen, ihrem jeweils neuen
Sinn, herauszuarbeiten versucht.”®

Mit der Herausarbeitung dessen, was sich dadurch geéndert hat, dass diese spezielle
AuRerung gewahit wurde, im Gegensatz zu den soziadlen Folgen einer anderen
AuRerung, die ebenfalls hatte gewahlt werden konnen, wird gleichzeitig der Sinn der
konkreten AuRerung und die Regeln des Diskurses, dem diese AuRerung zugeordnet
werden kann, herausgearbeitet.

Um dies leisten zu kdnnen, schlégt Januschek also folgendes Verfahren vor:

2 M .Jager, zitiert nach S.Jager 1993, S.164.
% \/gl. Januschek 1986.

% Januschek 1995, S.10.

2" Ebd.
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1. Formulierung einer intuitiven Paraphrase der zu explizierenden AufRerung.

2. Uberpriifung, was sich an der sozialen Situation dadurch andert, daf? diese
sprachliche Handlung ausgefihrt wurde und nicht
a) eine andere
b) gar keine

3. Betrachtung alternativer Ausdrucksmoglichkeiten, die ebenso hétten paraphrasiert
werden kdnnen:
Welche Handlungsmoglichkeiten werden erdffnet/verschlossen dadurch, dal3 dies
so und nicht anders gesagt wurde?
Diesist zu differenzieren nach

a) linguistischen Ebenen von der Intonation bis zur Lexik

b) verschiedene Rezipienten (-Klassen)®

Mit einer solchen Distributionsanalyse werden auf der Folie der erwartbaren
Formulierungen die tatsichlichen AuRerungen der  Sprecherlnnen s
diskurskonstituierend interpretiert, wobei dieses Verfahren gleichzeitig als
sinnerschliefRendes und als die sprachlichen Regeln beschreibendes praktiziert wird.
Wenn AuRerungen nur innerhalb eines bestimmten Diskurses als normgerecht

angesehen werden, werden sie as typisch fur diesen Diskurs gewertet.

Aufgrund der Komplexitét dieses Verfahrens erscheint es schon aus Grinden der
Ubersichtlichkeit nicht sinnvoll, aber auch nicht notwendig, alle einzelnen
Analyseschritte expliziert durchzufiihren und zu dokumentieren, sofern sie keine
Aufschlisse Uber die jewells relevanten Fragestellungen zu geben versprechen.

Aus der auch nach dieser Reduzierung immer noch komplexen Beschreibung der
Verstehensmoglichkeiten darf jedoch nicht auf die Komplexité der Bedeutung bzw.
auf ein gleichermaRen komplexes Verstehen der AuRerung innerhalb der
Gespréachssituation gefolgert werden. Eine solch ausfiihrliche Analyse richtet sich
gegen eine Oberflachlichkeit der Explikation, die dem spontanen Verstandnis der

Gespréachsteilnehmerlnnen nicht gerecht wird. ,Nicht das spontane Verstéandnis ist

% ygl. Januschek 1995, S.9.
# Januschek 1986, S.16.
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falsch, sondern die Begrifflichkeit zu dessen Explikation ist zu grob, as dal3 einfache
Paraphrasen ihm gerecht werden.“*

Auch die in der Analyse gezogenen Schlussfolgerungen missen nicht
notwendigerweise bereits wahrend der Gespréchssituation von den Betelligten
gezogen worden sein, sondern kénnen operationalisierte Schlussfolgerungsprozesse
darstellen, die von den Beteiligten in der Situation nicht (mehr) ausgefiihrt werden.*
Solche aufgrund ihrer Alltéglichkeit automatisierten Schlussfolgerungsprozesse
koénnen in Situationen - zumeist wohl in humoristischer Absicht - bewusst gemacht
werden, wenn z.B. die Frage ,Weil% du, wie spat es ist?* mit einem kurzen ,ja*

beantwortet wird, ohne dass sich dem eine Auskunft Uber die Uhrzeit anschliefit.

Es ist offensichtlich, dass innerhalb dieses Verfahrens die intuitive Diskurskenntnis
der/des Anaysierenden zu Tragen kommt, die jedoch nicht willkurlich, sondern
systematisch eingebracht wird.

Hierbei herrscht insofern Ubereinstimmung mit dem zugrunde liegenden
Sprachbegriff, als innerhalb der Analyse die Regeln gesucht werden, die die
sprachliche AuRerung verstehen lassen, dabei jedoch offen gelassen wird, inwieweit
diein der Analyse festgestellten Regeln gleichzeitig auch hergestellt werden.* Dabei
handelt es sich um Regeln und Muster, die nirgends verbindlich festgelegt sind. Die
Regeln, die der Interaktion in Gesprachen zugrunde liegen, kénnen als Resultat der
Erfahrungen der Sprecherlnnen aufgefasst werden, die individuell jewells
unterschiedlich verbreitet sein kdnnen.** Da diese Regeln jedoch erst in der Analyse
erfasst werden, lasst sich nicht endgiltig kléren, ob sie in der Analyse lediglich
konstatiert werden oder ob es sich um eine Konstitutionsleistung der analysierenden
Person handelt.

Dies macht deutlich, dass Gesprachsanalyse nicht die Beschreibung eines auferhalb
der Interpretierenden liegenden Gegenstandes darstellt. Es ist vielmehr unbedingt
notwendig, dass sich die Gesprachsanalytikerlinnen als am Gesprach mitbeteiligt
verstehen. Daher muss Gesprachsanalyse die Erfahrungen aller Beteiligten und damit

auch die der analysierenden Person beriicksichtigen.

% Ebd., S.17.

3 Ebd.

%2y/g. ebd.

#vgl. Bredehoft 1994, S.93.
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Der Zweck der Analyse beschrankt sich nicht auf die Beschreibung, sondern besteht
in der moglichen Einflussnahme auf Diskurse. Dieser Anspruch verweist auf die
Notwendigkeit von Rickkopplungsprozessen, wobei nicht grundsétzlich entschieden
werden kann, auf welche Weise Ruckkopplungsprozesse realisiert werden sollten. Es
muss von der jeweiligen Untersuchung und den damit einhergehenden
Rahmenbedingungen abhéngig gemacht werden, ob in Form eines sich an die
Analysen anschlieffenden RUckflhrungsprozesses der Analyseergebnisse oder in
gemeinsamer Analysetédtigkeit, ob in Einzelgesprachen mit den Interaktanten oder
innerhalb von institutionellen Zusammenhangen.

In jedem Fall ermoglichen Riickkopplungsprozesse die Uberpriifung der
Analyseergebnisse, die ja gerade nicht herausgearbeitete , objektive” Bedeutungen
darstellen, sondern Bedeutungskonstitutionen sowohl in der Gespréchssituation durch
die Sprecherlnnen as auch in der sich anschlief3enden Gespréchsanalyse durch die
Interpretinnen.  Gleichzeitig  wird durch  die Implementierung  von
Rickkopplungsprozessen verhindert, dass die Subjekte zu Untersuchungsobjekten
gemacht werden. Es wird einer Funktionalisierung der Interaktanten entgegengewirkt,
bei der diese lediglich as Lieferanten fir Sprachmaterial herangezogen wirden, ohne

selber die Mdglichkeit zu haben, einen Nutzen aus dem Forschungsprozess zu ziehen.

1.5. Darstellung zentraler Analysekriterien

In bereits vorliegenden diskursanalytischen Untersuchungen, die rassistische
Diskurse zum Gegenstand hatten, erwiesen sich verschiedene Analysekriterien zur
Herausarbeitung von Diskursstrategien im Zusammenhang mit
Ausschlieungsdiskursen als besonders zweckmafig.* Diese sollen im folgenden im
Hinblick auf ihre Relevanz fur die Analyse insbesondere von rassistischen Diskursen
dargestellt werden. Begonnen werden soll mit der kurzen Darstellung des Systems
kollektiver Symbole.

1.5.1. Kollektivsymbolik
In seiner Theorie der Kollektivsymbolik bestimmt Link das ,synchrone System

kollektiver Symbole (Sysykoll)“ as ein wesentliches Element des Interdiskurses.

¥ vgl. Bredehoft 1994, Link 1994, S.Jager 1996, M.Jager 1996, Hofmann 1998.
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Kollektivsymbole bezeichnen dabei , kulturelle Stereotype [...], die kollektiv benutzt
und tradiert werden“®.

Diesem System liegt die Vorstellung zugrunde, die Gesellschaft entspreche einem
runden Gebilde (die Kugel als ein Symbol fur Ganzheit), dessen stabilster Punkt sich
in der Mitte befindet. Dieser Mittelpunkt wird aufgrund seiner ihm innewohnenden
Stabilitét mit positiven Begriffen (wie z.B. Herz, Motor) belegt. Die Innenwelt dieses
Systems wird mit Symbolen versehen, die Bedeutungen wie Sicherheit, Fortschritt
und Zuverldssigkeit (z.B. Haus, Flugzeug, Auto) in sich tragen. Die AulRenwelt
dagegen wird mit negativen Symbolen verbunden, die das Innensystem geféahrden
(z.B. Feuer, Sturm, Flut) und die meist nicht einmal einen Subjektstatus besitzen.
Subjekt bezeichnet hierbel nach Link eine zurechnungsfahige, autonome, quasi-
juristische Person. ,Es ist ein Korper mit Kopf, der sich Therapien gegen die
Krankheit Uberlegen kann; es ist ein industrialistisches Vehikel mit Fahrer, der den
Fuld vom Gas nehmen kann, esist ein Haus mit verntinftigen Bewohnern, die die Tur
zumachen konnen.“®* Ein solcher Subjektstatus gilt nach Link nicht fir den
aul3ersystemischen Bereich, der eindeutig durch die Kreislinie des Systems markiert
wird.

Neben der einfachen Aufteilung in Innen und Auf3en 1&sst sich das System durch die
Horizontale in einen linken und einen rechten Bereich einteilen, anhand derer sich
insbesondere politische Gruppierungen verorten lassen. Die Vertikale markiert einen
oberen und unteren Abschnitt des Systems, wobei der untere Bereich den Ort des
inneren Chaos und der Subversion darstellt. ,Die Diagonae (die fUr eine dritte
Dimension steht) schliefflich bildet die Achse rickwérts-Mitte-vorwérts ab, die
haufig gleichzeitig zeitlich gedeutet wird: Riickschritt - Fortschritt.*’

Das Sysykall dient dazu, sich in komplexen Zusammenhéngen zurechtzufinden und
zu orientieren, da man mit Hilfe eines solchen Systems relativ einfach zwischen
,Normalitat* und , Anormalitat* unterscheiden kann.*®

Link bezeichnet dieses Sysykoll als den , Kitt der Gesellschaft“.* , Es suggeriert eine
imagindre gesellschaftliche und subjektive Totalitét fur die Phantasie, wéhrend wir in
der realen Gesellschaft und bel unserem realen Subjekt nur sehr beschrankten
Durchblick haben, fihlen wir uns dank der symbolischen Sinnbildungsgitter in

% Drews/Gerhard/Link 1985, S.265.
% Link 1994, S. 79.

3 Link 1984, S.12.

¥Vl Link 19923, S.50-70.
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unserer Kultur stets Zuhause. Wir wissen nichts Uber Krebs, aber wir verstehen
sofort, inwiefern der Terror Krebs der Gesellschaft ist. Wir wissen nichts Uber die
wirklichen Ursachen von Wirtschaftskrisen, begreifen aber sofort, dal3 die Regierung
notbremsen muR**°

Darlber hinaus stellt das Sysykoll die Individuen vor die Aufgabe, sich mit Positiv-
und Negativsymbolen (wie sie oben beispielhaft genannt wurden) zu identifizieren.
Link weist darauf hin, dass es sich dabel um Scheinalternativen handelt, da dem
Individuum quasi verboten wird, sich mit absoluten Negativsymbolen, wie z.B.
Ratten, Chaos, Ungeziefer usw. zu identifizieren. Im Gegenzug jedoch wird das
Individuum dazu angehalten, sich mit absoluten Positivsymbolen, wie z.B. einem
gesunden Korper, einer festen Burg usw. zu identifizieren, und dadurch eine
,maximale Grenze der Ausschlieung fir [ sein’] System* zu setzen.*

Das Sysykall, mit dessen Hilfe wir gesellschaftliche Wirklichkeit deuten, bildet einen
interdiskursiven Zusammenhang insbesondere durch die sogenannten Katachresen
(Bildbrtiche), die verschiedene Bildbereiche aneinander koppeln kénnen, ohne dass

sich dies auf das Versténdnis der Aussage auswirken muss.

Ein wesentlicher Aspekt dieser Symbolsysteme besteht darin, dass sie
Handlungsanwei sungen nahe legen, die innerhalb dieses Systems als logisch und als
geradezu zwingend notwendig empfunden werden. Ein anschauliches Beispiel hierfir
liefert der bundesrepublikanische Einwanderungsdiskurs: bereits in den 70er Jahren
und schliefdlich 1989 nach den politischen Verénderungsprozessen in Osteuropa und
der Offnung der Grenze zur Deutschen Demokratischen Republik war ein
vielzitiertes, aber auch vielfach kritisiertes Symbol des Einwanderungsdiskurses das
,Boot", das immer wieder bemiht wurde, um deutlich zu machen, dass die BRD
nicht mehr in der Lage sei, weitere Flichtlinge und Einwanderlnnen aufzunehmen. In
der Aussage ,,das Boot ist voll*, die sich auch bildlich sehr anschaulich darstellen

lieR,* symbolisierte das Boot die BRD, die von einer ganzen , Flut“ von Menschen

¥ Link 1982, S.11.

“0 Epd.

“'Ebd., S.13.

2 Beispielsweise stellte das Titelblatt des , Spiegel“ vom 9.9.1991 ein Schiff dar, welches - bereits
voller Menschen - von weiteren Menschenmasse umlagert wird. Das Schiff erscheint so voll, dass der
Eindruck vermittelt wird, dass keine weiteren Menschen Platz finden konnen. Uberschrieben ist das
Bild mit ,, Flichtlinge, Aussiedler, Asylanten. Ansturm der Armen®. Auf seinem Titelblatt vom
22.1.1990 hatte der ,, Spiegel“ bereits ein dhnliches Szenario abgebildet. Hier war statt des,, vollen
Bootes* jedoch eine Uberfillte, halbgedffnete Sardinenblichse abgebildet, die durch die Farben
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heimgesucht wird, die das Land zu ,Uberschwemmen* drohen. Die
Handlungsanweisung, die diese Symbolkette implizierte, war die Notwendigkeit,
diese , Fluten einzudédmmen*. Dies geschah, indem man schliefdlich 1993 ,Deiche” in
Form einer Grundgesetz- und Asylrechtsénderung baute.

Ein solches Beispiel legt die Frage nahe, ob die Benutzung von Kollektivsymbolen
einer Manipulation gleichkommt. Wenngleich Artikel und Titelblé&tter von Zeitungen
und Zeitschriften sicherlich kein zufélliges Produkt darstellen, darf jedoch nicht
vergessen werden, dass sich augenscheinlich jeder, der redet, an der Benutzung von
Kollektivsymbolen beteiligen muss.* Da der Gebrauch von Symbolen Wertungen
beinhaltet und die , Wir-Gruppe® quas selbstverstéandlich mit positiven Symbolen
versehen wird, konnen sich als Opposition wahrnehmende Gruppierungen mit
gleichen Symbolen in kontrérer Verteilung kennzeichnen. Es handelt sich in einem
solchen Fall lediglich um verschiedene diskursive Positionen in der gleichen Kultur.**
Im Hinblick auf die Verwendung von Kollektivsymbolik ist demzufolge auch keine
einfache links-rechts-Unterscheidung innerhalb der , politischen Landschaft* der

BRD vorzunehmen.

1.5.2. Anspielung, Prasupposition und Per spektivanalyse

Neben der Analyse von Kollektivsymbolen erscheinen folgende Analysekriterien
gerade im Zusammenhang mit Ausgrenzungsdiskursen wesentlich: Anspielungen,
Présuppositionen sowie die Analyse der Perspektiveinnahmen.

Der hier zugrunde gelegte Konnotationsbegriff bezieht sich auf Januscheks Konzept
»Arbeit an Sprache”, in dem er einen Konnotationsbegriff (hier: Anspielungsbegriff)
entwickelt, den er zunéchst innerhalb von Gespréchsanalysen anwendet.* Vor ihm
hatte bereits Utz Maas den Begriff der Konnotation anhand einer
Konnotationsanalyse des Hildebrandliedes und des Heliand herausgearbeitet, den er
in der Folge fiir den Bereich der Sprache des National sozialismus anwendete.*®

Der von Januschek zugrunde gelegte Sprachbegriff umfasst die Einheit von
personlichem Sinn und gesellschaftlicher Bedeutung. Der Bedeutungsaspekt der

Anspielung wird thematisiert, indem ,,die strukturelle Ubereinstimmung zwischen

schwarz-rot-gold als ,,unsere” BRD gekennzeichnet war. Dieses Bild hatte den Titel: ,,Massenflucht in
die Bundesrepublik. Gefahr fir den Wohlstand?*

“ Link 1982, S.6.

“Ebd., S.12.

“® Januschek 1986.

“® Maas 1984.
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anspielender und angespielter AuRerung“ untersucht wird, der Sinnaspekt kommt
zum Tragen, indem das Worauf der Anspielung und der ,,V erwei sungszusammenhang
der angespielten AuRerungen und Erfahrungen bis in die Verastelung der jeweiligen
lebensgeschichtlichen Zusammenhangs verfolgt wird.*” Ein solches Vorgehen
beinhaltet die Herausarbeitung der Gesellschaftlichkeit innerhalb individueller
AuRerungen.

Dass es sich beim AuRern und Verstehen von Anspielungen um Arbeit an Sprache
handelt, macht sich darin deutlich, dass die Interaktanten nicht nur die Bedeutung
bestimmter Ausdriicke aufnehmen, sondern vielmehr den Ausdriicken Bedeutung
geben. Die Beteiligten treten in Beziehung zueinander, da sie sich auf gemeinsame
Erfahrungen, die sowohl bewusst as auch unbewusst sein kénnen, beziehen. Insofern
ist jeder AuRerung ein Anspielungsaspekt eigen, der jedoch den Beteiligten meist
nicht bewusst bzw. nicht intendiert ist. Januschek bezeichnet daher die Kategorie
»Anspielung” als das sprachwissenschaftliche Gegenstiick zu , Erfahrung”, da sie mit
Erfahrung die Eigenschaft teile, ,zwischen Einzelnem und Allgemeinem, Sprache
und Geschichte, Individuum und Gesellschaft zu vermitteln“.® Demzufolge muss
auch die analysierende Person an der Situation, in der eine Anspielung hergestellt
wird, beteiligt sein oder zumindest die geteilten Erfahrungen der Beteiligten kennen.
Durch den Versuch der Analyse von Anspielungen definiert sich der/die
Untersuchende als beteiligt an der Herstellung gemeinsam versténdlicher Sprache.
Des Weiteren sind Anspielungen durch ihre ,, Offenheit” gekennzeichnet, da nicht ein
fur allemal festgelegt werden kann, wie Anspielungen verstanden werden kdnnen.
Demzufolge missen die Beteiligten, die Anspielungen duf3ern oder verstehen, offen
sein  fur maogliche Neuinterpretationen der jeweiligen Erfahrungen. ,Die
gegenwartige produzierte Erfahrung wird angeeignet mit Ausdrticken, die auf frihere
Erfahrungen verweisen, und eben dadurch werden jene friheren Erfahrungen auch
gegenwartig neu angeeignet.“*® Dennoch ist das AuRern und das Verstehen von
Anspielungen nicht vollkommen beliebig, sondern scheint gewissen Regeln zu
unterliegen, auf die innerhalb der Analyse eingegangen werden muss. Ob eine
Anspielung in der jeweiligen Situation als angemessen oder als unpassend empfunden

wird, kann erst unter Riickgriff auf Normen der Sprachpraxis entschieden werden.*

47 Januschek 1986, S.159.

8 Ebd., S.157.

49 Ebd., S.158.

*vgl. Bredehoft 1994, S.117f.

26



Das heifdt aber auch, dass Gesprachsanalyse sich niemals sicher sein kann, ob sie
durch die Analyse ein Verstandnis der Anspielung hergestellt, oder ob sie die ihr
zugrunde liegende Regel herausgearbeitet hat.

Dennoch erscheint die Analyse von Anspielungen, wie auch bereits andere
Untersuchungen herausgestellt haben, sinnvoll. Zum einen kann die Analyse von
Anspielungen Diskursverschrankungen herausarbeiten, sofern die Anspielung auf
weitere Diskursstrange verweist. Dies kann im weiteren Verlauf des Gespréchs
Ubergangen und damit aufgelost oder aufgenommen und dadurch aufrecht erhalten
werden.

Des weiteren ist es gerade bei Diskursen, in denen es wesentlich um In- und
Exklusionen geht, erwartbar, dass Anspielungen eingesetzt werden, da Anspielungen
sowohl ein- als auch ausschlief3ende Effekte innewohnen. Nur wer die Anspielung
versteht, gehort zur Wir-Gruppe, digjenigen, die sie nicht verstehen, sind hiervon
ausgeschlossen.®® Daneben scheinen Anspielungen gerade fir den Bereich von
Tabuthemen geeignet zu sein, da mit Hilfe von Anspielungen gerade auch
weitestgehend tabuisierte Inhalte formuliert werden konnen, ohne dass die
sprechende Person einen Tabubruch begehen muss. Erst die Person, die zu erkennen
gibt, dass sie die Anspielung versteht, ist digjenige, die schlielllich das Tabu bricht.>
Dies erscheint insbesondere fur die Analyse rassistischer Diskurse relevant, da, wie
an anderer Stelle bereits angedeutet, gerade rassistische Inhalte nur selten explizit
gedullert werden, sondern meist in Form von Implizitem und Konnotiertem zum
Tragen kommen, so dass der rassistische Gehalt solcher AuRerungen erst

nachgewiesen werden muss.

Aufgrund dieser neuen diskursiven Formen des rassistischen Diskurses, die vielfach
nicht mehr ein explizites AuRern des rassistischen Wissens beinhalten, erscheint die
Analyse von Prasuppositionen fir den hier vorliegenden Untersuchungsgegenstand
wesentlich.

Présuppositionen sind dadurch gekennzeichnet, dass sie nicht explizit gedul3ert
werden, sondern Mitgemeintes transportieren, das nicht als ,wahr* behauptet,

sondern als selbstverstandlich vorausgesetzt wird. Insofern kann der Présupposition

L vgl. Januschek 1994, S.298f.
2 vgl. M. Jager 1996.
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»nur dann widersprochen werden, wenn sie durch Heraustreten aus dem normalen
K ommunikationsablauf, also nur metakommunikativ, ausformuliert wird.“>®

Durch die Analyse von Prasuppositionen kann Wissen, das as gemeinsam
vorausgesetzt wird, herausgearbeitet werden. Durch Thematisierung und
Widersprechen der prasupponierten Inhalte kann das als gemeinsam vorausgesetzte
Wissen in Frage gestellt werden.

Wie bereits von verschiedenen Seiten angemerkt wurde,™ stellt auch die Analyse der
vorliegenden Perspektiveinnahmen eine wesentliche Grundlage daftr dar, gerade in
Diskursen, in denen es wesentlich um Ein- und Ausschluss geht, die diskursive
Herstellung von Gruppenzugehorigkeiten herauszuarbeiten. Durch Anayse der
Pronominalstrukturen konnen die ebenfalls oft implizit vorgenommenen
Zuweisungen zu sozialen Gruppierungen transparent gemacht werden, die innerhalb
des rassistischen Diskurses vielfach als Wir-Sie-Dichotomie auftauchen. Dartber
hinaus konnen durch die Analyse der Aktanten (also wer wird als Handelnder und
wer as Behandelter dargestellt) diese diskursiv hergestellten
Gruppenzugehorigkeiten im Zusammenhang mit den ihnen zugewiesenen

Eigenschaften deutlich gemacht werden.>

3 \/gl. von Polenz 1988, S.308.
¥ vgl. M .Jager 1996 und S.Jager 1993.
*vgl. M.Jager 1996, S.60.
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Zur Homepage der Dissertation

2. Theorie des Rassismus

In einer Reihe von Untersuchungen wurde herausgearbeitet, dass der Islamdiskurs
der BRD vielfach rassistische Elemente aufweist.” Da auch dieser Untersuchung die
Vorannahme zugrunde liegt, dass sich innerhalb des Unterrichtsdiskurses, der sich
mit dem Thema , Islam” beschéftigt, rassistisches Wissen (re)produzieren wirde, ist
es notwendig, zunéchst das Phéanomen des Rassismus theoretisch einzugrenzen und

Zu beschreiben.

2.1. Zum Begriff des Rassismus

Innerhalb der Rassismusdiskussion wurde immer wieder darauf hingewiesen, dass
Rassismus Uberaus weit verbreitet ist, wenngleich rassistisches Wissen in aller Regel
nicht offen und direkt, sondern meist implizit geduRert wird.”

Wenn das Phénomen Rassismus selbst thematisiert wird, findet der Begriff des
Rassismus, vor alem im Alltagss und Mediendiskurs, nur selten Verwendung.
Stattdessen ist von Auslénderfeindlichkeit, Fremdenfeindlichkeit oder - seltener -
von Xenophobie die Rede.

Als Argument gegen die Verwendung des Rassismusbegriffs werden vor allem zwel
Argumente ins Feld gefuhrt: zum einen beinhalte der Begriff ,Rassismus’ als
Bezeichnung fur heutige Formen der Diskriminierung und Ausgrenzung eine
Verharmlosung des Antisemitismus im Nationalsozialismus und damit in letzter
Konsequenz des Holocausts, zum anderen lege eine solche Begrifflichkeit die
Existenz menschlicher Rassen nahe.”’

Wenngleich es nicht darum geht, den nationalsozialistischen Staat mit der
Bundesrepublik gleichzusetzen, so ist doch zu kritisieren, dass mit erstem Argument
der Vorstellung einer ,, Stunde Null* Vorschub geleistet wird, die nahe legt, dass die
deutsche Geschichte nach 1945 nichts mehr mit der Zeit davor zu tun habe.
Gleichzeitig wird hiermit die Vorstellung begunstigt, dass es in ,unserer*
Gesellschaft Rassismus nicht gébe. Das Argument, dass der Begriff des Rassismus
die Existenz menschlicher Rassen suggeriere, ist nicht ganzlich von der Hand zu
weisen. Dies erscheint mir jedoch hauptsachlich dadurch als problematisch, dass die

Annahme von Menschenrassen, aber auch andere Formen von biologischen

Vgl. Lutz 1992, Attia 1994, Pinn/Wehner 1995, M .Jager 1996, Hofmann 1998.

®\/gl. van Dijk 1999, S.127. Van Dijk bezeichnet diese Form des , neuen Rassismus* auch as
~Subtilen” bzw. ,,symbolischen" Rassismus. Vgl. ebd.

"vgl. Réthzel 1992, S.32.
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Determinismen, nach wie vor weit verbreitet sind, und die Tatsache, dass sich die
Vorstellung menschlicher Rassen als wissenschaftlich unhaltbar erwiesen hat, nicht
als gesellschaftlicher Konsens angesehen werden kann.”® Stuart Hall schreibt hierzu:
»Rasse ist eine der am tiefsten verwurzelten, unbeweglichsten und ausdauerndsten
Kategorien Uberhaupt. Sie erscheint atavistisch, denn den soziologischen
Erkenntnissen zufolge hétte sie langst verschwunden sein missen. [..] Die
schreckliche Ironie ist aber nun, dal3 [...] durch die dauernde Vervielfatigung der

sozialen Unterschiede die Grundstrukturen von Rasse fortgeschrieben werden.“ ™

Die verschiedenen Begrifflichkeiten, die vorgeben, das gleiche Phéanomen zu fassen,
unterscheiden sich durch ihre unterschiedlichen Bezugspunkte. ,, Rassismus® bezieht
sich auf gesellschaftliche Strukturen und Zusammenhange, die zu Diskriminierung
und Ausgrenzung von Menschen flhren, die nicht der Wir-Gruppe zugerechnet
werden.

Der Begriff der Fremdenfeindlichkeit bezieht sich dagegen auf individuelle
Einstellungen, die wiederum aus konkreten, individuellen Erfahrungen resultieren.
Die ,Fremdheit® wird auf die von Ausgrenzung Betroffenen projiziert, wobei die
gesellschaftliche Situation, in der Fremdheit sozial konstruiert wird, ausgeklammert
bleibt. Eine solche Individualisierung hat zur Folge, dass das Handeln des
rassistischen Subjektes verstehbar erscheint. Werden als weitere Ursachen fir
rassistische  Haltungen  dann  beispielsweise  sozide  Deklassierung,
Orientierungslosigkeit, Werteverlust angefiihrt,®® wird zum einen das Vorurteil
geschirt, Rassismus und Rechtsextremismus finde sich vor alem in
soziobkonomisch benachteiligten Schichten, zum anderen findet insofern eine
Umkehrung statt, dass die eigentlichen Téter zu Opfern der gesellschaftlichen
Zusammenhéange gemacht werden.®*

Der Begriff der Auslanderfeindlichkeit weist durch den Terminus der ,, Feindlichkeit®
ebenfalls auf individuelle Ablehnung hin. Dartiber hinaus legt dieser Begriff nahe,

8 In diesem Zusammenhang sei darauf hingewiesen, dass auch im Grundgesetz der BRD von dem
V orhandensein menschlicher Rassen ausgegangen wir. In Artikel 3 (3) heifdt es: ,Niemand darf
wegen [...] seiner Rasse [ ...] benachteiligt oder bevorzugt werden.”

®vgl. Hall 1999, S.152f.

8 Heitmeyer 1987.

8 |n einer Reihe von Untersuchungen konnte belegt werden, dass konomische Benachteiligung
(weder aufgrund von Arbeitslosigkeit noch aufgrund von niedriger Schichtzugehdrigkeit ) nicht zu
rassistischen oder rechtsextremen Haltungen fihrt. Vgl. Déaubler-Gmelin/Kieler 1989,
Held/Horn/Leiprecht/Marvakis 1991.
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dass alle ,,Ausléander gleichermal3en diskriminiert werden und suggeriert damit eine
Homogenitét, die de facto nicht gegeben ist. Ein sogenannter ,Ausléander im
diplomatischen Dienst ist vermutlich nicht, oder zumindest nicht im gleichen Mal3e,
von Rassismus betroffen, wie dies im Fale von Arbeitsmigrantinnen und
Flichtlingen der Fall ist. Des Weiteren stellt der Begriff des ,,Auslénders® eine
weitere Diskriminierung dar, da er, indem er Migrantinnen als ,, Auslanderlnnen*
stigmatisiert, zum einen deren Fremdheit festschreibt, zum anderen suggeriert, dass
diese nicht hier hingehtren. Es handelt sich eben nicht um Zugehotrige der Wir-
Gruppe, um Einwohnerlnnen, sondern um Auslénderinnen, die ihren Ort eigentlich
jenseits der bundesrepublikanischen Grenzen haben.

Mit dem Begriff der ,Xenophobie* wird das Phdnomen Rassismus mit Hilfe der
Vorstellung einer Reiz-Reaktionshandlung erkléart, die eine nattirliche Reaktion auf
Fremdheit darstellt. Hierbel werden verhaltensbiol ogische Theorien zur Begriindung
herangezogen.®? Dies hat zur Folge, dass weder das (rassistische) Individuum noch
die Gesdllschaft verantwortlich fur die sogenannte ,Auslanderfeindlichkeit” ist,
sondern die unverénderliche ,Natur des Menschen® bzw. die , Auslénder” selbst,
aufgrund ihrer Fremdheit.®® Ein solcher Erkl&rungsansatz mit den dahinter stehenden
biologistischen Theorien muss selbst in der Ndhe von rassistischen Ideologien
verortet werden, da er den Menschen auf seine blof3e ,Natur reduziert und die
Gesellschaftlichkeit des Menschen, die ihn gerade zur Teilnahme an
gesellschaftlichen Prozessen und damit auch zur Verdnderung derselben befahigt,
negiert.

Zur Vermeidung nicht-intendierter Implikationen erscheint mir der Verzicht der oben
genannten Termini zur Bezeichnung von Rassismus notwendig zu sein. Es erscheint
jedoch auch wesentlich, diskurstaktische Uberlegungen fir eine angemessene
Bezeichnung des Gegenstandes Rassismus auf’erhalb eines wissenschaftlichen
Spezialdiskurses anzustellen.

Da Rassismus in Deutschland vor allem mit dem Nationalsozialismus verbunden
werde, pladiert Link bespielsweise fur die Vewendung des Begriffs
»Neorassismus®. Er erachtet es fr riskant, den Begriff ,, Rassismus® ,,zu haufig in der

«84

hegemonialen Offentlichkeit zu benutzen.“** Balibar bevorzugt den Begriff des

»differentialistischen Rassismus®, um die Verénderung eines auf der Vorstellung von

8 \/gl. Eibl-Eibesfeldt 1990 und 1993. Kritisch: Tsiakalos 1982 und 1992.
8\ gl. Tsiakalos 1983, S.46.
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biologischer Vererbung beruhenden Rassismus hin zu einem Rassismus, der von der
Unaufhebbarkeit kultureller Differenzen ausgeht, auch begrifflich zu verdeutlichen.®
Im Hinblick auf die alltagssprachliche Verwendung dieser Begriffe erachte ich
jedoch sowohl den Terminus ,Neorassismus® as auch die Bezeichnung
»differentialistischer Rassismus® flr problematisch. Der von Balibar vorgeschlagene
Begriff ermoglicht zwar eine genauere theoretische Verortung von aktuellen
rassistischen Erscheinungformen (s.u.), erscheint jedoch im Zusammenhang mit
Alltagsdiskursen insofern ungeeignet, als er ohne Erlauterung des theoretischen
Hintergrundes unverstandlich bleiben muss. Der von Link bevorzugte Begriff des
»Neorassismus* birgt m.E. sowohl aufgrund der lautlichen Ahnlichkeit der Begriffe
als auch des inhaltlichen Bezugs die Gefahr, in Zusammenhang mit ,, Neonazismus*
gebracht zu werden und damit vermeintlich die Wiederaufnahme
nationalsozialistischer ldeologien zu beschreiben. Auch hierbei blieben die
inhaltlichen Veradnderungen innerhalb der neueren rassistischen Formen weiterhin
ausgeblendet.

Da mir insofern die Verwendung dieser Begriffe sowohl innerhalb von
Alltagsdiskursen als auch in padagogischen Zusammenhéangen nicht besser geeignet
zu sein scheinen, sollte m.E. der Begriff ,,Rassismus‘ weiterhin Verwendung finden.
In jedem Fall mussen jedoch bel der Beschaftigung mit rassistischen Phanomenen
die konstituierenden Elemente von Rassismus thematisiert werden. Rassismus ist
sicherlich kein sich selbst erkldrender Begriff, zumal gerade in der BRD die
Beschaftigung mit dieser Thematik auf dem Hintergrund der deutschen Geschichte
erschwert erscheint. Daher soll im Folgenden genauer dargestellt werden, wie

Rassismus hier verstanden und theoretisch eingegrenzt wird.

2.2.  Zur Definition von Rassismus

Der in dieser Untersuchung zu Grunde gelegte Rassismusbegriff konstituiert sich
mittels drei Faktoren:

Wenn eine als ,Rasse” konstruierte Gruppe (Rassenkonstruktion), gegentiber der
eigenen negativ bewertet und dadurch al's minderwertig eingestuft wird (Bewertung)
und sich diese Bedeutungsproduktion durchsetzt und zu Ausgrenzungspraxen fuhrt

(Macht), handelt es sich um Rassismus.

8 Link 1992b, S.721.
% Balibar 1989, S.373. Vgl. auch Taguieff 1991.
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Diese Definition soll in den folgenden Ausfihrungen ndher erlautert werden:
Zundchst erscheint es wesentlich, festzuhalten, dass Rassismus ein paradoxes
Phanomen darstellt. Die Vorstellung der Existenz von menschlichen Rassen hat sich
als abwegig erwiesen, da, Rassen” nach der Haufigkeit des VV orkommens bestimmter
Genkombinationen definiert werden, jedoch die Unterschiede innerhalb einer als
genetisch gleich definierten Gruppe genauso grof3 sind wie zwischen zwei Gruppen,
die as verschieden definiert werden. Somit muss ,jede Verwendung von
Rassekategorien [...] ihre Rechtfertigung aus anderen Quellen as der Biologie
beziehen.“® Da dies nicht bedeutet, dass auch das Phanomen des Rassismus nicht
exigtiert, kann festgehalten werden, dass ,,"Rasse’ [...] das Objekt des rassistischen
Diskurses [ist], auRerhalb dessen sie keine Bedeutung besitzt“.®” Die Paradoxie
besteht also darin, dass es sich bei dem Phanomen Rassismus um Rassismus ohne
,Rassen* handelt.®®

Insofern  stellt das erste konstituierende Merkmal von Rassismus die
Rassenkonstruktion dar.®

Der zuerst von Frantz Fanon eingefiihrte Begriff® wird von Miles folgendermafien
definiert: er bezeichnet ,,einen Prozef der Grenzziehung zwischen verschiedenen
Gruppen, wobel bestimmte Personen, prima mit Bezug auf (angenommene)
angeborene (gewohnlich phanotypische) Merkmale innerhalb dieser Grenzen
verortet werden.“®* Im Prozess der Rassenkonstruktion werden folglich Menschen
aufgrund bestimmter , nattirlicher* Merkmale als eine zusammengehdrende Gruppe
definiert. Gleichzeitig wird die Natur dieser Gruppe im Verhdtnis zur eigenen
Gruppe bestimmt.*

An dieser Stelle kommt das zweite Element des Rassismus zu Tragen: die in der
Regel negative Bewertung der als ,,Rasse” konstruierten Gruppe.

Der entgegengesetzte Fall, dass Gruppen nicht als minderwertig eingestuft werden,
sondern positive Bewertungen erfahren, soll hier as positiv bewertender Rassismus

bezeichnet werden.

8 \/gl. Lewontin/K amin/Rose 1988.
8 Cohen 1994, S.97.

8 vgl. Hall 1989, S.913.

¥ vgl. Miles 1989, S.356.

% Fanon 1969, S.162.

1 Miles 1989, S.356.

%2\/gl. Terkessidis 1998, S.77.
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Die mit Bewertung verknipfte Rassenkonstruktion stellt einen dialektischen Prozess
dar. Die jeweiligen Gruppen werden in zwei bindr entgegengesetzte Gruppen
aufgespalten, wobel die abgespaltene Gruppe das Gegenteil dessen verkorpert, das
die Wir-Gruppe innerhalb eines solchen , Wir-Sie-Diskurses® auszeichnet. , Das
heil3t also, weil wir rational sind, missen sie irrationa sein, weil wir kultiviert sind,
muissen sie primitiv sein, wir haben gelernt, Triebverzicht zu leisten, sie sind Opfer
unendlicher Lust und Begierde, wir sind durch den Geist beherrscht, sie kdnnen
ihren Korper bewegen, wir denken, sie tanzen usw.“ %

Der zuvor auf tatséchliche und behauptete biologische Merkmale gelegte
Schwerpunkt muss jedoch erweitert werden. Guillaumin konstatiert eine Reihe
weiterer Kennzeichen, die den Bedeutungskern der Rassenkonstruktion
konstituieren: neben den ,, morpho-physiologischen Kennzeichen, die die sichtbaren
oder unsichtbaren somatischen Kennzeichen einer ,Rasse” bezeichnen, die als
natlrlich vorausgesetzt werden, spielen auch ,soziale Kennzeichen® bel der
Bedeutungskonstitution von ,,Rasse* eine wesentliche Rolle. Darunter subsumiert
Guillaumin ,die faktischen Charakteristika — das Sprechen einer besonderen
Sprache, die 6konomischen Formen, die materielle Kultur einer Gruppe (von der
Erndhrung bis zur Kleidung, von der Musik bis zum Werkzeug) -, die von der
Wahrnehmung und Bezeichnung von Menschengruppen nicht zu lésen sind.“®
Darliber hinaus konstatiert Guillaumin ,symbolische und geistige Kennzeichen®,
unter die sie politische, kulturelle und religiose Praktiken fasst und ,,imaginédre
Kennzeichen®, die im Gegensatz zu den oben genannten Kategorien keine
.redistischen” Kennzeichen darstellen, in dem Sinne, dass sie zumindest keine
scheinbar reale Grundlage aufweisen, sondern , entweder imagindr sind oder auf
komplexere Art intervenieren, namlich als Deutungen von eigentlich realen Fakten,
Ereignissen, Gewohnheiten, die jedoch zu Wahnelementen transformiert werden.“®
Als Beispiele fluhrt sie Verschworungstheorien oder die Idee von
Gehelmgesell schaften an.

Eine Erweterung der zur Konstruktion herangezogenen Merkmale muss
vorgenommen werden, da somatische Merkmale vielfach zurlcktreten hinter

soziologische Merkmale, wie beispielsweise das Kopftuch. Kopftuchtragende

% \Vgl. Wodak 1994, S.270.
% \/gl. Hall 1989, S.919.

% Guillaumin 1991, S.167.
% Ehd.



Migrantinnen werden vielfach nicht mehr mit einem Rassekonzept in Verbindung
gebracht, sondern unter dem Stichwort der , Kultur® zu einer homogenen Gruppe
zusammengefasst.”’

Eine solche Verschiebung von einem biologischen hin zu einem kulturellen
Rassismus ist begrifflich unterschiedlich gefasst worden. Stuart Hall fuhrt an dieser
Stelle die Unterscheidung zwischen genetischem und kulturellem Rassismus ein.
Genetischer Rassismus liegt nach Hall in dem Fall vor, in dem wirkliche oder auch
nur behauptete korperliche Merkmale oder Eigenschaften einer bestimmten Gruppe
zugeordnet werden und mit diesen Merkmalen und Eigenschaften wiederum
bestimmte Verhaltensweisen verknipft werden. Kultureller Rassismus markiert die
Kennzeichnung einer Menschengruppe, denen sozial angeeignete Merkmale und
Eigenschaften zugewiesen werden, die jedoch ebenfalls als , nattirlich® und damit als
unveranderlich erscheinen.®

Ein solcher Rassismus, der sich nicht mehr vorrangig auf den Gedanken der
biologischen Vererbung stiitzt, sondern von kulturellen Differenzen ausgeht, die
dlerdings als unaufhebbar aufgefasst werden, ist auch as differentialistischer
Rassismus bezeichnet worden.*® Der von dem Anthropologen Claude L évi-Strauss
erbrachte Nachwels, ,, dal3 alle Kulturen gleichermal3en komplex und gleichermalien

d“1® \wurde

fur das Fortschreiten des menschlichen Denkens erforderlich sin
insbesondere von der Neuen Rechten aufgegriffen, jedoch in der Form zu Ende
gedacht, dass die Vielfalt der Ethnien nicht durch die Vermischung verschiedener
Kulturen vermindert werden durfe. Die Segregation erscheint demzufolge als
zwingend logische Konsequenz. Damit prasentiert sich die Neue Rechte in
scheinbarer Abgrenzung zum Nationalsozialismus, mit dem Ziel, rechtes Denken
von seinem Makel des,, Rassenhasses*, der untrennbar mit dem Holocaust verbunden
Ist, zu befreien.

Mit dem Wandel von einem biologischen hin zum differentialistischen Rassismus

gingen drel Verschiebungen einher: aus Rasse wurde Kultur, Ungleichheit wurde zur

" |m Zusammenhang mit der sogenannten , Kultur*, der verschiedene Gruppen zugeordnet werden,
ist vielfach auch von ,, Kulturkreis* die Rede, der einen spezifisch deutschen Begriff darstellt. Jirgen
Link schreibt hierzu: ,, Der hegemonieféhige Neonationalismus und Neorassismus definiert “unsere’
“nationale Identitét” alsdie eines "Kulturkreises’, der sich wiederum durch die Entgegensetzung
“fremder Kulturkreise™ bestimmt. Es handelt sich um einen derart “evidenten® Begriff, der zudem quer
durch ideologische und politische Spektren benutzt wird, da auf dieser Ebene nichts dagegen zu sagen
ist.“ Link 1985, S.7.

% Hall 1989, S.917ff.

% vgl. Balibar 1988, S.28.
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Differenz und aus Heterophobie wurde Heterophilie!™ Das heif}t aus einer
biologisch vererbten Ungleichheit verschiedener ,,Rassen* wurde eine historisch
entwickelte, aber nicht weniger unaufhebbare Differenz zwischen den Kulturen oder
Ethnien. Diese Differenz wird nun nicht mehr notwendigerweise negativ bewertet,
denn solange jeder ,bei sich* bleibt, darf er oder sie auch anders sein. Insofern wird
Differenz vielfach durchaus positiv bewertet. Es muss jedoch gewdahrleistet sein, dass
»das Eigene" durch eine Vermischung mit ,,dem Anderen” nicht geféhrdet wird.

Etienne Balibar weist in dem Zusammenhang darauf hin, dass es schon immer einen
solchen Rassismus, der ohne einen biol ogischen Rassebegriff operiert, gegeben habe.
Der Antisemitismus sei insofern ein differentialistischer Rassismus, as in ihm die
korperlichen Stigmata eher ein Zeichen ,einer tiefsitzenden Psychologie, eines

102 saien. , Diese Zeichen sind

geistigen Erbes, denn eines biologischen Erbgutes
sogar, wenn man das so sagen kann, um so verraterischer, desto weniger sichtbar sie
sind, und der Jude ist um so “echter’, je unerkennbarer er ist. Insofern konne der
differentialistische Rassismus seiner Form nach as en verallgemeinerter

Antisemitismus betrachtet werden.'®

Den dritten Aspekt des hier zugrunde liegenden Rassismusbegriffs stellt der Faktor
der Macht dar. Rassismus liegt demzufolge nur dann vor, wenn eine Gruppe, die eine
andere als ,,Rasse” konstruiert und diese negativ bewertet, auch die Macht hat, ihre
Definition durchzusetzen.'™

Hierbel handelt es sich nicht um eine individuelle oder institutionell verankerte
Herrschaftsform. Terkessidis hat diesen ,Komplex von Praxis und Wissen* als
~Apparat“ beschrieben, der ,kein offensichtlich lokalisierbares und mit Bewusstsein
ausgestattetes Zentrum besitzt.'® Mit Hilfe dieser Kategorie kann der Ort der
jeweiligen Gruppen, die Rassenkonstruktionen vornehmen und jenen, die zu

,Objekten” der Rassenkonstruktion werden, genauer bestimmt werden.'® Denn

1% v/gl. ebd., S.29.

101 v/gl. Terkessidis 1998, S.102ff.

192 Balibar 1988, S.32. Zum Begriff des verallgemeinerten Antisemitismus vgl. Demirovic 1992, S.14.
193 Balibar 1988, S.32. Balibar erachtet dies insbesondere fiir wesentlich, , um die gegenwértige
Feindschaft gegeniiber den Arabern, vor allem in Frankreich, zu begreifen. Sie [die Feindschaft K.H.]
ist verbunden mit einem Bild des Islam als einer mit dem européischen Denken (européicité)
unvereinbaren "Weltanschauung™ und als eines auf universelle ideologische Herrschaft angel egten
Unternehmens, d.h. sie verwechselt systematisch “Arabertum™ und “Islamismus’.” (Ebd.)

104 vgl. Kalpaka/Réthzel 1994, S.14.

1% Terkessidis 1998, S.78.

106 \/gl. Terkessidis 1998, S.79.
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,wenn ene untergeordneten Gruppe ene Ubergeordnete Gruppe as Rasse
konstruiert, dann ist das zwar schadlich fur die Handlungsféhigkeit dieser
untergeordneten Gruppe sowie fir die Perspektive einer selbstbestimmten
Gesellschaft, kann aber nicht als rassistisch bezeichnet werden, solange sie nicht die
Macht hat, ihre Definition und die damit einhergehenden Ausgrenzungspraxen gegen
die Ubergeordnete Gruppe durchzusetzen.“'®" Diese , Ausgrenzungspraxen“ gehen
auf ein Klassifikationssystem zuriick, das dazu dient, ,soziale, politische und
Okonomische Praxen zu begrinden, die bestimmte Gruppen vom Zugang an
materiellen oder symbolischen Ressourcen ausschlieRen.“'® Hierbei handelt es sich
jedoch um ein dialektisches Verhdltnis von Ein- und Ausschlief3ungspraxen und
zwar, wie Miles schreibt, in doppelter Hinsicht: Ausschliefungsprozesse, die
Gruppen z.B. den Zugang zu Lohnarbeit verweigern, bestimmen gleichzeitig implizit
(u.U. auch explizit) die Kriterien, nach denen andere Gruppen der Zugang zur
Lohnarbeit gewahrt wird. Prozesse der Einschliel3ung, die beispielsweise dazu
fUhren, dass die Kinder von Migrantinnen in ,, Sonderschulen” Uberreprésentiert sind,
stellen gleichzeitig Prozesse der Ausschliefung dieser Kinder aus den
»Regelschulen* dar. ,In beiden Féalen sind Ausschliefung und Einschliel3ung
verschiedene Momente ein und derselben Handlung oder eines einzigen Prozesses:
AusschlieBung ist zugleich EinschlieBung und umgekehrt.“**®

Die Bestimmung von Macht als rassismuskonstituierendes Element ist mit dem
Argument kritisiert worden, dass ,jedes Nachdenken Uber Rassismus bei
Unterworfenen und Dominierten“ nicht mit einem , Denkverbot® belegt werden
dirfe™® Tatsachlich stellt sich hierbei die Frage, ob die Negativhilder einer
dominierenden Gruppe erst von dem Zeitpunkt an rassistisch sind, von dem an sie
die

dominierende Gruppe darstellen, jedoch zu einem Zeitpunkt, als diese selbst

dominiert waren, nicht als rassistisch gelten konnten.***

197 K el pakalRéthzel 1994, S.14.

108 Hall 1989, S.913.

1% Miles 1989, S.359.

119 eiprecht 19923, S.702

111 eiprecht verdeutlicht dies am Beispiel Lettland vor und nach der Unabhangigkeit: , Wahrend die
Lettinnen in der ehemaligen Sowjetgesellschaft einer regelrechten Praxis der Russifizierung
ausgesetzt waren, treten nach der staatlichen Unabhangigkeit Kréfte auf, die populistisch bestimmte
Negativ-Bilder Uber “die Russen” aufgreifen und reproduzieren. [...] jedoch gibt esin dieser heute
dominierten Gruppe [der Russinnen K.H.] durchaus Kréfte, die einen grof3russischen Nationalismus
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Dennoch erscheint es wesentlich, zu unterscheiden zwischen , rassistischen®
Vorstellungen und Praxen, die aus der Position der Unterdriickung und
Diskriminierung heraus geduf3ert werden (und u.U. als Antwort auf diese verstanden
werden kdnnen) und einem Rassismus, dessen vorrangiges Ziel die Unterdriickung
anderer ist - eingebunden in einen hegemonialen Diskurs oder zumindest verbunden
mit der Mdglichkeit, dass die vorgenommenen Definitionen zukinftig hegemonial
werden.™*? Hierbei lasst sich nicht ausschlieRen, dass auch Gruppen, die nicht zur
Mehrheitsgesellschaft gerechnet werden, teilhaben an einem wirkungsmachtigen -
hegemonialen - rassistischen Diskurs.

Um die jewelligen Phdnomene differenzieren zu kdnnen, wurde vorgeschlagen, die
Féle, in denen die faktisch Unterdriickten die dominierende Gruppe als
unveranderlich anders und/oder als von Natur aus minderwertig darstellen, mit dem
Begriff der , Rassenkonstruktion® zu beschreiben.™™® Diesem Vorschlag werde ich

mich im Folgenden anschlief3en.

Vom Rassismus, der sich durch die oben genannten Faktoren konstituiert, ist der
Ethnozentrismus zu unterscheiden. Der Ethnozentrismus, der eine Form des
kulturellen Rassismus darstellt, unterscheidet sich von diesem dadurch, dass er nicht
den Gedanken einer unveranderlichen Natur der , Anderen” zugrunde legt, sondern
von der Veranderbarkeit der zugeschriebenen kulturellen Eigenschaften und
Verhaltensweisen ausgeht. ™

Die Unterscheidung zwischen Rassismus und Ethnozentrismus erscheint mir nicht
nur theoretisch, sondern gerade in Bezug auf pédagogische Zusammenhange
wesentlich zu sein, da im Zusammenhang mit rassistischen Haltungen en
Anknupfungspunkt padagogischer Arbeit darin liegen sollte, deterministischen
Vorstellungen von der Unveranderbarkeit menschlicher Eigenschaften und

Verhaltenswei sen entgegenzuwirken.

mit volkischen Argumenten propagieren. Missen wir [...] jetzt den Rassismus nur noch bei der aktuell
dominierenden Gruppe - aso den Lettlnnen - suchen, dadie ‘russische” Seite gegenwartig wohl nicht
die Macht hat, ihre Definition und damit die einhergehenden Ausgrenzungspraxen gegen die
Ubergeordnete Gruppe durchzusetzen?* Leiprecht 1992a, S.705.

12 v/gl. Réthzel 1993, S.35.

113 Réthzel 1993, S.35. Mit dem Begriff der Rassenkonstruktion bezieht sich Réthzel auf Miles. V.
Miles 1989 und 1991. Alsweiteren Vorschlag fuhrt sie den Begriff der , protorassistischen Elemente”
an, mit dem sie sich falschlicherweise auf Jirgen Link 1992b bezieht.

M4 v/gl. Kalpaka/Réthzel 1994.
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In Bezug auf die Auseinandersetzung mit ethnozentristischen Haltungen stellt eine
entscheidende Frage die nach den jeweiligen Vorstellungen von ,, Entwicklung” und
»Fortschritt” dar. Gerade im Zusammenhang mit den Integrationsforderungen von
Seiten der Bundesburgerinnen muss die Frage danach gestellt werden, wer den
Mal3stab fur diese Integrationsanforderungen, die an Migrantinnen und Flichtlinge
gestellt werden, festlegt, welche Formen von Entwicklung (und Fortschritt)
eigentlich gemeint sind und welche anderen Formen auch denkbar sind.

Diese Fragestellung scheint gerade im Zusammenhang mit Islamglaubigen
wesentlich zu sein, da der Isam in aller Regel mit Rickstandigkeit in Verbindung
gebracht wird. Wenn beispielsweise die Rolle islamistischer Gruppen als
Protestbewegungen innerhalb der eigenen Gesellschaften nicht in den Blick
genommen werden, sondern ihre Ziele lediglich as nostalgische
Restaurationbewegungen erscheinen, oder wenn die einzige Moglichkeit, das Tragen
von Kopftuch oder Tschador aus ,,westlicher” Sicht zu interpretieren, darin besteht,
von der Unterdriickung der Frau auszugehen, die der ,Westen" vermeintlich schon
lange Uberwunden habe, erscheint es notwendig, eine solche ethnozentristische

Sichtweise zu erschittern und in Frage zu stellen.
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Zur Homepage der Dissertation

[11. Der diskursive Kontext

3. Zum Islamdiskurs

Im Folgenden soll der Verlauf des ,Orient“- und Islamdiskurses im Uberblick
dargestellt werden. Dieser wurde in drei historische Abschnitte eingeteilt.

Als Erstes werden die Konfrontationen der islamischen Reiche mit Europa wahrend des
Mittelalters beleuchtet, danach die Zeitspanne zwischen dem 15. und dem 19.
Jahrhundert, wobei hier vor allem die Beziehung der Koloniaméchte zum sogenannten
»Orient* im Vordergrund stehen. Im letzten Schritt soll zum einen die Beziehung des
Westens zum Islam, zum anderen der bundesrepublikanische Einwanderungsdiskurs auf

dem zeitgeschichtlichen Hintergrund nachgezeichnet werden.

3.1. Idlam, das Trauma Europas

Edward Said bezeichnet den Islam as ein dauerhaftes Trauma fir Europa'™ Er
rekurriert dabei auf eine lange Geschichte islamischer Hegemonie, die zunéchst
militérischer, spater auch kultureller und religioser Art war.

Bereitsim 7. und 8. Jahrhundert drangen muslimische Heere in christliche Gebiete vor:
die Tirkei, Persien, Syrien, Agypten, Nordafrika, spater auch Spanien und Sizilien
wurden erobert.

Die Kreuzzige, die zwischen dem 11. und 13. Jahrhundert mit dem Ziel unternommen
wurden, die heiligen Stétten von islamischer Herrschaft zu befreien, waren - zumindest
langfristig betrachtet - auch nicht von Erfolg fir die christliche Seite bestimmt.

Im 13. und 14. Jahrhundert herrschte der Islam bereits in Indien, Indonesien und in
Teilen Chinas, 1453 konnten die Osmanen gar Konstantinopel, die Hauptstadt des
byzantinischen Reiches, erobern. Zwischen dem 16. und 18. Jahrhundert belagerten die
Tarken zweimal Wien und es kam in dieser Zeit zu den drei sogenannten
, Turkenkriegen an denen u.a. jeweils Osterreich beteiligt war.

Ein bertihmtes Beispiel seiner Zeit fur die Ablehnung des Islam ist Martin Luther (1483-
1546). 1529 schrieb er ,Vom Kriege wider die Turken®, worin er der Notwendigkeit

Ausdruck verlieh, ,,dald man die Ristung nicht so gering veranschlage und unsere armen

115 55id 1981, S.71.
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Deutschen auf die Schlachtbank opfere,“ sondern ,,sich weise und mit Ernst zu risten

und die Sache nicht so kindisch und schl&frig anzugreifen.“ '

Luther schrieb den Tirken eine auf3ergewdhnliche Grausamkeit zu, wobei er sich vor
allem auf die Erfahrungen aus den Krieggahren bezog, die er zum Anlass nahm, die
Christenheit zu warnen: ,Der Turke weild den Adel zu prifen und zu demdtigen, die
Birger zu zlchtigen und gehorsam zu machen, die Bauern zu zéhmen und ihren
Mutwillen zu bifen. Darum denke daran und sei fromm und bitte Gott, dal? der Turke
nicht dein Schulmeister werde, das rate ich dir. Er hat vor Wien allzu greulich bewiesen,

wie ein wiister, unsauberer Zuchtmeister er sei.“*’

Aber auch aus theologischen Grinden wandte sich Luther gegen die Turken: Er warf
ihnen vor, ,,dal3 sie Christus nicht allein leugnen, sondern auch |astern und schanden, mit
seinem Blut, Sterben, Auferstehen und mit allem Guten, das er der Welt getan hat, und
setzen ihren Mohammed Uber ihn, womit sie auch Gott den Vater |&stern und den Teufel
an Gottes statt ehren.“

Die hier angedeuteten theologischen Konfliktpunkte zwischen Christen und Muslimen
waren nicht neu und sind bis heute nicht vollig ausgerdumt: die Muslime sehen in
Muhammad den letzten und damit wichtigsten Propheten, wéhrend sich fir die Christen
die alttestamentliche Prophezeiung bereits im Kommen Christi erfillt hat. Aus
islamischer Sicht erscheint die christliche trinitarische Gottesvorstellung as
Widerspruch zum Primat des Monotheismus, wobei insbesondere die Verehrung Jesu als
Gottessohn aus islamischer Sicht einen Irrweg darstellt, da hiermit die Grenze zwischen
Gott und Mensch verwischt werde. Und obwohl es zwischenzeitlich immer auch
Vertreter der Auffassung gab, dass Muslime keine Heiden seien und dass beide
Religionen eigentlich an denselben Gott glauben, so war die verbreitetere Meinung, dass
der Islam nur ein Ableger des Christentums oder gar eine Haresie darstelle. So schrieb
bereits der griechische Kirchenlehrer Johannes von Damaskus (zwischen 650 und 670-

754), dass der Islam eine falsche Religion sai. Der Isam sei eine Erfindung von

118 ) uther 1529, S.116.
171 uther 1530, S.134.
18 Epd., S.143.
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Menschen mit beklagenswerten Motiven und einem jammerlichen Charakter und er

werde mit Feuer und Schwert verbreitet.*'°

3.2. Zeitalter desKolonialismus

Der Beginn der europaischen Expansion wird gemeinhin mit zwei Schltissel ereignissen
in Verbindung gebracht: zum einen mit den friihen portugiesischen Entdeckungsreisen
an der afrikanischen Kuste (1430-1498) und zum anderen - eine noch gangigere
Datierung - mit der sogenannten Entdeckung Amerikas durch Kolumbus im Jahre 1492.
Auf die konkreten Folgen der sich daran anschlief3enden expansiven Kolonialpolitik soll
an dieser Stelle nicht ndher eingegangen werden, es sei lediglich noch einmal darauf
hingewiesen, dass Kolonialismus und Imperialismus die 6konomischen Strukturen
schufen, die auch zu dem heute noch vorhandenen Ausbeutungsverhdltnis der
Industrienationen gegeniber der sogenannten Dritten Welt fuhrten.

In dem hier interessierenden Zusammenhang ist der geographischen Bereich von
Belang, der vielfach mit dem Begriff des,, Orients’ bezeichnet wurde und teilweise auch
heute noch unter diesen Begriff gefasst wird. Die Bezeichnung ,,Orient” ist jedoch
insofern problematisch, a's sie auch heute noch Konnotationen von Kolonialismus und
Imperialismus in sich tragt und dartiber hinaus eine aul3erst ungenaue Begriffskategorie
darstellt, da sie eine Unterscheidung der verschiedenen Lander mit ihren Bevolkerungen
nicht vorsieht.

Der , Orientalismus® verdankt nach Edward Said seine formale Existenz im christlichen
Westen der Entscheidung des Wiener Kirchenrates aus dem Jahre 1312, an europaischen
Universititen Lehrstihle for Arabisch, Griechisch, Hebrdisch und Syrisch
einzurichten.*”® Die Kategorie , Orientalismus®, die also zunéchst ein wissenschaftliches
Studiengebiet bezeichnet, erscheint ausgesprochen undifferenziert, wenn man sich
vergegenwartigt, welch grof3es geographisches Gebiet unter dem Begriff des Orients
subsumiert wird. Said konstatiert, dass sich wahrscheinlich niemand ein dem
Orientalismus gegenuber symmetrisches Gebiet vorstellen wirde, um es
Okzidentalismus zu nennen. ,Ein Klassizist, ein Romanist, selbst ein Amerikanist

beschrankt sich auf einen relativ bescheidenen Teil der Welt und nicht auf eine volle

19vgl. Hourani 1994, S.21.
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Halfte. Aber der Orientalismus ist ein Gebiet mit beachtlichem geographischem

“121und selbst heute erscheint er noch tauglich fir die Bezeichnung von

Ehrgeiz
Studienplanen oder Fachbereichen.

In Anbetracht des Umfangs eines Wissenschaftsbereiches, der die Bezeichnung
»Orientalismus*® verdienen wirde, verwundert es auch nicht, dass der Orient in der
Literatur immer wieder als ein homogener Ort dargestellt wird, bei dem meist weder
Unterschiede zwischen verschiedenen Landern berlicksichtigt noch Differenzierungen
bei der Betrachtung einzelner Lander und deren Bevolkerungen vorgenommen werden.
Der Orient stellt demzufolge ein Konstrukt dar, das gemacht wurde und das gemacht
werden konnte. Der Orient wurde gewissermal3en orientalisiert.*? Insofern sollte nach
Auffassung Saids der Orientalismus als ein Zeichen européi sch-atlantischer Macht Gber
den Orient verstanden werden und keineswegs as ein wahrheitsgeméali3er Diskurs Uber
den Orient.?

Der Konstruktion des Orients, die mit negativ bewertenden Bildern und Urteilen einher
geht, steht eine komplementdre, mit positiven Bildern und Werturteilen verknipfte
Vorstellung vom ,, Okzident“ gegenuiber. Hierbei stellen sowohl die islamische als auch
die westliche Welt geschlossene Systeme dar, denen unterschiedliche Kerneigenschaften
(Essenzen) zugeschrieben werden.'®* Insofern entspricht dies dem in den Ethno- und
Kulturwissenschaften als , Essentialisierung” bezeichneten Vorgang, dem eine statische
und historische Prozesse ausklammernde Vorstellung von Kulturen zugrunde gelegt
iSt.lZS

Einen wesentlichen Faktor bel der Konstituierung dieses homogenisierenden und von
statischen Kultursystemen ausgehenden Diskurses stellt das geschriebene Wort dar.
Auch Said widmet in seinem Buch ,Kultur und Imperiaismus® dem Roman seine
besondere Aufmerksamkeit, da dieser seiner Meinung nach eine grof3e Bedeutung bei

der Heraushildung imperialer Einstellungen gehabt habe.'?®

120 said 1981, S.60.

121 Epd., S.61.

122 Epd., S.60.

12 Epd., S.13.

24 \/gl. Hafez 1997, S.190.
125 Epq.

126 Said 1994, S.14.
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Eine besondere Bedeutung kommt hierbel der sogenannten Reiseliteratur zu, die von
Mannern und von einigen wenigen Frauen verfasst wurde, die einer hdheren sozialen
Schicht angehdrten und Gber die notwendigen finanziellen Mittel verflgten, um in ferne
L ander zu reisen und dort {iber das Gesehene und das Erlebte zu schreiben. **

Die Reprasentanten der europdischen Kolonialméchte, die ihre Reisen in den
sogenannten Orient unternahmen, schrieben aus dem Blickwinkel des wohlhabenden
Européers, der sich immer bewusst war, dass er einer militarischen, konomischen und
intellektuellen Macht angehorte. Auch der deutsche Schriftsteller Karl May schrieb
seine Bicher, in denen er exotische Schauplétze (vor allem den ,, Wilden Westen* und
den Vorderen Orient) ohne eigene Kenntnis schilderte, in der Zeit nach Grindung des
Deutschen Reiches, als Deutschland bereits Grof3macht war und begann, Kolonien zu
erwerben.

Der europdische Schriftsteller hatte das Publikum, fir welches er schrieb im
Bewusstsein, was dazu fiuhrte, dass er bereits bel der Informationsaufnahme eine
Auswahl traf.®® So berichteten Reisende haufig von Kuriositaten, sie tibertrieben und
erzdhlten Anekdoten, von denen sie sicher sein konnten, dass sie das Interesse des
L esepublikums finden wirden. Das bedeutete, dass in den europaischen Schilderungen
des Orients ganz bewusst die Eigenheiten beschrieben wurden, die den Orient vom
Okzident unterschieden, wodurch dieser grundsdtzlich as ,andersartig® und
~fremdartig® erschien. Auf diese Art und Weise entstand ein Bild des Orients, das
geprégt war von verschiedenen Topoi, die immer wiederkehrten, die sich reproduzierten
und die ,unser* Bild vom Orient bis heute pragen, wie beispielsweise die Vorstellung
vom Orientalen als einem ,Wilden". LuUsternheit und Grausamkeit sind typische
Attribute, mit denen Orientalen in Darstellungen immer wieder versehen wurden. Sie
erschienen als hedonistische Mufdigganger, die sich ihren Leidenschaften hingeben,

seien sie sexueller oder auch grausamer Art.'?

127 Auch die islamische Welt hatte zwischen dem 7. und dem 14. Jahrhundert immer wieder Gesandte
ausgeschickt, um nitzliche Informationen zu beschaffen, die den islamischen Reichen, die sich damals
von Spanien bis China erstreckten, niitzen sollten. Hierbei ist interessant, dass die Zahl der Reisebiicher in
der Literatur der Araber um so groRer wurde, je mehr die Araber an Macht gewannen. Vgl. Kabbani
1993, S.14.

128 Ehd., S.13f.

129 Ebd., S.38ff.



Auch die orientalische Frau wurde auf &dhnliche Weise stigmatisiert, was sich
anschaulich anhand der ,, Erzdhlungen aus 1001 Nacht“ nachvollziehen |&sst. Antoine
Galland hatte die zuvor zusammenhangslosen, mindlich Uberlieferten Erzdhlungen zu
einem Textkorpus zusammengefasst, dessen erster Band 1704 verdoffentlicht wurde und
in der Folge eine enorme Popul aritét erlangte. Besonders bemerkenswert ist hierbei, dass
viele Européer die Geschichten fur eine genaue Beschreibung der orientalischen
Gesellschaft hielten. Aber nicht nur die zu Hause in Europa gebliebenen Rezipientlnnen
glaubten an die Beschreibung von Wirklichkeit, sondern auch Reisende meinten, das
Beschriebene im realen Orient wiederzufinden. So schrieb der Orientreisende Gobineau,
man begreife ,bel jedem Schritt, den man in Asien tut, mehr, dal3 das Buch mit den
groften und exaktesten Wahrheiten tUber die Konigreiche in diesem Teil der Welt die
‘Erzahlungen aus 1001 Nacht™ sind.“**

Gallands Darstellung der orientalischen Frau in ,, Erzéhlungen aus 1001 Nacht” 18sst sich
in zwel Kategorien einteilen, wobei die erste, welche die weit umfassendere darstellt, die
Frauen als Hexen, Damoninnen, Zauberinnen und Kupplerinnen beschreibt, die sich
nicht scheuen, heimtiickisch zu intrigieren, um ihre niedertrachtigen Ziele zu erreichen.
Die zweite Kategorie, der allerdings eine geringere Bedeutung zukommt, ist die der
frommen und klugen Frauen, die jedoch keinerlel erotische Ausstrahlung besitzen.
Scheherezade ist hierbei die einzige Ausnahme, da sie sowohl als attraktiv und
begehrenswert als auch als ein positiver Charakter dargestellt wird.**

»Die Erzahlungen aus 1001 Nacht“ wurden im Laufe der Zeit immer weiter umgedeutet,
so dass sie spétestens im 19. Jahrhundert einen offenen sexuellen Diskurs ermdglichten.
Die Erotisierung der Literatur und die Stigmatiserung der orientalischen Frau
beschrénkte sich jedoch nicht auf die ,, Erzéhlungen aus 1001 Nacht*, sondern fand sich
ebenso in der Darstellung schreibender Reisender. Sir Richard Burton und Edward
William Lane sind bekannte Beispiele, aber auch in den Schilderungen Gustave
Flauberts verbindet sich der Topos des Orients mit dem der Sexualitét.

Auch der Harem wurde in diesem Zusammenhang immer wieder Gegenstand der
Beschreibung. Schéne Frauen, die sich um die Pflege ihres Korpers kiimmerten und

dartber hinaus lediglich auf die Besuche des Mannes warteten, um sich sexuellen

130 Zitiert nach Kabbani 1993, S.53.
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Ausschweifungen hinzugeben, waren im wesentlichen das, was mit dem Begriff des
Harems verbunden wurde.

Aber nicht nur die Werke von Schriftstellern, auch die Malerei kreiste vielfach um das
Harem: Dabei entstand vor allem das Bild der luxuridsen und lasziven Frau, die
lediglich auf das Kommen des Mannes wartet. ,,In diesen Darstellungen steht die Zeit
still. Die Frauen sind eigentlich keine Individuen, keine Subjekte. Sie haben keine
Interessen und sind einfach nur da.***

Der Harem wurde haufig auch als ,Brutstétte des Sapphismus und der Tribadie®
betrachtet. Mit der europdischen Vorstellung von der orientalischen Frau, die von
auldergewohnlich ausschweifender Sexualitdt geprégt sei, ging das Bild einher, dass
diese ihre sexuelle Gier auch in homoerotischen Beziehungen auslebt. Die Tribadie war
in der Vorstellung vieler Europder eine Verfehlung, die im Orient eine gewisse
Selbstverstandlichkeit darstellte, wodurch sich der Orient wieder einmal deutlich von
Europa unterschied.™*

Trotz alledem waren die Européer nicht frei von Faszination, denn der Orient galt auch
as bunt, phantasievoll, sinnlich und voll uneingeschrankter Gentisse. Fir Goethe, der
den Orient nie selbst bereist hatte, stellte er eine andere Welt dar, in der man seine
Phantasien ausleben konnte. Nur im Orient habe man eine Nahe zur Gegenwart Gottes,
wie Goethe im ,West-Ostlichen Diwan® schrieb.® Aber auch die englischen
Romantiker wie Percy Shelley, William Blake oder Lord Byron hatten ein gemeinsames
|dealbild vom Orient, das sie aus der Lektiire tiber den Orient gezogen hatten.**®

Dieser Dualismus wird auch in Bezug auf die Erotisierung des Orients deutlich. Zwar
waren die Stigmata der Listernheit oder der Tribadie negativ konnotiert, trotzdem galt
der Orient as der Ort, ,an dem man eine sexuelle Erfahrung suchen konnte, die in
Europa nicht erhdltlich war. Fast kein européischer Schriftsteller, der Gber den Orient
schrieb oder ihn in der Zeit nach 1800 bereiste, nahm sich von dieser Suche aus.***
Aber neben der ihm eigenen Erotik hatte der Orient noch andere faszinierende

Besonderheiten zu bieten, wie z.B. Wistenlandschaften, Bazare, Sklavenmérkte etc., die

Blygl. ebd., S.83.

132 Rommel pacher 1999, S.117.

133 K abbani 1993, S.87f.

134 Zu ,, Goethes Bild vom Orient* vgl. Mommsen 1967.
B35 vgl. Said 1999, S.29.
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aufgrund ihrer faszinierenden Wirkung bevorzugten Eingang in Romane und
Reiseberichte fanden, aber auch in die malerische Darstellung orientalischer Szenen.
Einige der Motive waren fir die européischen Betrachter, ahnlich wie die zahlreichen
Haremsszenen, von einer gewissen Ambivalenz: Darstellungen von Sklavenmaérkten
erfreuten sich, obwohl die ,,Abendlander® die Praxis des Sklavenhandels kritisierten,
groler Beliebtheit.”®’ Insbesondere der Verkauf weiblicher Sklavinnen wurde héufig
dargestellt, da die Vorstellung von der schonen Gefangenen, wie Kabbani konstatiert,
»den patriarchalischen Unterwerfungsbestrebungen und dem imperialistischen Drang®
entgegenkam.*® Die schone und begehrenswerte Frau der orientalischen Malerei sah
jedoch in aller Regel nicht , fremdartig” aus, sondern entsprach vielmehr dem gangigen
europaischen Schonheitsideal, wohingegen mannliche Orientalen meist als hésslich und
abstoRend dargestellt wurden.**

Die negative Stigmatisierung der Orientalen konnte dazu verwandt werden, den
europédischen Imperialismus zu rechtfertigen und es diente aul3erdem dem positiven
europaischen Selbsthild, dass man sich vom Orient und seinen Menschen abgrenzen
konnte. Gerade die Reiseschriftsteller nutzten ihre Bicher haufig, um sich as
heldenhafte Abenteurer zu stilisieren. Hierbei war der Reisende ,,vor alem ein Held, der
unter alen erdenklichen Umsténden zu Uberleben wusste. Er konnte Urwalder
durchqueren, Flisse durchwaten, Horden von Wilden bezdhmen und behielt doch seine
Weltgewandtheit.“ 1*°

Diese dem europaischen Orientdiskurs immanente ,, Wir-Sie-Dichotomie” spiegelte sich
auch in der Bewertung der islamischen Religion. In den eschatol ogischen Vorstellungen
des Islam bestétigte sich fur die christliche Seite das Bild vom triebhaften Orient. Die
Paradiesvorstellung des Islam, die kdrperliche Sinnenfreuden beinhaltet, wurde der
christlichen Vorstellung des kérperlosen Himmels gegentibergestellt. Muhammad wurde
unterstellt, seine Lehren kreisten um die Lust und er hétte haufig Geschlechtsverkehr mit

verschiedenen Frauen gehabt.'*! Eine weit verbreitete Uberlieferung unterstellte dem

1% Epd., S.216.

137 K abbani 1993, S.132.
138 Epd.

%9 Epd., S.132ff.

0 Epg., S.24.

1 Epd., S.32.

47



Propheten sogar, ,er habe algemeine sexuelle Lasterhaftigkeit propagiert, um das
Christentum zu vernichten.* 2

Bemerkenswert erscheint bei der Betrachtung des Kontakts von Europdern mit dem
sogenannten Orient vor allem, mit welcher Hartnéckigkeit die Reisenden den Mal3stab
»Europa’ an ihr Reiseziel anlegten. Edward Said stellt fest, dass der Mensch, der den
Orient bereist und studiert, diesem ,zundchst als ein Europder oder Amerikaner
begegnet, und danach erst als Individuum. Und in solch einer Situation ein Européer
oder Amerikaner zu sein, ist keineswegs eine unpassive Tatsache. Es bedeutete und
bedeutet, sich, wie undeutlich auch immer, bewuf3t zu sein, dal3 man einer Macht mit
bestimmten Interessen im Orient angehtrt und wichtiger noch, dal3 man zu einem Tell
der Welt gehort, der eine definitive Geschichte des Eindringens in den Orient besitzt,
und dies beinahe seit den Zeiten Homers *® Solche Orientreisen, unternommen von
Européern, fuhrten folglich oftmals nur durch , tradierte Texte und Mythen ohne eigene
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Perspektive nicht weiter as bis zu einer Ankunft im Bekannten*™, so dass der ,, Orient*

nie erreicht wurde und Europa nie verlassen.

3.3.  Der Isamdiskursim 20. Jahrhundert

Diverse Autoren, die sich mit der Beziehung von westlichen Gesellschaften zum Islam
beschéftigen, weisen darauf hin, dass der Islam seit Auflésung des Ost-West-K onflikts
zu einem neuen Feindbild gemacht wurde'®: ,Die Welt ist scheinbar erneut in zwei
Sphéren geteilt: zum einen die der neuen Welt (die ‘Weltgemeinschaft’), zum anderen
die Sphare des Islam, die as Antithese der Neuen Ordnung dargestellt und
wahrgenommen wird [...]. Aus dem Osten wurde der Orient, aus dem Kommunismus der
Islam[...]“ ¢

Dabel wird jedoch héufig vernachlassigt, dass der Islam nicht erst seit dem Niedergang
des ,redexistierenden Sozialismus® zu einem Feindbild des Westens avancierte.

Vielmehr hatte bereits der israglisch-arabische Krieg von 1967 zu einer erhdhten

2 Epd.

3 Said 1981, S.19f.

“vgl. Pelz 1988, S.210.

S vgl. Schulze 1991, Attia 1994, Link 1994, Hafez 1997.
148 \/gl. Schulze 1991, S.6f.
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147 spétestens aber das Olembargo von

Aufmerksamkeit gegentber dem Islam gefihrt,
1973 und die damit verbundene wirtschaftliche Macht islamischer Staaten, die sich
hieran verdeutlichte, lieken die westliche Offentlichkeit aufmerken. Viele der Berichte
setzten den Olboykott gleich ,mit der Abwesenheit irgendwelcher arabischen
moralischen Qualifikationen fiir den Besitz solch groRer Olreserven.“** Es tauchte die
Frage auf, “weshab solche Menschen wie die Araber berechtigt sind, die entwickelte
(freie, demokratische, moralische) Welt bedroht zu halten.“**

Auch im weiteren sorgte die Massenberichterstattung dafir, dass das Interesse nicht
erlahmte. Die islamische Revolution im Iran im Jahre 1979, die sowjetische Invasion in
Afghanistan und der Widerstand der Muslime, die Besetzung der Grof3en Moschee in
Mekka und die Ermordung Sadats im Jahre 1981 waren Ereignisse, die das Interesse des
Westens weiter steigerten und gleichzeitig das Stereotyp vom militanten Islam
verfestigten.®® Jirgen Link weist ausdriicklich auf die Bedeutung der iranischen
Revolution bei der Entstehung eines rassistischen Diskurses in der Bundesrepublik hin.
Seiner Meinung nach ist der Anstieg der Fremdenfeindlichkeit nicht primér mit der
wirtschaftlichen Krisensituation zu erkléren, sondern vielmehr mit der Wirkung der
Medienbilder von der iranischen Revolution auf die bundesdeutsche Bevdlkerung. “ Seit
den Medienbildern von den Millionenmassen aus Teheran konnten schon kleine
Gruppen von Tirken, bzw. Ausléandern allgemein a's gefahrliche Embryonen moglicher
revolutiondrer Massen von morgen erscheinen.“ ™!

Aber auch 6konomische Interessen spielen zweifellos eine Rolle, wie das Beispiel des
Olembargos zeigt, und auch Flucht- und Migrationsbewegungen, Terrorismus und
Drogenhandel sind Themen in der westlichen Offentlichkeit, die vielfach als
Bedrohungen wahrgenommen werden. Kappel und Kuske sehen eine Begrindung fur
die Stilislerung von sogenannten fundamentalistischen Bewegungen zu Feindbildern
darin, dass sie sich nicht vom Westen kontrollieren lassen wollen, sondern ihren eigenen

Weg in die Unabhangigkeit suchen,** und das Beispiel des Golfkrieges vom Jahre 1991

7 Pipes 1986, S.83ff.

198 Said 1981, S.322.

9 Ebd.

0vgl. Liicke 1993, S.84.

11 ink 1988, S.55.

152 \/gl. Kappel/Kuske 1994, S.62-86.
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scheint zu zeigen, dass der Nord-Siud-Konflikt dem Westen aul3erdem als Legitimation

dient, aufzuriisten und gegebenenfalls militérische Auseinandersetzungen zu fithren.*>®

Der Begriff des Westens, der dem Islam vielfach entgegengesetzt wird, ist ebenso wie
der Begriff des Orients ein sehr vager Begriff, der sich nicht ohne weiteres ndher
bestimmen lasst. Zundchst scheint er ein geographisches Gebiet zu bezeichnen, wobel
sich jedoch die Frage stellt, wie sich dieses eingrenzen lasst. Europa wirde man ganz
sicher zum Westen dazurechnen; die westliche und stidliche Grenze dieses Gebietes sind
auch ganz eindeutig durch die Meere festgelegt. Wo aber findet der Westen im Osten
seine Begrenzung? Wahrend Osteuropa nicht richtig dem ,Westen“ zugerechnet wird,
gehdren die nicht in Europa liegenden Vereinigten Staaten definitiv dazu.

Stuart Hall geht davon aus, dass der ,Westen® kein geographisches, sondern ein
historisches Konstrukt darstellt. Er bezeichnet einen Gesellschaftstyp, der als
.entwickelt, industrialisiert, stadtisch, kapitalistisch, s&kularisert und modern
beschrieben wird.“™* Jede Gesellschaft, die dieser Charakteristik entspricht, kann
demzufolge as , westlich® bezeichnet werden, unabhéngig davon, wo sie sich auf der
L andkarte befindet.

Die Teilung der Welt in Ost-West (in Nord-Sid, Morgenland-Abendland, Orient-
Okzident) stellt jedoch eine bindre Spaltung dar, in der zwei Gruppen konstruiert
werden, deren Merkmale und Charakteristika sich diametral gegentiberstehen. Hall
bezeichnet dies als die Konstruktion ,des Anderen”. Sowohl der ,Westen* als auch der
sogenannte , Orient” werden als homogene Orte dargestellt, die sich jeweils nur

voneinander stark unterscheiden und abgrenzen.

Was in Bezug auf die Stigmatiserung des sogenannten Orients durch die (Reise-)
Literatur im Zeitalter des Kolonialismus gesagt wurde, erfahrt eine noch stérkere
Gewichtung angesichts der Massenkommunikationsmittel der heutigen Zeit.

Ein populéres Beispiel dafir ist das Buch von Betty Mahmoody ,,Nicht ohne meine
Tochter*. Das 1987 in den USA publizierte Buch erschien 1988 in der BRD und
erreichte bis 1991 die 35. Auflage und fast drei Millionen verkaufte Exemplare. Zwel

153 \/gl. Auernheimer 1993, S.106.
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Jahre spéter entstand nach einem Drehbuch von Betty Mahmoody und ihrem Co-Autor
der Film zum Buch. Nachdem auch dieser ein voller Erfolg wurde, erschien 1991
schliefdlich das Buch zum Film: ,Die Betty Mahmoody Story: Nicht ohne meine
Tochter. Das Buch - Der Film - Die Frau.”

Die Geschichte wurde vom Verlag in der Reihe , Erfahrungen herausgegeben. Sie
handelt von einer US-Amerikanerin, die von ihrem iranischen Ehemann gemeinsam mit
ihrer Tochter in den Iran gelockt wurde und dort achtzehn Monate gegen ihren Willen
festgehalten wurde. Das Buch beschreibt die Wandlung des iranischen Ehemannes, der
sich fast reibungslos in die amerikanische Kultur eingeflgt hatte und nun in seiner
Heimat zum brutalen, patriarchalen Tyrannen mutiert. Das Buch schildert den
Aufenthalt der Familie im Iran und schliefdlich die erfolgreiche Flucht von Mutter und
Tochter Uber die Turkei zurtick indie USA.

Betty Mahmoody wollte nach eigenen Aussagen mit ihrem Buch nicht nur ihre
Geschichte erzahlen, sondern anderen Menschen ein warnendes Beispiel geben.™>

Sie beschreibt den Iran durchgangig als der amerikanischen Kultur unterlegen, wobei
der ,fundamentalistische” iranische Staat von ihr als monolithischer Block dargestellt
wird, der Kkeinerlei Differenzierungen erféhrt. Die Komplexitdt politischer
Zusammenhange findet keine Beachtung und auch eine mogliche iranische Sichtweise
der politischen Verhdtnisse wird nicht thematisiert. Zwar gab es auch kritische
Gegenstimmen, die sich in Veranstaltungen zu dem Thema oder durch kritische
Rezensionen Gehdr verschaffen wollten, aber diese erreichten nicht anndhernd die
Breitenwirkung von Betty Mahmoodys Bestseller.

Weitere Beispiele fur die (Re-)produktion und Verbreitung von negativen
Stigmatisierungen des Islam stellen die Publikationen von Nah-Ost-Experten und
Islamwissenschaftlern dar, wie z.B. Peter Scholl-Latour, Gerhard Konzelmann und
Bassam Tibi.™® In deren Arbeiten zum Themawird die Vorstellung, , dal der Islam in
verschiedenen Gesellschaften verschiedene Positionen einnehmen kann, oder dass
innerhalb einer islamischen Gesellschaft verschiedene Gruppen verschiedene Ziele

verfolgen konnen, [...] zugunsten einer globalen nach auf3en orientierten Interpretation

>4 Epd.
1% Reulecke 1993, S.233.
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ignoriert,“ ™’

stattdessen wird der Islam als ein weitgehend einheitliches System
beschrieben, das sich in Opposition zu Nicht-Muslimen und vor alen Dingen zum
Westen befindet. Hieraus wird eine unvermeidliche Konfrontation der beiden Kulturen
abgeleitet.

In seinem Buch ,Kampf der Kulturen®, das 1996 erschien und schon bald zum
Bestseller avancierte, ging der Politikwissenschaftler Samuel P. Huntington so weit,
einen interkulturellen Quasi-Krieg zwischen dem Isam und dem Westen zu
konstatieren.™®® Dieser sei 1979 im Anschluss an die iranische Revol ution ausgebrochen.
Hierbei stelle weniger der ,,islamische Fundamentalismus® das Problem fir den Westen
dar, sondern vielmehr der Islam als eine Kultur, ,,deren Menschen von der Uberlegenheit

ihrer Kultur tiberzeugt und von der Unterlegenheit ihrer Macht besessen® seien.™®

Der Begriff des ,, Fundamentalismus®, der insbesondere mit dem Islam in Verbindung
gebracht wird, entstand urspringlich in Zusammenhang mit protestantischen
Gemeinden. Diese hatten, als Reaktion auf die Krisenerscheinungen der industriellen
und gesellschaftlichen Modernisierung in der US-amerikanischen Gesellschaft zu
Beginn der 20er Jahre dieses Jahrhunderts, versucht, ihren Glauben neu zu definieren.
Daraus resultierte das mehrbandige Monumentalwerk , The Fundamentals®, von dem
sich der heutige Begriff des ,Fundamentalismus® ableitet.'® Die Verwendung des
Begriffes bezieht sich heutzutage jedoch kaum mehr auf den christlichen oder judischen
Kulturraum, da in aller Regel von einem Fundamentalismus islamischer Pragung
ausgegangen wird.

Edward Said bezeichnet ,Fundamentalismus® as eine Kategorie, ,die in den
Definitionsagenturen und Denkfabriken metropolitanischer Zentren wie Washington
oder London gemiinzt worden war“*®* Der Begriff des , Fundamentalismus® sei eine

gigantische Reduktion, die moralische Macht und Anerkennung fir jeden bedeute, der

57 Bylke 1993, S.224.
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sie benutzt und moralische Abwertung - bis hin zur Kriminalisierung - fir einen jeden,

den der Begriff bezeichnet.'®?

Der Islamdiskurs verschrénkt sich in der Bundesrepublik vielfach mit dem
Einwanderungsdiskurs. Dieser konstituierte sich nicht erst in den 80er und 90er Jahren,
als das Thema der Einwanderung, insbesondere unter dem Aspekt der Belastung durch
sogenannte Asylbewerber, vermehrt diskutiert wurde, er lasst sich vielmehr bis in die
Zeit der Wiederaufbauphase nach dem 2. Weltkrieg nachzeichnen.

Aufgrund eines akuten Arbeitskréftebedarfs, der diese Zeitspanne in Deutschland
kennzeichnete, wurden bereits ab Mitte der 50er Jahre Programme zur Anwerbung
sogenannter , Gastarbeiter® durchgefuhrt. Diese Programme sahen vor, geeignete
Arbeitskréfte, ohne Familienanhang, damit das Sozial system nicht belastet wirde, in die
Bundesrepublik zu holen, gleichzeitig aber auch, dass diese spater wieder in ihre
Heimatlander zuriickkehren sollten.'®

Am 30. Oktober 1961 schloss die BRD mit der Tirkei einen Vertrag, der regeln sollte,
in welchem Umfang tirkische Staatsangehérige nach Westdeutschland einreisen
durften, um den damaligen Mangel an Arbeitskréften in Deutschland auszugleichen.
1964 wurden die befristeten Vertrdge sogar verlangert, da sich die Konjunktur fortsetzte.
In der ersten grofRen Rezession von 1966/67 jedoch stief3en vor alem die Tirken, die zu
dieser Zeit den grofdten Antell der sogenannten ausléndischen Einwohnerlnnen stellten,
bald auf Ablehnung. 1973 schliefdlich kam es zum Anwerbestopp in ganz Europa, doch
trotz der staatlichen Rickkehrférderung blieben viele der turkischen , Gastarbeiter” in

Deutschland.

Die Zahl der Fluchtlinge, die in die BRD kamen, war bis zu diesem Zeitpunkt
weitgehend konstant und blieb in der Regel weit unter 10.000 Personen, doch ab Ende
der 70er Jahre stieg die Zahl der Fliichtlinge an.'®* Die Migrationsbewegungen innerhalb

Europas waren verursacht durch die zunehmende Wirtschaftskrise, die Fluchtlinge aus
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Asien, die einen Grofdteil der Flichtlinge ausmachten, flohen aufgrund von Kriegs- und
Nachkriegssituationen z.B. in Vietnam, Kambodscha und Afghanistan.

In der BRD waren die 80er Jahre bestimmt durch eine anhaltende und teilweise sogar
steigende Arbeitdosigkeit, die nur von einer Stagnationsphase in der Mitte der 80er
Jahre unterbrochen wurde. Gegen Ende der 80er Jahre schliefdlich zeichnete sich eine
Rezessionsphase ab, die zusétzlich verstérkt wurde durch die politischen Veranderungen
in Osteuropa und den Prozess der Wiedervereinigung 1989 in Deutschland. In der Folge
der Wiedervereinigung kam es sowohl in den aten als auch in den neuen Bundeslandern

zu rassistischen Ubergriffen.'®®

Der rassistisch aufgeladene Einwanderungsdiskurs verschrankt sich sowohl im Alltag
als auch in den Medien vielfach mit dem Frauendiskurs, wobei gerade von der héufig
erfolgenden Kritik am unterstellten islamischen Patriarchat wiederum rassistische
Effekte ausgehen.'®

In den Medien erscheinen weibliche muslimische Flichtlinge und Migrantinnen meist in
besonderer Weise. In Bezug auf Kriegsberichterstattungen werden sieim allgemeinen in
der Kombination von ,, Frauen und Kinder® in der Opferrolle dargestellt, wodurch sich
das géngige Bild von der passiven und dem Patriarchat hilflos ausgelieferten Muslimain
unserer Vorstellung festgesetzt hat und weiterhin festsetzt.'®” , Passiv*, , unpolitisch®,
»unterdrickt” sind einige der Eigenschaften, die muslimischen Frauen in aller Regel
zugeschrieben werden, auf der anderen Seite gibt es aber auch Zuschreibungen, die in
Zusammenhang stehen mit dem Topos des geheimnisvollen Orients, wie er bereits in
den Darstellungen der Romane und der Reiseliteratur vergangener Jahrhunderte
aufgetaucht ist. ,Luxusgeschopfe im Harem, parfimiert, juwelenbehangen,
verfihrerisch-erotisch - eine Mischung aus 1001 Nacht, Karl May und der Entfihrung
aus dem Serall. [...] In den Medien hat sich diese Faszination durch verschwenderischen
Reichtum, exotische Pracht und schone Frauen in méarchenhaften Palasten in der Soraya-

und Farah-Diba-Berichterstattung bis in die Gegenwart erhalten.“**®

165 Zur Beteiligung der Medien an den rassistisch motivierten Ubergriffen in der Zeit nach der deutschen
Wiedervereinigung vgl. Quinkert/Jager 1991, Jager/K ellershohn/Pfennig 1992.
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Eine dritte Kategorie von muslimischen Frauen, die in den Medien Erwdhnung findet, ist
die der modernen, meist intellektuellen Frau, die der westlichen Frau weitgehend
gleicht, wobei die Tatsache, dass sie keineswegs représentativ fir den weiblichen
Bevolkerungsteil ihres Heimatlandes ist, meist ignoriert wird.

Dartber hinaus wissen ,,wir tber Muslima, ob sie nun in ihren Heimatlandern oder in
Deutschland leben, nur wenig. Die haufigste Darstellungsweise erfahren in Deutschland
lebende Muslima als kopftuchtragende Frauen, die meist niedrig bezahlten Arbeiten
nachgehen und von ihren mannlichen Familienmitgliedern unterdriickt werden. Dabel
wird héufig auRer Acht gelassen, dass muslimische Frauen besonderen Schwierigkeiten
ausgesetzt sind, da sie sich in der BRD als Fremde und al's Frau behaupten miissen und
haufig isoliert und in Abhéngigkeit leben. Viele Frauen werden krank, und die
Scheidungsrate von turkischen Familien, die den Unterschichten zugerechnet werden,
liegt bezeichnenderweise dreimal hoher als in der Tirkei.® Auch die Situation von
muslimischen Madchen und jungen Frauen in der BRD birgt besondere Schwierigkeiten,
da sie dlzu leicht in den Konflikt geraten, sich zwischen ihrem Herkunftsmilieu und
einer ,westlichen* Lebensweise entscheiden zu sollen. Gemeinhin wird der Islam fir die
Schwierigkeiten der M&dchen verantwortlich gemacht, da er in aller Regel als repressiv
und frauenfeindlich angesehen wird. Auf3er Acht gelassen wird hierbei meist der Druck,
den beispielsweise deutsche Padagoglinnen und Sozialarbeiterlnnen auf die jungen
Mé&dchen trotz bester Absichten ausiiben, da in deren Vorstellung es meist als positiv
gewertet wird, wenn sich die Mé&dchen von - nach ,unseren* Mal3stdben - Uberholten
Normen und Sitten befreien™® Pinn  und Wehner stellen fest, dass
Sozialwissenschaftlerlnnen, Padagoginnen, Journalistinnen scheinbar ,allzu sehr auf
‘Revolte’ und Flucht als die einzig angemessene Reaktionsformen auf ‘tirkisch-
islamische Zwénge' fixiert* seien'™ und dass die u.U. lebenslangen Folgen, die ein
Méadchen bei einem volligen Bruch mit ihrer Familie tragen muss, nicht gentigend
Beachtung finden.'"

Institutionell verankerte Konzepte, wie z.B. Wohnheime und Beratungsstellen, die aus
dem Islam entwickelt wurden, fehlen in der BRD, und in bestehende Institutionen

189 Scheinhardt 1993, S.72.
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55



werden Muslima in aller Regel nicht einbezogen. Sie bleiben vielmehr Besucher- oder
Klientinnen, die somit kein Recht auf Mitgestaltung und Planung haben. Auch die
Maoglichkeit der Einrichtung von Bildungs-, Freizeit-, oder Soziaeinrichtungen wird
dadurch  verhindert, dass dem Isam die offiziedle Anekennung als
Religionsgemeinschaft im Sinne des Grundgesetzes verweigert wird, was zur Folge hat,
dass muslimische I ngtitutionen keine éffentlichen Mittel erhalten.*

Ein zentraler Konfliktpunkt, von dem viele muslimische Frauen und M&dchen betroffen
sind, betrifft das Tragen des Kopftuches oder des Tschadors. Nach vorherrschender
~westlicher* Vorstellung fungiert das Kopftuch oder der Schleier as Ingtitution totaler
Kontrolle Uber die Frau. Zwischen den verschiedenen Formen der Verschleierung wird
im allgemeinen kaum differenziert.™ Von den viefétigen Moglichkeiten, den
Symbolgehat einer Verschleierung oder den Nutzen, der sich daraus ergibt, zu
deuten,™” bleibt aus , westlicher* Perspektive meist nur die Erklarung der mannlichen
Dominanz in islamischen Gesellschaften, die an der Verschleierung der Frauen
vermeintlich deutlich wird.*"

In der BRD kam es in den letzten Jahren mehrfach zu Debatten um das Kopftuchtragen
muslimischer Frauen. Mitte der 80er Jahre wurde eine junge Tirkin, die sich um eine
Praktikumsstelle als Erzieherin beworben hatte, nicht eingestellt, da sie sich weigerte,
ihr Kopftuch abzulegen. Die Erklarung des zustandigen Stadtrates fur seine
Entscheidung war, dass das Kopftuch dem Erziehungsziel, den Kindern den Anspruch
auf Gleichheit von Mann und Frau zu vermitteln, widerspreche.*’”

Auch der Fall der Muslima Fereshta Ludin gelangte in die Offentlichkeit. Diese hatte
sich 1997 fir das Referendariat in Baden-Wurttemberg beworben, wollte jedoch
wahrend des Unterrichtens nicht auf das Tragen eines Kopftuches verzichten. Daraufhin
wurde sie von der Kultusministerin Annette Schavan fir das Referendariat nicht

zugelassen. Erst auf offentlichen Druck hin nahm die Kultusministerin ihre
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Entscheidung zuriick und erlaubte Fereshta L udin schlief3lich, ihre Berufsausbildung mit
dem Referendariat abzuschlief3en. Als diese sich schliefflich 1998 nach Abschluss ihrer
Ausbildung fir den Schuldienst bewarb, entschied die baden-wirttembergische
Kultusministerin erneut, sie aufgrund ihres Wunsches, das Kopftuch auch wéahrend des
Unterrichts tragen zu durfen, nicht in den Schuldienst zu Gbernehmen. Hieran schloss
sich eine langere juristische Auseinandersetzung an, die bislang noch nicht endguiltig
entschieden wurde.

Nachdem am 24.3.2000 das Verwaltungsgericht Stuttgart die Klage Fereshta Ludins auf
Einstellung in den staatlichen Schuldienst abgewiesen hatte, entschied der 4. Senat des
V erwaltungsgerichtshofes Baden-Wrttemberg am 5.7.2000, die Berufung von Fereshta
Ludin zuzulassen. Im Zulassungsbeschluss des VGH heilét es, dass der Erfolg der
Berufung der Kl&gerin zumindest ebenso wahrscheinlich sl wie deren Misserfolg. Am
6.7.2000 teilte der Verwaltungsgerichtshof mit, dass Fereshta Ludin Berufung einlegen
werde. Diese hatte bereits zuvor gedul3ert, dass sie, ,,wenn die Kraft reicht”, bis vor das

Bundesverfassungsgericht gehen werde.*"

Die Schwierigkeiten, auf die Islamglaubige stof3en, die in der BRD ihren Glauben
praktizieren wollen, zeigen sich auch in anderen Bereichen.

In Pforzheim wurde tber Jahre hinweg Gber den Bau einer Moschee gestritten, die im
Industriegebiet der Stadt entstehen sollte. 1992 konnte der von den etwa 10.000 in
Pforzheim lebenden Muslimen fast alein finanzierte Bau mit dem Namen Sultan Fatihs
eingewei ht werden. Bereits die Namensgebung, die auf den Eroberer Konstantinopelsim
Jahre 1453 zurlickging, rief Bedenken hervor. Trotz der laizistischen Orientierung des
Bautragers ,, Turkisch-1slamische Union* wurde in der Moschee vielfach eine Brutstétte
des Fundamentalismus und der Frauenunterdriickung gesehen, und es kam zu unzéhligen
Protestresolutionen. Trotzdem konnten sich die Fursprecher durchsetzen. Sogar das
zuvor von 39 auf 26 Meter gestutzte Minarett durfte schliefdlich aufgestockt werden. Ein
Muezzin darf alerdings nicht zum Gebet rufen, da vorbeifahrende Autofahrer durch die

ungewohnten L aute abgelenkt werden kénnten.*”

%8 \/gl. die tageszeitung vom 25.3.2000
7 Colpe 1989, S.67f.
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Auch in Duisburg kam es zu einer dhnlichen Auseinandersetzung. 1996 fragten zwei
Duisburger Moscheevereine bei der Stadtverwaltung an, ob der Muezzin 6ffentlich Gber
Lautsprecher zum Gebet rufen dirfe. Hierauf entspannte sich innerhalb der Lokalpresse

eine breite offentliche Debatte Uber diese Frage, die von starken anti-islamischen Ziigen

gepragt war. %

Die verschiedenen Vorurteile und Stigmata, die mit islamischen Staaten und ihren
Einwohnerlnnen vielfach in Zusammenhang gebracht werden, wie z.B. Riuckstandigkeit,
Fanatismus, Frauenfeindlichkeit usw., werden haufig unmittelbar auf den islamischen
Glauben zurtickgefuhrt. Dies birgt verschiedene Schwierigkeiten in sich: zum einen
werden - darauf wurde bereits hingewiesen - die Unterschiede zwischen den
verschiedenen islamischen Léandern nivelliert, zum anderen werden aber auch die
Unterschiede zwischen verschiedenen Regionen und Bevolkerungsschichten der
einzelnen Lander und die damit verbundenen sozialen und kulturellen Unterschiede
aulBer Acht gelassen. Denn bei genauerem Hinsehen erweisen sich solche ,typisch
islamischen” Eigenschaften , als durch soziale und/oder kulturelle Einflussfaktoren ganz
anderen Ursprungs bedingt, etwa als charakteristisch fir patriarchalisch strukturierte
Agrargesellschaften.  So  betrachtet ergeben sich  zuweilen  frappierende
Ubereinstimmungen mit Denk- und Verhatensweisen, wie sie ebenso in nicht-
iIsamischen Regionen des Mittelmeerraumes, in Osteuropa oder Lateinamerika in
bestimmten Schichten/Milieus anzutreffen sind.“*®* Schuldzuweisungen an , den Islam®
blenden aber auch andere historische Entwicklungsprozesse, wie z.B. die Epoche des

K olonialismus in islamischen Landern aus.*?

Auch der theologische Dialog zwischen Islam und Christentum ist, wie in der
Vergangenheit so auch im 20. Jahrhundert, nicht frel von Schwierigkeiten. Auf der
Weltmissionskonferenz 1910 in Edinburgh wurde noch die Unangemessenheit des Islam

gegenuber der abendlandisch-zivilisatorischen Fortschrittlichkeit des Christentums

180 \/gl. die kommentierte Dokumentation von: Dietzsch/Jager/Jager/Schulz 1997.
181 pinn/Wehner 1995, S.6.
182 Epd., S.6.
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konstatiert.'® Man sah in Muhammad immer noch die Personifikation der Unmoral und
sittlichen Dekadenz und selbst Glaubensinhalte, die der christlichen Religion dhnlich
schienen, wurden im Hinblick auf die postulierte Absolutheit des Christentums als
Belege fur die Unwahrheit des Islams gewertet, da man im Islam die Antithese zur
wahren Religion, dem Christentum, sah.*®* Die katholische Kirche unternahm erst auf
dem Zweiten Vatikanischen Konzil (1962-65) einen ersten bedeutsamen Versuch, ihre
Haltung zum Islam zu definieren. An diessr Stelle wurden zundchst die
Gemeinsamkeiten der beiden Religionen erfasst, wie der Glaube an den einen und
einzigen Gott, die gemeinsame Erwartung der Auferstehung, der Hinweis auf Abraham,
auf den sich beide Religionen berufen, und die Erwshnung der Jungfrau Maria.'®

Nach Meinung vieler Theologen sind beide Religionen unausweichlich aufeinander
bezogen und dabel dennoch grindlich verschieden, was die besonderen Schwierigkeiten
des christlich-islamischen Dialogs ausmache. Zwar sind zwischenzeitlich die
Bemihungen um Verstandigung intensiviert worden, trotzdem stehen einer volligen
gegenseitigen Akzeptanz theologische Differenzen entgegen, die bislang nicht
ausgeraumt werden konnten: die Frage nach Jesu Gottessohnschaft, Jesu Kreuzestod, der
von den Muslimen abgelehnt wird, da Gott allein Uber Leben und Tod verfugt und ein
schmachvoller Tod eines Gesandten gegen die Ehre Gottes verstief3e, die Ablehnung der
Trinitdtslehre durch den Islam, da diese - as Tritheismus interpretiert - aus Sicht des
Islam gegen das monotheistische Gotteshild verstofit etc.

Insofern erscheint es trotz der Betonung von Gemeinsamkeiten der beiden Religionen
nicht abzusehen, wie die Differenzen Uberwunden werden konnen. Trotz der
Bereitschaft, einander offen zu begegnen, bleiben die Gegensétze zu grundlegend und
bedeutend, als dass sie sich ohne weiteres durch harmonisierende theologische
Interpretationen aufheben lieften.

Gerade auf diesem Hintergrund erscheint es auf3erordentlich wichtig, welche Formen
des diskursiven Umgangs mit diesen Differenzen in Zukunft entwickelt werden. Hiervon

wird es abhangen, ob ein friedliches und gleichberechtigtes Zusammenleben von

183 Hock 1986, S.331.

184 Epd., S.330f.

185 Hagemann 1990, S.101f.
188 \/gl. Zirker 1993, S.18.
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islamischen Religionsangehdrigen und dem sogenannten Westen - sowohl in der BRD

als auch Uber die bundesrepublikanischen Grenzen hinaus - moglich sein wird.
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Zur Homepage der Dissertation

V. Der institutionelle Kontext

4. Zum Schulsystem der Bundesrepublik

Die Auseinandersetzung mit eigenen diskursiven Verstrickungen im Zusammenhang
mit der Bearbeitung des Themas Rassismus innerhalb von Schule leisten zu wollen,
Zieht eine Reihe von Schwierigkeiten nach sich, die nicht nur der Thematik, sondern
auch der Institution Schule geschuldet sind.

Es stellt sich die Frage, inwiefern es moglich ist, Schilerlnnen fir die kritische
Analyse ihrer eigenen Sprache zu motivieren, wenn ein Ergebnis der Analysen darin
bestehen wird, dass auch die Schilerinnen dieses Kurses rassistisch oder
ethnozentristisch argumentieren? Zum einen konnten solche Analyseergebnisse,
wenn sie an die Offentlichkeit gelangen - so konnen (oder mussen ?) die
Schulerlnnen beflrchten - imageschadigende Wirkungen nach sich ziehen, zum
anderen ist Schulunterricht immer auch davon bestimmt, dass die Leistungen der
Schilerlnnen bewertet werden. Wie aber wird es sich auf die Benotung auswirken,
wenn die Lehrperson die herausgearbeiteten Diskursverstrickungen den einzelnen
Schiilerinnen zuordnet? Missen sich solche und &hnliche Uberlegungen und
Befurchtungen (die den Schilerlnnen vermutlich nicht einmal vollends bewusst sind)
nicht unweigerlich auf den Unterricht auswirken?

Es ist daher erforderlich, den institutionellen Rahmen, durch den Unterricht immer
auch mitbestimmt ist, genauer zu beleuchten, zumal die Diskurskenntnis, die auch
den jeweliligen institutionellen Zusammenhang mit einschlief, fir die Analysen von
zentraler Bedeutung ist. Aber auch die abschliefRende Kritik der konkreten
Unterrichtsdurchfihrung kann sinnvoll nur auf dem Hintergrund dieser strukturellen
Bedingungen geleistet werden, die das schulische Lernen in entscheidendem Mal3e
mitbestimmen.

Damit einhergehend soll im Folgenden die Diskussion um den Beitrag von Schule
bei der Entwicklung rassistischer Orientierungen dargestellt werden, um maogliche
Ansatzpunkte fir eine Bearbeitung der Aspekte zu benennen und zu entwickeln, von
denen Schilerlnnen durch ihren zwangslaufigen Gang durch die Institution Schule,
die as eine wesentliche Sozialisationsinstanz Einfluss auf Kinder und Jugendliche
nimmt, betroffen und beeinflusst sind und die u.U. dazu geeignet sind, der

Entwicklung rassistischer Orientierungen Vorschub zu leisten.
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Im Anschluss daran sollen Ansatzpunkte einer schulischen antirassistischen Praxis
dargestellt werden, anhand derer es trotz der dargestellten Schwierigkeiten, die sich
aus dem institutionellen Eingebundensein in Schule ergeben, versucht werden soll,
sich auch innerhalb des schulischen Zusammenhangs einer solchen Thematik zu

nahern.

4.1.  Lernbehinderungen in der Lernstétte Schule

Neben den Fragen, welche Inhalte Kinder und Jugendliche lernen sollten und auf
welche Weise diese Inhalte methodisch aufbereitet und didaktisch vermittelt werden
konnen, scheint vor allem die Frage nach der Lernmotivation, also die Frage danach,
warum Menschen Uberhaupt lernen (wollen), die zentrale Frage zu sein, deren
Beantwortung notwendig ist, um die Voraussetzungen fir ein motiviertes Arbeitenin
Schule schaffen zu konnen, bzw. die Behinderungen, die ein solches Arbeiten
verunmaglichen, zu benennen und in der Folge zu beseitigen.

In der von Klaus Holzkamp (1993) vorgenommenen Lerndefinition, in der er
zwischen expansvem und defensivem Lernen unterscheidet, stellt die
Lernmotivation einen zentralen Aspekt dar:

Nach Holzkamp ist eine Lernhandlung in dem Fall als expansiv zu beschreiben, in
dem sie motiviert ist durch die Antizipation der Erweiterung der Verfigung tber
Welt bzw. die die Antizipation der Erhéhung von Lebensqualitét und insofern ,, der
innere Zusammenhang zwischen lernendem Weltaufschluss, Verfliigungserweiterung
und erhohter Lebensqualitat“'® angesichts einer bestimmten Lernproblematik
unmittelbar erfahrbar bzw. antizipierbar ist. Hiermit geht immer die Mdglichkeit
einher, bei mangelnder Motivation Lernhandlungen zu unterlassen.

Wenn demgegegniber eine Erhéhung der Lebensqualitét bzw. eine Erweiterung der
Weltverfigung nicht antizipierbar ist, jedoch im Fale der Unterlassung der
Lernhandlung eine Beeintrachtigung der Lebensqualitéat/der Weltverfiigung droht,
und daher quasi ein Zwang besteht, L ernhandlungen auszufihren, handelt es sich um
defensives Lernen.

Das bedeutet, dass im Idealfall die Anstrengungen des Lernens aus der Perspektive

heraus in Kauf genommen werden, im Laufe des Lernprozesses Aufschluss tber

87 Hol zkamp 1993, S.190.
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Bedeutungszusammenhange zu gewinnen und in der Folge eine Erweiterung eigener

Handlungsméglichkeiten erlangen zu konnen.

Solche subjektiven Lernproblematiken von Schilerlnnen finden in Schule kaum
Berticksichtigung, und die Mdoglichkeiten expansiven Lernens werden durch eine
Reihe von Faktoren beeintrachtigt oder gar ganzlich verhindert.

Bereits durch die Vorgaben der Rahmenrichtlinien wird es erschwert, die
L erngegensténde, zu denen die Schilerlnnen aufgrund ihrer Interessenlagen Zugang
finden wollen, zu berlicksichtigen. Wenn man den Schilerlnnen bei der Auswahl
ihrer Lerngegensténde freie Hand lief3e, wére es durch nichts gewahrleistet, dass
diese sich mit den in den Rahmenrichtlinien aufgefiihrten Lerninhalten decken.*®
Durch die Herausbildung der Zeitokonomie in der Institution Schule, mit der die
Dauer der Lernphasen und der Pausen genau festlegt ist, wird den Schilerlnnen ein
Lernrhythmus von auf3en auferlegt, der sowohl die individuellen Bedirfnisse der
Schilerlnnen unberticksichtigt lasst as auch die zeitliche Aufwendung, die
spezifische Lerngegenstdnde u.U. erfordern. Des Weiteren wird im Rahmen der
zeitokonomischen Vorgaben festgelegt, zu welchen Teilen die jeweiligen
Unterrichtsfacher gelehrt werden sollen. Durch die Vorgaben, in welcher
Jahrgangsstufe wie viele Wochenstunden ein bestimmtes Unterrichtsfach unterrichtet
wird, werden Hierarchien in der Bedeutung der verschiedenen Unterrichtsfacher
festgelegt, wobei die Interessen und Préferenzen der Schiilerlnnen unberticksichtigt
bleiben.

Die Benotung von Schilerlnnen ist der Aspekt, der be  kritischen
Auseinandersetzungen mit der schulischen Institution meist besonders
hervorgehoben wird. Die Schwierigkeit bel der Leistungsbewertung besteht zum
einen darin, dass es keineswegs gewdahrleistet ist, dass identische Noten fir gleiche
Leistungshthe stehen oder dass der Abstand zwischen verschiedenen - in
Zahlenwerten ausgedrickten - Noten tatsdchlich die jeweils (gleiche
Leistungsdifferenz abbildet. Des Weiteren geht mit der Aufgabe der Benotung
einher, dass die Lehrperson immer gute und schlechte Noten zu geben hat,
wenngleich dies beziglich der jeweiligen Klassen, der Facher oder der Arbeiten in

ihrer Auspragung variieren kann.'® In der staatlichen Standardschule wird wie

188 Epd., S.390.
189 Epd., S.367ff.
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selbstversténdlich  davon  ausgegangen, ,da® zum Beispid be  der
Leistungstiberprifung (Klassenarbeit 0.&) der Anteil der “guten’ und “sehr guten’
Leistungen etwa dem der “mangelhaften” und “ungentigenden’ entsprechen mitisse,
sonst gilt die Aufgabe al's falsch gestellt.« %

Neben der Tatsache, dass Noten niemals objektiv und damit auch niemals , gerecht”
sein konnen, erscheint es jedoch vor allen Dingen unvereinbar, die Lernresultate von
Schilerlnnen zu benoten, die, von ihren subjektiven Lerninteressen geleitet, lernen.
Denn hieraus ergibt sich notwendigerweise die Frage, ob tatséchlich die eigenen
Lerninteressen im Mittelpunkt stehen oder ob die Schilerlnnen nicht etwa doch mit
Hilfe von Sanktionen im Sinne der Schuladministration beeinflusst werden sollen.
Aul3erdem besteht hierbei immer auch die Gefahr, dass die Interessen und Neigungen
der Schilerlnnen in den Hintergrund treten zugunsten einer auf Zensuren
ausgerichteten Haltung, die sich darin auf3ert, dass versucht wird, bestimmte von der
Lehrperson angestrebte Lernergebnisse auf die erwartete Art und Weise in der

vorgegebenen Zeit zu demonstrieren.

4.2.  Zu den Funktionen des Schulsystemsder BRD

Zur Beantwortung der Frage, warum die verschiedenen Aspekte der Schuldisziplin,
wie z.B. die Rahmenrichtlinien oder die Benotungen, die eéinem expansivem Lernen
der Schulerlnnen so offensichtlich im Weg stehen, trotz der immer wiederkehrenden
Diskussionen um mogliche Schulreformen kaum jemals grundsétzlich in Frage
gestellt werden, ist es sinnvoll, sich die Funktionen der schulischen Institution zu

verdeutlichen.

Vorweg sei angemerkt, dass die im Folgenden angefiihrten Funktionen notwendige
Leistungen von Schule innerhalb der Gesellschaft darstellen. Sie beschreiben nicht
nur das spezifische Verhdltnis der bundesrepublikanischen Gesellschaft zur
schulischen Institution, sondern lassen sich ebenso auf andere Gesellschaften, wie
z.B. sich as sozidistisch verstehende Gesellschaften, beziehen. Des Weiteren
mussen die Funktionen von Schule weder Lehrerlnnen noch Schiilerinnen oder den

in irgendeiner Weise an der Schuladministration beteiligten Personen bewusst sein.

1% Gerold Becker zitiert nach Holzkamp 1993, S.371.



Die Funktionsbeschreibung von Schule bezeichnet zunédchst die Wirkungen, die
Schule hat, unabhéngig von den ihr eigenen Perspektiven und Zielsetzungen.** Des
Weiteren stellt die folgende Aufzahlung keine Rangfolge dar.

Die Funktionsbezeichnungen, die bei der Betrachtung des Zusammenhangs von
Schule und Gesellschaft in aler Regel aufgeftihrt werden, sind die der Qualifikation,
der Selektion und die der Integrations- und L egitimationsfunktion.'*?

Die Funktion der Qualifizierung bezieht sich sowohl auf den gesellschaftlichen
Arbeits- als auch auf den individuellen Reproduktionsprozess.

Die Schule hat die Aufgabe, den Schilerlnnen die Fahigkeiten und Kenntnisse zu
vermitteln, die as notwendig angesehen werden, um sich am gesellschaftlichen
Arbeitsprozess beteiligen zu konnen, aber auch um das Leben aul3erhalb des
Produktionsprozesses zu bewaltigen.

Aufgrund ihrer Funktion, den Arbeitsmarkt mit entsprechend qualifizierten
Arbeitskréften zu versorgen, muss es fur Schule planbar sein, wie viele Schilerlnnen
jewells mit den entsprechenden Qualifikationsnachweisen aus der Schule
hervorgehen. Da die Schule in der Lage sein muss, den gesellschaftlichen Bedarf an
Arbeitskraften, ausgestattet mit den als erforderlich angesehenen Qualifikationen, zu
produzieren, konnen die subjektiven Lernproblematiken der Schilerlnnen nicht im
ausreichenden Mal3e zugelassen werden. Vielmehr muss die Lehrperson auf dem
Hintergrund der ausgearbeiteten Curricula und Rahmenrichtlinien die Verfligung

tiber den abgehaltenen Unterricht und dessen Inhalte beanspruchen.'*®

Neben der Qualifikationsfunktion kommt Schule auch die Funktion der Selektion zu.

Aufgrund der Funktionsteiligkeit der modernen Gesellschaften und den daraus
abgeleiteten hierarchisch abgestuften Aufgaben und Tétigkeiten, die Ubernommen
werden missen und die sehr unterschiedliche Ausgangsvoraussetzungen darstellen,
um sich materiellen Wohlstand, Sozialprestige, Macht und Einflussmdglichkeiten zu
sichern, kommt der Schule die Aufgabe zu, fur dieses funktionsteilige
Gesell schaftssystem auszul esen.

Da dem Anspruch nach nicht mehr die Schichtzugehorigkeit der Schilerinnen die

Voraussetzung fur Bildungs- und Berufsausbildungschancen darstellen soll, sondern

11 vgl. Klafki 1989, S.8ff.
192 v/gl. Altvater/Huisken 1971, Fend 1980, Leschinsky/Roeder 1983, Reichwein 1985, Klafki 1989.
193 \/gl. Holzkamp 1993, S.389.
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die individuellen Leistungen, die aus den jeweiligen Fahigkeiten der Schilerlnnen
resultieren, wird innerhalb von Schule um Noten und damit um gute SchulabschlUisse
konkurriert, die Voraussetzungen fir diese Bildungschancen darstellen.

Demzufolge sollen die Leistungsbewertungen der Schilerlnnen vergleichbar sein,
was jedoch nur auf dem Hintergrund eines vermeintlich objektiven
Bewertungsmal3stabes moglich ist. Neben den bereits oben angefihrten Schwéchen
der Ublichen Ziffernbewertung, die eine solche Objektivitét nahe zu legen scheint,
sind die schulischen Leistungskontrollen aber auch nicht an den Leistungen der
Einzelnen orientiert, sondern finden in Form eines Leistungsvergleichs aler
Konkurrentlnnen statt. Hierbei spielt erneut die schulische Zeitbkonomie eine Rolle,
indem Zeit als ein weiterer Mal3stab an die Schilerlnnen angelegt wird. Wer sich den
Lernstoff innerhalb einer bestimmten, von Schule festgel egten, Frist nicht angeeignet
hat, ist den Anforderungen nicht gerecht geworden und wird mit schlechten Zensuren
sanktioniert, was die Nichtversetzung in die hohere Jahrgangsstufe und u.U. das

Nichterreichen des angestrebten Schulabschlusses zur Folge haben kann.

Zwar scheint mit einem Schulsystem, das allen Schilerlnnen grundsétzlich die
Moglichkeit einrdumt, ihre Schulausbildung mit der hochsten Abschlussqualifikation
Zu beenden, eine Chancengleichheit gewahrleistet zu sein, bei der die mitgebrachten
Voraussetzungen der Schiilerlnnen keine Rolle mehr spielen*®*, dadurch dass jedoch
alle Kinder und Jugendliche unterschiedslos den gleichen Bedingungen unterworfen
werden, werden diese mitgebrachten V oraussetzungen weitestgehend erhalten.'®

Hierbei soll nicht dariiber hinweggetéauscht werden, dass sich die Chancen der
Betelligung an hoherer Schulbildung auch fur Kinder aus niedrigeren sozialen
Schichten verbessert haben. Dennoch muss, wie Bourdieu und Passeron in ihrer
Untersuchung ,,Die Illlusion der Chancengleichheit in den siebziger Jahren fir das

franzosische Schulsystem konstatierten, festgehalten werden, dass die Chancen fir

194 Die Voraussetzungen, mit denen Schillerlnnen ihre Schulzeit beginnen, stellen bereits
angeeignetes Wissen und erworbene Fahigkeiten dar, dartiber hinaus aber auch die aus der
Herkunftsfamilie resultierenden M6glichkeiten, sich Zugang zu auf3erschulischen
Bildungseinrichtungen verschaffen zu kénnen (Volkshochschulen, Bibliotheken, Nachhilfeschulen
etc.) und am kulturellen Leben ihrer Umgebung teilzuhaben (Theaterbesuche, Lesungen, Konzerte,
Museumsausstellungen, aber auch das eigene aktive Musizieren, Theater spielen etc.). Esist deutlich,
dass es fiir die Entdeckung dieser L ebensumwelt nicht nur der intellektuellen Anregung bedarf,
sondern auf3erdem eine 6konomische Situation vonnéten ist, die eine Partizipation erméglicht.

1% v/gl. Huisken 1984, S.35.
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den Hochschulbesuch das Ergebnis einer Auslese sind, die die gesamte Schulzeit
hindurch gehandhabt wird und die dazu fihrt, dass z.B. fiur die Kinder der
unterprivilegierten Klassen nur eine symbolische Chance zum Hochschulbesuch
besteht.*® So stellt auch die Arbeitsgruppe Bildungsbericht am Max-Planck-Institut
fur Bildungsforschung Anfang der neunziger Jahre fest, dass die Arbeiterkinder zwar
etwas bessere Zugangschancen erzielt haben, dass sich dennoch die soziale

Ungleichheit als auRerordentlich zsh erwiesen habe.**’

Die dritte Funktion von Schule, die der Integration und Legitimation, bezeichnet die
Aufgabe von Schule, Schilerlnnen in das politisch-gesellschaftliche System
einzugliedern, die Vermittlung von gesellschaftlich anerkannten Normen und Werten
und schliefdlich die Rechtfertigung des jeweiligen Gesellschaftssystems, das als
zustimmungs- und unterstiitzenswert vermittelt wird.'*

Die Integration in das gesellschaftlich-politische System ist zum einen das explizite
Ziel der Schule, auf das in Richtlinien und Curricula auch wiederholt verwiesen
wird, aber dartber hinaus wird diese auch indirekt Gber die Strukturmerkmale der
Schule vermittelt, wie z.B. die Hierarchie innerhalb der Institution, der vorwiegend
praktizierte Frontalunterricht,'® das Lernen in starr festgelegten Zeitabschnitten, die
Stunden- und Lehrerwechsel, die unterschiedliche Gewichtung verschiedener
Unterrichtsfacher, die Bewertung durch Zensuren, die zu Versetzung oder
Nichtversetzung fihren etc., die sich in alen Schulformen und Jahrgangsstufen
wiederfinden.

In ihrer Legitimationsfunktion garantiert Schule gewissermalden die gerechte
Vertellung von Lebensmoglichkeiten. Auf dem Hintergrund der angenommenen
Chancengleichheit, der  zufolge alen  Schilerlnnen  die  gleichen
Ausgangsvoraussetzungen zukommen sollen, erscheint z.B. die faktische

Ungleichheit von Schulabschliissen und die damit verbundene Verteilung auf

1% Bourdieu/Passeron 1971, S.20.

197 Arbeitsgruppe Bildungsbericht am Max-Planck-Institut firr Bildungsforschung 1990, S.298.

198 v/gl. Klafki 1989, S.17.

% Eine Untersuchung zur Methodenwahl des Schulunterrichts der Sekundarstufe an Gymnasien und
Haupt- und Gesamtschulen stellte einen Anteil von 76% des Frontal unterrichts an den angewandten
Sozialformen fest. Vgl. Hage et al. 1985. Es liegt jedoch nahe, dass Untersuchungen der in
Grundschule angewandten Sozialformen einen weniger hohen Anteil von Frontalunterricht feststellen
wirden.
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Arbeits- und Ausbildungspléize als von den Schilerinnen selbst verdient oder - im
negativen Fall - selbst verschuldet, in jedem Fall aber a's gerechtfertigt.

Als vierte Funktion von Schule ist die Kulturiiberlieferung anzufiihren,®® die
digenigen Aspekte umfasst, die nicht auf die Qualifizierung fur den
Reproduktionsprozess und die Integrierung in das politisch-gesellschaftliche System
abzielen.

Unter Kultur werden in diesem Zusammenhang ,,alle menschlichen Aktivitéten und
ihre Vergegenstandlichungen [verstanden], die Uber die Anforderungen des
Produktionssystems und Uber die physische und psychische Reproduktion des
Arbeitsvermdgens hinausgehen, aber auch tber die Austibung oder die Anerkennung
von politischen Herrschaftss und  Ordnungsfunktionen.  “Kultur™  bzw.
“Kulturlberlieferung” in diesem Sinne reicht von Freizeitbetétigungen Uber die Kunst
und Teile der Wissenschaft bis zu weltanschaulichen bzw. religisen Sinndeutungen

der menschlichen Existenz.“?*

Die Funktion der Kulturtberlieferung kann
demzufolge vor alem im Musikunterricht, im Literatur- und Religionsunterricht oder
in Tellen des Sport- und Kunstunterrichts realisiert werden.

Wenngleich weder die Anforderungen des Reproduktionsprozesses noch die
Erziehung zur Anerkennung der Gesellschaft mitsamt ihren Ordnungsfunktionen
hierbei im Vordergrund steht, so kann dennoch auch die Funktion der
Kulturtberlieferung nicht ganzlich isoliert betrachtet werden von den anderen bereits
angefuhrten Funktionen. Auch in den oben angefthrten Unterrichtsfachern wird
vielfach eine implizite Einflhrung in das gesell schaftliche System erfolgen und auch

hier findet Benotung und damit Selektion statt.

4.3.  Schuleund ihr Beitrag zur Reproduktion rassistischen Wissens

Die Integrationsfunktion von Schule stellt - wie oben dargestellt - zum einen ein
explizites Ziel der Schule dar, erfolgt aber auch indirekt, ohne dass es von den
Beteiligten bewusst intendiert oder unmittel bar wahrgenommen werden misste.
Helmut Kellershohn bezeichnet Schule als die Institution, die am nachhaltigsten in
die ideologische Praxis dieser Gesellschaft einfiihrt.?%> Schule stellt den Gegenstand

von bildungspolitischen Konzeptionen und Erziehungsdiskursen dar, die nur im

20\/gl. Klafki 1989, S.24.
21 K lafki 1989, S.24f.
202 K ellershohn 1994, S.34.
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Zusammenhang mit gesellschaftlichen Verhadltnissen und Entwicklungen betrachtet
werden konnen. Diese bildungspolitischen Konzeptionen und Erziehungsdiskurse
wirken wiederum Uber die Curricula, aber auch in Form von algemeiner
Unterrichtsorganisation und der konkreten Unterrichtspraxis in Schule hinein.?®
Ausgehend von der Auffassung der schulischen Institution als Vermittlungsinstanz
ideologischer Praxen und vor dem Hintergrund der Annahme eines weitgehenden
gesellschaftlichen Konsenses rassistischen Wissens, ist die Frage danach zu stellen,
ob bzw. inwiefern Schule beteiligt ist an der Entwicklung rassistischer
Orientierungen.

Es erscheint zundchst evident, dass Schule bereits bei der Wissensvermittiung
vielfach auf Inhalte zuriickgreift, die zumindest dafir geeignet sind, sich mit
rassistischen Argumentationen zu verbinden. Kellershohn verweist hier auf
Intelligenztheorien, auf die Verhaltensforschung bzw. insgesamt auf Theorien, die
Gesellschaftliches naturalisieren.”® Auch den Schulbiichern kommt ein Anteil bei
der Reproduktion von Rassismus zu. Die verschiedenen Untersuchungen zu
Schulblichern im  Zusammenhang mit rassistischen Diskursen kommen zu
Ubereinstimmenden Ergebnissen, ,,und man kann sie so zusammenfassen, dass die
Schulbiicher, ob vadllig offen wie in der Vergangenheit oder subtiler wie heute, nicht-
westliche Menschen, Gesellschaften und Kulturen ignorieren, marginalisieren,
erniedrigen oder problematisieren*.?*

Aber auch den Lehrpersonen kommt eine nicht zu unterschdtzende Bedeutung fir
die jeweiligen Unterrichtsdiskurse zu. Rassistisches Wissen gelangt nicht nur tber
Lehrmittel und Gber die in Schule verwandten Medien in den schulischen Unterricht.
Auch die Lehrerlnnen, denen gegentiber anderen Beamten ,, padagogische Freiheit*
eingeraumt wird,*® bestimmen mit den von ihnen gewahiten Lerninhalten, mit der

Form der Wissensvermittiung und mit ihren eigenen Haltungen und Werturteilen in

2% Epd., S.30.

% Epd., S.33.

205 yan Dijk 1991, S.22. Ein meist vernachlassigtes Problem stellt in diesem Zusammenhang der
L»Antiziganismus* dar. Wolfgang Wippermann schreibt hierzu: ,, Die Schulbticher wimmeln von
tradierten antiziganistischen Vorurteilen. Dies gilt nicht nur fur Geschichtsbiicher, sondern auch oder
gerade fur Deutschbticher, in denen immer noch einer wie auch immer formulierten
“Zigeunerromantik™ gehuldigt wird.” (Wippermann 1999, S.106).

26 Der Begriff der padagogischen Freiheit findet sich zwar explizit nur im Hessischen
Schulverwaltungsgesetz (8 59 11 SchV G), doch wird dieses Recht dem Grundsatz nach in den
Schulgesetzen aler Lander zumindest in der Form anerkannt, dass ein Lehrer “in eigener
padagogischer Verantwortung™ unterrichtet und erzieht.” (Arbeitsgruppe Bildungsbericht am Max-
Planck-Institut fir Bildungsforschung 1990, S.75.).
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entscheidendem Malie den jeweils konkreten Unterricht mit allen denkbaren

Implikationen.

Des Weiteren wird im Zusammenhang von Schule und Rassismus vielfach der
Aspekt der Konkurrenzbeziehungen hervorgehoben, mit denen Schilerlnnen
unweigerlich konfrontiert werden und denen ein potentieller Einfluss auf die
Aushildung rassistischer Orientierungen zugeschrieben wird. Tatséchlich muss die
Verknupfung von Konkurrenzideologien mit rassistischen Orientierungsmustern
jedoch erst hergestellt werden. Da das Durchlaufen der schulischen Institution
selbstversténdlich  nicht  notwendigerweise zur  Ausbildung  rassistischer
Orientierungen fuhrt, kann das Erfahren schulischer Konkurrenzsituationen lediglich
als eine mogliche Voraussetzung fir rassistische Orientierungen angesehen werden,
die erst der Vermittlung bedarf, um in rassistisches Wissen Uberzugehen.
Rassistische Orientierungen tauchen im Alltagsdiskurs kaum isoliert auf, sondern
verknipfen sich  im algemeinen mit anderen Ideologien wie z.B.
Leistungsideologien, Ordnungsideologien, Anpassungsideologien, sexistischen
|deologien etc..?”’

Eine solche Verknlpfung von rassistischen mit Konkurrenzideologien liegt
beispielsweise bei dem wohlstandschauvinistisch gepragten Rassismus vor. Hierbel
wird der Gedanke eines historischen Konkurrenzkampfes von Voélkern zugrunde
gelegt, aus dem Deutschland schliefdlich erfolgreich hervorging. Der Reichtum der
heutigen Bundesrepublik entstand demzufolge aufgrund der - im Vergleich zu
anderen Kulturen oder Landern - hoheren Leistungsfahigkeit der Deutschen und
erscheint daher as gerechtfertigt. Einwanderlnnen und Flichtlinge erscheinen nun
als Teil der unterlegenen ,, Konkurrentlnnengruppe®, die ungerechtfertigterweise am
Reichtum der Deutschen partizipieren wollen.

Auch die im rassistischen Diskurs vielfach anzutreffenden ,, Wegnehm-Argumente"
verweisen auf diesen Zusammenhang.?®® Sie implizieren, dass den
Bundesbirgerinnen Wohnungen und Arbeitsplétze, auf die sie aufgrund ihrer
nationalen Zugehorigkeit ein Anrecht haben, durch Migrantlnnen, denen ein solcher
Anspruch nicht zugestanden wird, streitig gemacht werden. Damit geht i.a.R. einher,

dass die Ressourcen, um welche konkurriert wird, als nicht in ausreichendem Mal3e

27| eiprecht 1994, S.33.
208 71 den verschiedenen Formen von , Wegnehmargumenten® vgl. Leiprecht 1990, S.311-334.
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vorhanden angesehen werden. Hierdurch erscheint die Konkurrenzsituation als
verstandlich und nachvollziehbar, die Frage nach den strukturellen Begrindungen
und damit nach den Verantwortlichkeiten for Wohnungsmangel oder fir
Arbeitslosigkeit werden hierbei nicht gestelt.2®°

Die Fokussierung auf den Zusammenhang von rassistischen und
Konkurrenzideologien birgt jedoch die Gefahr, die Attraktivitét rassistischer
Deutungsmuster vor alem auf die 6konomisch-sozialen Alltagserfahrungen der
rassistischen Subjekte zurlickzufthren, wie es z.B. von Heitmeyer vertreten wurde,
der vor allem in sozialer Ausgrenzung und sozialer Verunsicherung die Faktoren
sieht, die diese Attraktivitat produzieren.?® Hierdurch wird eine Uminterpretation
von rassistischen Tétern zu Opfern der gesellschaftlichen Bedingungen nahegelegt
und aul3erdem leicht digenigen Faktoren ausgeblendet, die sich nicht mit ,sozialer
Ausgrenzung” erklaren lassen.”** Darliber hinaus wird hiermit aber auch der
Annahme Vorschub geleistet, dass , benachteiligte Jugendliche” eher zu rechten
Orientierungen tendieren, was - wie empirische Studien belegen - faktisch nicht der
Fall ist.”?

Wenngleich berlicksichtigt werden muss, dass Konkurrenzdenken und -handeln ein
Produkt der gesellschaftlichen Bedingungen innerhalb einer Konkurrenzgesell schaft
darstellt, handelt es sich hierbel dennoch nicht um eine zwingend notwendige Folge
der gesdllschaftlichen Verhdtnisse. Da der Mensch nicht auf eine bestimmtes
Denken oder Handeln festgelegt ist, sondern immer auch Mdglichkeiten des , So-
und-auch-anders-Kénnens*# hat, besteht im Gegensatz zur Konkurrenz auch die
Denk- und Handlungsalternative der Solidaritét. Gleichwohl scheinen weder die
gesellschaftlichen Verhdtnisse noch das bestehende Schulsystem als Teil dieser
Gesellschaft geeignete Voraussetzungen fir solidarisches Handeln bereitzustellen.
Insofern stellt sich als notwendige Aufgabe einer antirassistischen Padagogik, bei
gleichzeitiger kritischer Distanz gegeniber einem einseitigen Erklérungs- und

Rechtfertigungsansatz, der rassistische Orientierungen auf gesellschaftliche

209 eiprecht 1990, S.290ff.

20 yv/gl. Heitmeyer 1990, S.66.

2 ygl. Leiprecht 1993, S.69f.

212\/g. die Untersuchung von Held/Horn/L eiprecht/Marvakis 1991 zur politischen Orientierung
jugendlicher Arbeitnehmer.

3 Hol zkamp 1983, S.349.
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Konkurrenzverhaltnisse zuriickfuhrt, die Entwicklung von Ansétzen dar, die Uber ein

Denken in K onkurrenz hinausweisen.?'

4.4.  Schlussfolgerungen fur die schulische antirassistische Praxis

Die von Adorno formulierte Forderung an Erziehung, ,dass Auschwitz nicht noch
einmal sei“,?® wurde in der aktuellen Diskussion um die Notwendigkeiten
schulischer Erziehung auf dem Hintergrund der rassistischen Ausschreitungen in der
Bundesrepublik reformuliert. Es gelte die Forderung, ,dass sich Hoyerswerda,

«218 und auch

Hunxe, Rostock-Lichtenhagen, M6lIn und Solingen nicht wiederholen
Hartmut von Hentigs Ansatz, die Schule neu zu denken, wurde erneut entfaltet als
Antwort auf Hoyerswerda und Molln, Rostock und Solingen - Stédte, deren Namen
seitdem als Synonym stehen fiir rassistische Ubergriffe mit todlichen Folgen fir die

Opfer.?!’

Die Notwendigkeit einer verdnderten padagogischen Praxis, eingebunden in en
strukturell verandertes Erziehungssystem, ergibt sich jedoch nicht ausschliefdlich aus
den rassistisch motivierten Gewalttaten der letzten Jahre. Die seiner Padagogik
zugrunde liegenden Malistédbe formulierte von Hentig bereits 1969 und auch zu
diesem Zeitpunkt schienen grundlegende Veréanderungen des Schulsystems
erforderlich.?® Der Diskussion um die Notwendigkeit der Reformierung des
bundesrepublikanischen Schulsystems und deren mdgliche Inhalte wie Abschaffung
der Benotung, Anpassung der Leistungsanforderungen an die einzelnen Kinder und
Jugendlichen, Auflésung der starren Zeiteinteilung des Stundenplans, Gestaltung von
Schulgebauden als Lebensraume, das Recht von Schilerlnnen bei der Wahl der
Lehrinhalte mitzubestimmen etc. soll an dieser Stelle nicht weiter nachgegangen
werden. Wenngleich eine solche strukturelle Umgestaltung von Schule sinnvoll und
erforderlich ist, scheinen solche Reformbestrebungen momentan gesellschaftlich
nicht durchsetzbar zu sein.?™®

An dieser Stelle sollen daher notwendig erscheinende Voraussetzungen fur die

inhaltliche Auseinandersetzung mit dem Thema ,, Rassismus* erdrtert werden.

214 \/gl. Leiprecht 1993, S.82.

25 Adorno 1969, S.85.

216 Butterwegge 1994, S.49.

217 \/gl. von Hentig 1993.

28 \/gl. von Hentig 19609.

29 7ur Schulreformdiskussion vgl. Holzkamp 1993.
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Ausgehend von der von ihm konstatierten Bedeutung von Konkurrenzverhaltnissen
fur die Aushildung rassistischer Orientierungen schlussfolgert Kellershohn, dass die
Auseinandersetzung mit der schulischen Konkurrenzsituation den Ausgangspunkt fr
eine antirassistische Praxis darstellen miisse. Ich gehe hierbel noch einen Schritt
weiter, indem ich auf die Notwendigkeit verweise, insgesamt die Pramissen des
strukturell-rassistischen Diskurses zu problematisieren. Hierzu gehdren neben
K onkurrenzideol ogien auch Anpassungs-, L eistungs-, Ordnungsideologien etc..

Des Weiteren ist es wesentlich, dass die Gesellschaftlichkeit der rassistischen
Diskurse fokussiert werden muss und nicht die individuellen , Einstellungen® der
Schilerlnnen, die ansonsten selbst zum Lerngegenstand wirden und damit
nahegelegt wére, dass die Einstellungen der Schilerinnen, also letztlich sie selbst,
gesndert werden sollen.”® Durch eine Ausgliederung des Lerngegenstandes, der
nicht die Schilerlnnen ins Zentrum des kritischen Interesses stellt, sollte ermdglicht
werden, dass ,die Schilerlnnen zu Subjekten ihres eigenen Lernprozesses und zu
Biindnispartnern der Erziehungspersonen werden konnen.“??! Die strukturellen
Bedingungen der gegenwértigen Regelschule, die in starkem Malke eine
hierarchische Beziehung von Lehrpersonen und Schilerlnnen zugrunde legen,
erschweren dies zwar, dennoch stellt es sich - sowohl aus diskurstheoretischer als
auch aus padagogischer Perspektive - als wesentlich dar, dass die Lehrenden nicht
per definitionem aul3erhalb jeglicher rassistischen Diskurse verortet werden und
somit vermeintlich von aufen auf die rassistischen Diskurse und auf die in sie
verstrickten Subjekte blicken. Insofern muss sowohl fur die Lehrperson as auch fir
die Schilerlnnen ,,immer wieder deutlich werden, dass diese Diskurse nicht in sich
selbstgentigsame  politisch-gesellschaftliche Erscheinungen, sondern quasi den
Individuen zugekehrt sind.“??*> Aufgrund ihrer Machtwirkungen vermégen sie auch
die Begrindungsmuster individueller Handlungen zu beeinflussen und
gleichzuschalten; ,d.h. es muss klar werden, dass mit dem institutionellen
Rassismus, im politischen Raum, im juristischen Bereich, in den Medien, auch im
padagogischen Feld selbst, quasi stets (auch) je ich selbst gemeint bin.«%*

220 \/gl. Holzkamp 1994, S.13.
221 Epd., S.15.

222 Epd., S.22.

223 Ep..
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Die Frage nach dem Interesse, das die Schulerlnnen daran haben sollten, bel der
Beschaftigung mit rassistischen Diskursen ihre eigenen Verstrickungen zu erkennen
und zu reflektieren, beantwortet Klaus Holzkamp mit dem Hinweis auf die
Notwendigkeit, den Lerngegenstand ,rassistische Diskurse” in den Kontext von
aktuellen Mehrheits-Minderheits-Diskursen zu stellen. Hierdurch konne das ,, Netz
von Wechselausgrenzungen und -diffamierungen”, an dem die Subjekte durch ihre
rassistischen Aktivitédten mitstricken und durch das sie sich gegenseitig in
verschiedene Gruppierungen aufspalten und dadurch entméchtigen, erkennbar
gemacht werden.”** Hiermit miisste nach Holzkamp zumindest im Prinzip die
Einsicht verbunden sein, ,dal3 das Lernen solcher Zusammenhange in meinem
eigenen Interesse ist, so daf ich die hier gestellten Lernanforderungen als meine
subjektive Lernproblematik tibernehmen kann.“?%

Hierbei Ubergeht Holzkamp jedoch den entscheidenden Schritt, dass fur die
Schulerlnnen zunéchst ihre eigene Betelligung an rassistischen Diskursen erkennbar
werden muss. Der Fal, in dem einem/r Schilerin der eigene Rassismus ,voll
bewusst* ist und er/sie sich offen zu den eigenen rassistischen Orientierungen
bekennt, wird wohl eher selten eintreten. Stattdessen werden die Schilerlnnen in
aller Regel antirassistische oder zumindest nicht-rassistische Standpunkte fur sich
beanspruchen, so dass der rassistische Gehalt ihrer Haltungen erst nachgewiesen und
nachvollziehbar gemacht werden muss. Insofern kommt antirassistischer schulischer
Erziehung die anspruchsvolle Aufgabe zu, zum einen die rassistischen
Verstrickungen der Schilerlnnen herausarbeiten und klar benennen zu lassen, zum
anderen den Lerninhalt al's subjektive Lernproblematik der Schilerlnnen erfahrbar zu
machen.

Darliber hinaus gilt es, Bedingungen zu schaffen, die den Schilerlnnen eine
Auseinandersetzung mit eigenen Verstrickungen in rassistische Diskurse ermdglicht,
ohnein der Folge Imageschadigungen flrchten zu missen.

Solange das bundesrepublikanische Schulsystem mit den oben dargestellten
Defiziten und grundlegenden Systemschwéachen besteht, gilt es, in den jeweils
konkreten Lerngruppen die bestmdglichen Voraussetzungen fur die Beschaftigung
mit dem Lerngegenstand Rassismus zu schaffen. Hierbei missen die oben

angefuhrten Anforderungen an eine antirassistische Schulpédagogik im Blick

24 7u ,, Rassismus al's Selbstentméachtigung® vgl. Osterkamp 1996.
5 Hol zkamp 1994, S.24.
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behalten werden, gleichzeitig muss aber auch deutlich sein, dass nicht auf
Unterrichtsrezepte zurtickgegriffen werden kann, die ein Erreichen der Lernziele
gewdhrleisten oder z.B. die Mdoglichkeit der Imageschadigung von Schilerlnnen
definitiv auszuschlief3en vermdgen. Solche mdglichen Stolpersteine  missen
offensichtlich in Kauf genommen werden, sofern man den Gedanken einer
antirassistischen Schulpadagogik, die das Ziel hat, Schilerlnnen an eine
Auseinandersetzung mit eigenen Verstrickungen in rassistische Diskurse

heranzuflhren, nicht grundsétzlich aufgeben mdéchte.

45. Didaktische Uberlegungen

Das Vorhaben, eine diskursanalytische Unterrichtseinheit mit dem Ziel der Analyse
eigener sprachlicher AuRerungen fur den schulischen Unterricht aufzubereiten, soll
nun auf dem Hintergrund der oben dargestellten Rahmenbedingungen, die sich durch
die Verortung innerhalb der schulischen Institution ergeben, reflektiert werden.

Die dargelegten Bedingungen schulischen Lernens kdnnen danach unterschieden
werden, ob sie sich a im Schulaltag verandern lassen b) unverriickbar
hingenommen werden miissen oder ¢) abgemildert werden kénnen.

Mdogliche didaktische Konsequenzen, die sich aufgrund der institutionellen
Verortung fur ein solches Vorhaben ergeben, sollen nun im Folgenden dargestellt

werden.

o Zur Motivation der Schilerlnnen

Die Frage danach, auf welche Weise die Schilerlnnen einer Lerngruppe beziiglich
der hier zur Diskussion stehenden Lernproblematik zu Formen expansiven Lernens
gelangen konnen, ist im Hinblick auf reguldren Schulunterricht nur schwer
beantwortbar. Zwar ist es denkbar, Arbeitsgemeinschaften zum Thema
Diskursanalyse einzurichten, an der sich lediglich digenigen Schilerlnnen
beteiligen, die ein Interesse an der Thematik bekunden, aber zum einen finden solche
AGs aul¥erhalb reguldren Unterrichts statt, zum anderen wirden hiermit lediglich
digienigen Schilerinnen erreicht, die ohnehin tber Grundkenntnisse und dartber
hinaus Uber ein Problembewusstsein hinsichtlich dieser Thematik verfligen. Faktisch

durfte weder das ene noch das andere bei kaum enem/ener Schilerln vorhanden
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sein, da das Thema Diskurstheorie resp. Diskursanalyse bislang beinahe
ausschliefdich im Wissenschaftsbereich Berticks chtigung gefunden hat.

Somit ist die Lehrperson — wie im Grunde genommen bei jeglichen
Unterrichtsinhalten — vor das Problem gestellt, fir die Schulerlnnen den Nutzen, den
sie aus der Beschaftigung mit der Thematik ziehen kdnnen und/oder die subjektive
Betroffenheit von der Thematik verdeutlichen zu muissen, sofern man sich als
LehrendeR nicht damit abfinden will, dass sich am Unterricht nur einige wenige
Schilerlnnen mit Interesse beteiligen.

Die Beschéftigung mit den eigenen sprachlichen AuRerungen der Schiilerlnnen
innerhalb des Deutschunterrichts scheint mir in besonderem Mal3e dazu geeignet zu
sein, das Interesse der Schilerinnen zu wecken, die sich ansonsten meist mit
literarischen Texten beschéaftigen mussen oder im Fall von Grammatikunterricht oder
in Unterrichtseinheiten zur Kommunikationstheorie mit AuRerungen arbeiten, die
lediglich as Beispielsétze herangezogen werden.

Gesprochene Sprache, die tatsachlich (zu einem bestimmten Zeitpunkt, in einer
spezifischen Situation) gesprochen wurde, findet in Schulunterricht demgegentiber
kaum Bertcksichtigung. (Eine Ausnahme besteht in der Analyse von — zumeist -
politischen Reden, die jedoch wiederum keine Alltagssprache darstellen).

Die Sprache von Schilerinnen ist innerhalb der schulischen Institution i.aR. ein
Gegenstand, der lediglich dazu dient, sich Uber eine bestimmte Thematik zu
verstandigen. Dass die Sprache der Schilerlnnen selbst zum Lerngegenstand wird,
anhand dessen sich die Schulerlnnen einen Aufschluss Uber Welt verschaffen, ist in
schulischem Unterricht bislang nicht vorgesehen. Wenn die Sprache von
Schulerlnnen jedoch Berlicksichtigung findet, dann lediglich a's ein Gegenstand der
von Seiten der Lehrperson im Hinblick auf die Ausdrucksfahigkeit der Schilerlnnen

kritisiert und verbessert wird.

Die Aussicht auf die Beschaftigung mit eigener gesprochener Sprache scheint mir
aso ein geeigneter Impuls zu sein, das Interesse von Schilerlnnen an
diskursanalytischem Arbeiten zu wecken.

Dartiber hinaus sollte die Thematik, Uber die die Schilerinnen zum Diskutieren
gebracht werden sollen, einen Bezug zur Lebenswelt der Schilerlnnen haben. Es ist

evident, dass sich nicht alle Schilerlnnen gleichermal3en mit Engagement in eine
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Diskussion zu bestimmten Themenbereichen einbringen, zumal sich eine engagierte
Diskussion nicht nur aus dem Diskussionsgegenstand ergibt, sondern es vielmehr
auch von den Personlichkeiten der Schilerlnnen abhangt, inwieweit sie sich an
Unterrichtsgesprachen und Diskussionen beteiligen. Es sollte aber mdglichst
gewdhrleistet sein, dass der Diskussionsgegenstand so gewahlt ist, dass nicht einige
wenige Schulerlnnen aufgrund groferen Vorwissens die Diskussion zu dominieren
in der Lage sind.

Wenn ein Bezug zur Lebenswelt der Schilerlnnen gewéhrleistet ist und dartber
hinaus kein Speziawissen vonndéten ist, um sich ,kompetent” an der Diskussion zu
beteiligen, sind zumindest die Voraussetzungen dafir geschaffen, dass sich
maoglichst viele (im Idealfall ale) Schilerlnnen in die Diskussion einbringen. Dies
wiederum stellt eine Voraussetzung dafir dar, dass sich auch im Laufe der sich
anschlief3enden Unterrichtseinheit die Schilerlnnen mit Interesse an der Analyse

ihrer gesprochenen Sprache beteiligen werden.

o Der Zeitrhythmus schulischen Unterrichts

Der Zeitrhythmus schulischen Lernens gehdrt zu den Bedingungen der Regelschule,
die als unveranderbar angesehen werden missen. Zwar besteht die Moglichkeit, dass
eine Lehrperson, die in einer Lerngruppe mehrere Facher unterrichtet, sich eine
Unterrichtsstunde bel dem anderen Fach ,audeiht*, aber zum einen muss die
dadurch gewonnene Zeit dem anderen Fach gutgeschrieben werden, zum anderen
wird — gesetzt, auf diese Weise wird aus einer Einzel- eine Doppelstunde — aus dem
45-Minuten-Rhythmus lediglich ein 90-Minuten-Rhythmus. Die zeitliche Vorgaben
von Unterrichtsstunden bleibt also auch in einem solchen Fall letztlich bestehen.
Somit kann den Schilerlnnen fur ihre Auseinandersetzung mit eigenen sprachlichen
AuRerungen kein flexiblerer Zeitrahmen eingeraumt werden al's dies beziiglich aller

anderen Lerngegenstande der Fall ist.

o Benotungen und Konkurrenz

Auch Benotungen gehdren m.E. zu den Aspekten von Unterricht in Regelschulen,
deren Auswirkungen auf die Schilerlnnen letztlich nicht aufgehoben werden kénnen.
Zwar besteht auch hier die Moglichkeit, dass die Lehrenden eine Aussetzung von

Benotungen fir einen bestimmten Zeitraum ankindigen, aber es erscheint fraglich,
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ob Schilerlnnen nicht auch in einem solchen Fall davon ausgehen, dass die
Lehrperson - ob sie will oder nicht — Bewertungen vornimmt, die sich u.U. auch in
der Notengebung zum Halbjahresende niederschlagen wird.

Somit kann davon ausgegangen werden, dass die Konkurrenzsituation von
Schilerlnnen auch durch die Ankindigung der/des Lehrenden, keine Benotungen
vorzunehmen, kaum abgemildert werden kann.

Dennoch muss gerade im Hinblick auf eine Unterrichtseinheit, in der Schilerlnnen
ihre eigenen sprachlichen AuRerungen mit dem Ziel anaysieren, diskursive
Verstrickungen herauszuarbeiten, die Konkurrenzsituation, in der sich Schilerlnnen
befinden, insbesondere unter dem Aspekt der Gefahr von Imageschadigungen von

Schilerlnnen beriicksichtigt werden.

o I mageschadigung

Wéhrend die Aspekte ,Zeitrhythmus® und ,Benotungen“ fir jeglichen
Schulunterricht aus genannten Griinden als problematisch gelten missen, ist eine
Gefahr der Imageschadigung insbesondere in der hier zur Diskussion stehenden
Unterrichtseinheit gegeben.

Wenn Schiilerlnnen ihre eigenen sprachlichen AuRerungen analysieren sollen, bedarf
es eines Unterrichtsklimas, das es ermoglicht, eigene diskursive Verstrickungen
erkennen und benennen zu kdnnen, ohne befirchten zu missen, von Mitschilerlnnen
diskreditiert zu werden. Dartiber hinaus mussen die Schilerinnen in der Lage sein,
Kritik zu aufern, ohne dabel die kritisierten Personen herabzusetzen. Dies wird
sicherlich dadurch erschwert, dass mit jedem Redebeitrag, der sich kritisch auf die zu
analysierenden sprachlichen AuRerungen bezieht, immer auch einE Schilerln als
Sprecherin dieser AuRerung angesprochen ist.

Dies kann jedoch durch die Anonymisierung der Schilerlnnenduf3erungen verhindert
werden. Hierdurch wird es jedoch gleichzeitig erschwert, sich im positiven Sinne mit
den AuRerungen as ,eigenen“ AuRRerungen zu identifizieren. Somit kann das zu
untersuchende  Sprachmaterial zwar als  sprachliche AuRerungen  der
Kursteilnehmerlnnen angesehen, aber nicht mehr einzelnen Schiilerlnnen zugeordnet
werden. Hierdurch kdnnte das angenommene Interesse der Schilerlnnen an ihrer

eigenen Sprache gemindert werden.
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Eine weitere Mdglichkeit, ein solidarisches Unterrichtsklima zu schaffen, besteht im
verstarkten Einsatz von Unterrichtsmethoden wie Partner- und Gruppenarbeit. Es
wurde bereits darauf hingewiesen, dass der Frontalunterricht mit 76% den
Spitzenreiter der in Schule angewandten Sozialformen darstellt. Demgegentber wird
Partnerarbeit mit 2,8% und Gruppenarbeit mit 7,4% weitgehend vernachl assigt.?*

Wenngleich auch ein verstérktes Arbeiten der Schilerlnnen in Gruppen nichts an
deren faktisch bestehender Konkurrenzsituation andert, so wird dennoch der
Vereinzelung von Schulerlnnen entgegengewirkt, die fur die Entwicklung eines

solidarischen Miteinander der Schilerlnnen hinderlich ist.

o Zur Hierarchie des Schilerlnnen-L ehrerInnen-Verhaltnisses

Auch die Hierarchie zwischen Schilerinnen und Lehrenden ist ein schulischem
Unterricht immanenter Aspekt, der somit als unveranderlich angesehen werden
muss.

Dies bezieht sich insbesondere auf die Tatsache, dass Lehrende digjenigen sind, die
Schilerlnnen bewerten und benoten (mussen) und damit einen entscheidenden
Einfluss sowohl auf die Schilerlnnenpersonlichkeiten als auch auf deren Schul- und
Berufsaufbahn ausiiben (konnen).

Der Einfluss, den Noten auf die Biographien von Schillerlnnen haben kdnnen, wurde
bereits in Kapitel 4.2. dargestellt. Der Einfluss, den Lehrende auf die Befindlichkeit
ihrer Schilerlinnen nehmen konnen, lasst sich an dem einfachen Beispiel
verdeutlichen, in dem einE Lehrerln den geschriebenen Text/das gemalte Bild/das
gefertigte Werkstiick eines Schilers/einer Schilerin mit den Worten kommentiert:
»FUr deine Verhdtnisse war das gar nicht so schlecht”. Die Person, deren Produkt
auf eine solche Weise kommentiert wurde, wird das néchste Ma vermutlich mit

weniger Freude und Selbstbewusstsein an eine éhnliche Aufgabe herangehen.

Wenngleich es grundsétzlich moglich ist, dass Schilerlnnen ihren Lehrenden in
bestimmten Wissensbereichen oder beziglich bestimmter Fertigkeiten Uberlegen
sind, muss aber auch in Bezug auf die fachlichen Kompetenzen ein hierarchisches
Gefélle von Lehrenden zu Schilerlnnen konstatiert werden.

Eine solche Hierarchie bezlglich der fachlichen Kompetenz ist m.E. jedoch

beziiglich der Interpretation von Texten bzw. der Analyse von sprachlichen

26 \/gl. Hage et al. 1985.
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AuRerungen problematisch. Aufgrund eigener Unterrichtserfahrungen scheint mir ein
wesentliches Problem beim interpretierenden Umgang mit Texten zu sein, dass
Schilerlnnen vielfach entweder eine weitgehende Beliebigkeit bel der Entwicklung
von Lesarten zugrunde legen oder — im Gegensatz hierzu — darum bemtht sind, die
einzig richtige Interpretation zu entdecken, die in der Folge von der Lehrperson mit
einer ,sehr guten* Note bewertet werden muss.??’ Daher ist es m.E. firr die Analyse
von Sprache in schulischem Unterricht wesentlich, den Schilerlnnen neben der
Vermittlung von Analysefdhigkeiten auch ene grundsétzlich gleichwertige
Kompetenz in der Entwicklung von Lesarten einzuraumen.

Anders formuliert bedeutet dies, dass die von den Schulerlnnen entwickelten
Lesarten nicht mit der Autoritét der/des Lehrenden aus der Diskussion
ausgeschlossen werden sollten. Die Autoritét sollte in diesem Zusammenhang nicht
der Interpretation der Lehrperson eingerdumt werden, sondern dem Text bzw. dem

besseren Argument, mit dem eine Lesart gestiitzt oder widerlegt werden kann.?®

Wie gezeigt werden konnte, bringt das V orhaben, Schilerlnnen innerhalb von Schule
an diskursanalytisches Arbeiten heranfihren zu wollen und dabei das Zie zu
verfolgen, ihre eigenen diskursiven Verstrickungen erfahrbar zu machen, einige
Schwierigkeiten mit sich, die nicht zuletzt der institutionellen Verortung geschul det
sind.

Wie weiter gezeigt werden konnte, missen einige ingtitutionelle
Rahmenbedingungen in Kauf genommen werden, obwohl zu erwarten ist, dass sich
dies negativ auf die Lernhandlungen der Schilerlnnen auswirken wird. Andere
Konstellationen, die aus der institutionellen Verortung resultieren und negative

Auswirkungen erwarten lassen, kdnnen m.E. abgemildert werden.

2T Djes zeigt sich m.E. auch an der grofRen Beliebtheit von Interpretationshilfen wie , Kénigs
Erlauterungen und Materialien” oder Reclams ,, Erlauterungen und Dokumente” unter Schiilerlnnen,
deren fragmentarische Reproduktion in schriftlichen Priifungen nach Ansicht von Schillerinnen eine
Garantie dafUr darzustellen scheint, in der Interpretation nicht vdllig ,,daneben zu liegen*, selbst wenn
die Entwicklung einer Interpretation von den Schiilerlnnen nicht stringent verfolgt oder am Text
belegt werden kann.

228 Wenngleich dies dem Leser/der Leserin selbstverstandlich erscheinen mag, ist es mir wichtig
festzuhalten, dass meine eigenen Erfahrungen — sowohl aus meiner eigenen Schulzeit als auch aus der
L ehrerlnnenaushildung — gezeigt haben, dass dies im Schulalltag keineswegs eine
Selbstversténdlichkeit darstellt.
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Die konkrete Unterrichtsplanung, der hier zugrunde gelegten Unterrichtseinheit, bei
der versucht wurde, die oben dargelegten didaktischen Uberlegungen zu

berticksichtigen, soll im Folgenden dargestel It werden.
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Zur Homepage der Dissertation

V. Die Unterrichtsainheit

5. Die Unterrichtseinheit

Die Unterrichtseinheit wurde im November/Dezember 1998 in einem Oldenburger
Gymnasium zum Thema ,, Reflexion Uber Sprache” durchgefihrt.

Im Zentrum der Unterrichtseinheit stand die Auseinandersetzung der Schilerlnnen
mit eigenen sprachlichen AuRerungen. Auf der Grundlage eines diskurstheoretischen
Ansatzes, der innerhalb der UE nur umrissen wurde, sollten die Schilerinnen
erfahren, dass sie sich unweigerlich an Diskursen beteiligen (mussen), in diese
»verstrickt” sind und sich nicht ohne weiteres aus diesen zu 16sen vermdgen. Durch
Textarbeit und Gesprachsanalysen anhand von Transkripten sollten diese
Verstrickungen und die sich daraus ergebenen Wirkungen deutlich gemacht werden.
Als exemplarisches Thema diente der , Islamdiskurs®, der nachweidlich rassistische
Diskurselemente beinhaltet.”* Die anzunehmenden rassistischen Verstrickungen der
Schilerlnnen sollten hierbei herausgearbeitet und als Eigenschaften von Diskursen -
nicht von Individuen - einer Reflexion zuganglich gemacht werden.

Bel der Lerngruppe handelte es sich um einen Leistungskurs Deutsch der dreizehnten
Jahrgangsstufe.

Bereits vor Beginn der Unterrichtseinheit ergaben sich Probleme in der Zeitplanung:
Aufgrund der bevorstehenden Abiturprifungen konnten — anders als anfanglich
geplant - lediglich zehn Unterrichtsstunden fir das Unterrichtsprojekt zur Verfligung
gestellt werden.

Der Kurs setzte sich aus jeweils acht Schilerinnen und Schilern zusammen. Einer
der Schiller gab Syrien as seine ,Heimat* an®°, obwohl er deutscher Staatsbiirger
und in der BRD aufgewachsen ist. Diese Aussage resultiert offenbar daraus, dass
seine Eltern in Syrien geboren wurden und erst im Erwachsenenater in die BRD
kamen. Bezlglich seiner Religionszugehorigkeit gab e im Laufe der

Gruppendiskussion an, er sei Atheist.

229 \/gl. M. Jager 1996, Hofmann 1998.
20 \/gl. Transkript der Gruppendiskussion, Zeile 69.

82


http://docserver.bis.uni-oldenburg.de/publikationen/dissertation/2002/hofmoe02/hofmoe02.html

5.1. Fachwissenschaftliche Vorgaben

Eine religionswissenschaftliche Thematisierung des Islam sollte in der geplanten
Unterrichtseinheit nicht geleistet werden. Zum einen wére dies nicht Thema des
Deutsch-, sondern vielmehr des Religionsunterrichtes, zum anderen sollte die
thematische Behandlung des Islam lediglich exemplarischen Charakter fur die
diskursanalytische Auseinandersetzung mit den eigenen Verstrickungen in
rassistische Diskurse haben. Wenngleich es sinnvoll erscheint, gerade im Hinblick
auf die breite Akzeptanz und Verbreitung eines islamischen Feindbildes und den
damit verbundenen Rassismen, sich sowohl mit dem islamischen Glauben as auch
mit den politischen und sozio-kulturellen Verhdtnissen und Entwicklungen in
sogenannten islamischen Landern auseinander zu setzen, erschien eine solche
Vorarbeit in diesem Zusammenhang as nicht zwingend notwendig, da das
Herausarbeiten von Homogenisierungen, negativen Stigmatisierungen etc. auch ohne
die detallierte Kenntnis islamischer Lénder und verschiedener Ausprégungen
islamischen Glaubens sinnvoll geleistet werden kann und hierbei nicht die Frage im
Vordergrund stand, ob die eigenen Bilder von Islamglaubigen und deren Religion
mit der Realitét - wie auch immer diese bestimmt werden sollte - Gbereinstimmen.
Die diskurstheoretische Grundlage der Unterrichtseinheit bildete der Diskursbegriff
Jirgen Links (1986) der im wesentlichen auf die diskurstheoretischen Uberlegungen
Michel Foucaults rekurriert. Bei der methodischen Grundlegung bezog ich mich auf
Siegfried Jager (1993) und Franz Januschek (1986).

52. Lehrziee

Lehrziele zu formulieren, ist insofern problematisch, als dass es zunachst sehr
einfach erscheint, alle moglichen winschenswerten Erziehungsziele zu benennen
und damit zu suggerieren, dass diese sich innerhalb einer Unterrichtsstunde oder
Unterrichtseinheit durch eine wie auch immer geartete Erziehungstétigkeit der
L ehrperson in den Schilerlnnen verwirklichen lief3en.

Das in den Rahmenrichtlinien aufgefihrte Wissen, auf das die Lehrkrafte, zumindest
wahrend der LehrerInnenausbildung, bei der Formulierung ihrer Lehrziele
rekurrieren, ist dermal3en umfangreich, dass ein solch umfassend gebildeter Mensch,

wie es ein/e Schilerln nach Beendigung der Schulzeit darstellen wiirde, sofern er/sie
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das gesamte in den Rahmenrichtlinien aufgefihrte Wissen mitsamt den darin
angezielten Fahigkeiten auf sich vereinigen konnte, nicht vorstellbar ist. Letztlich

sind solche , Bildungsmonster“ %

wohl auch nicht wiinschenswert, da sie lediglich
ein Produkt dessen darstellen wirden, was andere als wissenswert herausgearbeitet
haben und dabei die eigenen Interessen der Schilerlnnen nicht entwickelt bzw. nicht
berlicksichtigt worden wéren.

Auch die Uberpriifung, ob Lehrziele erreicht worden sind, stellt die Lehrperson vor
einige Schwierigkeiten, da Lernprozesse von vielfadtigen Faktoren beeinflusst sind
und sich nicht in Form enes Reiz-Reaktion-Schemas abbilden lassen. Die
Operationaliserung von Lernzielen, die dazu dienen soll, die Kontrolle der
Veranderung von Schillerlnnenverhalten zu ermdglichen, lésst sich insbesondere auf
Lernziele, die die Emanzipation der Schilerlnnen zum Ziel haben, nicht
anwenden.?®

Dennoch erscheint es mir notwendig, Lehrziele fir den Unterricht festzulegen, da
ohne jegliche Lehrziele Unterricht anarchisch zu werden droht. Die Lehrziele sollen

hier lediglich als Richtschnur fur den Unterrichtsverlauf aufgefasst werden.

Die Lehrziele der vorliegenden Unterrichtseinheit werden folgendermal3en bestimmit:

Als Ubergeordnetes Lehrziel galt die Sensibilisierung der Schilerlnnen fir Sprache

und die ihr innewohnenden Wirkungen. Dies bezog sich sowohl auf die Rezeption

sprachlicher AufRerungen al's auch auf die jeweils eigene Sorache der Schiilerlnnen.

Des Weiteren sollten die Schiilerlnnen erfassen,

e dass Sprache Realitét nicht abbildet, sondern vielmehr Realitét konstruiert.

e dass sprachlichen AuRerungen vielfach Ideologien zugrunde liegen, die
hinterfragt werden sollten. (Auf welcher Grundlage argumentiert der Sprecher/die

SprecherIln? Welche K onsequenzen leiten sich aus dem Gesagten ab?)

Eine ausfihrliche Behandlung von Diskurstheorie lie? sich aufgrund der
Komplexitdt der Thematik und des knapp bemessenen Zeitplanes nicht umsetzen.
Dennoch sollten einige diskurstheoretische Uberlegungen innerhalb  der

Unterrichtseinheit deutlich werden:

! Hol zkamp 1993, S.396.
%2 7ur Lernzielorientierung vgl. Meyer 1980, S.133ff.



e Diskurse sind nicht nur gegenwaértig, sondern haben sowohl eine Vergangenheit
as auch eine Zukunft. Erst unter Beriicksichtigung der geschichtlichen
Entwicklung von Diskursen lassen sich die aktuellen Ausformungen der
Diskursverlaufe sinnvoll erfassen.

o Diskurse haben Machtwirkungen.

¢ Die verschiedenen Diskursebenen wirken aufeinander. Diese Wechselwirkungen
beinhalten und produzieren wiederum Machtwirkungen.

e Das Individuum ist nicht in der Lage, aus den Diskursen herauszutreten. ES muss
sich und wird sich quasi automatisch an Diskursen beteiligen.

Des Weiteren sollten die Schulerlnnen diskurs- bzw. gespréachsanalytische

Fahigkeiten erwerben.

e Die Schilerlnnen sollten an das Arbeiten mit Gesprachstranskripten herangeftihrt
werden.

e Sie sollten befahigt werden, selbsténdig Analyse- und Interpretationsansitze von
Texten und eigener Rede zu erarbeiten.

e Mit Hilfe dieser Analysearbeiten sollten eigene Diskursverstrickungen erfahrbar

gemacht und abschlief3end einer Reflexion unterzogen werden.

5.3. DieUnterrichtseinheit

5.3.1. Exkurs. Zum methodischen Einsatz von Gruppendiskussionen

Bevor der Verlauf der Unterrichtseinheit kurz skizziert wird, sollen zunéchst die
Vor-und Nachteile dargestellt werden, die sich bei der Nutzung von
Gruppendiskussionen, wie sie in den ersten beiden Unterrichtsstunden durchgefihrt
wurde, ergeben. Deren Reflexion sollte bei der Planung der Gruppendiskussion

berlicksichtigt werden.

Die methodische Nutzung von Gruppendiskussionen fir diskursanalytische

23 obwohl

Untersuchungen wurde bisher  weitestgehend vernachlassigt,
verschiedentlich auf deren Vorteile hingewiesen wurde.
Durch ihre Nutzung kann im Gegensatz zum Einzelinterview vermieden werden,

» Einstellungen, Meinungen und Verhaltensweisen der Menschen in einer Isoliertheit

% | ediglich Bredehoft 1994 und Wodak et al. 1998 haben meines Wissens Gruppendiskussionen
innerhalb von diskursanalytischen Untersuchungen angewandt.
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zu studieren, in der sie kaum je vorkommen.“** Einzelinterviews stellen in hohem
Male eine kunstliche Situation dar, die sich mit keinerlei Alltagssituationen
vergleichen lasst. Die asymmetrische Struktur von Interviews ist dazu angetan,
Druck auf Seiten der Interviewten aufkommen zu lassen, da bereits durch die Art der
Befragung der Eindruck eines Prifungsgesprachs nahegelegt wird, was wiederum
einem konformen Antwortverhalten der Interviewten Vorschub leistet.?*

Dieser Problematik wird in Gruppendiskussionen dadurch entgegengewirkt, dass den
Gespréachsteilnehmerlnnen hier die Mdglichkeit gegeben ist, sich aus der Diskussion
zuriickzuziehen und sich nicht zu Wort zu melden.

Ein weiterer Nachteil von standardisierten Interviews besteht in der ideologischen
Verfasstheit der verwendeten Fragen, denen die Deutungsmuster der Interviewten
keineswegs entsprechen mussen. Da dies kaum abgemildert werden kann, eine
Verstandigung ohne Fragen durch die interviewende Person jedoch nicht moglich ist,
scheint der Verzicht auf Interviews zugunsten der Gruppendiskussion sinnvoll, bel
der im Idealfall die Gesprachsmoderation stark in den Hintergrund treten kann.
Dennoch haben Gruppendiskussionen auch Nachtelle, die berticksichtigt werden
muissen: Durch den Gruppendruck oder die Dominanz einzelner Personen kann es
auch zur Verzerrung oder gar Verhinderung von Meinungsaul3erungen kommen -
dem durch die Moderation lediglich bis zu einem gewissen Grad entgegengearbeitet
werden kann. In der hier gefuhrten Diskussion wurde durch den Einsatz von
,Blitzlichtern® versucht, der Méoglichkeit, dass die Aussagen einzelner
Teilnehmerinnen fir die spétere Analyse nicht zur Verfigung stehen,
entgegenzuwirken. Dadurch wurde aber gleichzeitig die Maoglichkeit der
Schilerlnnen, sich aus der Diskussion heraushalten zu kdnnen, eingeschrankt.
Schwierigkeiten bei Gruppendiskussionen ergeben sich auch aus der nur
eingeschrankten Mdglichkeit zu Nachfragen und Vertiefungen, was sich wiederum

237 Sowohl der Diskussionsverlauf als auch

auf die Interpretation der Daten auswirkt.
die hierarchischen Strukturen innerhalb der Gruppe missen daher be der

Interpretation der Daten bericksichtigt werden.?*®

24 \/gl. Pollock 1955, S.34.
#\/gl. Berger 1974.

26 \/gl. ebd.

27 y/gl. Bruck/Stocker 1996, S.48.
28 \/gl. Wodak et al. 1998, S.316.
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In jedem Fall ist die Diskussionsleitung im Gegensatz zur Durchfihrung von
Einzelinterviews dadurch erschwert, dass ein Teil der Entscheidungen innerhalb der
Diskussion ausschliefdlich aus der Situation heraus erfolgen kann.

Welche Wendungen die Diskussion nehmen wird, ist kaum vorhersagbar, des
Weiteren muss situativ erfasst werden, an welcher Stelle sich die Diskussion Uber
einen der angesprochenen Teilbereiche oder auch die gesamte Diskussion erschopft
hat. Hierbei gibt es keine eindeutigen Kriterien, die es der Diskussionsleitung

erleichtern konnten, solche Entscheidungen innerhalb der Diskussion zu treffen.

5.3.2. Der Verlauf der Unterrichtseinheit

e Erste Doppelstunde: Gruppendiskussion |

Die Unterrichtseinheit wurde mit einer stimulierten Gruppendiskussion eingel eitet.
Als Diskussionsanreiz diente ein Artikel der Nordwest-Zeitung vom 14. Juli 1998,
der den Fall der Muslima Fereshta Ludin zum Thema hat, die aufgrund ihrer
Weigerung, wahrend des Unterrichts auf das Tragen ihres Kopftuches zu verzichten,
von der baden-wirttembergischen Kultusministerin Annette Schavan nicht in den
Schuldienst tlbernommen wurde”® Die Wahl dieses diskursiven Ereignisses als
Diskussionseinstieg schien mir aufgrund des Bezugs der Schilerlnnen zur Institution
Schule besonders geeignet, da die Jugendlichen auch aus ihrer Perspektive als
Schilerlnnen erdrtern kénnen, wie es ihrer Meinung nach zu bewerten sei, von einer
kopftuchtragenden muslimischen Lehrerin unterrichtet zu werden.

Die Gruppendiskussion diente zum enen der Einfihrung in das Thema
.ldamdiskurs®, zum anderen sollte die mit Tonband aufgenommene
Gruppendiskussion das Material fur die geplanten Gesprachsanalysen darstellen.

Da die Schilerlnnen moglichst frei diskutieren sollten, wurde bezlglich der
Diskussionsleitung ein nichtdirektiver Stil angestrebt. Durch den methodischen
Einsatz von ,Blitzlichtern* sollten digenigen Schilerlnnen, die sich an der
Diskussion thematischer Aspekte nicht beteiligten, dazu gebracht werden, sich zu
aukern. Der vorbereitete Fragenkatalog sollte lediglich dazu dienen, fir den Fall
stockender oder , leerlaufender® Diskussion thematische Anknipfungspunkte zu

liefern.

2 Der Artikel findet sich zusammen mit anderen Unterrichtsmaterialien im Anhang (Kapitel 14.3.).
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e Zweite Doppelstunde: Diskurstheorie und diskursiver Kontext

In einem zweiten Schritt sollte grundlegendes diskurstheoretisches Wissen vermittelt
werden. Dies beinhatete die Definition des Begriffs ,, Diskurs®, wobei insbesondere
die Gesdlschaftlichkeit, die Regehaftigkeit von Diskursen und die ihnen
innewohnenden Machtwirkungen innerhalb eines Lehrervortrags herausgestellt
wurden. Dies wurde mit Hilfe von Beispielen zu verdeutlichen versucht.

Des Weiteren wurden unter Rickbezug auf Jager (1993) die Begriffe des
Diskursstranges und -fragmentes eingefiihrt. Mit Hilfe eines Arbeitsblattes, das die
erarbeiteten Inhalte zusammenfasste, wurden dartber hinaus verschiedene
Diskursebenen dargestellt und Moglichkeiten der gegenseitigen Beeinflussung
aufgezeigt.

Auch die Grundzige der Kollektivsymbolik wurden in einem Lehrervortrag mit
Hilfe von Folien zur Veranschaulichung erortert.

Im Anschluss daran wurden verschiedene Diskursfragmente in Gruppenarbeit von
den Schilerlnnen bearbeitet. Als Textgrundlagen dienten ein Auszug aus Martin
Luthers ,, Eine Heerpredigt wider den TUrken“, ein Textausschnitt aus ,,Im Reich des
Silbernen Lowen“ von Karl May, Textausziige aus Samuel P. Huntingtons ,, Der
Kampf der Kulturen* und ein EMMA-Artikel.

Hierbei sollten die Unterschiede der verschiedenen Diskursfragmente (Genre,
Verfasserschaft, Zeitpunkt der Entstehung), die Gemeinsamkeiten (Diskursinhalte)

und die in den Texten enthaltenen Prasuppositionen herausgearbeitet werden.

e Dritte Doppestunde: Diskursiver Kontext und Einfihrung in die
Analysetatigkeit

Nachdem die Schilerlnnen ihre Gruppenarbeiten innerhalb der ersten Stunde
fertiggestellt hatten, wurden die Ergebnisse der Gruppenarbeiten mit Hilfe einer
Wandzeitung und anhand von Standbildern®® vorgestellt.

Im Anschluss hieran sollten Transkriptausschnitte der zu Beginn stattgefundenen
Gruppendiskussion analysiert und interpretiert werden. Zunéchst wurde anhand der
ersten Seite des Transkripts, die als Folie auf die Wand projiziert worden war, die

Transkribierweise erlautert. Anschliel3end wurde den Schilerlnnen ein Leitfaden zur

240 7um Bauen von Standbildern als Mittel szenischer Interpretation vgl. Scheller 1986.
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Gesprachsanalyse verteilt, anhand dessen Analysekategorien vorgestellt wurden und
der den SchilerInnen die sich anschlief3ende Anaysearbeit erleichtern sollte.

Daraufhin wurde ein Transkriptausschnitt verteilt, der in Partnerarbeit analysiert
werden sollte. Nach einer Arbeitsphase von 20 Minuten wurden die Ergebnisse der
Arbeitsgruppen zusammengetragen und besprochen, wobel Wert darauf gelegt
wurde, divergierende Interpretationsansatze nicht mit der Autoritét der Lehrenden zu
verifizieren oder falsifizieren, sondern zu versuchen, die Schilerlnnen zu motivieren,
moglichst Uberzeugende Argumente fur ihre Lesarten heranzuziehen und letztlich
selbst zu entscheiden, welche der vorgeschlagenen Lesarten ihnen plausibler

erscheint.

e Vierte Doppelstunde: Gespréachsanalysen

Die Analysetétigkeit wurde fortgesetzt. Verschiedene Transkriptausschnitte wurden
zunéchst in Partnerarbeit, spater gemeinsam in einem gelenkten Unterrichtsgesprach
analysiert.

Die Transkriptausschnitte waren so gewahlt, dass insbesondere Diskursstrategien
und der Einsatz von Kollektivsymbolik herausgearbeitet werden konnte, da typische
Inhalte des Ilamdiskurses bereits innerhalb der Gruppenarbeiten herausgearbeitet
worden waren (die wahrend der gesamten sich anschlief3enden Unterrichtseinheit in

Form der Wandzeitung visuell présent waren und auf die mehrfach rekurriert wurde).

e Funfte Doppelstunde: Gespréachsanalyse und Rickkopplungsgespréach

Zu Beginn der ersten Stunde wurden zum Abschluss der Gesprachsanalysen mehrere
Transkriptausschnitte besprochen, die im wesentlichen das Wirken einer
antirassistischen Norm belegen. Hierdurch sollten die Gesprachsanalysen mit einem -
unter moralischen Gesichtspunkten - positiven Aspekt abgeschl ossen werden.

Die Reflexion der Unterrichtseinheit sollte innerhalb eines Rickkopplungsgesprachs
stattfinden. Hierbei wurden zunéchst die wesentlichen Lerninhalte zusammengefasst,
zum Teil wurden Analyseergebnisse noch einmal aufgegriffen und kontrovers
diskutiert.

In einem néchsten Schritt sollte die gesamte Unterrichtseinheit von Seiten der
Schilerlnnen kritisiert werden. (Was konnten die Schilerlnnen lernen? Was ist
unverstandlich geblieben? usw.)

Die gesamte Doppel stunde wurde aufgezeichnet und im Anschluss transkribiert.
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54. Lernbehinderungen innerhalb der Unterrichtseinheit

L ernbehinderungen, die aufgrund der strukturellen Verfasstheit von Schule gegeben
sind, wie sie auch im funften Kapitel dargestellt wurden, bestanden auch innerhab
der hier beschriebenen Unterrichtseinheit.

In der hier zugrunde liegenden Unterrichtseinheit wurde das Thema des Unterrichts
von den Schilerlnnen nicht selbst gewahlt. Die Unterrichtseinheit schloss sich
Ubergangslos an den vom Kurdleiter gehaltenen Literaturunterricht an. Auch der
Zeitrahmen war, aufgrund des bevorstehenden Abiturs, sehr eng gesteckt. Da die
Gruppendiskussionen bereits zwei Doppelstunden in Anspruch nahmen, blieb fir die
Analysetédtigkeit weitaus weniger Zeit Ubrig, als dies notwendig gewesen wére, um
tatséchlich selbstandig Gespréchsanalysen von Transkriptausschnitten anfertigen zu
lassen. Stattdessen folgten den kurzen Partnerarbeitsphasen Phasen gelenkten
Unterrichtsgesprachs, in denen die Ergebnisse der Schillerlnnen zusammengetragen
und diskutiert wurden.

Das Thema Benotungen wurde wahrend der Unterrichtseinheit nicht angesprochen.
Der Kursleiter war lediglich wahrend der zweiten Doppel stunde anwesend. Dennoch
war es fur die Schilerinnen wohl kaum einschétzbar, ob ich Benotungen der
mundlichen Mitarbeit vornehmen wirde. Es kann jedoch nicht ausgeschlossen
werden, dass die Schilerlnnen davon ausgegangen sind, dass ich dem Kurdleiter
Informationen Uber den Unterrichtsverlauf und u.U. auch Uber die mundliche
Betelligung der einzelnen Schillerlnnen zukommen lassen wiirde.

Das Problem der moglichen Imageschadigung as Folge der Gespréchsanalysen
wurde dadurch aufzufangen versucht, dass immer wieder auf die
diskurstheoretischen Grundlagen hingewiesen wurde. (Diskursverstrickungen als
Eigenschaften von Diskursen etc.). Auch anhand der vorgenommenen
Anonymisierung der Gesprachstranskripte sollte noch einmal deutlich gemacht
werden, dass nicht die sprechenden Subjekte im Blickpunkt der Analysen stehen.

Die Problematisierung der Gruppendynamik, die u.U. einen Anlass fir die Furcht vor
einer Imageschadigung darstellen konnte, wéare bereits aufgrund des knapp

bemessenen Zeitrahmens nicht mdglich gewesen.
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VI

Zur Homepage der Dissertation

Die Auswertung der Untersuchung

Gruppendiskussion : Die Herstellung eines Unterrichtsdiskur sesam

Beispiel des Redens iiber ,, den Islam”

6.1. Zur Analyseder Gruppendiskussion und zur Auswahl der den Feinanalysen

zugrunde liegenden Gespr achsausschnitte

Die Darstellung der Analyse umfasst die gesamte Gruppendiskussion und erfolgt

chronologisch.

Die Analyseschritte waren folgende:

Makroanalyse: Zunéchst wurde die gesamte Gruppendiskussion grob analysiert.
Hierbei wurden zum einen Diskursinhalte und Diskursstrategien herausgearbeitet,
zum anderen sollte die interaktive Herstellung von ,,Neuem®, das entsteht, ohne dass
dies von den Beteiligten beabsichtigt worden wére, beschrieben werden.

Daraufhin wurde die Gruppendiskussion in Abschnitte eingeteilt, deren Analysen im
Anschluss kurz zusammengefasst wurden.

Mikroanalyse: Abschlief3end wurden in Kenntnis der ersten Analyseergebnisse drei
Ausschnitte ausgewahlt, die einer erneuten Feinanalyse unterzogen wurden. Die
Untersuchungsziele sind mit denen der Grobanalyse deckungsgleich, jedoch
versprach die Analyse dieser Gesprachsausschnitte weitere und u.U. detailliertere
Ergebnisse im Hinblick auf die zugrunde liegenden Fragestellungen.

Die fur die Feinanalyse ausgewahlten Gesprachsausschnitte sind folgende:

1. Einleitung der Gruppendiskussion und erster Redebeitrag (Zeilen 1-44)

Dieser Gespréchsausschnitt wurde gewdhlt, um den potentiellen Einfluss der
Gespréchseinleitung auf den folgenden Verlauf der Diskussion transparent zu
machen. Da die Institution Schule durch eine hierarchische Beziehung zwischen
L ehrenden und Schilerlnnen gekennzeichnet ist, muss gerade im schulischen Bereich
der Einfluss der Lehrenden und damit in diesem Fall auch der Gespréachsleitung auf
den Diskussionsverlauf besonders hoch veranschlagt werden.

Insbesondere die Gesprachseinleitung, die enen der wenigen langen
Gesprachsschritte der Lehrenden darstellt, verspricht Informationen sowohl Uber den

Einfluss des geplanten Forschungsvorhabens auf die Redeweise der Lehrenden, die
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gleichzeitig auch Forschende ist, als auch Uber die Auswirkungen der Redeweise der
L ehrperson auf den Diskussionsverlauf liefern zu kénnen.

. Thematisierung der Installation eines Kontrollorgansin Schule (Zeilen 135-212)

Der zugrunde liegende Transkriptausschnitt wurde ausgewahlt

1) aufgrund der verschiedenen thematischen Bezlige, die von den Schilerlnnen
innerhalb dieses Ausschnittes im Zusammenhang mit dem Islam hergestellt wurden.
Diese waren: ,Berufsverbote fur Kommunistinnen in der BRD",
,Nationalsozialismus und  Nachkriegsdeutschland® und ,Linkss und
Rechtsextremismus*. Interessant erschien mir in diesem Zusammenhang, auf welche
Weise diese Bezlige zu der Frage nach der Einstellung einer kopftuchtragenden
muslimischen Lehrerin in den bundesdeutschen Schuldienst hergestellt wurden und
welche Effekte sich mit ihrem Einsatz verbinden

2) um die Entwicklung der Position eines Schilers im Zusammenhang mit seiner
zuvor gedullerten Stellungnahme, die hiermit - nach ersten Analyseergebnissen - in
Diskrepanz steht, nachzeichnen zu konnen. Daher schien der vorliegende
Transkriptausschnitt  besonders geeignet, die diskursive Aneignung einer
Fragestellung im Rahmen einer schulischen Diskussionssituation exemplarisch
nachzeichnen zu kdnnen.

. Zur Sellung der Frau im Islam (Zeilen 531-603)

Die Auswahl dieses Gesprachsausschnittes begriindet sich insbesondere durch den
zentralen Stellenwert, den die Thematik der ,Frauenfrage® innerhalb des
|slamdi skurses einnimmt.?*

Wenngleich die Behandlung dieses Themenstranges bereits durch den
Diskussionsstimulus nahegelegt ist, erweist sich das gesteigerte Interesse der
Schilerlnnen im Hinblick auf diesen Themenbereich an der Lebendigkeit dieses
Diskussionsausschnittes. Diese wiederum verdeutlicht sich an der Beteiligung von
Schilerlnnen, die sich ansonsten eher selten durch Redebeitrége in die Diskussion
eingebracht haben, aber auch am vermehrten Lachen der Schilerlnnen und an einem
Anstieg der Nebengesprache, die hier nicht als Nebentétigkeiten aufgefasst, sondern
durch ihre Verortung innerhalb der Diskussion as erhohtes Interesse gewertet

werden.
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6.2. Diskursanalyse
6.2.1. Feinanalyse des Gespr achsausschnittes 1-44

Einleitung der Gruppendiskussion und erster Redebeitrag
Die Gruppendiskussion wurde eingeleitet mit der gemeinsamen Lektire eines Artikels
aus der Nordwest-Zeitung vom 14.7.1998, der Uber die Entscheidung der baden-
wrttembergischen Kultusministerin Annette Schavan informiert, die Muslima Fereshta
Ludin nicht in den offentlichen Schuldienst zu Ubernehmen, da diese wéahrend des
Unterrichts ein Kopftuch tragen will.
Der Vorbereitung der Gruppendiskussion lag die Uberlegung zugrunde, dass mir die
Schilerlnnen eine kritische Haltung zur Position der Kultusministerin unterstellen
wirden. Es erschien mir kaum denkbar, dass die Schilerlnnen bei dem Versuch, meine
Einstellung zu der Thematik abzuschétzen, zu dem Schluss kommen konnten, ich hielte
es fur richtig, eine muslimische Lehrerin, die darauf besteht, ihr Kopftuch wahrend des
Unterrichtens tragen zu durfen, nicht in den offentlichen Schuldienst zu Ubernehmen.
Diese Uberlegung beinhaltet bereits mehrere Présuppositionen: zum einen bin ich davon
ausgegangen, dass die Schulerlnnen versuchen wirden, meine Haltung einzuschétzen,
um in der Folge mit ihren eigenen Aussagen der Meinung der L ehrenden entsprechen zu
kénnen, zum anderen nahm ich bereits das Ergebnis dieses von mir unterstellten
Einschéatzungsversuches voraus. Dies mag auf der einen Seite damit zusammenhangen,
dass ich tatsichlich eine eindeutige Position zu dem skizzierten Fall habe, und
demzufolge beflrchtete, die Schilerlnnen kdnnten, wenn diese deutlich wiirde, lediglich
einem angesagten Reden folgen. Auf der anderen Seite mag meine eigene Vorstellung
eine Rolle spielen, dass innerhalb von Projekten, in denen Wissenschaftlerlnnen in
padagogischen Bereichen arbeiten, , fortschrittliche® Inhalte vermittelt werden sollen
und die Nichteinstellung einer kopftuchtragenden Muslima, wie sie von der
Kultusministerin beschlossen wurde, m.E. keine ,fortschrittliche” Position darstellt.
Diese Vortberlegungen fuhrten zu dem Vorsatz, die Einleitung in die
Gruppendiskussion auf eine Weise zu formulieren, in der meine eigene Einstellung nicht
deutlich zutage tritt.

20 y/gl. Hofmann 1998, S.117.
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Nachdem der Zeitungsartikel von den Gesprachsteilnehmerinnen gemeinsam gelesen

worden war, fulhreich in die Diskussion wie folgt ein®**:

L Dasist aso der Fall, um dens jetzt gehn soll.(3) Und wir sehn also praktisch es
L is, eh (5) essind hier zwei Parteien, von denen die Redeiist, daseineist also /
SM (hh)

L diese/ Muslimin Fereshta Ludin, (..) die also sich weigert / zumindest wéhrend

des Unterrichtens ihr Kopftuch abzunehmen und die andere Partel ist die
Kultusministerin / die sie daraufhin nicht in den Schuldienst tbernehmen will.
(..) Nun haben ja sicherlich beide / Parteien Griinde fiir ihre Entscheidung. Uber
die Motive der Muslima wird in dem Artikel / nichts ausgesagt. Wir erfahrn
nicht, warum sie das Kopftuch trégt beziehungsweise warum, eh, sies nich
abnimmt (..) ehm / aber die Grinde der / Kultusministerin, die werden genannt.
(..) Also, wenn sie sagt, es bestehe die Gefahr (..) der Vereinnahmung des
Kopftuches als, eh, politisches Symbol beziehungsweise / sagt, das Kopftuch sei
in der innerislamischen Diskussion / ein Symbol der kulturellen Abgrenzung.
Jetzt wirde mich erstma intressieren, was das wirklich konkret heif, denn
erstma sind das ja relative Worthillsen / also nach euerm Alltagsverstdndnis
was, was bedeutet das konkret? Welches Konfliktpotential liegt im Tragen eines
Kopftuches oder konnte im Tragen eines Kopftuches in der schulischen
Institution / bestehen? (1-16)

Paraphrase:

Dieser Zeitungsartikel gibt die Thematik vor, mit dem wir uns im Folgenden beschaftigen
werden. Es handelt sich hierbei um zwei Parteien. Zum einen die der Muslima Fereshta
Ludin, die mit Kopftuch unterrichten mochte, wobei wir Uber ihre Motive nichts erfahren,
zum anderen die Kultusministerin, die die Musliima nicht in den Schuldienst tbernimmt.
Deren Griunde fur ihre Entscheidung werden zwar genannt, sind aber nicht sehr konkret.
Welche Prableme kdnnten eurer Meinung nach im Tragen von Kopftiichern in der Schule
liegen?

Mit der AuRerung , das ist also der Fall, um dens jetzt gehen soll“(1) wird zwischen der
vorangegangenen Lesephase und der Gruppendiskussion, die nun folgen soll, vermittelt.
Bis zu diesem Zeitpunkt war den Schulerlnnen lediglich bekannt, dass eine Diskussion
stattfinden sollte, die mit einem Tonband aufgenommen wirde. Das Thema der
Diskussion war dagegen unbekannt. Mit ,das ist also der Fall [..]“(1) wird
gewissermalien das Geheimnis um die thematische Ausrichtung der Diskussion gel Uiftet.
Durch die Verwendung der 1. Person Plura des Personalpronomens in der sich
anschlief3enden Formulierung ,und wir sehn also praktisch es is [...]“(1-2) wird die
darauf folgende Zusammenfassung des Artikels als objektiv oder zumindest als
konsensuell geteilt eingefiihrt. Auch der syntaktisch Uberflissige Einschub des
» praktisch* (1), das in diessm Zusammenhang nicht in der Bedeutung von

2! Dje vollstandigen Gesprachstranskripte befinden sich im Anhang (Kapitel4.1. und 14.2.).
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»Zweckmafldig® oder , geschickt” verwendet wird, sondern im Sinne von ,, buchstablich®,
.formlich*, weist auf die unterstellte Objektivitat der folgenden Zusammenfassung hin.
Im Folgenden beschreibe ich das diskursive Ereignis zundchst as einen Konflikt
zwischen ,,zwel Parteien”(2). Der Begriff der ,Partel” ist deutlich formeller konnotiert
als der Begriff der , Person”, der an dieser Stelle auch hétte gewahlt werden kdnnen. Mit
»Parte” ist Formelles wie Blrokratie, Verwaltung, Jurisprudenz konnotiert, womit die
Thematik - auch durch deren Bezeichnung als ,,Fall* (1) - zunéchst in ihrer juristischen
Dimension eingefuhrt wird.

Die Position der Muslima Fereshta Ludin skizziere ich mit der Formulierung, dass sie
sich ,weigert / zumindest wahrend des Unterrichtens ihr Kopftuch abzunehmen* (4-5),
wobei der Begriff des Weigerns eine noch entschiedenere Position beschreibt als es
beispielsweise der Begriff der ,, Ablehnung” getan hétte. Dadurch, dass ich in der Folge
noch erwahne, dass Uber die Motive der Muslimain dem Artikel nichts ausgesagt wird,
erscheint ihre , Weigerung” zunéchst grundlos. Bemerkenswert bei dieser Formulierung
ist darber hinaus der Gebrauch des Adverbs ,zumindest”(4), welches in diesem
Zusammenhang nahe legt, dass sich Frau Ludin lediglich im Unterricht weigert, ihr
Kopftuch abzunehmen, ansonsten aber durchaus gewillt sein kénnte, auf das Tragen
ihres Kopftuches zu verzichten. Dies unterstreicht noch einmal den von mir vermittelten
Eindruck, as handele es sich bel Fereshta Ludins Handlungsweise um renitentes
Verhalten.

Die Position der Kultusministerin beschreibe ich a's eine Reaktion auf das Verhalten der
Muslima, indem ich formuliere, dass die Kultusministerin sie ,,daraufhin“ (6) nicht in
den Schuldienst Ubernehmen will, was wiederum beinhaltet, dass Frau Ludin mit ihrem
Verhaten die Urheberin des Konfliktes darstellt. Hierdurch wird zwar einerseits eine
muslimische Frau als Handelnde in das Gesprach eingefihrt, was fur den Islamdiskurs

der BRD keineswegs typisch ist,?*

auf der anderen Seite wird dieses Handeln jedoch in
der Folge zum Ausgangspunkt einer Auseinandersetzung zwischen Lehrerin und

Administration.

Mit dem sich anschlief3enden ,, nun haben ja sicherlich beide / Parteien Grinde fir ihre

Entscheidung* (6-7) wird die Rationalitét der beiden agierenden ,Parteien, die ihre

95



Entscheidungen begrindet, aso nach rationaden Kriterien fallen, insofern
problematisiert, als es mir augenscheinlich Gberhaupt notwendig erscheint, auf eine
solche Fundierung der Entscheidungen hinzuweisen. Darlber hinaus wird aber auch
durch den Einschub des Adverbs ,sicherlich®, das im Sinne von ,adler
Wahrscheinlichkeit nach*, ,vermutlich® zu verstehen ist, nahegelegt, dass es auch
denkbar ist, dass es sich in diesem Fall gerade nicht um begrindete Entscheidungen
handeln konnte.

Im Folgenden gehe ich auf die , Motive® (7) der Muslima ein, konstatiere jedoch
lediglich, dass Uber diese in dem Artikel nichts ausgesagt wird und wir nichts dartber
erfahren, weshalb sie ein Kopftuch tragt bzw. weshalb sie es nicht ablegen méchte. In
meiner folgenden AuRerung stehen den Griinden der Muslima, die durch die
Bezeichnung mit dem Begriff des ,Motivs* in die Nahe von affektiven Beweggriinden
gestellt werden, die , Grinde® (9) der Kultusministerin gegentber, die sowohl durch
meinen Hinweis, dass sie in dem Zeitungsartikel benannt werden, als ,rationa*
eingefuhrt werden als auch dadurch, dass ich die Schilerlnnen etwas spéter auffordern
werde, diese Griinde nachzuvollziehen.

Zunéchst werden jedoch die Grinde der Kultusministerin, die in dem Artikel genannt
werden, von mir noch einmal aufgezéhlt, in der Folge alerdings as ,relative
Worthulsen® (14) charakterisiert. Indem ich im Anschluss die Schilerlnnen auffordere,
zu konkretiseren, was mit den von Schavan angefihrten Grinden fur die
Nichteinstellung einer kopftuchtragenden Muslima in den Schuldienst gemeint sein
konnte, ihre Begrindung von den Schilerinnen aso nachvollzogen werden soll,
beinhaltet dies, dass diese , Worthilsen® zunachst mit sinnvollem Inhalt geftillt werden
mussen.

Mit meiner abschlieffenden Frage , Welches Konfliktpotential liegt im Tragen eines
Kopftuches oder koénnte im Tragen eines Kopftuches in der schulischen Institution /
bestehen? (15-16), an die sich nun die Diskussion anschlief3en soll, wird das Thema
»Kopftuch as Konfliktpotential“ von mir as zentraler Gegenstand und damit als
diskussionswirdig eingeftihrt. Durch die Indikativverwendung im ersten Teill meiner
Frage wird die Thematisierung, ob das Tragen von Kopftiichern Uberhaupt ein

Konfliktpotential in sich birgt, quasi fir obsolet erklart, es erscheint nur noch die Frage

22\/gl. Pinn/Wehner 1992, S.180f.
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relevant, in welcher Weise sich die Konflikte auf3ern. Mit der Konjunktivverwendung im
zweiten Teil des Satzes wird demgegeniber nahegelegt, dass das Tragen eines
Kopftuches in der Institution Schule spezifische Konflikte evozieren konnte, aber nicht

notwendigerweise hervorbringen muss.

Die Analyse der Einleitung in die Gruppendiskussion zeigt, dass ich meinem Vorsatz,
das diskursive Ereignis der Nichteinstellung einer kopftuchtragenden Muslima in den
baden-wirttembergischen Schuldienst, trotz meiner eindeutigen Ablehnung dieses
Urteils, moglichst neutral zu beschreiben, nicht gerecht geworden bin. Stattdessen
scheint in meiner Redeweise eine Parteinahme fir die Haltung der Kultusministerin
deutlich zu werden.

Die Begrindung hierfir liegt m.E. darin, dass ich befrchtet habe, dass - wenn meine
tatsachliche Position in dieser Frage deutlich wirde und die Schilerlnnen in der Folge
versuchen wirden, dieser Haltung zu entsprechen - eine kontroverse Diskussion nur
schwerlich hétte aufgekommen kdnnen und die Durchfihrung der fir den folgenden

Verlauf geplanten Gesprachsanalysen erschwert worden wére.

Der erste Redebeitrag auf die von mir gestellte Frage kommt von Max, der sich
folgendermalien aul3ert:

Max  (11) Ja, ich wollt halt sagen, eben, dass das K opftuch jawie gesagt, wie schon
erwahnt, ehm en Symbol jetzt der idamistischen Welt is. / Oder auch, eh, ich
weil3 ja nicht, ob, eh, in (hh) is wahrscheinlich nich dieser, denn das is eben
jetzt, eh, eh / auf politischen Hintergrinden / jetzt beruht, dass die jetzt,
irgendwie jetzt das Kopftuch tragen muss / oder mdchte und, ehm, ich mein,
wenn die jetzt in den deutschen Schuldienst Gbernommen werden mdchte, ich
mein, dann muss sie sich ja auch eigentlich auch / so weit integriern, dass sie
sich eben nicht demonstrativ jetzt mit dem, ehm, Kopftuch da im Unterricht
zeigen kann, also / und ich glaub nicht, dass sie da erwarten kann jetzt von einer
andern Gesellschaft da/ dass sie jetzt (..) wenn sie so demonstrativ wie jetzt als
Muslimin verausgabt. Denn esis ja schon ziemlich demonstrativ, wenn ich jetzt,
eh, vor ne Schulklasse hintrete und son K opftuch aufhabe (..) ich mein (3)

Max  (hh) problematisch
SM (hh)

(17-30)

Das Kopftuch ist ein Symbol fur den Islamismus. Wenn sie in einer deutschen Schule
arbeiten mochte, muss sie so weit integriert sein, dass sie kein Kopftuch tragt. Se kann
nicht die Akzeptanz fir ihre offenkundige islamische Religiositdt von Seiten einer
anderen Gesellschaft voraussetzen.
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Nach einer verhdltnisméfdig langen Pause, die sich an meine Frage anschliefdt, meldet
sich Max zu Wort. Dieser gehort zu den Schilern, die in aller Regel einen Grofdteil der
mundlichen Beteiligung im Unterricht bestreiten, weshalb es auch an dieser Stelle nicht
verwundert, dass er as Erster das Wort ergreift.

Max bezieht sich zunachst auf eine vorgangige AuRerung, indem er formuliert, , dass
das Kopftuch ja wie gesagt, wie schon erwahnt, ehm en Symbol jetzt der islamistischen
Welt is* (18-19). Hierbei bleibt unklar, ob er sich auf den zugrunde gelegten
Zeitungsartikel oder auf meine vorhergehenden Sétze bezieht, in der ich die Aussage der
Kultusministerin, dass die Gefahr der Vereinnahmung des Kopftuches als politisches
Symbol bestehe, bzw. das Kopftuch in der innerislamischen Diskussion als Symbol der
kulturellen Abgrenzung gewertet werde, noch einmal wiederholt hatte.

Die von ihm gesetzte Bestimmung des Kopftuches als islamistisches Symbol taucht
weder in dem NWZ-Artikel noch in meinem Redebeitrag auf.

Hierin zeigt sich Max™ undifferenzierte Begriffsbestimmung, die zwischen , islamisch®
und , islamistisch® nicht unterscheidet, da ausgeschlossen werden kann, dass Max seine
Begriffswahl vorsétzlich vorgenommen hat. Zum einen hétte er in diesem Fall damit
rechnen miissen, darauf hingewiesen zu werden, dass weder in dem Artikel noch von
mir das Kopftuch a's islamistisches Symbol bezeichnet worden war, zum anderen ist die
Unsicherheit der Schilerlnnen beziglich der Begriffe ,islamisch* und ,,islamistisch®
auch an anderer Stelle angeklungen, wobel auch Max dieser Begriffsunsicherheit durch
das Beisteuern von Informationen nicht abhelfen konnte. Insofern ist davon auszugehen,
dass Max seine Begriffswahl zu diesem Zeitpunkt nicht vorsédtzlich vorgenommen hat
und demzufolge nicht zwischen Islam und Islamismus differenziert.

Anschliefiend bezieht er sich in einer akustisch weitgehend unverstandlichen AuRerung,
auf ,politische Hintergrinde® (20-21) und rekurriert damit offensichtlich auf eine
AuRerung, die bereits im Artikel aufgetaucht und anschliefend von mir aufgegriffen
worden war, in der das Kopftuch a's politisches Symbol bezeichnet worden war. Durch
Max" stockende Rede und seinen reichhaltigen Partikelgebrauch immer noch akustisch
weitgehend unverstandlich, spricht er vom Kopftuch, das die Muslima ,, tragen muss /
oder machte” (21-22). Hierin wird deutlich, dass er nicht eindeutig bestimmen kann, ob
die Muslima in irgendeiner Weise gezwungen ist, das Kopftuch zu tragen oder ob sie

dies aus freien Stucken tut. Durch die implizite Vorstellung, dass Frauen gezwungen
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sein konnten, Kopftiicher zu tragen - in diesem Fall auch, wenn die Muslima, von der
die Rede igt, nicht in einem Land lebt, in dem dies von staatlicher Seite vorgeschrieben
ist -, kommt an dieser Stelle das Stereotyp des repressiven Iam zum Tragen, was
jedoch durch die Denkmoglichkeit, dies kénne auch freiwillig geschehen, abgemildert

wird.

Im Folgenden bezieht sich Max auf die Beziehung der Muslima zum deutschen
Schuldienst bzw. zur deutschen Gesellschaft.

Wenn sie in den , deutschen Schuldienst® (22) Ubernommen werden mdchte, dann
muisse sie sich ,, SO weit integriern, dass sie sich eben nicht demonstrativ jetzt mit dem,
ehm, Kopftuch da im Unterricht zeigen kann“ (23-25).

Die Gegenuberstellung von einem Inneren der Gesellschaft und der Muslima, die nicht
dem Inneren zugerechnet werden kann, sondern von Max im ,Aufen* verortet wird,
leitet er ein mit der Attributierung des Schuldienstes, in dessen Einstellung sich Ludin
beworben hatte, as deutschen Schuldienst. Die von Max formulierte
Integrationsforderung erscheint hier insofern eingeschrankt, als sie sich lediglich ,so
weit“ integrieren soll, dass sie nicht auf das Tragen des Kopftuches wahrend des
Unterrichts bestehen konne, zuma es sich dabei um einen , demonstrativen” Akt
handele. Das al's demonstrativ gewertete K opftuch sollte Max™ AuRerung nach also nicht
in Schule zugelassen werden, wobei an dieser Stelle nicht eindeutig bestimmt werden
kann, ob Demonstratives grundsétzlich nicht zugelassen werden sollte oder ob lediglich
als demonstrativ gewertetes Nicht-Deutsches - wie z.B. das Kopftuch - seiner Meinung
nach nicht zu dulden sai.

Bei dieser AuRerung von Max falt auf, dass er, obwohl er sich mit seinem Redebeitrag
auf den NWZ-Artikel bezieht, verschiedene Informationen, die der Zeitungsartikel tber
die Person Fereshta Ludin liefert, in seiner Argumentation nicht berticksichtigt. Dort
heifdt es, bei Frau Ludin handele es sich um eine Deutsche afghanischer Abstammung,
die bereits ihr Referendariat - mit Kopftuch - an einer baden-wurttembergischen Schule
abgeleistet habe. Wenn Fereshta Ludin aber die deutsche Staatsangehorigkeit besitzt und
darliber hinaus eine Ausbildung zur Lehrerin in der Bundesrepublik absolviert hat,
impliziert dies, dass sie innerhalb und nicht aufRerhalb der bundesrepublikanischen

Gesellschaft zu verorten ist und somit ein angenommener , Integrationsbedarf*
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offensichtlich hinfdlig ist. Da ein strategisches Verschweigen von Informationen zum
Zwecke, die eigene Argumentation nicht zu schwéachen in diesem Fall nicht in Betracht
kommt - der Artikel lag allen Anwesenden vor -, muss davon ausgegangen werden, dass
die angefuhrten Informationen von Max augenscheinlich nicht zur Kenntnis genommen
wurden, er stattdessen die Gleichsetzung von ,, Kopftuch® mit , nicht-deutsch-sein® wie

selbstverstandlich vornimmit.

Seine sich anschlieRende AuRerung ,, und ich glaub nich, dass sie da erwarten kann jetzt

von einer andern Gesellschaft da* (25-26) bleibt unvollstandig. In seinem néchsten

Redebeitrag, in dem er auf Nachfrage seine Aussage noch einma zu konkretisieren

versucht, wiederholt er diesen Gedanken jedoch und formuliert, dass sie nicht erwarten

konne, , dass sie da eben voll akzeptiert wird“ (44). Daher kann davon ausgegangen

werden, dass auch in der obigen nicht ausformulierten Aussage von Akzeptanz die Rede

ist, die nach Max™ Ansicht die Muslima nicht erwarten kdnne.

Mit der Formulierung er ,,glaube nicht, dass ... wird entweder

a) die Einschéatzung der erwartbaren gesellschaftlichen Reaktion auf den Wunsch der
Muslima, das Kopftuch in der Schule tragen zu dirfen, ausgedriickt, wobei nicht
deutlich wird, welche Position der Sprecher selbst hierzu einnimmt, oder

b) es handelt sich um eine vorsichtig formulierte AuRerung seiner eigenen Meinung, bei
der er sich an dieser Stelle (noch) nicht sicher ist, ob er sie eindeutig so vertreten
kann/mdchte.

Den Satz ,und ich glaub nich, dass sie da erwarten kann jetzt von einer andern
Gesellschaft da / dass sie jetzt (..)* (25-26) beendet Max schlieffdlich mit ,, wenn sie so
demonstrativ wie jetzt als Muslimin verausgabt” (26-27).

Der Begriff ,,sich verausgaben” impliziert, dass sie alle ihre Krafte aufbringen muss und
sich bis zur Erschopfung anstrengt, wobei jedoch an dieser Stelle nicht klar benannt
wird, woraus die Ubergrof3e Anstrengung resultiert.

Auch hierbei erscheinen zwei Lesarten denkbar:

a) Die von Max unterstellte ,, Anstrengung” fuhrt er grundsétzlich auf das Tragen des

K opftuches zurtick.
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b) Die ,Anstrengung” resultiert aus ihrem Bestehen auf dem Tragen des Kopftuches
wéhrend des Unterrichts. Hierdurch lasst sich Fereshta Ludin auf eine
Auseinandersetzung mit dem baden-wurttembergischen Kultusministerium ein und
erschwert sich damit ihr berufliches Fortkommen bzw. steht in der Gefahr, sich die

Auslbung ihres Berufes zumindest in staatlichen Schulen zu verunmaoglichen.

Fur die zweite Lesart spricht Max™ zeitliche Einschréankung, dass sie nicht erwarten
konne, akzeptiert zu werden, wenn sie sich “wie jetzt* as Muslima ,, verausgabt”, also
zu einem Zeitpunkt an dem sie darauf besteht, mit Kopftuch unterrichten zu dirfen und
sich auf die im Zeitungsartikel beschriebene Auseinandersetzung mit der
Kultusministerin einlasst. Ein weiteres Argument fir diese Lesart liefert Max im
Folgenden, wenn er erlautert, was er darunter versteht, sich demonstrativ als Muslimin

zu ,verausgaben®, namlich sich mit Kopftuch vor eine Schulklasse zu stellen.

Im Anschluss an eine wiederum akustisch weitgehend unverstandliche AuRerung von
Max, in der lediglich der Begriff ,problematisch® zu verstehen ist (es erscheint
naheliegend, dass er das Verhalten der Muslima abschlief3end als problematisch
bezeichnet) und eine ebenfalls unverstandliche Bemerkung eines Schillers, der diese auf
meine Nachfrage mit einem saloppen ,, gar nichts* (31) als unwesentlich abtut, setzeich,
an Max gerichtet, zu einer Nachfrage an, die ich nicht zu Ende formulieren kann, da

Max mir den Turn abnimmt;

L Das heifdt also sowohl fur ida- fur / 1slamismus

Max Jaichmein, eh, (hh) dasis

Max  vielleicht en bisschen zu pauschal, aber / ich glaub, dass das Kopftuch jetzt / fir
etwas steht, eigentlich fur eine andere Kultur jetzt Gberhaupt, ich mein, weil /
wenn ich Uberlege, wer bei uns mitm Kopftuch rumlaufen, dasis nun mal so (..)
ich mein auch viele wirden das eben a's ganz auch fremdartig ansehen, ises ja
auch im Prinzip ne andre Kultur jetzt (..) und ich mein, wenn sie jetzt, eh, wenn,
eh, darauf besteht, dass sie das Kopftuch jetzt innerhalb / des Schuldienst tragt,
dann sagt sie damit ja aus, dass sie auf keinen Fall jetzt gewillt is, jetzt
irgendwelche Kompromisse jetzt einzugehen und sich, eh, versuch / versucht
jetzt in / ehm/ das Gefige zu integriern. Dann kann sie ja nich erwarten dass sie
jetzt mit ihrer Haltung da, wenn sie eben mit der, eh deutschen, also /
Kultusministerium (h) en Stiick ndher kommen, dass sie da eben voll akzeptiert
wird (hh) das geht einfach nich. (32-44)

Meine vorhergehende Auerung war eventuell zu verallgemeinernd, aber ich glaube,
dass das Kopftuch das Symbol einer anderen Kultur darstellt. Mit dem Tragen ihres
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Kopftuches verdeutlicht sie, dass sie nicht beabsichtigt, sich in unsere Gesellschaft zu
integrieren. Insofern kann sie nicht erwarten, mit ihre Haltung akzeptiert zu werden.

Der von mir begonnene Satz ,, das heifdt also ..." (32) deutet darauf hin, dass ich Max
Statement oder zumindest einen Teil davon noch einmal ,,auf den Punkt bringen* und
dessen Sinngehalt herausstellen will, u.U. auch in Form einer Frage, um mich meines
Vergtandnisses seiner AuRerung zu vergewissern. Max wertet dies offensichtlich als
kritischen Einwand, da er im Anschluss seine Aussage etwas abschwécht, indem er sagt
»Ja, ichmein, eh, (hh) dasisvielleicht en bisschen zu pauschal (34-35).

Auch wenn jetzt zu erwarten ware, dass er seine vorhergehenden Aussagen
ausdifferenziert, vielleicht einzelne Argumente zurtcknimmt oder von einer anderen
Seite aus beleuchtet, schrankt er seine vorher gedul3erte Position an keinem Punkt ein,
vielmehr versucht er seine vorhergehende AufRerung gegen den von ihm antizipierten
Vorwurf des Pauschalisierens abzusichern: als Argument fir seine Behauptung ,ich
glaub, dass das Kopftuch jetzt / fir etwas steht, eigentlich fur eine andere Kultur jetzt
Uberhaupt” (35-36) fuhrt er das Argument an: ,, weil / wenn ich Uberlege, wer bel uns
mitm Kopftuch rumlaufen, dasis nun mal so* (36-37).

Erneut fahrt Max einen von ihm geduRerten Gedanken mit einem Ausdruck des
Glaubens ein, Uberprift diesen dann an seinen Alltagserfahrungen und kommt
schliefdlich zu dem Schluss, dass dem tatsachlich so sei. Mit der Formulierung ,,das is
nun mal so* wird ein vermeintlich nicht in Frage zu stellender Sachverhalt bestétigt.
Dies deutet darauf hin, dass Max auch in seinem vorhergehenden Redebeitrag, in dem er
aul3erte, dass er nicht glaube, dass die Muslima Akzeptanz erwarten kdnne, weniger eine
Einschétzung der gesellschaftlichen Situation vorzunehmen versuchte, sondern vielmehr

seine eigene Ansicht - vorsichtig formuliert - zum Ausdruck bringen wollte.

Er fahrt fort, dass das Tragen eines Kopftuches von vielen as ,fremdartig” (38)
angesehen werde. Hiermit schreibt er diese Bewertung zunéchst anderen zu. Es wird
aber in der Folge deutlich, dass er diese Zuschreibung teilt: ,is es ja auch® (37), es
handele sich im Prinzip um eine ,,andere Kultur” (38).

Im Folgenden bezieht sich Max auf die Beharrlichkeit, mit der Ludin versucht, ihr
Interesse durchzusetzen. Indem Ludin darauf ,, besteht* (39), das Kopftuch wahrend des
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Unterrichts zu tragen, so formuliert Max, zeige sie damit, ,,dass sie auf keinen Fall jetzt
gewillt ist,” (40) sich in , das Gefiige zu integriern” (42).

Eine andere Moglichkeit, das Verhalten von Fereshta Ludin zu interpretieren, z.B. dass
sie versucht, innerhalb der bundesrepublikanischen Gesellschaft Einfluss zu nehmen auf
gesellschaftliche Prozesse, indem sie sich in Auseinandersetzung begibt mit staatlichen
Institutionen und gerade dadurch deutlich macht, dass sie sich als ein Teil dieses
gesellschaftlichen ,, Gefliges* aktiv an dessen Gestaltung beteiligt, stellt an dieser Stelle
offensichtlich fur Max keine Denkmoglichkeit dar. Die Gesellschaft erscheint hier
vielmehr als ein starres Geflige, in das sich die Birgerinnen, ohne Einfluss nehmen zu
koénnen, einzufiigen haben, zumindest wenn sie - tatsachlich oder vermeintlich - aus
einer anderen ,, Kultur® kommen.

Aufgrund ihrer Haltung, sich nicht in dieses Geflige integrieren zu wollen, kdnne Ludin
auch nicht erwarten, ,,voll akzeptiert” (44) zu werden.

Hier bestédtigt sich die zuvor entwickelte Lesart von Max™ AuRerung beziiglich der
gesellschaftlichen Akzeptanz der Muslima. Max™ Anpassungsforderung werden hier
deutlich formuliert: lediglich bei Wohlverhalten der Migrantinnen konnen diese
erwarten, akzeptiert zu werden.

Max unterstreicht seine Positionen mit Redestrategien, die seine AuRerungen as
unverriickbar erscheinen lassen: ,dasis nun mal so* (37), ,,das geht einfach nich.” (44)
Mit solchen Redestrategien, die die thematisierten Zusammenhange als unverriickbare
Tatsachen erscheinen lassen, wird es Gespréachspartnerlnnen erschwert, Zweifel oder

Widerspriiche zu den dargel egten Positionen zu aul3ern.

o Zusammenfassung

Die Analyse dieses Gesprachsausschnittes hat gezeigt, dass nicht nur der
Lehrerlnnenstatus zu einer exponierten Stellung innerhalb der Lerngruppe fuhrt, die bel
der Analyse nicht zu vernachlassigen ist, sondern dass der Hintergrund, dass es sich um
ein Forschungsvorhaben handelt, fir dessen Gelingen die Forschende verantwortlich
zeichnet, ebenfalls erheblichen Einfluss auf deren Redeweise innerhalb der
Gruppendiskussion hat.

Die Vorstellung, dass es sich um eine mdglichst authentische Diskussion handeln sollte,
bei der die Schilerlnnen nicht die Moglichkeit haben, die Haltung der Lehrenden zu
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erfassen, um einem in ihrem Sinne angesagten Reden folgen zu kdnnen und die
Befurchtung, dass die Diskussion keine kontroversen Standpunkte zutage bringen wirde
und dadurch auch das zu analysierende Sprachmaterial keine geeigneten
Gespréchsausschnitte liefern wirde, die im Sinne einer antirassistischen Padagogik
verwendet werden konnten, hat in diesem Fall dazu gefiihrt, dass ich as Lehrende
keinesfalls ,neutral” in die Gruppendiskussion einfihre. Stattdessen legt meine
AuRerung nahe, dass Fereshta Ludin durch renitentes Verhalten die Verursacherin des
Konfliktes darstellt, womit an gangige Stereotype, mit denen Islamgléubige vielfach in
Verbindung gebracht werden, wie z.B. Fanatismus, Aufruhr bis hin zu Terror,
angeknupft wird.

Mit einer solchen Gesprachseinleitung ist der Rahmen geschaffen, negativ
stereotypisierende und ausgrenzende Meinungen vertreten und gleichzeitig einen
Konsens mit der Gespréachsleitung unterstellen zu kénnen. Tatsachlich fuhrt der Schiiler,
der den nédchsten Gespréachsturn Ubernimmt, ausgrenzende Argumente an, die die
Position der Kultusministerin beflrworten, verbunden mit der Formulierung von
Anpassungsforderungen.

Als weitere wesentliche von ihm in die Diskussion eingeftihrte Diskursinhalte sind zu
nennen: die Konstruktion eines gesellschaftlichen Innen und AufRen, wobel die Muslima
von dem Sprecher eindeutig im AuRen verortet wird. Die Begrindung dieser
Zuschreibung findet sich in der von ihm unterstellten Zugehorigkeit zu einer ,,anderen
Kultur*, die im Tragen des Kopftuches, das als ,fremdartig® attributiert wird, seinen
Ausdruck findet. Bei dieser Zuschreibung wurden Informationen, die die Muslima
eindeutig als ,Deutsche® markieren, ignoriert, was den starken Wirkungsgrad des
Kollektivsymbols ,, Kopftuch“ noch einmal verdeutlicht.

Die einschrankende Formulierung des Schilers, auf einen nicht ausformulierten und
daher unversténdlichen Zwischenkommentar der Lehrenden hin, muss als Versuch
gewertet werden, sich gegen potentielle Kritik zu schitzen. Dies wiederum kann als
Hinwels auf seine Einschétzung von der moglichen Wirkung der von ihm vertretenen
Haltung gedeutet werden, die mogliche kritische Gegenstimmen antizipiert.

Inwiefern seine Haltung innerhalb der Gruppendiskussion tatsachlich Widerspruch

evoziert, wird sich im Folgenden zeigen.
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6.2.2. AuRerungen zum Fall Ludin (45-134)

Meine anschlieffende Frage ,Und was meinen die andern?* (45) kann zum einen als
allgemeine Nachfrage nach weiteren Meinungen der Schiilernnen verstanden werden,
aber auch im Sinne von ,und was meinen die anderen dazu?* als Aufforderung zur
Stellungnahme zu dem von Max Gedul3erten. Es meldet sich zunéchst Nils zu Wort, der
an dieser Stelle nicht auf Max AufRRerung eingeht, sondern sein Interesse an der Frage
formuliert, wie eine ,Europaerin® (49), die, wie er etwas spéter formuliert, ,, also nicht
diesen Glaub / eh / zu diesem Glauben zahlt* (54-55), in einem islamischen Land
L ehrerin werden mdchte, dort aufgenommen wiirde. Nils prasupponiert an dieser Stelle,
dass eine Europaerin nicht Muslima sein kénne, woran sich seine Vorstellung einer
dichotomen Aufspaltung in christlichen Westen und islamischen (Nahen) Osten
verdeutlicht.

Er wird unmittelbar von Paul unterbrochen mit dem Argument, dies sei , eine vollig
uninteressante Frage* (51) und weiter: das sei ,,ausgesprochen lacherlich* (57). Auf
meine Ruckfrage, was er denn daran lacherlich fande, gibt Paul hierauf zunéchst keine
Antwort, sondern bezeichnet erst im spateren Verlauf eines langeren Redebeitrags Nils’
Einwand als , hinfallig* (83), da es nicht der Wahrheit entspreche, dass in den meisten
islamischen Landern Frauen nur mit K opfbedeckung unterrichten dirften.

Pauls Einwand beinhaltet, dass er Nils' Formulierung ,,es ware intressant die Frage, eh,
wie das jewellige Land reagieren wirde [..]" (52) nicht as tatséchliche
Interessensbekundung an Zusammenhéngen versteht, die Nils bislang unbekannt sind,
sondern er interpretiert sie als vorweggenommene Legitimierung fir das eigene
Ausgrenzen kopftuchtragender Muslima aus deutschen Schulen, nach dem Motto:
»wenn die uns nicht erlauben, bei ihnen ohne Kopftuch zu unterrichten, dann erlauben
wir ihnen auch nicht, bei uns mit Kopftuch in Schulen zu arbeiten®. Ein solches, m.E.
durchaus erwartbares Argument, entkraftet Paul, nicht indem er eine solche Denkweise
grundsétzlich in Frage stellt, sondern indem er die Information gibt, dass Frauen -

zumindest in Syrien - durchaus auch ohne Kopftuch unterrichten durfen.

Zunéachst berichtet Paul jedoch von seiner ,,Heimat” (69) Syrien:

Paul Ich komme aus Syrien. Und / ehm / eh / ich denke, man kann die ganzen
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Fundamentalistinnen besonders dann sehn, wenn man / eh, in Syrien durch die
Innenstadt fahrt mit dem Auto. Dann sieht man némlich die islamischen Frauen
ohne K opfbedeckung Auto fahrn. (63-66)

Ich komme aus Syrien. Dort fahren islamische Frauen ohne Kopfbedeckung Auto.

In dieser Sequenz wird V erschiedenes deutlich: zunéchst positioniert sich Paul als Nicht-
Deutscher, wenn er sagt, dass er aus Syrien kommt und dariiber hinaus etwas spater
Syrien as seine ,Heimat" bezeichnet. Wie sich im weiteren Verlauf der Diskussion
herausstellen wird, bringt ihm dies bel seinen Mitschilerlnnen den Status des
»Syrienexperten ein, obwohl sich aus Pauls beillaufigen Bemerkungen an anderen
Stellen - aul}erhalb der Gruppendiskussion - entnehmen lief3, dass er Syrien lediglich von
Urlaubsaufenthalten her kennt, jedoch selber nicht Gber einen langeren Zeitraum dort
gelebt hat.

Die anschlieffende AuRerung Pauls lasst sich intuitiv als ironisch verstehen. Die Ironie
zeichnet sich, allgemein gehalten, dadurch aus, dass Paul mit seiner AuRerung
gleichzeitig deutlich macht, dass er nicht meint, was er sagt, wobei sich jedoch nicht das
~egentlich® Gemeinte als das Gegenteil des Gesagten herausarbeiten |asst.

Paul skizziert die Situation, wie ,man“ in Syrien durch die Innenstadt fahrt und dort
islamische Frauen ohne Kopfbedeckung Auto fahren sieht. Die Bezeichnung dieser
Frauen als , Fundamentalistinnen* erscheint insofern abwegig, als den as solchen
bezeichneten Frauen jegliche Attribute fehlen, die sonst gemeinhin mit
Fundamentalismus in Verbindung gebracht werden. Das Auto, das in Pauls Auferung
Erwédhnung findet, das Symbol fur Fortschrittlichkeit und Mobilitdt, aber auch das
Sinnbild einer Mé@nnerdoméne ist, steht dem Bild einer von Ménnern unterdriickten und
auf das Haus verwiesenen Muslima diametral gegenlber. Somit verweist in diesem
Zusammenhang die Erwéhnung der Auto fahrenden syrischen Frauen noch einmal auf
die Unhaltbarkeit der von Paul als géangig unterstellten européischen Vorstellung von
muslimischen Frauen.

Paul widerspricht mit dieser AuRerung der - wie er spater sagt - , versteinertel n] Ansicht
vieler (..) Européer, dass, eh, zum Islam fir Frauen zwingend ein Kopftuch gehort* (72-
73).

Im Folgenden weist Paul auRerdem darauf hin, dass in Syrien weit Uber die Halfte der

Frauen keine Kopftlcher tragen und dass auch hohere Positionen des Berufslebens
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immer mehr mit Frauen besetzt werden. Das sl in vielen weiteren Landern auch der
Fall, , in denen der Islam eine der wichtigen Religionen ist* (78) und auch in Syrien
géabe es einen Anteil von zwanzig Prozent Christen. Mit diesem Argument verweist er
auf die Heterogenitdt der syrischen Bevolkerung und widerspricht dem Bild von
einheitlich islamischen Léndern.

Er rdumt im Weiteren ein, dass es zwar auch “bestimmte Gruppen von / ehm / eh /
muslimischen Frauen® (86-87) gabe, die ein Kopftuch tragen oder sich komplett
bedecken und ,, Uber diese Frauen meckern, die das nicht tun* (88), hierbei handele es
sich jedoch um eine Minderheit.

Durch die ndhere Bestimmung der von ihm angefthrten Gruppen als muslimische
Frauen umgeht Paul die explizite Benennung politischer respektive fundamentalistischer
Gruppierungen, da es sich bel Frauen um eine unorganisierte Bevolkerungsgruppe
handelt, die keine einheitlichen politischen Ziele verfolgt. Auch die nahere
Beschreibung dieser Frauen, Uber die er sagt, sie ,,meckerten” Uber Frauen, die sich nicht
bedecken, legt nahe, dass es sich nicht um aktiv verfolgte politische Ziele, sondern
lediglich um Privatmeinungen handelt. Des Weiteren ist hierbel bemerkenswert, dass es
nach Pauls Aussage Frauen sind, die sich fir die Bedeckung oder Verschleierung der
Frau aussprechen. Auch hier entspricht seine Position also nicht der vorherrschenden
Ansicht, dass muslimische Frauen von ihren Mannern dazu angehalten oder gar
gezwungen werden, sich zu bedecken oder zu verschleiern und somit nach ,, westlicher”
Anschauung von ihren Ménnern unterdriickt werden.

Abschlief3end stellt Paul die Symbolwirkung des Kopftuches grundsétzlich in Frage: er
wisse nicht, worin die Symbolwirkung eines Kopftuches tiberhaupt bestehen solle. Aus
diesem Grunde halte er diese Diskussion fur ,recht Uberflissig® (90). Tats&chlich
unterstreicht er mit dieser AuRRerung, mit der er scheinbar den gesellschaftlichen Diskurs
anldsdslich des diskursiven Ereignisses der Nichteinstellung Fereshta Ludins oder - eine
zweite Lesart - die gerade stattfindende Gruppendiskussion fur Uberflissig erklart,
lediglich seinen Standpunkt, dass ,diese Geschichte mit den Kopftlichern [...]
schlichtweg eine Legende” (68-69) sei, denn mit seiner anschlieRenden AuRRerung , aber
darUber konn wir nachher noch reden* (91-92) kennzeichnet er, dass er durchaus einen

Diskussionsbedarf Uber diese Frage wahrnimmt.
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Im Anschluss meldet sich Lars zu Wort, der sich zunéachst direkt auf Nils' Redebeitrag
bezieht. Ebenso wie Paul, so unterstellt auch er seinem Mitschiler, den Standpunkt zu
vertreten, man solle, um zu einer Losung im Fall Ludin zu kommen, Gberprifen, wie ein
islamisches Land in einem solchen Fall verfahren wirde und dieses Verhalten zum
Mal3stab fir eigenes Handeln machen. Lars kritisiert ebenfalls - wie zuvor Paul - diesen
Standpunkt und pladiert dafirr, sich auf ,,unser soziales Umfeld* (99) zu konzentrieren
und sich nicht ,, Hilfen* (100) - ,, und auch noch negative" (100) aus anderen Landern zu
holen. Selbst wenn deutsche Lehrerinnen nicht ohne Kopftuch an einer islamischen
Schule unterrichten dirften, gébe uns das ,ja immer noch nicht das Recht, eine /
islamist- oder eine Muslima aus dem deutschen Schulunterricht, zu, ehm / also zu /
exintegriern“ (102-104). Anders als Paul, der Nils® Argumentation mit dem Hinweis zu
begegnen versuchte, dass sich in islamischen Landern Frauen vielfach nicht bedecken,
stellt Lars das von Nils vorgeschlagene Denkangebot grundsétzlich in Frage.

Lars kritisiert den Vorschlag, sich an islamischen Landern zu orientieren mit dem
Argument, dass Ausgrenzungspraxen dieser Lander ,negative Hilfen* in
Entscheidungssituationen darstellen wirden. Hiermit présupponiert er, dass islamische
Lander eine européische nicht-muslimische Lehrerin entweder grundsétzlich nicht oder
zumindest nicht ohne Kopftuch als Lehrerin arbeiten lassen wiirden.

Wenn er weiter formuliert, dass die Ausgrenzungspraxen anderer Lander uns nicht das
Recht gében, Migrantinnen in gleicher Weise auszugrenzen, taucht an dieser Stelle die
Frage auf, ob ,wir* nach Lars Auffassung hierzu grundsatzlich nicht berechtigt sind
oder ob er andere Mal3stébe fUr die Legitimierung von Ausgrenzungspraxen ansetzt.
Hierauf geht er in diesem Gespréchsausschnitt jedoch nicht ein, wird aber im weiteren
Verlauf der Gruppendiskussion nochmals auf diese Fragestellung zurtickkommen.
Zunéchst rekurriert er auf Max™ Redebeitrag und greift dessen Argument auf, Fereshta

Ludin wolle keine Kompromisse eingehen. Hierzu sagt er:

Lars Ein weiterer Punkt is, wenn man sagt, ehm, dass / diese Frau keine
Kompromisse eingehn will, das is doch schon en sehr grofRer Kompromiss,
wenn sie so weit assimiliert ist, dass sie an einer deutschen Schule unterrichten
will. (..) Das heif}, sie / geht den Kompromiss/ in so weit ein, / dass sie eben /
auf alles oder auf vieles verzichtet / nur eben / ihr Kopftuch scheint ihr so
wichtig zu sein / dass sies/ ehm, eben, ganz besonderen Wert darauf legt und es
eben nicht ablegen mdchte, en nat / en Assimilierungsgrad muss auf jeden Fall
vorhanden sein, sonst kénnte sie gar nicht deutsche Kinder / erziehn und, und,
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eh, als Referendarin mit denen zusammenarbeiten und Kooperation suchen [...]
(104-113)

Fereshta Ludin geht sehr grof3e Kompromisse ein, indem sie auf vieles verzchtet, wobei

lediglich ihr Kopftuch eine Ausnahme bildet. Ihre Assimilierung zeigt sich darin, dasssie

inder Lageist, in Deutschland als Lehrerin zu arbeiten.
Indem Lars betont, dass Frau Ludin einen ,sehr grofen] Kompromiss® (107)
eingegangen ist, da sie so weit assimiliert sei, dass sie an einer deutschen Schule
unterrichten wolle, impliziert dies eine Form des Verzichts von Seiten der Muslima, den
er etwas spater noch einmal ausdriicklich betont: sie verzichte ,,auf alles oder auf vieles'
(109). Zum einen ergreift er an dieser Stelle Partei fur die Muslima, indem er Max®
Argument gegen die Einstellung der muslimischen Lehrerin zu entkréften versucht, zum
anderen beinhaltet diese Aussage aber auch die Vorstellung von der Andersartigkeit
muslimischer Frauen. Diese Andersartigkeit kann abgemildert werden, indem die Frauen
Kompromisse eingehen und sich anpassen oder - noch umfassender - sich in die
bundesrepublikanische Gesellschaft ,,assimilieren®, ansonsten konnten sie ,,gar nicht
deutsche Kinder / erziehn, und, eh, als Referendarin mit denen zusammenarbeiten und
Kooperation suchen® (112-113).
Anders als Max, der die Information, dass Fereshta Ludin ihr Referendariat bereits
erfolgreich abgeschlossen und sich insofern fur die Ubernahme in den deutschen
Schuldienst qualifiziert hat, in seiner Argumentation Uberhaupt nicht beriicksichtigt
hatte, verweist Lars ausdricklich auf diesen Aspekt und auf den damit
notwendigerwei se verbundenen ,, Assmilierungsgrad” (111).
Dennoch wird gerade in der Betonung des von ihm unterstellten
Assimilierungsprozesses, den Frau Ludin vollzogen haben misse, die Wir-Sie-
Dichotomie von ,,ausl&ndischen Muslimen® und ,,deutschen Christen* aufrecht erhalten,
indem die Mdglichkeit, dass sich Ludin als deutsche Staatsbiirgerin, die in Deutschland
aufgewachsen ist, lediglich in ihrer Religionszugehdrigkeit von der christlichen
Mehrheit unterscheidet, in Lars Argumentation zugunsten der Aufrechterhaltung einer
umfassenden Differenz ignoriert wird.
Im weiteren Verlauf pladiert Lars dafir, Schule nicht als , hermetisch abgeriegelten
Raum innerhalb der Gesellschaft* (115-116) zu sehen. Da wir in einer ,, multi-kulturell

orientierten Gesellschaft® (116) leben, sei es nicht sinnvoll, ein ,homogenes
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Lehrerspektrum” (118) zu behalten, das ausschliefdlich aus deutschen Mannern und
Frauen besteht. Zumal Kinder auRerhalb von Schule mit ,dem Zeichen der multi /
kulturell / alitat” (120-121) konfrontiert wirden, halte er es fur sinnvoll, Gesellschaft in
Schule zu , kopieren® (122), damit dort bereits Toleranz gelernt werden kénne.

Mit ,dem Zeichen der Multikulturalitét® bezeichnet Lars offensichtlich das Tragen des
Kopftuches. Hiermit befindet er sich in der Nadhe zu Max™ Aussage, das Kopftuch sei
»fremdartig® oder das Zeichen einer ,,anderen Kultur”; er verwendet es jedoch nicht als
Argument zur Legitimierung von Ausgrenzungspraxen oder zur Forderung der
Anpassung an die deutsche Gesellschaft. Er verweist vielmehr auf die Notwendigkeit
zur Konfrontation und Auseinandersetzung mit dieser , Multikulturalitdt® von Seiten der

Eingeborenen, die einen toleranten Umgang erst lernen missen.

Auf meine Frage nach weiteren Meinungen, meldet sich Anja zu Wort, die zunéchst
Lars zustimmt und Fereshta Ludins Verhalten ebenfals als , kompromissbereit” (130)
bezeichnet. Wie bereits in Lars AuRerung prasupponiert auch Anja hiermit eine
Andersartigkeit muslimischer Frauen, die nicht ndher spezifiziert wird, die jedoch im
konkreten Fall der Fereshta Ludin durch deren Bereitschaft, sich - zumindest bis zu
einem gewissen Grad - anzupassen, abgemildert wird.

Anja fahrt fort: man wisse zwar nicht, weshalb sie das Kopftuch tragen will, aber
,wenns jetzt ihre religiose Uberzeugung ist, oder so, das/ is doch auch akzeptabel, das
hat ja nicht weiter da mit dem Unterricht zu tun, deswegen kann sie ja trotzdem (..) auch
die Kinder unterrichten* (132-134).

Anjas Emphase auf dem konditionalen ,,wenn* macht deutlich, dass lediglich das Tragen
des Kopftuches aus religiosen Grinden legitim sei. Welche Position sie beziehen wiirde,
wenn Frau Ludins Motive andere as religiose waren, bleibt unausgesprochen, es

erscheint jedoch naheliegend, dass dies die ,, Storungsgrenze” Uberschreiten wiirde.

o Zusammenfassung

Das von Nils gedulierte Interesse an der Frage, welche Folgen es hétte, wenn in einem
islamischen Land eine Européerin, die sich nicht bedeckt, Lehrerin werden mochte, wird
von seinen Mitschilern, die sich auf seinen Redebeitrag beziehen, als der Versuch

gewertet, dieses Gedankenspiel als Kriterium fr eine eigene Meinungsbildung in dieser
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Frage heranzuziehen, jedoch mit der impliziten Vorwegnahme des Ergebnisses, das dazu
genutzt werden soll, die Entscheidung der Kultusministerin zu legitimieren.

Sowohl Paul als auch Lars kritisieren in der Folge diese Herangehenswel se.

Pauls Kritik bezieht sich auf inhatliche Aspekte. Er widerspricht der von Nils
vorgenommenen Prasupposition, dass in islamischen Landern Frauen nicht ohne
Kopftuch unterrichten dirfen auch unter Bezugnahme auf seine eigenen Erfahrungen
aus Syrien.

Er fuhrt an, dass

¢ sich viele muslimische Frauen - auch wenn sie streng religios sind - nicht bedecken

e immer mehr Frauen auch in hohere berufliche Positionen streben

¢ die Bevolkerung sogenannter islamischer Lander nicht homogen muslimisch ist.

Er rdumt ein, dass es auch eine Minderheit von Muslima géabe, die nicht-bedeckte Frauen

kritisieren und sich somit fir das Tragen des K opftuches aussprechen.

Lars stellt grundsétzlich Nils' Herangehensweise in Frage, Uber den Vergleich mit
islamischen Landern eine Orientierungshilfe fir eigenes Verhalten zu suchen.

Obwohl sein Vorredner Paul darauf hingewiesen hat, dass zum Islam eben nicht
zwingend das Kopftuch gehore, prasupponiert auch Lars in seinem Redebeitrag, dass
Frauen in islamischen Landern nicht ohne Kopftuch unterrichten dirfen.

Insofern muss Pauls Versuch, Homogenisierungen und Stereotypen entgegenzuwirken
zumindest in Bezug auf Lars Person in diesem Gesprachsausschnitt als gescheitert
angesehen werden.

Des Weiteren impliziert Larss AuRerung ebenfals die Wir-Sie-Dichotomie von
Musliminnen und christlichen Eingeborenen, die jedoch in seiner Argumentation
bezogen auf den Fall Ludin, aufgrund deren vollzogener Assimilation, unproblematisch
erscheint. Daher kann Lars daftr pladieren, dass solche assimilierten Lehrerinnen in
deutschen Schulen unterrichten sollten, zumal ihre Anwesenheit den Schillerlnnen dazu

dienen konnte, Toleranz zu lernen.

Die AuRerung Anjas legt nahe, dass das Tragen eines Kopftuches aus religiosen
Grunden ihrer Meinung nach zwar legitim sei, jedoch mdgliche andere Grinde von ihr

als nicht zulassig bewertet werden wirden.
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6.2.3. Feinanalyse der Sequenz 135-212

Thematisierung der Installation eines Kontrollorgansin Schule
Mit meiner nachsten Nachfrage ,, Gibts da noch andere Meinungen zu? Oder seid ihr
euch jetzt da alle / einig?* (135-136) fordere ich die Schilerlnnen zunéchst auf,
Meinungen zu auf3ern, die bislang noch nicht formuliert wurden. Meine Anschlussfrage,
ob bereits Einigkeit Uber den besprochenen Sachverhalt besteht, kann als eine Frage
verstanden werden, die bei den Schilerlnnen Widerspruch evozieren soll, da zum einen
bislang sehr unterschiedliche Positionen gedulert wurden, die Schulerlnnen die Frage
demzufolge nicht eindeutig bejahen kdnnen, es zum anderen aber auch unwahrscheinlich
erscheint, dass sich ale sechzehn Schilerlnnen in den bis dahin gedulRerten Meinungen
wiederfinden.
Lars ergreift von sich aus das Wort und geht zunéchst auf das Bild des Islam in
Lunserer* Gesellschaft ein. Es sai , naturlich en bisschen, ehm, problematisch® (137-
138), wie der Islam bei ,,uns* behandelt werde, ,, durch die Medien und alles* (139). Die
Medien, die den Islam zum Gegenstand machen und dazu betragen, diesen in der
Gesellschaft negativ einzufihren, werden von Lars explizit benannt. Inwiefern die
negative Bewertung Uber den medialen Bereich hinausgeht, wird von ihm nicht
thematisiert.
Er rekurriert anschlief3end auf die Berufsverbote fur Lehrerlnnen, die DKP-Mitglieder
waren, wobei er hierbei offensichtlich tber keine genauen Informationen verfgt, da er
seine Unsicherheit beziiglich der zeitlichen Einordnung formuliert: ,,wann war das, in
den sechziger, siebziger, achtziger Jahrn* (141). Zunachst konstatiert er lediglich, dass
,» die KP-Mitglieder also vom Lehrer / ehm, Job ausgegrenzt wurden® (142).
Nachdem Lars nun auf die negative Darstellung des Islam in ,unserer* Gesellschaft
hingewiesen und diese als , problematisch* (138) markiert hat, in der Folge auf den
sogenannten  Extremistenbeschluss mit seinen Folgen verweist und dies als
»Ausgrenzung” von Lehrern aus ihrem Beruf beschreibt, erscheint es naheliegend, dass
er sich in der Folge gegen eine weitere ,, Ausgrenzung” einer muslimischen Lehrerin
aussprechen wird. Stattdessen féahrt er fort und gesteht zu, dass man aufpassen misse,
» dass die Lehrer nich irgendwie, ehm, die Kinder beeinflussen, in irgendeiner Weise,

politisch, ideologisch oder so* (145-146). Er grenzt dies insofern ein, als diese Gefahr
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vor alem in Grundschulen bestehe und sich etwa bis zum neunten Schuljahr erstrecke,

verweist dann jedoch auf die Moglichkeit, dies zu ,, kontrolliern* (146).

Es erscheint Uberraschend, dass Lars, der bislang dahingehend argumentiert hatte, dass
die Muslima Fereshta Ludin so weit assimiliert sei, dass sie ohne weiteres deutsche
Schilerlnnen unterrichten kénne (vgl. 104-113) und sich dagegen ausgesprochen hatte,
sich an , negativen Beispielen“ zu orientieren (vgl. 98-104), nur kurze Zeit spéter die
Maoglichkeit zur Disposition stellt, ideologisch verdachtige Lehrerinnen zu kontrollieren
und hierzu den Vergleich mit dem sogenannten Extremistenbeschluss heranzieht.

Meine Frage nach ,anderen“ Meinungen, die auch so verstanden werden konnte, dass
digienigen Schilerlnnen, die anderer Meinung sind, dazu aufgefordert werden sollten,
diese zu auldern, bringt Lars offensichtlich dazu, eine weitere Sichtweise zu entwickeln,
unabhangig davon, ob sie mit dem bisher von ihm Gedul3erten vereinbar ist.

Hier stellt sich erstmals die Frage, ob ein solches Diskussionsverhalten, bei dem
verschiedene Sichtweisen entwickelt werden und die Schilerlnnen sich letztlich
vorbehalten, sich nicht auf einen ,eigenen* Standpunkt festzulegen, als typisch fir
diesen Unterrichtsdiskurs bezeichnet werden kann. Dieser Frage wird im Folgenden

noch nachgegangen werden.

Im Anschluss frage ich zunéchst mit einem kurzen , wie denn?‘ (147), auf welche
Weise die von Lars angesprochene Mdglichkeit einer Kontrolle von Lehrerinnen
erfolgen konnte. In einem ersten Schritt antwortet Lars eindeutig ,, Ich weil3 nicht* (146-
148), anschlief?end fragt er nach, wie ,, die das bei den KP-Mitgliedern gemacht” (148)
hatten und bezieht sich damit auf das zuvor von ihm gewéahlte Beispiel von Kontrollen
von Lehrerlnnen, die bis zu faktischen Berufsverboten ausgeweitet wurden. Es liegt
nahe, dass er mit seiner Frage die Mdglichkeit zur Disposition stellt, sich an diesem
Beispiel zu orientieren, um auf dhnliche Weise nun nicht kommunistische, sondern
muslimische Lehrerinnen kontrollieren zu koénnen. Mit seinem nachfolgenden
» Willkurlich, ne?* (148) distanziert er sich wiederum von seinem Beispiel, indem er mit
seinem Hinweis, dass dies willkirlich geschehen ist oder doch zumindest willkirlich

geschehen sein konnte, die Legitimitédt einer solchen Vorgehensweise in Frage stellt.
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Nachdem seine AuRerung, die impliziert, dass die Berufsverbote fir Kommunistinnen
willkirlich verhangt worden sein konnten, das Lachen einiger seiner Mitschilerlnnen
hervorruft, rickt er zunéchst von seiner Aussage ab. Er verneint. , nee* (150) und
wiederholt dann erneut: ,, ich weil3 es nich® (150). Ob er sich hierbei auf die Mdglichkeit
bezieht, den sogenannten Extremistenbeschluss zum Vorbild zu nehmen und nun mit
seiner Auferung eine solche Moglichkeit ablehnt oder ob er die Vorstellung, dass solche
drastischen Sanktionen von staatlicher Seite willkUrlich verhangt worden sein kénnten,
nicht denkbar erscheint, muss hier offen bleiben. Das von ihm gewé&hlte Beispiel wird

von ihm in der Folge nicht mehr aufgegriffen.

Weiter argumentiert er:

Lars [...] jedenfalls, das sind Punkte / an denen muss man kucken, wie behandelt man
so ein Thema, well, es, es konnte ja rein theoretisch wirklich sein (..) dass will
ich ja auch niemand irgendwie absprechen, diese, diese Angst, oder so, wenn
das Uberhaupt ne Angst is / dass die Lehrerin jetzt / irgendwas religios
fundamentalistisches dort, den Kindern / ehm, nahe bringen wirde. Ich meine,
eh, das kénnte ja sein, das, das weil3 ich ja nich. Das heif3t, hier kénnte man ja
irgendein Kontrollorgan einsetzen oder versuchen das / en bisschen zu
Uberprifen (..) und so eben allen, irgendwie gerecht zu werden, damit nicht
einige, ehm, ihrem Sicherheitsbedirfnis, ehm, total (..) unbefriedigt sind.

(150-158)

Esist denkbar, dass eine muslimische Lehrerin ihren Schiilerlnnen fundamentalistische

Inhalte vermittelt. Um dies zu verhindern, kdnnte ein Kontrollorgan installiert werden.

Damit wirde man denjenigen, die befiirchten, dass eine solche Beeinflussung von

Schillerlnnen stattfindet, entgegenkommen.
Anschlief3end scheint er an seine vorgangige Aussage anzuknupfen, indem er formuliert,
dass , das* (150) Punkte seien, , an denen man kucken* (150) musse. Es bleibt jedoch
unklar, an welche von ihm gedul3erten Aspekte er hiermit anknUpft. Die von ihm in
seinem vorhergehenden Redebeitrag angesprochenen Aspekte betrafen die Darstellung
des Islam in der Offentlichkeit, die Berufsverbote fir Kommunistinnen und die
Maoglichkeit der Beeinflussung von Kindern in Schule: lediglich letzterer Aspekt flief}t
im Folgenden in seine weitere Argumentation ein: er konstatiert die Moéglichkeit der
Angst, dass eine muslimische Lehrerin ihren Schilerlnnen religits fundamentalistische
Inhalte vermitteln kdnnte, die niemandem abgesprochen werden dirfe, da man deren

Angemessenheit letztlich nicht ausschlief3en konne.
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Dass nun gerade eine muslimische Lehrerin ,,en bisschen* (156) Uberprift werden soll,
legitimiert er ausschliefdlich mit dem ,, Scherheitsbedirfnis® (157) einiger Leute, das er
nicht unbefriedigt lassen will aufgrund der theoretischen Mdoglichkeit, dass deren
Beflrchtungen hinsichtlich einer mdglichen Einflussnahme auf Kinder und Jugendliche
durch muslimische LehrerInnen berechtigt sein kénnten.

Es wird deutlich, dass Lars diesen Standpunkt nicht uneingeschrankt zu vertreten
vermag. Zum einen zeigt sich dies im vielfachen Gebrauch von Konjunktivformen, aber
auch in Formulierungen, die die eigentliche Aussage wieder abschwéachen: ,, es kdnnte ja
sein, das, dasweif3ich ja nich* (154-155), man ,konnte[...] ja irgendein Kontrollorgan
einsetzen* (155), man kdnnte versuchen, ,, das/ en bisschen zu Gberprifen” (156).

Das von Lars explizit formulierte Ziel ist es, , so eben allen, irgendwie gerecht zu
werden, damit nicht einige, enm, ihrem Scherheitsbedirfnis, ehm, total (..) unbefriedigt
sind* (156-158).

Das Sicherheitsbedirfnis wird hier zum alleinigen Argument fir die Notwendigkeit, ein
Kontrollorgan einzuftihren. Es wird in dieser Argumentation nicht berticksichtigt, dass
das von Lars unterstellte Sicherheitsbedirfnis einiger Leute hinterfragt werden konnte,
gerade auf dem Hintergrund des Bildes des Islam in der Offentlichkeit, das von Lars
kurz vorher noch als problematisch eingestuft worden ist und welches ja erst eine
Ursache fir den Ruf nach Sicherheit darstellt.

Die Diskrepanz zwischen dem an dieser Stelle von Lars vertretenen Standpunkt und
seiner zuvor gedul3erten Position, in der er Partei ergriffen hatte fir die Muslima, der es
seiner Meinung nach auch mit Kopftuch erlaubt sein sollte, unterrichten zu durfen, wird
weder von mir noch von seinen Mitschilerlnnen angesprochen. Hierflr scheinen
verschiedene Grinde denkbar:
e Die wvon Las \vertretenen Positionen werden von den  Ubrigen
Diskussionsteilnehmerlnnen nicht al's konkurrierende aufgefasst.
Dies wird dadurch moglich, dass die von Lars zu einem spéteren Zeitpunkt gedul3erte
Position als Form eines Gedankenspiels begriffen wird und nicht as seine , eigene*
Sichtweise. Die verschiedenen von Lars verwandten Redestrategien (s.0.)
unterstiitzen eine solche Rezeptionswei se.
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e Dievon Lars vertretenen Positionen werden zwar als konkurrierend aufgefasst, es ist
jedoch innerhalb des Unterrichtsdiskurses zulassig, divergierende Sichtweisen zu
entwickeln, ohne dass dies den Sprecherlnnen zur Last gelegt wirde.

Dies wéare ein weiterer Hinweis darauf, dass eine eindeutige inhaltliche
Positionierung der Schilerlnnen innerhalb des Unterrichtsdiskurses nicht erwartet
wird und dieser somit durch eine Austauschbarkeit bis hin zur Beliebigkeit der von

den Schiilerlnnen eingenommenen Perspektiven und Standpunkte gekennzeichnet ist.

Da sich an dieser Stelle keine der Lesarten verifizieren lasst, muss die Hypothese Uber
die diesbezigliche Beschaffenheit des Unterrichtsdiskurses im Folgenden an weiteren

Gesprachsausschnitten gepruft werden.

Die Gruppendiskussion wird an dieser Stelle fortgefiihrt, indem ich Lars’ Uberlegung,
eine Kontrollinstanz in Schulen einzufiihren, aufnehme und die dbrigen Schilerlnnen
nach ihrer Meinung zu diesem Vorschlag frage. Da sich nicht sofort ein/e Schilerln zu
Wort meldet, fasse ich den Vorschlag noch einmal mit meinen Worten zusammen,
erganze ihn jedoch noch um den Zusatz, der in Lars Ausfuhrung nicht mehr explizit
berlicksichtigt worden war: es gehe um die Erlaubnis, eine muslimische Lehrerin auch
»mit Kopftuch® (161) unterrichten zu lassen, aber gleichzeitig auch Uber Moglichkeiten
nachzudenken, diese zu kontrollieren.

Hierauf meldet sich Dirk zu Wort, der sehr eindeutig auf diese Frage antwortet: ,Es
muss ja so funktioniern“ (163-164). In der Folge verweist er auf die Zeit nach dem
Zweiten Weltkrieg, als die alten Lehrer wieder in den Schuldienst Gbernommen worden
seien, ohne dass dariiber nachgedacht worden waére, ob ,,die uns nich die Naz-ldeologie
wieder ein / indoktriniern” (166). Die Notwendigkeit, einen Standpunkt zu beziehen,
formuliert er folgendermal3en: ,wir missen ja irgendwo stehn* (167) und auch seine
eigene Position bestimmt er: ,, ich mein, ich wird das schon irgendwie auch wollen®
(166-167) und bezieht sich damit auf die Uberprifung von ideologisch verdachtigen

Lehrerlnnen.

Nach einer akustisch unverstandlichen AuRerung von Dirk meldet sich Paul, der von

mir den Turn zugewiesen bekommt. Er interveniert an dieser Stelle mit dem Argument,
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dass ,,das mit der nationalsozialistischen Ideologie[...] ein sehr harter Vergleich* (172-
173) sei, woraufhin er von Dirk unterbrochen wird, der von ,sehr vielgn]
kriminalistische[n] Ideologien® (174) redet. Obwohl der erste Teil seiner Aussage
unverstandlich ist, legt der Kontext nahe, dass er ,kriminellen® Ideologien neben dem
National sozialismus auch den Islam zuordnet.

Paul antwortet darauf lediglich mit dem Hinweis, dass er das etwas anders sehe und
bezieht sich dann auf das Kontrollorgan, das von Lars,, verlangt” (178) werde.

Hier wird deutlich, dass Paul Lars Redebeitrag, in dem er die Mdoglichkeit der
Installation eines Kontrollorgans in Schule erwogen hat, trotz aller einschrénkenden
Formulierungen as eine Forderung von Kontrolle auslegt, die auch fur ihn
offensichtlich nicht in Diskrepanz steht zu der zuvor von Lars dargelegten Position.

Dies stellt m.E. einen weiteren Hinweis dafur dar, dass der Unterrichtsdiskurs durch die
Mdoglichkeit der Vielfalt von Positionen, die von einer Person eingenommen werden

konnen, gekennzeichnet ist.

Paul lehnt zunéchst das von Lars vorgeschlagene Kontrollorgan ab: , mir geféllt das
nich, ich kann nich genau sagen warum, aber ich / hab das Gefuhl, dass wenn ein
Lehrer standig auf seine Ideologie hin untersucht wird, er (5) ach, ich weil3 es nich®
(179-181).

Der von Paul vorgebrachte Einwand, der sich lediglich auf ein Gefuhl, nicht aber auf
Argumente stiitzt, veranlasst Lars dazu, erneut das Wort zu ergreifen. Er drangt darauf -
offensichtlich ist es ihm ausgesprochen wichtig -, sich direkt auf Pauls Einwand
beziehen zu dirfen, obwohl sich eine Schilerin vor ihm gemeldet hatte.

Er habe sich nicht dazu gedul3ert, wie das Kontrollorgan aussehen soll. ,Das
Kontrollorgan in Anfuhrungszeichen® (188) konne darin bestehen, dass man auf die
Reaktionen der Kinder einginge, ,,also, wenn eben das Kind nach Hause kommt und
sagt, Mama / eh, heut hab ich son / eh, Antragsschein (lacht) bekommen.” (190-191).
Hiermit distanziert sich Lars wieder ein Stlick weit von seinem Vorschlag, muslimische
Lehrerinnen kontrollieren zu wollen, da die Kontrolle, die Lars hier beschreibt kaum als
ein Kontrollorgan bezeichnet werden kann. Zum einen handelt es sich in seinem Beispiel
nicht um ein Instanz, deren Aufgabe die Kontrolle ist, zum anderen soll lediglich im Fall

der Beschwerde nachgeprtft wirde, inwiefern diese berechtigt ist. Seine Distanzierung
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verdeutlicht sich ebenfalls dadurch, dass Lars den Begriff des Kontrollorgans sprachlich
in Anflhrungszeichen setzt.

Hier zeigt sich, dass Lars - auf Pauls kritischen Einwand hin - seinen Vorschlag zur
Einfihrung von Lehrerlnnenkontrollen konkretisiert, ihn jedoch nicht zuricknimmt. Er
macht an dieser Stelle nicht deutlich, dass er seinen vorhergehenden Redebeitrag
lediglich als Gedankenspiel, nicht aber a's einen Vorschlag verstanden wissen will, fur
dessen Umsetzung er entschieden pladieren wiirde.

Hier zeigt sich also, dass Lars in der Tat den Vorschlag der Kontrolle von Lehrerinnen
nicht nur as eine mogliche Sichtweise auf die Frage nach der Einstellung von
muslimischen Lehrerinnen in den deutschen Schuldienst betrachtet, die er selber nicht
teilt, sondern dass er sich diese Sichtweise aneignet: er geht in der Folge auf eine
mogliche Beschaffenheit einer solchen Kontrollinstanz ein.

Er pladiert fur die Moglichkeit, zwar nicht , praventiv die ganze Zeit [zu] kucken, aber
wenn dann irgendwas passiert, auch wirklich Ko / Konsequenzen [zu] ziehen (194-
196). Das halte er im Ubrigen auch bei jedem , rechts- oder linksradikalen Lehrer, der
seine ldeologie propagiert* (196-197) fur sinnvoll.

Lars h8lt seinen Vorschlag zur Einfihrung einer Kontrollinstanz in Schulen aso
aufrecht, versucht jedoch die darin enthaltene Brisanz, die auch Paul, wie sein
Redebeitrag deutlich macht, intuitiv erfasst hat, abzumildern, indem er diese nicht nur
auf muslimische Lehrerlnnen beschrankt sehen will, sondern diese seiner Meinung nach
auch andere (links- oder rechts-) radikale Ideologien umfassen sollte. Hier wird der
Islam erneut in den Zusammenhang von extremistischen politischen Haltungen gebracht,
wobei dariber hinaus durch die von Lars as ratsam proklamierte Kontrolle der

Zusammenhang von verfassungsfeindlichem Extremismus hergestel It wird.

Im Anschluss beziehe ich mich auf Lars’ AuRerung Uber den Antragsschein, mit dem in
Lars Beispiel die Kinder aus der Schule nach Hause kommen. Nach mehreren Ansétzen
meine Frage zu formulieren, was aufgrund mangelnder Satzplanung unverstandlich
bleibt, vergewissere ich mich, von welchem Antragsschein in Lars” AuRRerung die Rede

war und gebe ihm in meiner Frage den Begriff des Fundamentalismus vor:

L Also, An / ach Antragstellung war der Begriff. Ja, ja, fur ne, fir ne
fundamentalistische (199-200)
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Lars Ubernimmt den Turn, greift den von mir gewdahlten Begriff auf, macht jedoch

deutlich, dass es sich um eine von mehreren M églichkeiten handelt:

Lars Ja, zum Beispiel. Ich mdchte in diese fundamentalistische Weltorganisation
eintreten. (201-202)

Mit dieser scherzhaften Ubertreibung distanziert sich Lars erneut ein Stiick von seinem
Vorschlag, muslimische Lehrerinnen kontrollieren zu wollen. Die Vorstellung, dass eine
Lehrperson Mitglieder fur eine Organisation aus den Reihen der eigenen Schilerlnnen
rekrutiert, erscheint Ubertrieben und auch der hyperbolische Begriff der
» Weltorganisation* zieht die Vorstellung von einer Lehrerin, die auf diese Weise ihre
Schiilerlnnen fiir ihre weltanschaulichen Uberzeugungen gewinnen will, ins Lacherliche
- tats&chlich ruft der Terminus der ,, fundamentalistischen Weltorganisation* das Lachen
der Schilerlnnen hervor.

Ich gebe im Anschluss den Turn an Anja, die sich bereits zuvor gemeldet hatte, aber von
Lars aufgrund der von ihm formulierten Dringlichkeit Gbergangen worden war.

Anja nimmt Lars Vorschlag auf und argumentiert dahingehend, dass die Kontrolle
»heutzutage (..) schon von den Eltern ausgelibt® (206-207) wirde, die ihrer Erfahrung
nach in den Schulalltag eingreifen, wenn ihnen etwas nicht ,,passt” (208). Die Kontrolle
sei ,in dem Snne ja gegeben* (211-212) Die Emphase verweist auf den von Lars
angeregten Vorschlag der Kontrolle, die in konkreten Féllen Beschwerden Uberprifen
und u.U. tatséchlich Konsequenzen ziehen sollte. Insofern weist Anja Lars’ Vorschlag
als Uberfllssig zurlick, daer in der von Lars skizzierten Form bereits verwirklicht sei.

o Zusammenfassung

Innerhalb dieses Gespréchsausschnittes wird ein Schiler offensichtlich durch die Frage
der Lehrenden nach ,, anderen Meinungen* dazu veranlasst, eine weitere Sichtweise -
eine andere als die bislang von ihm geaulerte - auf den diskutierten Fall zu entwickeln.
Die Darstellung dieser nun von ihm neu entwickelten Sichtweise, die mit seiner
bisherigen Position nicht vereinbar scheint, ist eingebunden in den Versuch, die
Motivation zu verstehen und argumentativ zu vertreten, die jemanden dazu veranlassen
konnte, diese Position einzunehmen. Die Diskrepanz, die zwischen der zuerst gedul3erten
und der spéater entwickelten Position des Schilers besteht, wird von den Ubrigen
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Gesprachsteilnehmerinnen nicht thematisiert und auch der Sprecher hebt den
Widerspruch nicht auf, obwohl seine AuRerung den kritischen Einwand eines
Mitschilers hervorruft.

Demzufolge beinhaltet dieser Unterrichtsdiskurs die Moglichkeit, in einer Person
divergierende Positionen zu entwickeln und zu vertreten, ohne dass dies den
Sprecherlnnen in irgendeiner Weise zur Last gelegt wirde, zumindest sofern die
jewelligen Begrindungen und Motive, die die jeweiligen Positionen plausibel und

nachvollziehbar erscheinen lassen, dargelegt werden.

Des Weiteren zeigt sich in diesem Gesprachsausschnitt die sukzessive Herausbildung
eines neuen Gesprachsgegenstandes. Nicht mehr das Kopftuch steht im Zentrum der
Debatte, also die Frage, ob eine muslimische Lehrerin mit oder nur ohne Kopftuch in
einer staatlichen Schule unterrichten darf. Durch die Einfihrung des
Diskussionsgegenstandes der mdglichen Beeinflussung von Kindern und der sich daran
anschlief}enden Frage nach Kontrollméglichkeiten, die dazu dienen konnten, einer
solchen Gefahr zu begegnen, entwickelt sich die grundsétzliche Fragestellung, wie man
muslimische Lehrerlnnen - unabhangig davon, ob sie wéhrend des Unterrichtens ein
K opftuch tragen oder eben nicht - kontrollieren kénnte.

Der Aspekt der moglicherweise notwendigen Kontrolle von Lehrerinnen ist gekoppelt
an die Vorstellung, die Muslima kdnnten ihre Schilerlnnen bewusst und vorsétzlich
beeinflussen wollen. Hierbei gewinnt der Kontext Bedeutung, in dem diese Moglichkeit
angesprochen und diskutiert wird. Der Zusammenhang, der mit dem
Nationalsozialismus und mit Rechts- und Linksradikalitdt hergestellt wird, deutet auf
eine Verortung des Islam im Bereich von extremistischen Ideologien und Bewegungen
hin, was die Kontrolle einer muslimischen Lehrerin sinnvoll erscheinen 1asst.

Der an dieser Stelle lediglich von einem Schiler formulierte Einwand, mit dem auf die
Herstellung dieses Zusammenhangs kritisch hingewiesen wird, zeitigt keinen Effekt, so
dass von einer breiten Akzeptanz hinsichtlich einer solchen thematischen Kopplung

ausgegangen werden kann.
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6.2.4. Weitere AuRerungen zum Fall Ludin (213-295)

Nils ergreift als nachster das Wort und wirbt in seinem Redebeitrag um Verstandnis fr
die Situation der Kultusministerin, indem er deren ,,Hintergrund* (240), aus dem heraus
sieihre Entscheidung getroffen habe, zu beschreiben versucht. Er bezieht sich zunéchst -
zutreffend - auf die Information, dass sich der Fal der Nichteinstellung einer
muslimischen Lehrerin in Baden-Wirttemberg ereignet habe, zieht dann jedoch den
falschen Schluss, dass es sich hierbei um ein ,Uberwiegend katholisches® (214)
Bundesland handele. Tatsachlich sind in Baden-Wirttemberg die Anteile der
katholischen und der evangelischen Bevélkerung in etwa gleich groR.** Es erscheint
naheliegend, dass Nils an dieser Stelle bereits die beiden Bundeslander Baden-
Wirttemberg und Bayern fur eines nimmt, da die Aussage, dass es sich um ein
, Uberwiegend katholisches Land“ handelt in Bezug auf Bayern durchaus Sinn macht.?*
Fur diese Lesart spricht auch, dass er im Folgenden auf das Kruzifix-Urteil zu sprechen
kommt, das moglicherweise den Hintergrund dafir darstellen konne, dass in der
eingeborenen Bevolkerung die Angst bestehe, dass sich der katholische Glaube erneut
gegen Anfechtungen von atheistischer Seite oder von Seiten anderer Religionen
verteidigen musse. Da ihm offensichtlich deutlich ist, dass sich das Kruzifix-Urteil auf
einen Konflikt in bayrischen Schulen bezog, fasst er im weiteren die beiden
Bundeslander explizit zusammen und argumentiert folgendermal3en: ,,wir wissen dass
diese Gemeinden oder auch, eh, ja, eh, ja, eh, in Baden-Wirttemberg und Bayern sehr
fur sich sind und sowieso auch, eh, fir sich bleiben mdchten und en bisschen Probleme
haben / Menschen zu integriern* (217-219).

Den Topos des Siiddeutschen, der spezifische Verhatensweisen aufweise, wird er spater
noch einmal aufgreifen, doch zunéchst kritisiert er das Urteil von Schavan, indem er die
Widersprichlichkeit ihrer Argumentation nachzeichnet. Diese beinhalte, dass sie keine
kopftuchtragenden Lehrerinnen ,ausschlief?en” (221) konne, da dies gegen das
Grundgesetz verstief3e. Dies stehe jedoch in Widerspruch zu ihrem derzeitigen Handeln.
Hierbei bezieht sich Nils auf Artikel 3, den , Gleichberechtigungsgrundsatz® (223):

3 Der Anteil der katholischen Bevélkerung betrégt 40,7%, die evangelischen Christen vereinen 36,3%
auf sich. Vgl. Statistisches Taschenbuch 1998. Baden-W irttemberg, Stuttgart 1998.

4 Bayern ist das Bundesland mit dem gréRten Anteil katholischer Einwohnerlnnen. Hier betragt der
Anteil der Katholiken etwas tiber 60%. Allerdingsist der Anteil der Katholiken seit den 90er Jahren von
66,5% auf 61% zuriickgegangen. Insofern gehort mittlerweile jedeR sechste Einwohnerln Bayerns keiner
der beiden Grof¥kirchen an. Vgl. Deutsche Bischofskonferenz. Referat Statistik, 1999.
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»,wenn sie eine Lehrerin mit Kopftuch einstellt, dann muss sie auch andere einstellen*
(224). AuRerdem sehe er das Kopftuch nicht als ,besonderes Ubergreifen einer
politischen Richtung* (229), sondern es handele sich um ihren Glauben und der sai zu
respektieren.

Nils' Aussage ist also von einer Ambivalenz gepragt, die auf der einen Seite die
Entscheidung der Kultusministerin ausdrticklich ablehnt: ,, das geht nich, dass sie sagt,
die eine stell ich ein und die andere nich.” (224-225) auf der anderen Seite diese jedoch
rechtfertigt, indem er Grinde fur die erfolgte Entscheidung heranzieht, die diese
zumindest versténdlicher erscheinen lassen.

Pauls anschlieffende Nachfrage ,Was wolltest du jetzt genau sagen?* (231) resultiert
offensichtlich aus dieser Uneindeutigkeit. Nachdem Nils auf Pauls Nachfrage hin noch
einmal kritisch anmerkt, dass Schavan Lehrerinnen nicht ungleich behandeln kodnne,
interveniert dieser erneut: ,,Anfanglich hast du® (235) wird dann jedoch von Nils
unterbrochen, so dass Pauls Satzfortsetzung unverstandlich bleibt. Es liegt jedoch nahe,
dass er sich auf Nils Argumente, die dieser zu Beginn seines Redebeitrags angefihrt
hatte und die das Verhalten der Kultusministerin erkléren sollten, bezieht, und auch Nils
Erléuterung zeigt, dass er Paul in dieser Weise verstanden hat, denn er formuliert sein
Verstandnis fur die Situation, in der sich die Kultusministerin seiner Meinung nach
befindet, erneut:

Nils man kann ja nich nur eine / Richtung verfolgen. Man kann ja nich nur sagen,
diese Ministerin, eh, hat da ein vollig falsches Urteil, eh, abgegeben, man muss
ihr zugute halten, welche / welche Voraussetzung sie, welcher Hintergrund da
ist. Und der Hintergrund is nun mal eine katholische Gemeinde und eine Ge /
Gemeinde, die Schwierigkeiten hat / selbst Nord / Norddeutsche zu, eh,
integriern, das wissen wir ganz genau. Die sind sehr fur sich und das héngt /
muss man auch berticksichtigen. (237-243)

Man muss die Sache von verschiedenen Seiten betrachten. Man sollte die Entscheidung
der Ministerin nicht nur kritisieren, sondern auch beriicksichtigen, dass sie in einem
katholischen Bundesland Ministerin ist, dessen Einwohner sogar Schwierigkeiten haben,
Norddeutsche zu integrieren.
Nils vertritt hier die Position, keinen eindeutigen Standpunkt beziehen zu kdnnen. Seine
AuRerung, dass man nicht nur , eine Richtung verfolgen“ koénne, erscheint durch das

Fehlen eines Ausdrucks des Glaubens oder Meinens allgemeingultig und nicht als der
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Ausdruck seiner eigenen Schwierigkeit, in dieser Frage eine eindeutige Position zu
beziehen.

Wenn er ferner die Meinung vertritt, dass es sich nicht um ein ,, vollig falsches Urteil”
handele, da Schavan ihre Entscheidung auf dem , Hintergrund® einer katholischen
» Gemeinde’ getroffen habe, fir die es schwierig sei, , selbst Norddeutsche® zu
integrieren, relativiert er die Maldstabe fur eine gerechte, auf dem Grundgesetz
basierende Behandlung von Menschen und ordnet sie vermeintlich realpolitischen
Gegebenheiten unter.

Auch an dieser Stelle kommt die bereits in dem vorhergehenden Gespréchsausschnitt
deutlich gewordene Austauschbarkeit der Positionen zum Ausdruck, die sich darin zeigt,
dass die Sprecherlnnen divergierende Positionen einnehmen kdnnen. Pauls Einwand, der
sich auf die Diskrepanz, die sich in den von Nils eingenommenen verschiedenen
Standpunkten widerspiegelt, bezieht, wird dadurch entkré&ftet, dass Nils ausdricklich
darauf verweist, dass man ja nich nur eine / eine Richtung verfolgen* kdnne und er in

der Folge Argumente fur die von ihm entwickelte zweite Sichtweise anfiihrt.

Des Weiteren greift Nilsin dieser Gespréchssequenz erneut den Topos der stiddeutschen
.katholischen Gemeinde" (241) auf, die Schwierigkeiten habe ,selbst Nord /
Norddeutsche, eh, zu integriern* (241-242) Es bleibt unklar, woraus diese , Kenntnis®
resultiert, er unterstreicht diese Aussage jedoch, indem er behauptet: , das wissen wir
ganz genau.“ (242) Mit der Vewendung der 1. Person Plural betont er die
Allgemeinglltigkeit seiner Aussage. Es handelt sich hierbel seiner Ansicht nach
offensichtlich nicht nur um seine personliche Meinung, sondern vielmehr um kollektives
Wissen. Indem er dariiber hinaus noch betont, dass es sich hierbei um ganz genaue
Kenntnisse handelt, erscheint seine Aussage noch unverriickbarer und fur potentiellen

Widerspruch noch schwerer zuganglich.

Im Anschluss tbernimmt Jorg, der sich zuvor gemeldet hatte, den Turn. Dieser bezieht
sich erneut auf die Frage nach der Einfuhrung eines Kontrollorgans und kritisiert diesen
Vorschlag. Zum einen argumentiert Jorg mit ethischem Mal3stab, wenn er anfuhrt, dass
man die Lehrerinnen, die man zu kontrollieren versuche, ausgrenze, zum anderen zieht

er den logischen Schluss, dass eine solche Kontrolle von Lehrerinnen seiner Meinung
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nach gar nicht méglich sei, da unter Verdacht geratene Lehrerinnen fir den Fall eines
kontrollierenden Unterrichtsbesuchs ohnehin nicht ,,ihre Meinung da verbreiten* (250-
251) wiirden.

Dirk bezieht sich anschliefend auf Nils' vorgangige AuRerung, was zunachst daran
deutlich wird, dass er dessen Begriff der , katholischen Gemeinde" (257-258) aufgreift.
Er verweist auf den Artikel 5 des Grundgesetzes, den , Artikel der Freizigigkeit* (255),
(gemeint ist hier offensichtlich Artikel 11(1) GG: ,Alle Deutschen genief3en
Freiztgigkeit im ganzen Bundesgebiet“) und vertritt die Position, dass es keine Rolle
spiele, welche Position die katholische Gemeinde in dieser Frage einndhme. Damit
widerspricht er Nils Haltung, der die im Grundgesetz festgelegten Inhalte konkreten
gesellschaftlichen Umstanden, so wie er sie zu konstatieren meint, nebenordnet, wenn
nicht gar hinter diese zurtickstellt.

Im Anschluss macht Lars den Vorschlag, noch etwas ,anders an das Problem
ran[zu] gehen* (262-263), wobe er jedoch seinen vorherigen Standpunkt nicht
revidieren wolle.

Es bleibt hier unklar, welchen der von ihm eingenommenen Standpunkte Lars als den
seinen bezeichnet, den er an dieser Stelle nicht revidieren mochte. In jedem Fall ist es
ihm moglich, einen weiteren Aspekt innerhalb der Diskussion anzusprechen und zu
entwickeln: Wenn ein katholischer Lehrer mit ,Kutte” (266) im Unterricht erscheinen
wrde, wirden seiner Meinung nach ebenfalls Stimmen laut werden, die verlangen, dass
er die Kutte wahrend seines Unterrichts ausziehen miisse. Wobel ein christlicher Lehrer
zumindest die M6glichkeit habe, sich im jeweiligen Religionsunterricht mit ,, christlicher
Symbolik* (273) zu schmiicken. Was zu Schwierigkeiten fuhre, ist nach Lars Ansicht
zum einen die Tatsache, dass in deutschen Schulen eine klare Trennung zwischen
»Religion und normaler Schule® (278) bestehe, und zum anderen, dass es keinen
islamischen Religionsunterricht gebe, was dazu fihre, dass Muslime und Muslima nicht
diese ,zwel Plattformen haben, auf denen sie sich / ausdriicken oder arti / artikuliern
konnen* (285-286). Lars verweist nun auf die Mdoglichkeit der Einfuhrung von
islamischem Religionsunterricht. Zu dieser Zeit wurde in den Medien gerade das Urtell

des Berliner Oberverwaltungsgericht diskutiert, das in seinem Beschluss vom 4.
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November 1998 der Islamischen Foderation erlaubt hatte, ISam-Lehrer an staatliche
Schulen zu entsenden.?*® Es wird nicht deutlich, ob Lars veranlasst durch dieses mediale
Ereignis auf den Aspekt von islamischen Religionsunterrichtes zu sprechen kommt, da
er auf diese in den Medien prasente Diskussion nicht explizit eingeht. Er weist lediglich
darauf hin, dass sich mit der Einfihrung von islamischem Religionsunterricht die
Maoglichkeit ergebe, dass,,man” (287) den Standpunkt vertreten konne, dass Muslimaim
»weltlichen Unterricht* (288) auf das Tragen des K opftuches verzichten missen.

Lars unterbricht an dieser Stelle seine Rede, da ihm offenbar der repressive Charakter
seiner Aussage, die sich in der Verwendung des Modalverbs ,,mussen” ausdriickt,
deutlich geworden ist, denn er fragt daraufhin ,was heif3t musst?* (288) und fahrt
schliefdlich fort: ,, Dann kénnte man den Vorschlag machen [...]“ (288-289).

Einen Vorschlag zu machen beinhaltet, dass das Gegeniber die Moglichkeit hat zu
entscheiden, wie es sich zu dem Vorschlag verhélt. Diese liberale Haltung wird jedoch
von Lars wieder eingeschrankt, wenn er in seiner Rede folgendermal3en fortfahrt: ,,und
der [Vorschlag] war vielleicht auch eher akzeptabel, wenn man sagen wirde / das
Kopftuch, auf das musst [sic!] du in deinem weltlichen Unterricht verzichten, weil wir /
ehm, wir verzichten bewusst auf all / solche (..) irgendwie, in irgendeiner Weise
symbolhaften, eh, ehm, Kleidungsstiicke, oder, oder, oder Symbol, eh, ja, Symbole"
(289-292). Hierin verdeutlicht sich, dass es sich bei Lars’ Vorschlag nicht nur um eine
Art Angebot handelt, bei dem es den muslimischen Lehrerinnen freigestellt wére, ob sie
dem nachkommen mdchten, sondern um eine restriktive Mal3nahme, dem diese - im Fall
der Realisierung dieses Vorschlags - nachzukommen verpflichtet waren. Dies wird noch
deutlicher, wenn Lars im Folgenden fortfahrt: ,, aber in dem Religionsunterricht, da (..)
isesdir frei, ehm, / das zu tragen und, also, sich dazu zu bekennen® (292-294).

Der von Lars formulierte Vorschlag der Einfuhrung islamischen Religionsunterrichts an
deutschen Schulen wird innerhalb seiner Argumentation nicht dazu verwendet, fir eine
Gleichbehandlung verschiedener Religionen durch den Staat zu plédieren, sondern
vielmehr die restriktive Praxis des Kopftuchverbotes nach seinen Mal3stében vertretbar
zu machen. Seiner Argumentation liegt der direkte Vergleich von religitsen christlichen
Lehrern mit muslimischen in Bezug auf ihre konkrete Religionsausiibung zugrunde.

Dies erscheint jedoch problematisch, da die von Lars ins Feld gefuhrte ,Kutte"

#5\/gl. Die Zeit Nr.47, vom 12. November 1998, S.47.
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katholischer Geistlicher lediglich von Mdnchen getragen wird, die jedoch im Dienst der
Kirche stehen und nur in Ausnahmeféllen ( z.B. in Schulen mit kirchlicher Tragerschaft)
auch schulische Lehrtétigkeiten austiben. Andere christliche Geistliche, die in der
Gemeindearbeit tétig sind, tragen - je nach Konfession - ihre liturgischen Gewander oder
Talare lediglich wahrend des Gottesdienstes. Das Tragen des Tschadors oder des
K opftuches wird dagegen von einer gréf3eren Gruppe islamischer Religionsangehoriger
getragen und beschrankt sich nicht nur auf die Angehdrigen eines Ordens. Dartiber
hinaus ist die Bedeckung der Frau im Islam auch nicht nur an bestimmte Situation der
aktiven Religionsausibung gebunden. Dennoch ist Lars Argumentation darauf
aufgebaut, dass er den Umgang von Christen mit ihren religiosen Kleidungsvorschriften
zum Malstab macht, dem sich auch Angehdrige anderer Religionen ohne
Bertcksichtigung ihrer eigenen religiésen Praxen anzupassen haben. Dass Lars von
seiner Forderung nach Anpassung an christliche Gepflogenheiten absieht, sofern
Muslima sich im Rahmen des muslimischen Religionsunterrichts bewegen, begrtindet er
mit dem Argument, dass es sich in dem Fall um ein ,bewusstes Verhaltnis* (294)
handele: ,,Da weil3 man ja dann, worums geht. Da sind ja dann die Karten auf dem Tisch
| sozusagen.” (294-295) Diese Aussage impliziert, dass es Lars Schwierigkeiten bereitet,
das Tragen des Kopftuches oder des Tschadors im Alltagsieben einzuordnen. Es ist ihm
offensichtlich nicht deutlich, weshab sich muslimische Frauen bedecken. Der von Lars
verwandte redensartliche Ausdruck , da sind die Karten auf dem Tisch® l&sst ndhere
Rickschlisse zu Uber seine Einschdtzung zu den Motiven, die islamische Frauen
veranlassen konnten, sich zu bedecken. ,Da sind die Karten auf dem Tisch® 1&sst sich
paraphrasieren mit dem Ausdruck ,, mit offenen Karten spielen”, was soviel bedeutet wie
.ehrlich spielen*, ,ohne Hintergedanken vorgehen® oder ,ohne List und Tulcke
handeln”. Durch eine solche Formulierung wird nahegelegt, dass Muslima, die Kopftuch
oder Tschador tragen, ihre Motive hierfir unter Verschluss halten, also gerade nicht ,, mit
offenen Karten spielen”, was wiederum darauf hinzudeuten scheint, dass diese Motive
aus bundesrepublikanischer bzw. christlicher Sicht illegitim oder u.U. sogar illegal sind
oder doch zumindest sein kdnnten
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o Zusammenfassung

Wie bereits zuvor wurden auch innerhalb dieses Gesprachsausschnittes divergierende
Positionen von ein und derselben Person vertreten. Auf den Einwand eines Mitschulers
hin, der auf diese Diskrepanz hinzuweisen versucht, argumentiert der Sprecher explizit,
dass man nicht nur in eine Richtung argumentieren konne und fihrt in der Folge weitere
Argumente fur die zweite von ihm vertretene Sichtweise an.

Auch Lars, der bereits im Vorfeld mehrere Sichtweisen entwickelt hatte, findet noch
einen weiteren Ansatzpunkt, das Thema zu beleuchten, jedoch ausdriicklich ohne damit
seine vorherige Position zu widerrufen.

Der in diesem Zusammenhang von ihm in die Diskussion eingebrachte Aspekt des
islamischen Religionsunterrichts an deutschen Schulen wird von ihm in der Folge nicht
im Hinblick auf die Gleichstellung verschiedener Religionsgemeinschaften angefiihrt,
sondern als eine Moglichkeit, dort - in einem religidsen Zusammenhang - das Kopftuch
zu erlauben, um das Tragen des Kopftuches ansonsten innerhalb der Institution Schule
verbieten zu kénnen, so dass eine klare Trennung zwischen Religions- und weltlichem
Unterricht gegeben sai.

Innerhalb dieser Argumentation macht Lars ausschliefdich christliche Formen der
Religionsausiibung zum Mal3stab, Formen und Aspekte islamischer Religionsausiibung
werden in seiner Argumentation nicht berticksichtigt.

Einige in der Diskussion angesprochene Argumentationen und Standpunkte bleiben
nicht unwidersprochen. Eine von Nils angefuhrte Erklarung fur das von Schavan
getroffene , Kopftuchurteil“, die er in der konservativ-katholischen Bevolkerung Baden-
Wirttembergs sieht, die die Kultusministerin seiner Meinung nach in ihren
Entscheidungen beriicksichtigen misse, wird von einem seiner Mitschiler fir nichtig
erklért. Das Grundgesetz sel in einer solchen Frage mal3geblich und nicht die
Bevdlkerungen der jeweiligen Bundeslénder.

Auch das zuvor thematisierte Kontrollorgan wird sowohl unter ethischen
Gesichtspunkten kritisiert (es diene der Ausgrenzung) als auch unter dem Gesichtspunkt
der praktischen Anwendbarkeit, da Lehrerlnnen, die kontrolliert werden sollen, ohne
Weiteres imstande sind, sich durch angepasstes Verhalten drohenden Sanktionen zu

entziehen und somit ein etwaiger Nutzen der vorgeschlagenen Kontrolle hinfallig sei.
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6.2.5. Blitzlicht I: , Fall Ludin“ (296-364)

Im Anschluss bitte ich die Schillerinnen um ein ,Blitzlicht“** zur vorangegangen
Diskussion und weise darauf hin, dass Blitzlichter nicht kommentiert werden dirfen.

Die Schilerlnnen nutzen meinen Arbeitsauftrag, der darauf ausgerichtet war, dass sie
das aul3ern sollten, ,,was ihnen durch den Kopf geht* (300-301) - also sehr allgemein
gehalten war - dazu, ihre jeweiligen Meinungen zu der Thematik zusammenfassend auf
den Punkt zu bringen.

Suse, die im Sitzkreis links von mir sitzt und als erste das Wort ergreift, auf3ert sich
folgendermalien :

Suse  Also, eigentlich is schon ales gesagt, ich sehe das dhnlich wie Lars, dass, eh,
diese Frau im Prinzip doch das Recht hat, ihr Kopftuch zu tragen. (302-304)

Es gibt hierzu nichts weiter zu sagen. Ahnlich wie Lars bin ich der Meinung, dass
Fereshta Ludin grundsatzlich berechtigt ist, ihr Kopftuch zu tragen.
Suse erlautert nicht, inwiefern ihre Meinung der von Lars dhnelt und inwiefern sie sich
von seiner unterscheidet. Die Formulierung, ,, dass, eh, diese Frau im Prinzip doch das
Recht hat, ihr Kopftuch zu tragen* (303-304) beinhaltet im Gegensatz zu anderen
Formulierungen, die ebenfalls hatten gewahlt werden kénnen, wie
e sie sollte das Recht haben ...
¢ ihr sollte das Recht zugestanden/eingerdumt/gegeben werden ...
die Feststellung eines grundsétzlichen Rechtsanspruches, der jedoch nicht juristischer
Artist, sondern sich aus der Sichtweise der Sprecherin ergibt.
Mit der Formulierung, dass dieser Rechtsanspruch ,,im Prinzip“ bestehe, wird er jedoch
insofern eingeschréankt, als es denkbar erscheint, dass ihr dieses Recht unter bestimmten
Umstanden im konkreten Einzelfall wieder abgesprochen werden kénnte.
Sie fahrt fort und &ul3ert ,, Also, ich weil3 nicht, ob das Lars Meinung war.* (304) worauf
dieser entschieden antwortet, dass er seine zuerst gedul3erte Position nicht revidiert habe.
In dieser Gesprachssequenz wird noch einmal deutlich, dass Suse nicht in der Lage it,
Lars eine eindeutige Position zuzuordnen, da sich dieser im Laufe der Diskussion
verschiedene Sichtweisen angeeignet hat.

26 \/gl. Meyer 1987, S.210.
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Lars scheint sich durch das entschiedene Bestehen auf seiner zuerst gedul3erten Meinung
von seinen sich daran anschlieenden einschrankenden AuRerungen zu distanzieren;
wobei unklar bleibt, ob er sich inhaltlich begriindet auf seinen zuerst formulierten
Standpunkt bezieht und diesen als seinen ,eigentlichen® beansprucht oder ob er mit
diesem Hinweis lediglich einen moglichen Vorwurf des Opportunismus abzuwehren

versucht.

Suse féhrt nun fort, indem sie aul3ert, dass das Kopftuch ihrer Meinung nach ein Zeichen
fur die Religiositét der Muslima darstelle, wobel sie durch die Formulierung, dass das
Kopftuch ,flr diese Frau ein Zeichen dafur® (310-311) sei, ,dass sie an ihrer Religion
hangt (311), Religiositdt in einen emotionalen, affektiven Zusammenhang rickt.
Hierdurch distanziert sie sich von der Verknipfung von religisen mit politischen
Motiven, was sie auch zuvor schon zum Ausdruck gebracht hatte, indem sie artikulierte,
dass ihrer Meinung nach das Kopftuch nicht ,,unbedingt* (308) im Zusammenhang mit
einer ,, Oppositionsgruppe” (309) oder mit einer ,,sehr, sehr issamischeln] Gruppe® (310)
gesehen werden musse. lhre Aussage, dass das Tragen des Kopftuches Ausdruck von
Religiositat und nicht von politischen Uberzeugungen sei, wird durch die Formulierung,

dass dem nicht ,,unbedingt” so sein misse, jedoch wieder abgeschwécht.

Das Statement von Piet, der im Anschluss an Suse an der Reihe ist, beinhaltet in seiner
Knappheit eine vergleichsweise eindeutige Haltung: ,,Ja, meiner Meinung nach kann
sies auch tragen” (314-315). Uli dagegen schrénkt seine Haltung, @nlich wie Suse, ein,
indem er erklért, er halte es ,prinzipiell* fur ,vollig falsch”, ,,ein Kopftuch als Kriterium
dafir zu nehmen / ehm, wie, wie man ne Lehrerin denn bewertet* (317-319). Die
fehlende Emphase auf dem Begriff ,, prinzipiell“ spricht m.E. dafur, dass er ihn nicht im
Sinne von ,grundsétzlich® oder ein ,unverriickbares Prinzip betreffend* verwendet,
sondern vielmehr im Sinne einer , Ja, aber-Strategie* .

Fir diese Lesart spricht auch, dass er in der Folge formuliert, er glaube nicht, dass , die
grolde Gefahr® (320) bestehe, dass die Schiler beeinflusst wirden, was wiederum nahe

legt, dass er eine Gefahrdung nicht grundsatzlich ausschlief3t.

27 ygl. S.Jager 1996, S.243.
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Auch Grit verfahrt in ihrer Argumentationsweise dhnlich. Sie sagt, man kénne nicht
»unbedingt davon ausgehen* (324) dass sie mit dem Tragen des Kopftuches bezwecken
wolle, ,,den Schilern in irgendeiner Art und Weise ihre Religion aufzudrangen und sie
damit in Konflikte zu bringen“. (325-326). Auch diese Redeweise impliziert, dass sie
eine solche Maoglichkeit nicht grundsétzlich ausschlief3en kann. In dieser Formulierung
tritt jedoch noch ein weiterer Aspekt zutage: erstmals erscheint das Kopftuch nicht mehr
nur als Zeichen fur eine fundamentalistische - politisch motivierte - Religiositét, sondern
das Kopftuch selbst wird als mdgliches Werkzeug fur eine Einflussnahme auf die
Schilerlnnen gewertet.

Im weiteren artikuliert Grit, dass die Lehrerin ,vielleicht einfach nur ganz normalen /
Mathematikunterricht oder Biologieunterricht oder so was geben will“ (327-328).

Durch die Verwendung des relativierenden ,,vielleicht” wird auch hier deutlich, dass es
fur Grit ebenfalls denkbar erscheint, dass Fereshta Ludin nicht nur ,normalen®
Unterricht geben will, sondern ihre Lehrtdtigkeit dazu nutzen konnte, ihre politischen
und weltanschaulichen Uberzeugungen zu propagieren.

Kyra und Gerd auf3ern im Anschluss beide, ,, dass man das tolerieren sollte® (340),
wobei ihre Erlauterungen jedoch jeweils akustisch unverstandlich sind.

Die bereits im Zusammenhang mit Ulis Redebeitrag erwahnte ,, Ja, aber-Strategie” liegt
m.E. auch in der folgenden Aussage vor. Jorg formuliert zunachst: ,Ehm/ ja, im Grunde
genommen / bin ich auch der Meinung der andern.” (347-348) und auf3ert im Folgenden
seine Uberzeugung, dass es sich beim Kopftuch lediglich um ein Zeichen der
Religionsangehorigkeit handele. Eine Einschrénkung seiner Position, wie sie durch das
anfangliche ,im Grunde genommen® nahegelegt wird, bleibt hier jedoch
unausgesprochen.

Pia aufdert im Anschluss, dass ihrer Meinung nach die Muslima auch mit Kopftuch
unterrichten solle, und - bezugnehmend auf die zuvor diskutierte Kontrollinstanz - dass
entweder alle Lehrer kontrolliert werden mussten oder ,,eben gar keine* (361-362).

Ruths Kommentar ,, Ja, ich hab nichts hinzuzufiigen® (363), der die Blitzlichtrunde
abschliefit, kann sinnvoll lediglich als Zustimmung zu der einstimmig gedul3erten

Meinung verstanden werden, dass es der Muslima erlaubt sein sollte, auch mit Kopftuch
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an einer deutschen Schule zu unterrichten. Hierbel ist impliziert, dass ale ihr denkbaren
Argumente bereits benannt wurden und mdgliche Schwerpunkte, die die einzelnen
Sprecherlnnen in ihren Argumentationen gesetzt haben, von ihr zugunsten eines
einheitlichen abschlief3enden Statements nivelliert werden.

o Zusammenfassung

In dem Blitzlicht, das von den Schilerlnnen dazu genutzt wurde, ihre Meinungen zu der
Frage zu formulieren, ob es Fereshta Ludin erlaubt sein sollte, ihr Kopftuch wahrend des
Unterrichts zu tragen, sprachen sich ausnahmslos alle Schilerlnnen dafiir aus, dass das
Tragen eines Kopftuches keinen Grund dafir darstellen sollte, eine muslimische
Lehrerin nicht in den Schuldienst zu Gbernehmen.

Trotz dieser einheitlichen und damit scheinbar deutlichen Positionierung der
Schilerlnnen, weisen die Redebeitrdge und Argumentationen vielfach einschrénkende
Formulierungen auf.

Diese zeigen, dass die Schulerlnnen offensichtlich nicht eindeutig ausschlief3en, dass das
Kopftuch darauf hinweist, dass die Muslima politische Ziele verfolgt und nicht lediglich
Zeichen ihrer Religiositét ist.

Durch die von den Schilerlnnen hergestellten Beziige wird deutlich, dass der Topos der
maoglichen intentionalen Beeinflussung von Kindern und Jugendlichen durch eine
muslimische Lehrerln wiederholt einfliefdt in die Argumentationen der Schilerlnnen.
Dieser war erstmalig im Zusammenhang mit dem Vorschlag der Kontrolle von
Lehrerlnnen in der Diskussion aufgetaucht.

Wenngleich mehrfach explizit zurlickgewiesen wird, dass die Gefahr einer solchen
Beeinflussung gegeben sei, verdeutlichen die vorgenommenen Einschrankungen, dass
hierlber keineswegs letzte Sicherheit besteht.

Hierin erweist sich erneut die Plausibilitét und damit der Wirkungsgrad einer solchen
Konstruktion, die kopftuchtragende Muslima in den Zusammenhang mit radikalen
politischen Bewegungen stellt, wobei von den Schilerlnnen nicht ausgeschlossen wird,
dass diese eine Vertreterin fundamentalistischer Gedanken ist, fur deren Verbreitung und
Umsetzung sie aktiv eintritt.
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6.2.6. Kontrover se um Beurteilung des | slam (365-413)

Mit meiner néchsten Frage leite ich eine Themenverschiebung ein. Ich frage nach
eigenen Berthrungspunkten mit dem Islam und nach der Einschétzung des islamischen
Glaubens, woraufhin sich Paul a's Erster zu Wort meldet:

Paul Also, ich méchte, mochte sagen, dass ich / ehm, ich bin selber, bin nicht
gléaubig. Ich bin, eh, Giberzeugter / Atheist / kanh man sagen, Heide, Ketzer

Paul (hh)  ehm, aber / ich bin / ehm, bin irgendwo bestlrzt, dass, eh, hier in

MS (lachen (3))

Paul Europa, zumindest in Deutschland, ich kann nur von meiner Situation hier
sprechen / ehm, ein sehr / verzerrtes Bild, vom, eh, Islam vorherrscht.

(371-376)

Ich bin Atheist, aber es erschreckt mich festzustellen, dass in Deutschland ein verzerrtes
Bild des Islams vorherrscht.

In Pauls Redebeitrag wird Verschiedenes deutlich. Zunachst verweist er darauf, dass er
»Uberzeugter Atheist” (372) sei, was in diesem Zusammenhang als wesentlich erscheint,
da er, durch den sich daran anschlief3enden adversativen Nebensatz, deutlich macht, dass
er dennoch - obwohl er kein Muslim ist, was seine syrische Herkunft, auf die er zu
Beginn der Diskussion hingewiesen hat, nahe legen kénnte - dartiber ,, bestiirzt* ist, dass
in Deutschland ein verzerrtes Bild vom Islam vorherrsche. Der Begriff der ,, Bestlrzung*
weist auf eine emotionale Involviertheit in diese Thematik hin, die in Pauls Fall eben
nicht aus seiner eigenen religiosen Uberzeugung rihrt. Des Weiteren wird hierin
deutlich, dass er Uber gewisse Vorkenntnisse, das diskursiv vermittelte Bild des Ilam
betreffend, verfigt. Wenngleich ich bereits in meiner Themenuberleitung darauf
hingewiesen hatte, dass dem Islam in der , Offentlichkeit* kritisch gegeniiber gestanden
wird (vgl. 367), radikalisiert Paul diese von mir getroffene Aussage, dass in Deutschland
ein,verzerrtes* Bild des|slam vorherrsche.

Damit einher geht Pauls Versuch, nicht pauschaisierend zu argumentieren, indem er
zunéchst darauf hinweist, dass das von ihm skizzierte Bild des Islam in Europa
vorherrsche und dann einschrénkt, dass er diese Aussage aus eigener Kenntnis nur auf
Deutschland beziehen kdnne.

Diese drei Aspekte ,, emotionale Involviertheit*, , Sachkenntnis® und ,,das Bemiihen um
eine differenzierte Ausdrucksweise* lassen sich auch im weiteren Verlauf von Pauls
Redebeitrag wiederfinden.
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In der Folge fuhrt er ein Beispiel aus einer Fernseh-Talkshow an, in der ein Pfarrer
gedulRert habe, dass der Koran im Vergleich zur Bibel , grof3e sprachliche Defizite"
(385) aufweise. Hierzu auf3ert er, dass ihn diese Aussage , erschrocken” (386) habe, da
hierbei zwei Ubersetzungen miteinander verglichen wurden und er auRerdem nicht
wisse, was eine solche qualitative Kontrastierung im Hinblick auf interkulturelle
Verstandigung bezwecken solle.

Aber nicht nur ,,so etwas schockier[€]“ (390) ihn - wiederum ein Begriff der ebenso wie
die Benennung des ,,Bestlrzt-“ oder , Erschrockenseins® seine emotionale Betroffenheit
beschreibt-, sondern ebenso das herrschende Feindbild, das den I1slam als ,, Bedrohung*
(391) oder als , fundamentalistische[s] Extrem*(393) darstelle. Auch hierin wird erneut
deutlich, dass sich Paul bereits im Vorfeld kritisch mit dieser Thematik
auseinandergesetzt haben muss. Er verweist schlief3dlich noch einmal auf Syrien, wo es
seiner Kenntnis nach keine Schwierigkeiten zwischen Muslimen und Christen gebe, und
er bringt seine Verwunderung dartiber zum Ausdruck, ,, dass das hier nicht so ist* (399).

Schliefdlich verweist Paul auf die gleichen Wurzeln der beiden Religionen und darauf,
dass die Unterschiede zwischen Islam und Christentum nicht so grof3 seien, als dass man
» tatsachlich Fronten gegeneinander verhéarten kénnte” (403). Er hate das , eigentlich
fur unmdglich® (403-404). Wenn Paul die Verhartung von Fronten aufgrund religioser
Uberzeugungen schliefllich als , formalistische Spielerei“ (404) bezeichnet, scheint dies
auf der Basis seines eigenen Atheismus sagbar, wobei er einen wesentlichen Kern von
Religion, wie er sich fir Glaubige darstellt, vernachlassigt: Religion als das, ,,was uns
unbedingt angeht* (Tillich). Der Absolutheitsanspruch, der mit religiésem Glauben in
aller Regel einhergeht - in gewisser Weise einhergehen muss -, wird hier von Paul
zugunsten von Gemeinsamkeiten, die der Idam mit dem Christentum aufweist,
eingeebnet.

Auf meine Nachfrage nach weiteren Meinungen meldet sich Lisa zu Wort, die sich auf
Pauls AuRerung bezieht und feststellt, dass dies nur eine Sichtweise darstelle. Sie gesteht
aber zu, dass es in Syrien so sein konne, wie von Paul beschrieben, womit sie dessen
Autoritdt zumindest fir den Bereich Syriens nicht angreift.

Im Anschluss fahrt sie fort:
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Lisaz  [...] aber / wenn du zum Beispiel mal nach Somalia schaust, dais es ganz anders
und da passiert / viel Unrecht halt im Namen des Islams, auch. Das finde ich /
deswegen finde ich, kann man das so eigentlich nicht stehen lassen.  (409-411)

Pauls AuRerung muss widersprochen werden, weil beispielsweise in Somalia viel
Unrecht im Namen des | slams geschieht.

Was unweigerlich in einer solchen Diskussion, in der die Schilerlnnen ihre Meinungen
aufdern sollen, angelegt ist und wahrend der gesamten Diskussion auch immer wieder
auftaucht, verdeutlicht sich besonders anschaulich in Lisas AuRerung.

Hier kommt die kontemplative Haltung einer Nordeuropaerin zum Ausdruck, die von
ihrem - weit entfernten - Standort aus verschiedene andere Orte der Welt beobachtet und
darliber nachdenkt, wie sie die gesellschaftliche Situation dort einzuschédtzen habe. Dies
wird von mir in der Folge noch verstéarkt, wenn ich frage: ,, Was denken denn die andern
[..]?* (414). In dieser Gesprachssequenz geht es nicht um die Reflexion eigener
Erfahrungen, es geht auch nicht darum, Handlungsperspektiven zu entwickeln. Es geht
vielmehr ausschliefdlich darum, was ,wir* Uber ,die anderen”, die geographisch weit
entfernt von ,,uns* verortet werden, denken.

Pauls AuRerung, mit der er kritisch auf das Feindbild Islam hinweist und die beiden
Religionen Islam und Christentum als von derselben Wurzel herkommend und damit als
,» gleich* (vgl. 401) beschreibt, ruft Widerspruch hervor. Pauls AuRerung, mit der er dem
Fundamentalismus-V orwurf zu begegnen versucht hatte, bleibt von Lisa, unter Hinweis
auf das Unrecht, das im Namen des |slam geschehe, nicht unwidersprochen.

Unrecht, welches im Namen des Christentums begangen wurde und begangen wird und
welches eine kritische Bewertung der christlichen Religion mit sich bringen konnte
(historisch kénnten hier Kreuzzige, Inquisition, die Hatung der Kirchen im
National sozialismus angefuhrt werden, zeitgeschichtlich etwa der Nordirland-Konflikt),
findet dagegen nicht nur in diesem Gespréchsausschnitt, sondern wahrend der gesamten
Gruppendiskussion keine Erwahnung.

Paul reagiert hierauf mit der Erwiderung, dass er das , eigentlich kommentiert” (413)
habe, es bleibt jedoch unklar, worauf er mit seiner AuRRerung rekurriert, da in seinem

Gesprachsbeitrag auf diesen thematischen Aspekt nicht eingegangen wurde.
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o Zusammenfassung

Paul, der durch seine Bezlige auf Syrien immer wieder als Kenner zumindest eines
isamischen Landes auftritt, kritisiert mit seinem Redebeitrag das in der BRD
herrschende Feindbild Islam und widerspricht einer homogenisierenden Sichtweise auf
den Idam, die diesen mit Fundamentalismus gleichsetzt. Mit dem Verweis auf
gemeinsame Wurzeln beider Religionen negiert er die Notwendigkeit einer frontalen
Gegenuberstellung von Islam und Christentum.

Diese Haltung fordert Widerspruch heraus, wobel Pauls Aussagen, die er hierbei explizit
Uber Syrien getroffen hat, von dieser Kritik ausgenommen werden.

In der Folge fuhrt Lisa, die sich an dieser Stelle auf Pauls Redebeitrag bezieht, die
Notwendigkeit an, das Unrecht, das im Namen des Islam begangen werde, zu benennen
und widerspricht damit zumindest der Verallgemeinerbarkeit von Pauls Aussage. In
ihrer AuRerung bleibt demgegeniiber die Erwzhnung von Unrecht, das im Namen des
Christentums begangen wurde, ausgespart. Hierdurch erscheint einmal mehr der Islam —
im Gegensatz zum Christentum — as kriegerische Religion, verantwortlich fur
begangene Unrechtstaten, wobei die Frage nach den jeweils handelnden Menschen und

deren Interessenslagen unberticksichtigt bleibt.

6.2.7. Kontrover se um Homogenisierungen (414-482)

Schlieflich meldet sich Max zu Wort, der sich ebenfalls auf Pauls vorgangige AuRRerung
bezieht. Er bezieht Stellung gegen Pauls kritische Anmerkung, dass der Islam in der
Offentlichkeit als Feindbild wahrgenommen wiirde, indem er anmerkt - hierbei spricht
er Paul direkt an -, dass es zwar moglich sei ,, dass die eigentliche Idee des ISlams mit
der christlichen, eh, Religion und so ganz / gut konform® ( 417-418) gehe, aber wenn er
- Paul - mal sehe ,was die daraus machen” (419). An dieser Stelle spielt Max lediglich
auf das an, was er in der Folge noch konkret benennen wird. Die AuRerung kann jedoch
bereits an dieser Stelle so weitergedacht werden, dass die konkrete islamische Praxis
nach Max™ Auffassung nicht mit christlichen Werten und Normen vereinbar ist.
Zunéchst wird er jedoch von Paul unterbrochen, der sagt: ,Was die daraus machen,
Also, ich bitte dich.” (420) Die Emphase macht deutlich, dass Paul die von Max
vorgenommene Homogenisierung aler Muslime kritisiert, worauf sich Max in seiner

anschlieffenden Replik jedoch nicht bezieht, sondern seine vorherige Anspielung
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erlautert: ,,wenn die zum Beispiel in (h) die ganze Christenverfolgung (h) oder Pogrome
da veranstalten, ich meine im Namen jetzt, eh, des Korans, oder was die da unten, was
die da glauben.” (421-423) Max  Aussage impliziert bemerkenswerter Weise eine
Unsicherheit beztglich der Religion, die die Menschen in dem von ihm zitierten Land
angehoren. Er ist sich offensichtlich nicht ganz sicher, ob es sich tatsdchlich um
Muslime handelt, die in dem von ihm angefiihrten Land Christen verfolgen. Dies betrifft
jedoch die zentrale Aussage seines Satzes, denn wenn es sich um Angehérige einer
anderen Religion handelte, wére der zentrale Sinngehalt seiner Aussage, namlich dass
der Ilam in der Praxis eine militante Religion darstellt, die Andersgléubige verfolgt,
hinfalig.

Eine weitere Auffaligkeit stellt seine Formulierung ,,die da unten” dar. Hier kommt ein
Aspekt der Kollektivsymbolik ins Spiel, bei dem der Islam durch die Verortung am
unteren Rand des Symbol systems mit ,, Riickschrittlichkeit* und , finsterstem Mittelalter*
verbunden wird.

Bezlglich dieser Implikationen bleibt Max™ Aussage unwidersprochen.

Jedoch interveniert Paul erneut im Hinblick auf die von Max vorgenommene
Homogenisierung: , Jetzt sprichst du von den Tatern als die.” (424), woraufhin Max,
dem an dieser Stelle offensichtlich nicht deutlich ist, worauf Paul zu verweisen versucht,
nachfragt: ,Wie bitte?* (423), die Antwort jedoch nicht abwartet, sondern direkt im
Anschluss erlautert, dass die Unrechte, die im Namen des Islams begangen worden
seien, dazu gefuhrt hétten, dass sich ein Feindbild herausgebildet habe. Im weiteren
Verlauf fallt Max offensichtlich auf, dass er durch seine Formulierung eine
Veralgemeinerung vornimmt, denn er sagt: ,ich mein, es sind nicht alle natdrlich*
(426), wiederholt dann aber erneut: , die eigentliche Idee / is ja ne ganz andere, als, eh,
was die daraus gemacht haben” (426-427). Paul interveniert an dieser Stelle nun zum
dritten Mal, indem er Max™ Satz wiederholt und das Demonstrativpronomen emphatisch
betont: ,was die (..) daraus gemacht haben.” (429) Aber auch dieser Versuch, dem
Sprecher bewusst zu machen, dass er eine unzuldssige Veralgemeinerung vornimmt,
schlégt fehl. Max vergleicht anschlief?end den Islam mit der ,, Idee des Kommunismus'
(432), die seiner Meinung nach auch ,ganz toll* (433) sei, aber ,was die daraus
gemacht ham" (433) sei ,, absoluter” (433) - die Bewertung dessen wird von Max nicht

mehr ausformuliert.
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An dieser Stelle setzen Nebengesprache der Schilerlnnen ein, bis Grit das Wort ergreift
und von einer Person berichtet (um welche Person es sich handelt, bleibt aufgrund der
Nebengesprache unverstandlich), die die Meinung vertreten habe, dass das Kopftuch
und der Schleier in Saudi-Arabien als politisches Mittel missbraucht wirden, und ,,dass
eigentlich alles gar nicht so sehr im Koran“ (438-439) drinstehe. Hierin sehe ich einen
weiteren Versuch, eine liberale Position zu beziehen, die jedoch implizit wieder
abgeschwacht wird. Durch die Verwendung des Ausdrucks ,so sehr” wird die
Eindeutigkeit der Kernaussage, dass der Koran keine Legitimierung for
Frauenunterdriickung beinhalte, relativiert.

Ich verweise im Anschluss an Grits Aussage auf die Diskrepanz, dass es auf der einen
Seite Félle gabe, in denen Frauen gezwungen wurden, sich zu bedecken, und auf der
anderen Seite Frauen daran gehindert wirden, wie das Beispiel Ludin zeige. Daraufhin
gebe ich das Wort an Paul, der sich in der Zwischenzeit gemeldet hat.

Dieser bezieht sich abermals - nun zum vierten Mal - auf Max™ AuRerung und artikuliert,
dass er weiterhin auf diesem Widerspruch zwischen Form und Inhalt (gemeint sind hier
offensichtlich: religitse Inhalte vs. Praxen) ,beharre’ (446). Direkt an Max gewandt
auldert er:

Paul Ich, ich garantiere dir, es gibt weniger Fundamentalisten as / friedliebende
Moslems. Und auf der andern Seite mdchte ich dich erinnern an eine Situation,
in der wir beide uns mal unterhalten haben. Es ging um eine vollig banale
Sache, ehm, ich, eh, wir wollten, glaub ich, auf irgendne Party gehen und du
hast gesagt, nein, da gehen wir nicht hin, die kiffen da alle. (451-456)

Ich garantiere dir, dass es weniger Fundamentalisten als friedliebende Muslime gibt. Ich

mochte dich aber daran erinnern, dass du einmal nicht mit mir auf eine Party gehen

wolltest, mit der Begrindung, dass dort alle kiffen wirden.
In einem kurzen folgenden Gespréachswechsel wird deutlich, dass die von Paul zitierte
Aussage Uber kiffende Partygaste nicht von Max, sondern von dessen Schwester
gedulRert wurde, und dass sich Max Uber die implizierte Verallgemeinerung in der
Aussage seiner Schwester ,mokiert” (460) habe. Dies nimmt Paul zum Anlass, ihn
darauf hinzuweisen, dass Max nun ebenfalls verallgemeinernde AufRerungen Uber eine
»Masse von, von Menschen® (462) vornehme und diese damit ,, diskreditier[e] “ (462).
Max scheint an dieser Stelle unter Rechtfertigungsdruck zu geraten. Offensichtlich will

er die von ihm mehrfach vorgenommene Verallgemeinerung nicht zuriicknehmen,
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indem er zugesteht, dass diese unzuléssig sei. Durch das von Paul angefiihrte Beispiel
des Partybesuchs ist aber auch deutlich geworden, dass Max solche Generalisierungen
eigentlich ablehnt. Diese Diskrepanz wird dadurch scheinbar aufgeldst, indem Max
behauptet, diese Aussagen intentional eingesetzt zu haben. Er antwortet auf Pauls Kritik:
»Das was ein dilistisches Mittel von mir* (465). Es wird von keiner Seite thematisiert
oder hinterfragt, inwiefern es sich hierbel um ein stilistisches Mittel handelt. Lediglich
Paul reagiert, diesen Einwand offensichtlich nicht ernstnehmend, mit: “Jetzt red dich
doch nicht raus* (467).

Daich beflrchte, dass sich die Diskussion zwischen Max und Paul zu einer personlichen
Auseinandersetzung entwickelt, in der Max blof3gestellt werden kdnnte, unterbreche ich
die beiden: , okay, okay, okay" (468) und versuche, die Situation zu entscharfen, indem
ich lache.

Doch Max féhrt fort in dem Versuch, sich zu rechtfertigen. Er denke ,,auch en bisschen
differenzierter” (469) und er habe nur klarstellen wollen, dass ,en paar von den
Fundamentalisten da unten irgendwo sind, die da irgendwie, eh Radau machen, im
Namen jetzt, eh, ihrer Religion” (471-473).

Wie bereits in einer friheren Gespréchssequenz verwendet Max an dieser Stelle erneut
den kollektivsymbolischen Begriff ,da unten, der isamische Fundamentalisten mit
» Ruckschrittlichkeit* in Verbindung bringt und durch die Verortung am unteren Rand
des Symbolsystems eine Ndhe zur Symbolserie des ,,Aul3en herstellt, welche mit
»,Chaos’, ,Turbulenz®, ,Terror* usw. verbunden wird. Auch die Formulierung des
» Radau Machens* weist auf diesen Sinnzusammenhang hin.

Auf Pauls Vorwurf der Homogenisierung reagiert Max, indem er auf3ert, er habe
.konkret als die gesprochen, weil die [..] ja von uns jetzt als die andere Front
angesehen* (477-478) werden. Hiermit streitet er ab, selbst ein homogenes Bild aller
Muslime zu zeichnen, sondern weist auf den herrschenden Diskurs hin, der eine solche
Veralgemeinerung beinhalte, auf den er mit seiner Aussage habe verweisen wollen.
Wenn er jedoch anschlief3end auliert, dass er Paul zustimme, wobei er das Modalverb
nachdrticklich betont, dass es wirklich ,einige friedliebende Muslime geben konnte®
(479), versucht er zwar zu unterstreichen, dass er, wie von Paul eingefordert, Uber ein
differenziertes Bild von Angehdrigen der islamischen Religion verfugt (im Gegensatz zu

der breiten Masse, die lediglich Uber ein stereotypes Islambild verfgt), macht aber -
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insbesondere durch die Verwendung des Konjunktivs und der gleichzeitigen Emphase
auf der Konjunktivform des Modalverbs - auch seine eigene Ansicht deutlich, dass es
sich lediglich um eine Denkmdglichkeit handelt.

Paul interveniert erneut, indem er den von Max verwandten Begriff , einige” (489)
wiederholt, der die Anzahl ,friedliebender Muslime® sprachlich auf eine kleine
Minderheit reduziert.

Da sich die Auseinandersetzung zwischen Max und Paul an dieser Stelle offensichtlich
nicht auflésen Iasst und der Rest des Kurses von der Diskussion ausgeschlossen bleibt,
unterbreche ich die beiden - sehr viel entschiedener als bei meinem ersten Versuch - mit
einem ,, Sopp, jetzt is Schluss® (482) und gebe Anja das Wort, die sich zuvor gemeldet
hatte.

o Zusammenfassung

Pauls vorhergehender Redebeitrag, in dem er kritisch auf das Feindbild Islam und auf

die gangige Gleichsetzung von Islam und Fundamentalismus verwiesen hatte, evozierte

bereits den kritischen Kommentar einer Mitschilerin (s.0.) und fordert nun auch Max®

Widerspruch heraus.

Max gesteht zwar zu, dass es - wie von Paul konstatiert - viele Ubereinstimmende Inhalte

der islamischen und der christlichen Religion gebe, dass der Islam in der Praxis jedoch

vielfach Gewalt beinhalte. Er nimmt im Folgenden mehrfach Homogenisierungen in

Bezug auf den Islam vor, die darliber hinaus negativ bewertend sind.

Von seinem Mitschiler wird er insgesamt viermal auf diese von ihm vorgenommenen

Homogenisierungen hingewiesen, woraufhin er jeweils unterschiedlich reagiert:

1) Er erfasst offensichtlich nicht die Intention des Einwandes und fahrt in seiner
Argumentation fort, indem er auf Gewalt, die im Namen der islamischen Religion
ausgelibt wird und deren Opfer Christen seien, verweist.

2) Er gesteht zu, dass er seinen Vorwurf nicht auf alle Muslime beziehen konne, fahrt
aber unmittelbar fort, verallgemeinernd von ,,den“ Muslimen zu reden.

3) Er geht wiederum nicht auf den Einwand seines Mitschilers ein, sondern verweist
erneut auf den Unterschied von urspriinglicher Idee und praktischer Umsetzung der

islamischen Religion.
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4) Er gibt vor, diese Homogenisierungen bewusst eingesetzt zu haben, um auf deren

Verwendung im herrschenden Diskurs kritisch hinzuweisen.

Das Feindbild Islam wird von Max mit dem vorhandenen Fundamentalismus und mit
von Muslimen begangenen Gewalttaten begrindet. Der von ihm gezogene
Zusammenhang von Islam und Terror wird auch durch die Verwendung des
kollektivsymbolischen ,,da unten hergestellt, womit er fundamentalistische Muslime am

unteren Rand des kollektiven Symbolsystems verortet.

6.2.8. Zur Rezeption des I slambildes (483-530)

In der Folge melden sich verschiedene Schillerlnnen zu Wort, die sich kritisch bezliglich
des, westlichen® Islambildes auf3ern.

Anjamerkt an, dass , viele" (484), sie bezieht ihre eigene Person an dieser Stelle mit ein,
nur wenig Kenntnisse beztiglich der isslamischen Religion haben, dass man jedoch -
hierbei bezieht sie sich implizit auf den Mediendiskurs - vor alem das ,, Extreme" (486)
aufnehme, , was man so mitkriegt* (487). Den allgemeinen Sinngehalt ihrer AuRerung,
dass zwischen islamischer Religion und der politischen Praxis islamischer Lander zu
unterscheiden sei, schwéacht sie, wie innerhalb der Gruppendiskussion bereits mehrfach
geschehen, ab, indem sie sagt, dass dieses ,, Extreme" nicht ,,unbedingt” (488) etwas mit
der Religion an sich zu tun haben misse.

Im Anschluss verweist sie auf ihre eigene Erfahrung mit einer muslimischen
Klassenkameradin, die ein Kopftuch getragen habe und ,ziemlich konservativ‘ (492)
gewesen sei. Dies habe jedoch , Uberhaupt kein Problem (493) dargestellt. Es wird
nicht thematisiert, inwieweit innerhalb eines Klassenverbandes durch das Tragen eines
Kopftuches und durch die Konservativitdt einer muslimischen Schilerin Probleme
auftauchen konnten. Andere denkbare ,, Problemfelder”, die nicht mit dem Kopftuch in
Zusammenhang stehen, wie z.B. mogliche Sprachschwierigkeiten oder die
Nichtteilnahme einer muslimischen Schilerin am Sportunterricht, die in den Medien
vielfach problematisiert werden, finden an dieser Stelle keine Erwdhnung.

Jorg plédiert anschlief3end daflr, ,alteln] Traditionen in diesen / Volkern oder von /
Diktatoren wie Khomeini auferlegte Dinge* (497-498) nicht mit der Religion zu

~vermischen® (499). Er verweist darauf, dass der Koran einen Teil der Bibel darstelle,
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woraufhin ich ihn korrigiere, dass das nicht ,,ganz* (502) stimme. Meine einschrankende
Formulierung mag daraus resultieren, dass ich ihn nur vorsichtig auf seine Unkenntnis
hinweisen moéchte, um ihn nicht blof3zustellen. Eine weitere Begriindung konnte darin
bestehen, dass ich in seiner AuRerung einen Hinweis auf die Gemeinsamkeiten
islamischer und christlicher Religion sehe, die sich auch im Koran wiederfinden, wenn
z.B. biblische Gestaten auch im Koran erwdhnt werden oder sich dort
alttestamentarische Erzahlungen finden.?*

Daraufhin erklért Jorg noch einmal, dass man die islamische Religion nicht mit den
politischen Praxen, die ,,im Namen des Islams® (507) ausgelibt werden, gleichsetzen
konne, schrankt seine Aussage aber gleichzeitig ein, indem er seine Unsicherheit hierzu
zum Ausdruck bringt. Wenn etwas im Namen des |slams passiere, wisse er ,,gar nich so
genau“ (508), ob man dies miteinander in Verbindung bringen solle. Diese Unsicherheit
wird noch einma gesondert deutlich, wenn er abschliefiend sagt: ,ich glaube nich*
(508).

Lars, der sich anschlie3end meldet, bringt zum ersten Mal den Begriff des,, Orients* in
die Diskussion ein. Bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang, dass in der gesamten
Gruppendiskussion entweder vom ,Nahen Osten® oder vom ,Orient* die Rede ist.
Ansonsten verwenden die Schilerlnnen, wenn sie Beispiele anfuhren, konkrete
Landernamen, wobei indonesische Muslime nirgends eine Erwéhnung finden und in
Bezug auf den afrikanischen Kontinent lediglich Somalia genannt wird.

Auch Lars stellt kritisch fest, dass der Islam vielfach automatisch mit Fundamentalismus
gleichgesetzt werde, ohne dass hierbei Differenzierungen vorgenommen wirden
hinsichtlich des Landes, aus dem die betreffenden Personen kommen. Diese Aussage
legt nahe, dass die Bevolkerungen bestimmter Lander fundamentalistisch seien, wahrend
die nationale Zugehorigkeit zu einem anderen Land Fundamentalismus ausschliefe, so
dass auch mit dieser Aussage die Bevolkerungen innerhab von Landern keine
Differenzierungen erfahren, sondern als homogene Gruppen gefasst werden.

Auf Lars kritische Anmerkung, dass in Bezug auf den Islam zu wenig differenziert
wirde, reagiert Dirk mit dem Hinweis, dass es im Nahen Osten auf¥er Israel keinen

einzigen demokratischen Staat gébe, wobel Israel jedoch kein islamisches Land sei. Es

28 \Wie z.B. die Schpfungsgeschichte mit Adam als erstem Menschen in Sure 2,30-36, die Geschichte der
grofRen Flut mit Erwahnung Noahs in Sure 71, der Turmbau zu Babel in Sure 40.
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handele sich auch nicht um unbegriindete Angste, wenn man befuirchte, dass dieses
»religiose Motiv* (524) politisch missbraucht wiirde und man davon ausginge, dass der
Islam , besonders anféllig fur totalitdre Strukturen® (526) sei. Dirk bezieht sich an
dieser Stelle zunéchst auf die von ihm konstatierten real politischen Gegebenheiten, wie
er sie inshesondere im Nahen Osten zu beobachten meint. Wenn er jedoch im Anschluss
den Islam as anféllig fur totalitére Strukturen bezeichnet, bezieht sich diese Aussage
nicht mehr nur auf politische Verhdtnisse, die mit Religion zunéchst nichts zu tun
haben, sondern dartiber hinaus auf ein - von ihm unterstelltes - Wesen des Islams.

Mit seiner abschlief}enden Aussage: , ne freiheitliche Grundordnung muss doch
geschitzt werden, ne?* (528-529) prasupponiert Dirk, dass es sich bel der
bundesrepublikanischen oder allgemein bei ,westlichen" Verfassungen - er konkretisiert
dies innerhalb seiner Aussage nicht - um , fretheitliche* Staatsordnungen handelt. Die
Aussage, dass die ,freiheitliche Grundordnung“ geschiitzt werden misse, legt zwel
Lesarten nahe. Zum einen kann hierin die von Dirk vorgenommene positive Bewertung
abgelesen werden, wenn er die Verfassung as , schiitzenswert” bezeichnet, wobei die
Grenzen der von ihm konstatierten Freiheitlichkeit an dieser Stelle nicht thematisiert
werden. Dartiber hinaus kann seine Aussage aber auch dahingehend verstanden werden,
dass er die demokratische Verfassung als ,, schutzbedirftig“ begreift, da er Angriffe von
aul3en, von antidemokratischen und unfreiheitlichen Grundordnungen, die fir islamische
Lander seiner Meinung nach charakteristisch zu sein scheinen, furchtet oder realiter zu
konstatieren meint. FUr die zweite Lesart spricht, dass er die Angst, ,, dass dieses / ehm,
religiése Motiv irgendwie politisch missbraucht wird“ (524-525) ausdrticklich als nicht
unbegriindet bezeichnet.

o Zusammenfassung

Die Schilerlnnen &uf3ern durchaus kritische Haltungen zur Rezeption eines insbesondere
medial vermittelten Islambildes. Es wird darauf hingewiesen, dass der Islam vielfach
unkritisch mit Fundamentalismus gleichgesetzt werde, und dass es notwendig sei,
zwischen der Religion und den politischen Praxen sogenannter islamischer Lander zu
unterscheiden.

Der kritischen Anmerkung, dass in Bezug auf den Islam zu wenig differenziert werde,

wird widersprochen mit dem Hinweis, dass die isamischen Lander des Nahen Ostens
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allesamt nicht demokratisch seien, und dass der Islam al's besonders anféllig fir totalitére
Strukturen angesehen werden miisse.

Der Sprecher setzt dieser Beschreibung des Islam und islamischer Lander die eigene
»freiheitliche Grundordnung” gegeniiber (ob er sich hier auf die BRD oder allgemeiner
auf den ,Westen bezieht, bleibt unklar), die es wert sei, geschiitzt zu werden, auch
gegen den Islam, der von dem Sprecher als mogliche Gefahrdung fur diese freiheitliche

Grundordnung dargestel It wird.

6.2.9. Feinanalyse der Sequenz: 531-603

Meinungsaul3erungen zur Stellung der Frau im Islam
Paul meldet sich im Anschluss zu Wort und bezieht sich zunéchst auf Jorgs Aussage, um
seine Zustimmung zu dessen AuRerung auszudriicken. Daraufhin kommt er auf das

Thema der Stellung der Frau im Islam zu sprechen:

Paul [...] ich méchte noch etwas anderes, eh, zum Ausdruck bringen (..) Ich méchte
/ muss auch nicht weiter ausgeweitet werden, ich wollt es nur mal gesagt haben.
Es gibt hier in Deutschland dieses Bild von der / Unterdriickung der Frau im
Islam. Ich finde das, ehm, das is auch eine sehr starke Verzerrung der
Tatsachen. Ich kenne durchaus Haushalte in Syrien, in denen / stark, ehm, na,
ich mdchte nicht sagen fundamentalistische, aber doch sehr konservative, eh, eh,
Religion betrieben wird. Und da ist es eigentlich so, dass, eh, Frauen nicht
unterdriickt werden, ganz im Gegenteil, die Frauen sind die, die eigentlich die
Hosen anhaben. Auch wenn sie vielleicht Rocke anhaben. Und, ehm / eh, das,
was ich aus diesen Familien kenne und ich kenne da einige auch aus meiner
Verwandtschaft / ehm / zeigt eher, dass, eh, dass die Manner hier, ehm, die
untergeordneten sind. Eh, so dass man eigentlich von einer Unterdriickung des
Mannes (hh) sprechen kann. (534-545)

Ich mbchte darauf hinweisen, dass in Deutschland das Bild von der Unterdrtickung der

Frau im Islam vorherrscht, was meiner Meinung nach eine Verzerrung der Tatsachen

darstellt. Ich kenne Haushalte in Syrien, die eine sehr konservative Religion ausiiben, wo

aber dennoch nicht die Frauen unterdrtckt werden, sondern vielmehr das Sagen haben.

Insofern kann von einer Unterdrlickung des Mannes geredet werden.
Paul bringt sein Bedurfnis zum Ausdruck, ein Thema anzuschneiden, wobei er explizit
darauf verweist, dass dies nicht ausfuhrlich diskutiert werden musste. Es komme ihm
darauf an, ,es nur mal gesagt" (536) zu haben. Paul spricht innerhalb der
Gruppendiskussion wiederholt seine Zustimmung zu bestimmten Redebeitragen seiner
Mitschilerinnen aus, z.T. lediglich als kurzen Einwurf in die Redebeitrége anderer
Sprecherlnnen hinein. Auch in diesen Féllen scheint es darum zu gehen, ,es nur mal

gesagt zu haben", wobel davon ausgegangen werden kann, dass hierdurch die
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Argumentationen der jeweiligen Sprecherlnnen gestarkt werden, insbesondere auf dem
Hintergrund, dass Paul in dem Kurs als leistungsstérkster Schiler gilt und wie bereits an
anderer Stelle deutlich wurde, aufgrund einer genaueren Kenntnis Syriens gerade fir den
hier diskutierten Themenbereich als besonders qualifiziert wahrgenommen wird.

Er benennt im Folgenden das Thema, um welches es ihm geht: das in Deutschland
herrschende Bild von der Unterdriickung der Frau im Islam.

Gemdl3 einer vorangegangenen Gesprachssequenz, in der er - sich selbst korrigierend -
eine prézise Formulierung gefordert hat, beschrankt er hier die Gltigkeit seiner Aussage
auf die Bundesrepublik. Er formuliert, dass es sich bei dem Bild von der unterdriickten
Muslima seiner Meinung nach um eine ,, sehr starke Verzerrung der Tatsachen* (537-
538) handele und rekurriert in der Folge, wie auch schon an anderer Stelle, auf seine
eigenen Erfahrungen aus Syrien.

In seiner Formulierung, er kenne , durchaus Haushalte in Syrien® (537), in denen
konservative Religion betrieben wirde, ist das von ihm verwandte ,durchaus‘ zu
paraphrasieren mit ,anders als vermutet’, ,anders als gedacht“. Dieser Satzanfang
musste dann - so wére erwartbar - mit dem Verweis auf liberale Religionsausiibung
beendet werden, da in Bezug auf ein islamisches Land wohl eher mit dem Hinweis auf
orthodoxe Religionsausiibung gerechnet wirde. Hiermit konterkariert Paul erstmalig in
dieser Gesprachssequenz die Erwartungen seiner Adressaten.

Der Ausdruck ,Religion betreiben® verweist auf die Nahe zum Topos der
fundamentalistischen Religion, da , betreiben* im allgemeinen im Zusammenhang mit
dem Ausiben eines Berufes verwandt wird (ein Gewerbe betreiben) oder im
Zusammenhang mit dem Betreiben von Politik. Einer Religion gehort man
demgegeniber an, man bekennt sich zu ihr, oder man Ubt sie aus.

Den Begriff der , fundamentalistische[n]“ (539) Religion ersetzt Paul nachtraglich
durch das weniger negativ konnotierte , konservativ*, wodurch - indem Paul vermeidet,
selbst fur ,,sehr konservative® Religionsaustibung den Begriff des Fundamentalismus zu
verwenden - in Frage gestellt wird, ob in Syrien Uberhaupt as fundamentalistisch zu
bezei chnende Gruppierungen vorhanden sind.

Im Folgenden kommt er auf den eigentlichen Kern seiner Aussage zu sprechen: Selbst in
den ihm bekannten Haushalten, in denen sehr konservative , Religion betrieben* (539)
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wrde, seien die Frauen nicht unterdriickt. Er wendet dies sogar ins ,, Gegentell* (541).
Es seien , eigentlich* (541) - also in Wahrheit - die Frauen, die ,, die Hosen im Haus
anhaben” (541).

In der Folge stiitzt er seine Aussage durch den Beleg seiner Kenntnisse: er kenne einige
Familien ,auch aus [sleiner Verwandtschaft® (543), d.h. seine Erfahrungen
beschréanken sich nicht ausschliefdlich auf seinen familidren Hintergrund, die er als
Beispiele heranzieht, um zu belegen, dass ,, die Manner hier, ehm, die untergeordneten
sind* (543-544).

Eine Reaktion seiner Mitschilerlnnen wird erst dadurch provoziert, dass er explizit
auiRert, man koénne eigentlich ,, von einer Unterdrickung des Mannes (hh) sprechen®
(544-545). Lachen und Ausrufe des Unglaubens sind die Folge.

Piet, der daraufhin das Wort ergreift und zugesteht, dass er nicht wisse, wie die
Verhdltnisse in Syrien seien, fuhrt das Beispiel Afghanistan an, wo Frauen nur
verschleiert und in Begleitung von mannlichen Verwandten das Haus verlassen durften.
Er bekraftigt diese Aussage mit , das is so“ (550) und , das is Tatsache" (551) und
erschwert damit die Mdglichkeit, Widerspruch zu formulieren. Des Weiteren habe er
noch nie gehort, dass Syrien ein , fortschrittlicher Staat” (551) sei. Mit dieser Aussage
bringt er die von Paul unterstellte Unterdriickung von Méannern mit Fortschrittlichkeit in
Verbindung und betrachtet nicht - wie es auch mdglich gewesen wére - die von Paul
erwéahnte Unterdrickung von Mannern im Zusammenhang mit
Menschenrechtsverletzungen, um diese in der Folge zu kritisieren. Hierin erweist sich
die beinahe vollige Undenkbarkeit, dass Manner in islamischen Landern selber Opfer
von Unterdriickung werden konnten, die sich bereits in der ersten Reaktion auf Pauls
Aussage gezeigt hatte.

Piets Aussage Uber Syrien as fortschrittlichen Staat ruft wiederum bei einigen
Mitschilerinnen Heiterkeit hervor, woran sich noch einmal verdeutlicht, in welch
starkem Mal3e das ,, westliche" Bild isamischer Lander mit Rickschrittlichkeit verkntipft
Ist, so dass die Verbindung von Islam mit Progressivitét ausgeschlossen erscheint und
lediglich als provokante oder scherzhafte AuRRerung aufgenommen wird.

In der Folge gesteht Piet zu, dass Pauls Aussagen in Bezug auf Syrien zutreffend sein

maogen, er aber glaube, ,, dass der Mann da die Oberhand hat und, und die Frau macht
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den Herd und so* (555-556). Was er zunéchst als ,, Glaube® formuliert hat, unterstreicht
er anschlief3end mit einem entschiedeneren ,, Ziemlich sicher* (556).

Hier stehen unvereinbar gegeniber, dass Piet auf der einen Seite Pauls Autoritét als
Kenner Syriens nicht in Zweifel ziehen will, was deutlich wird, wenn er eingesteht, dass
er nicht wisse, ,, wiesin Syrien is* (594) oder zugesteht, dass es in Syrien so sein moge,
wie von Paul behauptet, er auf der anderen Seite jedoch entschieden Pauls Aussage
widerspricht, zunachst mit dem Hinweis auf ein anderes islamisches Land, in dem

Frauen unterdriickt seien, dann aber auch fir Syrien Frauenunterdriickung konstatiert.

Das Missversténdnis, das innerhalb der Diskussion niemandem aufzufallen scheint und
auch von Paul nicht thematisiert wird, ist die Diskrepanz, dass Paul von der Stellung der
Frau in islamischen Landern bezogen auf den Hausbereich geredet hat (,, die Frauen sind
die, die eigentlich die Hosen im Haus anhaben* (541)), Piet dagegen am Beispiel
Afghanistans von der Stellung der Frau in der Offentlichkeit redet.

Diese Unterscheidung, die u.U. zu dem Versuch hétte fuhren kénnen, differenzierter
Uber die Situation muslimischer Frauen in ihren jeweiligen Herkunftslandern zu reden,
wird hier zugunsten einer allgemeineren Diskussion, bei der solche Unterscheidungen

keine Rolle spielen, Gbergangen.

Ich stelle daraufhin noch einmal dem gesamten Kurs die Frage, wie das

Geschlechterverhdltnis im Islam von ihnen eingeschédtzt wird. Die Antwort, eines

Schilers, der auf meine Frage lediglich , konstruktiv* (559) entgegnet, erscheint

erklarungsbediirftig. An seine AuRerung konnen verschiedene Lesarten herangetragen

werden. ,, Konstruktiv* wird hier verwandt als

a) Begriff, dessen Verwendung es moglichst ausschlief3en soll, mit der gestellten Frage
einen sinnvollen Zusammenhang herzustellen.
Hiermit wirde eine Auseinandersetzung mit dem von mir initiierten Thema von dem
Schler, dessen Identitéat nicht mehr rekonstruierbar ist, abgelehnt, d.h. es wirde eine
Arbeitsverweigerung zum Ausdruck gebracht. Indem er sich jedoch nicht
stillschweigend aus der Diskussion herauszieht, sondern sich auf diese Weise gerade
in die Diskussion einbringt, begibt er sich auf Konfrontationskurs mit mir als
Lehrender.
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b) Begriff, der nicht als sinnvolle Antwort auf die von mir gestellte Frage verstanden
werden kann, dabel aber einen positiv bewertenden Begriff darstellt.

Auf diese Weise wirde der Schiler verdeutlichen, dass er eine Position der
Lehrenden zu der gestellten Frage antizipiert, gleichzeitig aber nicht bereit ist, sich
ernsthaft auf diese Fragestellung einzulassen.

Auch hiermit wirde er offensiv seine Arbeitsverweigerung zum Ausdruck bringen
und damit eine Reaktion von Seiten der Lehrenden provozieren.

C) positive Bewertung eines unterstellten hierarchischen Geschlechterverhdtnisses und
damit als provokante - weil sexistische AuRerung.

Hiermit wirde der Topos der unterdriickten Muslima reproduziert und in scherzhafter
Absicht beifdllig kommentiert.

d) as sexuelle Anspielung, die die Frage nach dem gesellschaftlichen
Geschlechterverhéltnis in Beziehung auf die Ebene von Sexualitét und Fortpflanzung
hebt.

Auch auf diese Weise hétte der Schiler lediglich einen Witz gemacht, der zwar das

Lachen der Anwesenden, nicht aber eine Reaktion der Lehrenden herausfordert.

Tatsachlich lachen einige seiner Mitschilerlnnen in der Folge, was jedoch nicht
notwendigerweise als Indiz fir eine der beiden letzten Lesarten gewertet werden kann.
Auch Lesart a) und b) kdnnten, da es sich - so verstanden - um kesse Bemerkungen
handelt, das Lachen der Schilerlnnen evozieren.

Ich Ubergehe den Zwischenruf des Schiilers, vermutlich daich die Antwort nicht spontan
einzuordnen vermag : ,, Also, du, ja, du hast deine Meinung gesagt. (hh) Was denken die
andern?‘ (560). Piet Ubernimmt den Turn, obwohl auch er sich bereits zu dieser
Fragestellung gedul3ert hatte und formuliert: ,Ich glaub, die Frau hat da nich viel zu
sagen. (..) Bin ich mir ziemlich sicher.” (562) Er wiederholt an dieser Stelle also erneut
seine bereits zuvor eingenommene Einstellung, dass die Frau im Islam sehr wohl
unterdriickt sei und unterstreicht dies noch einmal mit der selben Formulierung, die er
bereits bel seinem letzten Redebeitrag gewahlt hatte. Ebenfalls wie in seinem letzten
Redebeitrag macht er zunéchst deutlich, dass er sich nicht auf Syrien bezieht.

Er kommt daraufhin auf den Irak zu sprechen und bezeichnet die Situation dort as,, sehr
extremst tellweise” (564). Die Verwendung des Superlativs, der durch das vorweg
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gestellte ,, sehr” noch einmal gesteigert wird, schrankt er durch das nachgeschobene
~teilweise® wieder ein. Es wird jedoch weder das von ihm unterstellte Extreme der
Situation noch die von ihm anschlief3end vorgenommene Einschrankung naher erlautert.
Er konstatiert lediglich erneut, dass die Frau dort nicht viel zu sagen habe, sondern ,, den
Herd* (564) mache.

Bel dem Versuch, diese Behauptung mit einem Beispiel zu belegen, wird ihm gewahr,
dass er eigentlich vom Iran reden wollte und somit eine Verwechslung der Lander
vorliegt. Nach einer Entschuldigung fahrt er fort, sein Beispiel auszufihren: im Iran
durften Frauen nicht zu Sportveranstaltungen gehen. Dies sei zwar in den letzten zehn
Jahren etwas ,,moderater” (566) geworden, aber er fande das doch ,ziemlich krass®
(568). Als die Schilerlnnen - vermutlich aufgrund seiner engagierten Redeweise - zu
lachen beginnen, fahrt er fort und sagt. ,Ja/ ja, is doch komisch, ich mein, wo sind wir
denn?* (570).

Piets Formulierung ,,wo sind wir denn?* kann verstanden werden als sein Beharren auf
einem Niveau bestimmter Mal3stébe. Diese rhetorische Frage beinhaltet insofern schon
ihre eigene Antwort, als es evident ist, dass ,wir‘ uns an dem Ort befinden, wo diese
Mal3stdbe gelten sollten. Die Entristung, die in dieser Frage zum Ausdruck kommt,
resultiert daraus, dass diese Mal3stabe in Frage gestellt scheinen oder nach Meinung des

Sprechers nicht eingehalten werden.

Ich gebe anschlief3end den Turn an Uli, der sich gemeldet hatte. Dieser zieht den von
Piet unterstellten Zusammenhang zwischen Islam und Frauenunterdriickung, der bereits

durch meine Frage nahegelegt wurde, in Zweifel:

Uli (hh) pauschalisieren kdnnen, also, dass man gar nich, eh, von nich, eh, von
MS ( Nebengespréache )
Uli einem / konkreten Geschlechterverhéltnis, eh, im/ Islam sprechen kann, weil

das, ehm, erstens in den Staaten unterschiedlich ist und, ehm, auf3erdem nicht
nur der Religion abhangt (hh) es, esisjanich so, dass, ehm, im Koran drinsteht,
ehm, eh, unterdriicke deine Frau, oder so was, also, das, das hangt dann, eh, von
(hh) andern Sachen ab. (573-578)

Man kann nicht von einem konkreten Geschlechterverhaltnis im Islam sprechen, weil es
zum einen in verschiedenen Staaten unterschiedlich ist, und zum anderen nicht nur von
der Religion abhangt. Im Koran steht nicht, dass man seine Frau unterdriicken soll.
Dabei spielen auch andere Faktoren eine Rolle.

148



Uli plédiert hier dafir, auch in Bezug auf die Frage nach dem Geschlechterverhaltnis
zwischen verschiedenen islamischen Staaten zu differenzieren, er weist das Argument
zuriick, der Koran beinhalte frauendiskriminierende Inhalte und verweist darauf, dass es
insofern auch von , andern Sachen® (578) abhénge, ob Frauen unterdriickt wirden,
wobel er dies nicht konkretisiert.

Lisa, die sich gemeldet hat, geht nicht auf Ulis AuRerung ein, sondern auRert ein
weiteres Beispiel fur die Diskriminierung muslimischer Frauen. Diese dirften nicht
gemeinsam mit Mannern in die Moschee gehen, sondern hétten einen ,, Extra-Eingang"
(583). Als Paul sie unterbricht und darauf hinweist, dass sich dies in den letzten zehn
Jahren geéndert habe, reagiert Piet mit Ironie und sagt: ,, Komnt alle nach Syrien in das
gelobte Land.” (585). Der Ausdruck des , gelobten Landes* kann as ein Wortspiel
verstanden werden, das die Polysemie des Begriffes ausnutzt. Zum einen kann der
Ausdruck wortlich verstanden werden als ein Land, das positiv bewertet, also gelobt
wird, zum anderen wird hiermit auf einen religiosen, namlich judisch-christlichen
Zusammenhang verwiesen, da im Alten Testament Moses Auszug aus Agypten in das
Gelobte Land - ein Land, in dem ,,Milch und Honig flief3en® - beschrieben wird. Durch
die Benutzung dieses Ausdrucks innerhalb dieses Kontextes wird deutlich, dass Piet
Pauls Argumente fUr Idealisierungen hélt, die mit der Realitét nichts zu tun haben.

Auch Pauls Replik auf Piets AuRerung beinhaltet wiederum eine Mehrdeutigkeit. Er
weist darauf hin, dass er dem Kurs in der Vergangenheit bereits angeboten habe, im
nachsten Sommer gemeinsam nach Syrien zu fahren. Dies kann zum einen als Antwort
auf Piets wortlich verstandene Aufforderung gelesen werden, nach Syrien zu kommen,
und zum anderen als das Angebot einer Mdglichkeit, Pauls Behauptungen Uber die
Gegebenheiten in Syrien, die von einigen Schilerlnnen mit Skepsis zur Kenntnis
genommen wurden, zu Uberprufen.

Daraufhin bezieht sich Paul auf Ulis AuRerung und unterstiitzt dessen Argumentation,
dass in den verschiedenen Staaten - wie dies auch in Europa der Fall sei - mit Religion
sehr unterschiedlich umgegangen werde. Er plédiert schliefdlich dafir, von
»Kulturraumen innerhalb von Saaten® (597-598) zu sprechen und nicht von den
Muslimen im Allgemeinen, sondern von den ,Menschen aus Saudi-Arabien, eh,
Jordanien, Syrien, aus dem Iran, aus dem Irak und so weiter und so fort* (599-600).

Dies sei ,ein richtiger Schritt dahin, eh, eh, dass man auch die Differenzen zwischen
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diesen Nationen* (601-602) sehe ,, und, eh, nicht den Islam als / schwarze / bedrohliche
Masse" (602-603).

Paul verweist in dieser Gesprachssequenz zwar auf die Notwendigkeit von
Differenzierungen zwischen den einzelnen Staaten, geht aber nicht dariiber hinaus. Die
Unterschiede, die innerhalb der Lander gegeben sind, wie von Stadt zu Land oder
zwischen amen wund reichen Bevdlkerungsschichten oder auch historische
Entwicklungsprozesse, die u.U. nicht von der Religion geprégt sind, werden in seiner
Argumentation nicht beriicksichtigt.

Mit seiner Bemerkung Uber die Wahrnehmung des Islam als schwarze, bedrohliche
Masse verweist Paul auf einen Aspekt der Kollektivsymbolik, der bereits im
Zusammenhang mit Medienanal ysen verschiedentlich herausgestellt wurde: Das Symbol
der ,Massenfluten®, das im Einwanderungsdiskurs fest verankert ist, wird insbesondere
im Zusammenhang mit dem Islam vielfach aufgerufen. Die Verwendung von Bildern
schwarz gekleideter Frauen verweist dartiber hinaus auf den Symbolgehalt von Tod und
Gewalt, der gerade im Einsatz dieses Bildes as Massendarstellung eine besonders
bedrohliche Wirkung entwickelt.

o Zusammenfassung

Das Thema der , Frauenfrage“ im Islam wird von einem der Schler in die Diskussion
eingebracht. Wie bereits an anderer Stelle dargelegt, kann dies als Hinweis auf eine fest
im Diskurs verankerte Themenverkniipfung gewertet werden.?*

Der Sprecher Paul, der wiederum auf seine eigenen Erfahrungen aus Syrien rekurriert,
widerspricht zundchst dem Stereotyp der unterdriickten Muslima, geht dann noch
darliber hinaus und kehrt dieses Stereotyp um. Man musse eigentlich von einer
Unterdriickung des Mannes reden.

Die Reaktionen seiner Mitschilerlnnen, wie Lachen, Ausrufe des Erstaunens und des
Unglaubens, zeigen, dass eine solche AuRerung lediglich als Scherz oder als provokante
These aufgefasst wird.

In der Replik eines Mitschilers, der sich auf Pauls Redebeitrag bezieht, wird zum ersten
und einzigen Mal innerhalb der Diskussion, Pauls Expertenstatus fir den Bereich Syrien
in Frage gestellt, indem seiner Aussage widersprochen und auch fir Syrien
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Frauenunterdriickung konstatiert wird. Auch hierin erweist sich die Bewertung, welche
die von Paul eingenommene Position erféhrt: Sie wird lediglich als abwegig und

unhaltbar abgetan. Ihr muss widersprochen werden.

Die vermehrten Nebengesprache werden an dieser Stelle als erhthtes Interesse an
diesem thematischen Aspekt gewertet, da sie jeweils im Anschluss an Redebeitrage
einsetzen, was darauf schlief3en lasst, dass sie sich auf diese Redebeitrége beziehen oder
durch diese evoziert wurden. Die von Paul eingenommene und offensichtlich as
aulRergewohnlich bewertete Position hat vermutlich dazu beigetragen, dieses Interesse

der Schilerlnnen noch zu verstarken.

In der sich nun anschlief3enden Auseinandersetzung zwischen Paul und Nils tut sich der
Widerspruch auf, dass Paul von der Rolle der muslimischen Frau fur den Bereich des
Hauses redet, Nils demgegeniiber tber die Stellung der Muslima in der Offentlichkeit.
Dieser Widerspruch wird offensichtlich von keinem der Diskussionsteilnehmerinnen
bemerkt. In diesem Gesprachsausschnitt ist durchgéngig von einem Prototyp der
muslimischen Frau die Rede, die weder hinsichtlich ihres Herkunftslandes noch ihres
sozialen Status’, Bildungsgrades 0.4. differenziert wird.

Solche Differenzierungen, die dazu hétten genutzt werden koénnen, die Situation
muslimischer Frauen in ihren jewelligen Herkunftsdndern genauer zu beleuchten,
bleiben hier also unberticksichtigt.

Inwiefern dies in Bezug auf die Thematisierung der Stellung der ,, westlichen* Frau in

der Gesellschaft auch zutrifft, wird im Folgenden Gesprachsausschnitt zu zeigen sein.

6.2.10. Thematisierung des Geschlechterver héltnissesim ,, Westen* (604-739)
Im Anschluss stelle ich die Frage nach der Einschétzung des Geschlechterverhdtnisses
im sogenannten Westen, mit dem Ziel, im Anschluss die Einschétzungen beziiglich des
westlichen mit denen zum islamischen Geschlechterverhétnis zu vergleichen.

Da ich mit meiner Frage dem Islam den ,Westen“ gegenuiberstelle, vergewissert sich
Paul, ob ich das Christentum meine, woraufhin ich bestdtige: ,Ja, das war dann
praktisch christlich sozialisiert. (..) Was man so als Westen bezeichnet” (610—612). Mit

29 \/gl. Hofmann 1998, S.117.
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dieser Setzung unterschlage auch ich jede Differenzierung. Zum einen legt meine
Formulierung nahe, dass in westlichen Landern ausschliefdlich Christinnen leben, zum
anderen Ubergehe ich an dieser Stelle jede Differenzierung zwischen den verschiedenen
Landern und dartber hinaus auch Unterschiede, die innerhalb eines Landes auftreten.

Bereits im ersten Redebeitrag zu diesem Themenaspekt wird deutlich, dass der Sprecher
keine vollig eindeutige Position zu ziehen vermag, da sich Argumente finden lassen fur
die Auffassung, dass wir in unserem Emanzipationsgrad ,,schon / stark / fortgeschritten®
(614) seien, er auf der anderen Seite aber auch zu dem Schluss kommt, dass wir ,,im
Endeffekt” [...] immer noch ne mehr oder weniger patriarchalische Gesellschaft* (614-
616) seien. Hier fuhrt er das Beispiel der gerade neu gebildeten Bundesregierung an, in
der - wie auch in anderen européischen Staaten - wieder nur ein kleiner Anteil Frauen
vertreten sei. Die Tatsache, dass es immer etwas Besonderes sei, wenn Frauen in
Fuhrungspositionen kommen, wie zum Beispiel Margret Thatcher in den achtziger
Jahren in GrofRbritannien, zeige, dass die Emanzipation von Frauen noch nicht weit
fortgeschritten sei.

Innerhalb dieses Redebeitrags wird auch unterschieden zwischen der Situation von
Frauen in Familie und ihrer juristischen Rechtsstellung. Mit dem Thema der
Emanzipation innerhalb der Familie habe sich der Sprecher Lars noch nicht ,so stark
auseinandergesetzt” (625-526), aber von der Rechtslage aus betrachtet sei die
Gleichberechtigung ,, ziemlich fertig vollzogen* (627-628).

Grit, die im Anschluss den Turn tbernimmt und sich auf Lars bezieht, weist auf die
Notwendigkeit hin, auch in Bezug auf den hauslichen Bereich zu differenzieren, da es
sicherlich Félle gébe, in denen Manner ,,auch mal en Jahr zu Hause bleiben firs Kind"
(633-634) als auch das ,, konkrete Gegenteil“ (635).

Auf den Bereich Wirtschaft und Politik geht Grit gesondert ein. Hier seien zwar auch
schon Fortschritte gemacht worden, aber die Tatsache, dass es eine Frauenquote gebe,
zeige, dass sich der Anspruch der Frauenemanzipation in diesen Bereichen kaum
durchgesetzt habe. Insgesamt bewertet sie die Entwicklung jedoch positiv, da
Mal3nahmen zu ihrer Durchsetzung ergriffen wirden, wie z.B. die Frauenquote, die ein
Schritt dahin sei, Frauen gleichzustellen.
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Max bezieht sich schliefdlich auf Grits Redebeitrag und merkt an, dass den Frauen , viele
Hilfen jetzt hier vorne gestellt* (666) wirden und dass er nicht glaube, , dass / die
Frauen jetzt / grundsatzlich so diskriminiert werden, wie sie / sich immer / da ins
Gewand der Diskriminisation kleiden* (677-678).

Seine Position untermauert er mit einem Beispiel. Kirzlich habe in der Zeitung
gestanden, dass in der Uni ein Kurs nur fur Frauen stattfinden sollte, fir den sich jedoch
niemand angemeldet habe. Er wisse nun nicht, ,,0ob das Interesse bei manchen so nich
da“ (673-674) sei. Max konkretisiert nicht, um welche Art Kurs es sich gehandelt habe,
es bleibt also unklar, in Bezug auf welchen Gegenstand das Interesse von Frauen seiner
Meinung nach nicht gegeben ist. Es erscheint denkbar, dass ihm das selber nicht bekannt
ist. Dass das Kursangebot (aufgrund der Thematik, der Kursgebiihren o0.4.) den Grund
fur die mangelnde Nachfrage darstellt, wird von Max nicht in Betracht gezogen.

Seine Aussage evoziert das Lachen einiger Schulerinnen, woraufhin er einrdumt, dass
das ,jetzt en bisschen bloéd* (676) klinge. Obgleich hierin eine Distanzierung zu seiner
Aussage zum Ausdruck kommt, bleibt sein Argument hierfir unklar. Wortlich
verstanden bezieht sich sein Argument auf den ,Klang" seiner Aussage. Welches
inhaltliche Argument er fiir die Einschrankung seiner AuRerung bei weiterer Explikation
anfihren wirde, bleibt jedoch offen.

Im Weliteren geht Max erneut auf das von ihm unterstellte mangelnde Interesse von
Frauen ein, indem er formuliert, dass ,die” Frauen es moglichst leicht haben wollen -
eine Aussage, die er nicht kontextualisiert. Nachdem sein Redebeitrag das Lachen
einiger Mitschilerlnnen hervorruft, wirft er ein, dass diese seine , Meinung* (682) sei.
Die Emphase auf dem Begriff ,Meinung” legt nahe, dass sich Max mit dieser Aussage
auf den Standpunkt der Subjektivitét zurtickzuziehen versucht. Das wiederholte Lachen
seiner Mitschulerlnnen macht ihm vermutlich deutlich, dass seine Position von einem
groferen Teil der Gruppe nicht geteilt wird. Max wendet sich anschlief3end an Grit und
stellt einen Konsens mit ihr her, indem er ihr Recht gibt, dass es fir Frauen tatsachlich
schwierig sel, sich in hoheren Positionen zu profilieren. Begriinden tut er dies mit den
»naturlichen Gegebenheiten” (686), die - laut Max - ,fir sich sprechen” (686), womit
vermutlich Schwangerschaft und Kindererziehung gemeint sind, wobel zumindest
Ersteres eine im biologischen Sinne ,natlrliche Gegebenheit® darstellt. Die

Redewendung ,,etwas spricht fir sich® kann mit ,,das ist nun mal so und bedarf keiner
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weiteren Erlauterungen” paraphrasiert werden. Dirk kritisiert daraufhin Max™ Haltung
mit dem Argument ,damit rechtfertigst du das ja* (688). Die Kritik an der von Dirk
konstatierten ,, Rechtfertigung” besteht offensichtlich darin, lediglich die biologischen
Faktoren zu benennen, gesellschaftliche Zusammenhange nicht zu berlcksichtigen und
damit die herrschende gesellschaftliche Praxis als legitim und unveranderlich erscheinen

Zu lassen.

Paul beginnt seinen folgenden Redebeitrag mit den Worten, er wolle ,,die Unruhe ein
bisschen / schiren” (689-691), was eine provozierende Aussage erwarten |8sst.

Zunéchst konstatiert auch Paul ,, biologische Probleme” (692), die es Frauen erschweren,
in hohere Positionen zu gelangen. Dies misse zur Kenntnis genommen werden: ,,wenn
es so, dann is es eben so* (695). Diese Aussage legt nahe, dass man sich seiner Meinung
nach mit diesem Tatbestand abfinden misse, doch Paul féhrt fort, dass man etwas
dagegen tun konne. Er fihrt jedoch keine konkreten Handlungsmoglichkeiten an,
sondern konstatiert lediglich: , dartber sich zu mokiern bringt Uberhaupt nichts* (696).
Mit seinem sich daran anschliel3enden Rickbezug auf Grit, der er im Folgenden
zustimmt, dass ,wir auf einem ganz guten Wege* (697) seien, wechselt er die
Perspektive und unterstreicht die - seiner Meinung nach - positiven Aspekte auf dem
Weg zu einer fur Frauen gleichberechtigten Stellung innerhalb der Gesellschaft.

Dies verdeutlicht er am Beispiel der Kiiche, wo ein Geschlechterwandel stattgefunden
habe. Paul belegt dies mit dem Hinweis, dass er selbst koche und dartiber hinaus viele
Ménner kenne, ,die sich inzwischen, enm, extrem fiir dieses, fir diese Asthetik der
Kiche interessiern“ (726-727) Als weiteren Beleg fur seine These fuhrt er den als
» Fernsehkoch* bekannten Alfred Biolek an. Es gebe seiner Meinung nach , jetzt eine /
neue Durchmischung” (730),- die Rollenverteilung sai inzwischen eine andere.

Pauls Argument beschreibt die Entdeckung eines as Frauendoméne geltenden
Arbeitsbereiches durch Méanner und insofern aso die Erweiterung eines
Handlungsbereiches von Méannern, nicht aber den von Frauen. Und auch dies stimmt im
Zusammenhang mit seiner Argumentationslinie nur eingeschréankt, denn wenn er das
von ihm konstatierte Interesse der Manner am Kochen als Interesse an der “Asthetik der

Kuche* beschreibt, bezieht sich dies weniger auf altagliche Reproduktionstétigkeiten,
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sondern vielmehr auf die Auslbung eines Hobbys, das hin und wieder - aso
gewissermalRen nach , Lust und Laune* - ausgelibt wird.?*°

Als weiteren Beleg fur die Verdnderung von Rollenverteilungen fihrt er seine eigene
grundsétzliche Bereitschaft an, sich um ,[s]ein Kind Zuhause zu kimmern, statt zu
arbeiten und das Arbeiten [s]einer Frau zu Uberlassen” (732-733) und kommt zu dem
Schluss, dass ,, besonders diese Generation® (733) Voraussetzungen fur die Veranderung
von traditionellen Rollenverteilungen mit sich bringe, die ,, echt vielversprechend” (739)

seien.

o Zusammenfassung

Anhand meiner Einstiegsfrage in diesen Themenbereich, mit der ich nach den
Einschédtzungen der Schillerlnnen zum Geschlechterverhétnis im ,, sogenannten Westen*
frage, wird die dichotome Aufspaltung der als homogen konstruierten Bereiche von
Islam und Westen perpetuiert. Meine Frage legt nahe, dass es bei ,,uns* ein einheitlich
Zu beschreibendes Geschlechterverhdltnis gabe, das einem in islamischen Léandern
vorhandenen kontrastiv gegentbergestel It werden kdnnte.

In den sich daran anschlief3enden Redebeitrégen der Schilerlnnen differenzieren diese in
ithren Ausfuhrungen Uber die gesellschaftliche Situation von Frauen zwischen der
Rechtsstellung von Frauen, dem Bereich der Familie und den Méglichkeiten fr Frauen,
auch in as Mannerdomédnen geltenden Bereichen wie Politik und Wirtschaft

FUhrungspositionen einnehmen zu kénnen.

Die von einem Schiler gedulRerte abfallige Bemerkung Uber ,die” Frauen, die seiner
Meinung nach nicht sonderlich interessiert seien und die es immer noch leichter haben
wollen, evoziert das Lachen einiger seiner Mitschilerlnnen und kurze kritische
Einwrfe. Der von ihm zugrunde gelegten Homogenisierung sowie der vorgenommenen

negativen Bewertung von Frauen wird jedoch nicht explizit widersprochen.

0 Empirische Studien belegen, dass Eheménner heute zwar mehr an hauswirtschaftlichen Arbeiten
beteiligt sind als noch vor zwanzig bzw. dreifig Jahren, dass aber die unterschiedliche Belastung der
Ehepartner mit hauswirtschaftlichen Téatigkeiten geblieben ist. Fir die (alte) Bundesrepublik gilt, dass
lediglich 10% der Manner fir bestimmte hauswirtschaftliche Tatigkeiten alleine verantwortlich sind. Vgl.
Nave-Herz 1994, S.43f.
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Ein Schiler, der die mangelnden Aufstiegsmdglichkeiten von Frauen in Fihrungsebenen
kritisiert, konstatiert grundsétzlich die Mdglichkeit zur Veranderung, flllt dies jedoch
nicht mit Inhalt.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass die von den Schilerinnen vorgenommene
Kritik an den bestehenden Verhdtnissen differenziert ausfallt, wogegen Moglichkeiten
von Veranderungen nicht thematisiert werden, so dass demzufolge keine konkreten

Handlungsmaoglichkeiten von den Schillerlnnen entwickelt werden.

6.2.11. Blitzlicht I1: ,, Geschlechterver haltnisse” (740-840)

Im Anschluss leite ich ein ,Blitzlicht® zum ,Thema Geschlechterverhaltnis / Islam
versus / Westen" (741-742) ein. Bei der ersten Einfuhrung des , Blitzlichtes* lautete die
Aufgabenstellung, dass lediglich die Schilerlnnen, die sich bislang noch nicht zur
Thematik gedul3ert hatten, ein kurzes Statement abgeben sollten. Diese Vorgabe wurde
auch - von einer Ausnahme abgesehen - von den Schilerlnnen eingehalten.

Bel dem ,Blitzlicht® zum Thema , Geschlechterverhédltnisse” auf3erten sich dagegen
mehrere Schulerlnnen erneut, obwohl sie sich zuvor bereits an der Diskussion beteiligt
hatten. Dies spiegelt m.E. das erhohte Interesse an der Thematik, das sich bereits in der
engagierten Diskussion zuvor gezeigt hatte. Allerdings fokussieren die Schilerlnnen in
ihren Redebeitrégen vor alem die Situation in der Bundesrepublik, beziehen sich also
auf ihren direkten Erfahrungsbereich.

Im Rahmen des von mir initiierten ,Blitzlichtes' wird - wie auch bereits im
vorhergehenden Gesprachsausschnitt - deutlich, dass das Geschlechterverhdtnis fir den
.egenen” Bereich, der von den Schilerlnnen mit , Deutschland®, , Europa’ oder
»Westen" bezeichnet wird, weitestgehend positiv bewertet wird, wobel aber auch auf
Aspekte hingewiesen wird, in denen eine tatsichliche Gleichberechtigung nicht
konstatiert werden konne.

Fur den Bereich des Islam fallen die Bewertungen der Schilerlnnen deutlich negativer
aus. Anja aul3ert beispielsweise:

Anja [..] aus meiner Sicht, ehm, wird ich schon sagen, dass / ehm, dass esim Is/

Islam halt andersis(..) Also, dass, dass die da auch konservativer sind als(..) [...]
(761-763)
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Grit, die sich zuvor kritisch Gber bundesrepublikanische Verhdtnisse gedul3ert hat,

formuliert:

Grit [...] imIslamises aber (rauspert sich) glaub ich noch viel / weniger, aso, dass es
hier schon was anderesisasim Islam. (767-769)

Im Vergleich zu dem von den Schilerlnnen konstatierten ,westlichen®
Emanzipationsgrad von Frauen féllt die Bewertung eines auf den Islam bezogenen
Geschlechterverhaltnisses in Bezug auf die Frage nach der Gleichberechtigung von Frau
und Mann eindeutig negativ aus.
Die Begrindungen, die von den Schilerlnnen fir den als gering eingeschéatzten Grad der
Frauenemanzipation genannt werden, differieren:
Anja geht davon aus, ,, dass das alles ja auch nich mit der Religion zusammenhéngt,
sondern eher mit, mit der Politik* (763-764), Grit auRert ihre Unsicherheit darlber,
» inwieweit das jetzt, ob das jetzt Koran ist, oder der Koran, oder, oder politisch® (769-
770).
Jorg nimmt schliefdlich die Gegenposition zu Anja ein, indem er formuliert, dass die von
ihm konstatierte Frauenunterdriickung im Islam sich seiner Meinung nach nicht auf die
jeweiligen islamischen Staaten zurtickfUhren lasse, ,, denn auch in Deutschland, in denen
ja eigentlich, ehm, ein demokratisches System is, leben ja viele, ehm (..) Anhanger des
Islam und / da is es dennoch so, dass, glaub ich, die Frauen, ehm, den Mannern nicht
gleichgestellt sind (788-791).

Von Lars wird schlieffdlich der eurozentrische Blick, mit dem ,wir* das
Geschlechterverhdtnis in islamischen Landern bewerten wirden, kritisiert. Da wir in
unseren ,westlichen Denkansatzen gefangen* (803) seien, , durf[t]en* (804) wir nicht
von der Unterdrickung der Frau sprechen, da es sich um einen , Kulturraum® (805)
handele, den wir nicht kennen.

Lars AuRerung, mit der er sich gegen eurozentrische Malstabe, die an andere
»Kulturen® angelegt werden, richtet, beinhaltet auch eine scheinbar uniberbriickbare
Dichotomie zwischen Islam und dem Westen. Der Westen erscheint in Lars’ Aussage als
»gefangen” in seinen abendlandischen Vorstellungen und ,, westlichen Klischees* (803)

und der Islam stellt einen géanzlich anderen , Kulturraum® dar. Lars’ AuRerung impliziert
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zum einen, dass es keinerlei Uberschneidungen dieser beiden , Kulturkreise® gibt, und
zum anderen benennt er keine Mdglichkeit der Anndherung zwischen diesen beiden
» Welten®.

Die Schlussfolgerung, die er aus dieser von ihm konstatierten strikten Trennung
zwischen Islam und Westen zieht, beinhaltet das ,, Verbot® fir den Westen, islamische
Lander zu bewerten. Dies greift er etwas spater noch einmal explizit auf, wenn er sagt,
dass eskeine, legitimierte Basis* (814) gébe, ,dass wir das machen durfen” (814).

Des Weiteren schreibt er dem ,Westen® die , Eigenschaft® (808) zu, ,alles mit [.]
westlichen, europaischen, amerikanischen Augen [zu] messen* (808-809) und diesen
Mal3stab ,allen aufzwangen [zu] wollen® (810). Auch die Benennung des von ihm
beschriebenen westlichen Verhaltens als , Eigenschaft* beinhaltet die Vorstellung eines
starren, dem ,Westen“ innewohnenden Merkmals und weniger eines Verhaltens, das
veranderbar erscheint, weil es keinen dem ,, Westen* immanenten Wesenszug darstellt.
Auf Lars Aussage, dass ,,wir* den Islam nicht bewerten und islamischen Landern nichts
»aufzwangen durfen, reagiert Dirk mit der Frage, ob Lars nicht an die ,universellen
Menschenrechte® (816) glaube. Mit dieser Formulierung rickt Dirk den Topos der
Universalitdt von Menschenrechten in die Nahe von religidosen Inhaten, an die man
glauben kann, die aber im Falle des Nichtglaubens obsolet wiirden.

Lars erwidert, dass diese eingehalten werden missten, , solange sie unterzeichnet
wurden® (818-819) und fahrt fort, nach kurzer Unterbrechung von Paul, der hierzu seine
Zustimmung ausdruckt, dass wir aber dennoch Unterdriickung anders definieren as die
Menschen im ,,Orient” (821).

Auch diese Aussage impliziert wiederum eine grundlegende V erschiedenartigkeit von
Isam und ,Westen®, verbunden mit der Homogenisierung des nicht exakt zu
definierenden Gebietes,, Orient*.

Anja, die sich zu Wort gemeldet hatte, aul3ert, dass die Wahrnehmung und Bewertung
dessen, was als Unterdriickung gefasst werden kann, ,, vielleicht / sogar manchmal®
(824) unterschiedlich ausfale. Wenn hier von Unterdriickung die Rede ist, kdnnten im
Islam die Frauen , da ziemlich / dahinterstehen, wie ihre Ro /Rolle is, dass sie sich
sozusagen damit total identifizieren kénnen* (825-826) und die Unterdriickung gar nicht

als solche empfinden.
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Die Diskrepanz zwischen dem vorherigen Redebeitrag, der u.a. die Moglichkeit des
Anspruchs universeller Menschenrechte zum Inhalt hatte und der Anjas AuRerung
immanente Werterelativismus bleibt ebenfalls unkommentiert und wird nicht weiter
thematisiert.

Stattdessen ergreift Nils das Wort und fragt zunéachst, ob man die Tirkei als islamisches
Land bezeichnen kdnne. Obwohl er hierauf keine klare Antwort bekommt, fahrt er in
seiner Rede fort und fuhrt an, dass Tansu Ciller in der Turkei Ministerprasidentin
gewesen sei, und dass man sich demzufolge Uberlegen misse, , wo dann Frauen
unterdriickt sind“ (834). Max wirft daraufhin die Frage ein, ob sie nicht eigentlich
Chrigtin sei. Offensichtlich versucht er hiermit Nils' Argumentation zu entkréften,
wenngleich er selbst in dem Fall, dass Tansu Ciller tatséchlich Christin wére, dessen
Argumentation stéarken wirde, da es im Hinblick auf den bisherigen Diskussionsverlauf,
in dem islamische Lander bezuglich religioser Fragen wiederholt als intolerant markiert
worden sind, noch bemerkenswerter erschiene, wenn in einem islamischen Land eine
christliche Frau ein solches politisches Amt innehétte.

Nilsverneint Max™ Frage eindeutig ,, nee / mit Scherheit nich* (834-836) und fahrt dann
fort, indem er formuliert, dass Tansu Ciller zwar kein Beispiel dafir sei, dass Frauen
nicht unterdriickt seien, dass es aber einen Anfang darstelle, wenn in einem von vielen
als Mannerkultur bezeichneten Land eine Frau Ministerprasidentin werden konne.
Hierin kommt das auch bereits in anderen Redebeitrdgen deutlich gewordene immanente
Fortschrittsparadigma zum Ausdruck, innerhalb dessen die Gleichstellung von Frau und
Mann als Zielvorstellung festgesetzt ist, der man sich im Laufe der Zeit anndhern werde,

der Westen dem Islam jedoch in diesem Punkt voraus sei.

o Zusammenfassung

Der weitestgehend positiven Bewertung des ,westlichen* Geschlechterverhdtnisses
wird von den Schulerlnnen das Bild einer weniger weit entwickelten Gleichstellung der
Frau in islamischen Gesellschaften gegentibergestel lt.

Die Begrundungen fir die konstatierte Ungleichstellung von Frau und Mann im Islam
divergieren, wobel die verschiedenen Erklarungsansitzen nebeneinander bestehen
bleiben, ohne dass einer von ihnen massiven Widerspruch hervorruft. Dies mag aus den

rudimentdren Kenntnissen der Schilerlnnen resultieren, derer sie sich auch, wie aus
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einigen AuRerungen hervorgeht, in aller Regel bewusst sind, was wiederum einen Grund
dafir darstellen konnte, dass es ihnen problematisch erscheint, einen exponierten
Standpunkt zu vertreten. Es mag aber auch zu tun haben mit dem vergleichsweise
geringen Engagement innerhalb dieses Gesprachsausschnittes, das vermutlich sowohl
aus der Tatsache resultiert, dass die Schilerlnnen von der Thematik nicht unmittelbar
betroffen sind als auch in Zusammenhang steht mit den geringen Kenntnissen, tber die
sie bezliglich dieser Thematik verflgen.

Weiter wird die grundsétzliche Frage nach der Legitimitdt einer Bewertung des Islam
durch ,,westliche" Lander angesprochen. Hierbei wird der Standpunkt vertreten, dass die
Bewertung islamischer Lander von ,,westlicher Seite nicht legitim sei, da der ,, Westen*
in seinen eigenen Vorstellungen gefangen sei und somit lediglich eurozentrische Urteile
vornehmen konne. Neben der kritischen Bewertung des Westens verdeutlicht sich in
diesem Standpunkt erneut die dichotome Aufspaltung in Islam und Westen, die aufgrund
der Verschiedenheit beider , Kulturen® nicht Uberbriickt werden kdnne,

Des Weiteren wird die Frage nach der Universalitét von Menschenrechten oder einem
notwendigen Werterelativismus, der verschiedene Kulturen mit ihren jewelligen
Wertesystemen beriicksichtigt, angesprochen, jedoch wird auch dieser Aspekt, ebenso
wie die Frage nach der Legitimitét einer westlichen Bewertung des Islam, von den

Schilerlnnen nicht weiterverfolgt.

6.1.12. Thematisierung von Toleranz (841-936)

Nachdem Nils seinen Redebeitrag beendet hat, setzen Nebengespréche der Schilerlnnen
ein, und niemand ergreift mehr von sich aus das Wort, um die Diskussion an dieser
Stelle fortzuftihren. Dies nehme ich zum Anlass, eine weiterfihrende Frage zu stellen,
mache jedoch hierbel schon deutlich, dass die Diskussion bald beendet werden wird.
» Noch ganz kurz zum Schluss. Der Begriff der Toleranz ist gefallen. (..) Wann ist denn
nun Toleranz zu erwarten / was ist Toleranz?* (841-842).

Lars ergreift daraufhin das Wort und bezieht sich auf einen eigenen vorgangigen
Redebeitrag: Toleranz sei das Eingestandnis, dass man gar kein Recht habe, andere
Staaten aufgrund ihrer gesellschaftlichen Verhdltnisse anzuklagen, solange sie nicht

ganz offensichtlich gegen die Menschenrechte verstol3en, wie z.B. durch Folter. Die
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Soziastrukturen seien dagegen nicht kritisierbar. Des Weiteren richte ein Einfluss von
»uns* mehr Schaden an, als wenn man die Lander sich selbst entwickeln lasse.

Lars erlautert hier seinen Toleranzbegriff am Verhdtnisvon ,,uns‘ zu ,,anderen Staaten”.
Die zu einem friheren Zeitpunkt von Dirk in die Diskussion eingebrachten
»(universellen) Menschenrechte” werden hier erneut zum Fixpunkt genommen. Gegen
diese dirfe nicht ,, offensichtlich* verstof3en werden, wobel hierbei jedoch unklar bleibt,
wie der von Lars zugrunde gelegte Menschenrechtskatalog von ihm bestimmt wird
(denkbar ware hier ein expliziter Bezug auf die Allgemeine Erkléarung der
Menschenrechte der UN oder der Standpunkt, dass die dort festgelegten Rechte zu kurz
greifen und eigentlich einer Erweiterung bedurfen).

Lars unterscheidet an dieser Stelle zwischen ,, gesellschaftlichen Verhaltnissen* (846),
die nur im Falle von Menschenrechtsverletzungen kritisiert werden durften und den
» Sozalstrukturen® (848), die grundsétzlich nicht kritisierbar seien. Es bleibt unklar, wie
er diese beiden Begriffe inhaltlich fasst und wodurch sie sich voneinander
unterscheiden.

Des Weiteren bleibt in Lars’ AufRerung auch unklar, inwiefern durch den Versuch einer
Einflussnahme eines Landes auf en anderes das von Lars konstatierte
» pannungsvolumen” (850) aufgebaut wiirde.

In seiner Aussage, dass er es fir gunstiger halte, andere Lander sich selbst entwickeln zu
lassen, kommt erneut ein Fortschrittsparadigma zum Ausdruck, welches von
»hatirlichen* Entwicklungen ausgeht hin zu besseren, ,fortschrittlicheren® Werten, die
den jeweiligen Gesellschaften zugrunde gelegt werden und wiederum Einfluss auf deren

Entwicklung nehmen.

Max schliefd sich Lars’ Aussage unmittelbar an, schrankt dies aber ein. Er glaube dies
auch ,, son bisschen[...]“ (856).

Da der algemeine Sinngehalt von Lars’ AuRerung auch in dieser nachtraglichen
Analyse nicht im Sinne einer eindeutigen Position nachgezeichnet werden kann, stellt
sich die Frage, auf welchen Aspekt sich Max™ Zustimmung bezieht.

Max fahrt in seiner Rede fort. Er halte den Begriff der Toleranz fir ,, sehr schwammig®
(857), da er von Leuten missbraucht werde, die keine feste Meinung vertreten. Seiner

Meinung nach kénne man tolerant sein und brauche dennoch , diese ganzen alten
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Werte" (862) nicht einfach umzustof3en und sich auf den Standpunkt zu stellen, alles zu
akzeptieren. Man sollte seiner Ansicht nach ,, schon ne feste Meinung haben® (866).
Indem sich Max auf , diese ganzen alten Werte" bezieht, die nicht einfach umgestolen
werden durften, und er explizit &ulRert, dass man nicht die Meinung vertreten konne,
alles sai , gleichwertig” (865), lehnt er jeglichen Werterelativismus ab, ohne jedoch die
von ihm angefihrten ,,alten Werte" zu konkretisieren und mit Inhalt zu fllen.

In der Folge wechselt er von der Verwendung des unpersonlichen ,man* zum
personlichen ,ich“: ,, Ja, ich mein, das heild ja nicht, dass ich jetzt, wenn ich tolerant
bin, jetzt keine / feste Meinung von irgendwas habe und (h) sehr konservativ eingestellt /
sein kann“ (866-868).

Mit der Verwendung der 1. Person des Persona pronomens legt Max nahe, dass er von
seiner eilgenen Person spricht und eigene Erfahrungen hierbei eine Rolle spielen.

Max" Haltung erscheint, so wie sie sich innerhalb der Gruppendiskussion darstellt, as
»Sehr konservativ®, was fur ihn, wie in diesem Redebeitrag deutlich wird, nicht im
Widerspruch damit steht, tolerant zu sein. Wenn er in der Folge fortfahrt ,, Ich mein, das
wird auch sehr oft missverstanden, find ich* (868-869), wird nahegelegt dass das
AuRern einer festen Meinung seiner Erfahrung nach vielfach als Intoleranz interpretiert
wird. Eine weitere Lesart kann seine AuRerung auch als Selbstaussage interpretieren, in
dem Sinne, dass er sich oft missverstanden fuhlt, wenn er mit seiner ,festen* und
~Kkonservativen“ Meinung als intolerant verstanden und bezeichnet wird.

Im Folgenden verwendet Max wieder das unpersonliche ,man“ und kritisiert die
Ausgrenzung von denjenigen, die as , intolerant abgestempelt* (873) und ,, von der
ganzen Gesellschaft dann irgendwie als Aul3enseiter an, an die Seite gedrickt (873-
874) wrden.

Ich gebe im Anschluss den Turn an Paul, der sich gemeldet hatte. Er fuhrt den Begriff
auf seinen lateinischen Ursprung zuriick, vergewissert sich hierbei noch, ob der Begriff
tatséchlich auf das lateinische ,tolerare” zurlickgeht und Ubersetzt ihn dann mit
~Ertragen”.

Man musse Mal3stabe setzen fir das, was ,,wir* tolerieren wollen und dies misse daran
festgemacht werden, was al's schadlich bzw. als forderlich erscheint.

Paul, der bislang derjenige war, der dafir plédiert hat, den Islam nicht als Feindbild
wahrzunehmen, legt an dieser Stelle seiner AulRerung auch die dichotome Aufspaltung
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von ,wir‘ und die ,anderen* zugrunde und postuliert im Folgenden , Grenzen der

~egenen* Toleranz:

» S0 dass wir sagen kdnnen, eh, wir haben Grenzen, aber, eh, wir kénnen / wir kénnen halt /
Mal3stébe setzen fir das, was wir toleriern mochten fir uns|...] (887-890)

Die Malistébe dieser Grenzen werden von ihm anhand der Interessen der , eigenen”
Gruppe festgelegt. ,, Was forderlich ist, beziehungsweise was uns egal ist, was uns nicht
tangiert” (891-892) kOnne ertragen werden, was jedoch definitiv Schwierigkeiten
bereitet, sollte nicht mehr toleriert werden.

Mit seiner AuRRerung entwickelt Paul einen Toleranzbegriff, der - weit entfernt von dem
Anspruch, Verschiedenheit auch billigen zu wollen® - nicht einmal das Ertragen von
Widersprechendem beinhaltet. Des Weiteren scheint es fur Paul eindeutig zu sein, was
als forderlich und was als schadlich angesehen werden kann. Mégliche divergierende
Positionen hinsichtlich solcher Bewertungen bleiben hier ausgeblendet.

Wie zuvor Lars, so bezieht sich auch Paul auf die konkurrierenden Gruppen von ,wir*
und , die anderen“, was in der Diskussion um Toleranz nahegelegt ist, da es immer um
eine Gruppierung geht, von der Toleranz gefordert wird, und eine weitere Gruppe, die
Toleranz einfordert. Anders as bel Lars, der von staatlichen Beziehungen ausgeht,
expliziert Paul jedoch seinen Bezugspunkt nicht. Durch seinen spéteren
Anknupfungspunkt - die ,, Kopftuchunterrichtsgeschichte (895) - wird jedoch deutlich,
dass er sich zumindest auch auf innergesellschaftliche Konflikte um die Frage nach
Toleranz bezieht.

Diese , Kopftuchunterrichtsgeschichte” bezeichnet Paul als Grenzfall, da man nicht so
genau wisse, ob es schadlich sei, wenn die Muslima mit Kopftuch unterrichte oder ob
sich dadurch nichts verandern werde. Mit seinem Hinweis auf den Fall Ludin behandelt
Paul die von mir aufgeworfene Frage als Einzelfall. Es wird nicht die Frage danach
gestellt, welche Kriterien grundsétzlich dafir angelegt werden konnen, um zu
entscheiden, was als ,forderlich® erachtet werden kann, es wird nicht thematisiert,
welche Instanzen de facto dartiber entscheiden kénnen oder welche Instanzen daruber
entscheiden sollten, was als ,forderlich® und was als ,definitive Schwierigkeiten*

%! Der so gefasste Toleranzbegriff kann al's der vorherrschende bezeichnet werden. Er deckt sich zudem
mit dem Verstandnis der UNESCO (1994). Vgl. Sindel/Gloy 1998, S.179.
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angesehen werden kann. Somit stellt er nicht die Frage nach den Mehrheiten und
Minderheiten in der Gesellschaft, die die Macht haben, ihre Interessen durchzusetzen

bzw. keine M 6glichkeiten haben, an solchen Prozessen zu partizipieren.

Paul fahrt fort: Bei der Klarung dieses Konfliktes kénne nur das Experiment nitzen.
» Deswegen wirde ich vielleicht auch sagen, lasst sie doch mal unterrichten und kuckt
mal, ob sie kleine Fundamentalisten heranzieht. Wenn das nicht der Fall ist, kann man
sagen, gut / das kénnen wir offensichtlich_toleriern. Das kann unsere Gesellschaft
ertragen” (899-903).

Den Vorschlag des Experiments, der das Lachen einiger Mitschilerlnnen evoziert,
auert Paul durch Konjunktivverwendung und eingeschobenes ,vidleicht mit
Einschrankung.

In Pauls AuRerung wird erneut deutlich, dass sich die Frage danach, ob eine Muslimain
einer deutschen Regelschule mit Kopftuch unterrichten darf, quasi unmerklich zu der
Frage entwickelt hat, ob es ihr Uberhaupt erlaubt sein sollte zu unterrichten. Es wird
nicht mehr die Frage verhandelt, ob das Kopftuch als Zeichen fir einen politischen
Fundamentalismus gewertet werden kann, sondern inwiefern grundsétzlich die Gefahr

der Beeinflussung von Schulkindern durch eine muslimische Lehrerin besteht.

Wenngleich Pauls Redebeitrag mehrfach vom Lachen einiger Schilerinnen begleitet
war, geht Nils mit seinem folgenden Redebeitrag ernsthaft auf Pauls Vorschlag ein,
weist diesen jedoch inhaltlich zurlick. Er bezieht sich hierbel auf den Beginn der
Diskussion, in der schon einmal Uber den Vorschlag diskutiert wurde, Uber die Kinder in
Erfahrung zu bringen, ob ein Versuch der Beeinflussung durch Lehrpersonen vorliegt.
Er schrankt nun ein, dass er nicht von héheren Klassenstufen ausgehe, dass aber Kinder
in der siebten, achten Klasse noch ,, sehr beeinflussbar” (908) seien. Nun ware an dieser
Stelle zu erwarten, dass er aufgrund der von ihm konstatierten Beeinflussbarkeit
jungerer Kinder fur deren Schutz vor einer solchen moglichen Beeinflussung plédieren
wirde. Stattdessen konstatiert Nils an dieser Stelle, dass Kinder ein ,, sehr subjektives
Empfinden von Aussagen (909) hétten und weist von daher auf die Gefahr hin,
Kinder as , Spione’ (912) einzusetzen, da Kinder Dinge falsch verstehen und
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interpretieren konnten. Inwiefern die Beeinflussbarkeit von Kindern im Bereich Schule

beachtet und beriicksichtigt werden sollte, wird von Nils nicht weiter ausgefhrt.

Ich Gbernehme den Turn und frage, wann ,, Intoleranz (..) angesagt” (919) sei und nach
einer kurzen Gesprachspause, ob noch andere etwas zu sagen hétten. Suse meldet sich
und fahrt fort, mir direkt auf meine erste Frage zu antworten: ,, ich wird sagen, wenn
Rechte verletzt werden® (929-921), wird dann jedoch von Paul unterbrochen, der zu
einem langeren Redebeitrag ansetzt, um ihr zu widersprechen bzw. um zu aul3ern, dass
man ,, das so nicht formuliern® (925) konne. Hierbei bezieht er sich nicht auf die Frage,
wann Intoleranz zu vertreten sei, sondern definiert seinen Begriff von Intoleranz.
» Intoleranz ist dann, wenn jemand etwas nicht ertragt, obwohl er es ertragen konnte.”
(925-926)

Er verdeutlicht das an dem Beispiel, in dem er , mit einer / grinen Sonnenbrille
reinkommen wirde, ehm, an der woméglich noch hassiche gelbe Spoiler dran
sind” (927-928). Intoleranz sei es in dem Fall, in dem ihm verboten wirde, diese
Sonnenbrille zu tragen, obwohl er damit niemanden , negativ beeinflussen“ (930)
wirde. Mit dem Topos der Beeinflussung kntipft er wieder an den Fall Ludin an, den er
mit dem Beispiel der Sonnenbrille zunachst vernachléssigt hatte.

Abschlief?end formuliert Paul aus, wann er Intoleranz fur gerechtfertigt halte, namlich
» Wenn man genau weif3, wenn er das macht, ist das nicht gut fir uns. Esiswirklich nicht
gut* (933-934).

In seinem Redebeitrag vernachldssigt Paul wie bereits in seiner vorhergehenden
AuRerung die Frage danach, welche Kriterien dafiir angelegt werden kénnen, um zu
entscheiden, was ,,gut* fur ,uns* ist. Er legt in seiner Rede lediglich zugrunde, dass
mangelnde Toleranz in dem Fall legitim sai, sofern es ,wirklich* nicht gut fir ,,uns‘ sei,
alskoénnein jedem Fall eindeutig Gber diese Frage entschieden werden.

Hierbei bleiben ebenfals erneut die Gruppenkonstruktionen, die Paul zugrunde legt,
unspezifiziert. Insofern bleibt auch die Frage nach den Machtverhédltnissen von Mehr-
und Minderheiten und deren Maoglichkeiten, ihre Forderungen nach Toleranz

durchsetzen zu konnen, unthematisiert.
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o Zusammenfassung

Die Frage nach der Einschétzung der Schilerlnnen, in welchen Féllen Toleranz erwartet
werden sollte, evoziert sehr unklare AuRRerungen, was vermutlich darauf zuriickzuftihren
ist, dass sich die meisten Schilerlnnen mit diesem Themenkomplex noch nicht
auseinandergesetzt haben, aber dennoch bemiht sind, meine Frage zu beantworten.

In einer SchilerdulRerung, in der lediglich der Versto3 gegen Menschenrechte als
Legitimation fur die Kritik an anderen Staaten angefiihrt wird, womit die von dem
Sprecher gezogene Grenze der Toleranz aufgezeigt wird, bleiben zum einen die
angefuhrten Menschenrechte unspezifiziert, zum anderen werden aber auch die Mehr-
und Minderheiteninteressen, die jeweils divergierende Anspriiche auf die Gewéhrung
von Grundrechten implizieren kdnnen, nicht berticksichtigt.

In einer weiteren AuRerung, in der Toleranz fiir die Félle gefordert wird, in denen es der
Gesellschaft zutrdglich sel, und Toleranz abgelehnt wird, sofern der Gesellschaft
dadurch Schaden zugefligt wirde, werden die zugrunde gelegten Kategorien (was ist
forderlich/schadlich und wer legt das fest?) nicht dargelegt, und auch hier wird die Frage
nach den Mdglichkeiten von verschiedenen Parteien, ihre Interessen durchsetzen zu

konnen, nicht beriicksichtigt.

Die in der Diskussion ursprunglich gestellte Frage, ob eine muslimische Lehrerin mit
Kopftuch in den offentlichen Schuldienst eingestellt werden sollte oder nicht, hat sich,
wie in diesem Gesprachsausschnitt deutlich wird, zu der Frage entwickelt, ob eine
muslimische Lehrerin Gberhaupt in einer deutschen Schule unterrichten sollte oder ob
nicht davon ausgegangen werden muss, dass sie ihre Schilerlnnen beeinflussen wird.
Die Frage danach, ob sich im Tragen eines Kopftuches die , kulturelle Abgrenzung” der
Trégerin verdeutliche, die damit auf3erdem eine bestimmte politische — islamisch
fundamentalistische - Ausrichtung zum Ausdruck bringe, wird hier vernachl&ssigt
zugunsten der Thematisierung einer moglicherweise grundsétzlichen Notwendigkeit,
muslimische Lehrerinnen nicht unterrichten zu lassen.

Hieran wird deutlich, dass die gesellschaftliche Diskussion um die Einstellung einer
kopftuchtragenden Lehrerin dazu geeignet ist, kinftige - noch weiterreichende -
Ausgrenzungsdiskurse vorzubereiten und einzul eiten.
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Zur Homepage der Dissertation

7. Analyseer gebnisse der Gruppendiskussion

Die Analyseergebnisse der Gruppendiskussion sollen im Folgenden zusammenfassend
dargestellt werden.

Zum einen sollen die dem Unterrichtsdiskurs immanenten Prasuppositionen, die zum
Tragen kommenden Diskursinhalte und —strategien und die Verwendungsmdglichkeiten
von Kollektivsymbolik, die as typisch fir den Islamdiskurs angesehen werden kénnen,
dargestellt werden, um im Anschluss antirassistische Diskursstrategien entwickeln zu
konnen, die dazu geeignet sind, Einfluss auf rassistische Diskurse zu nehmen und
diesen in antirassistischer Perspektive zu begegnen.

Hierdurch werden die Ergebnisse anderer diskursanalytischer Untersuchungen, die es
sich zur Aufgabe gemacht haben, den Einwanderungs- und Islamdiskurs zu
beschreiben,?? erweitert und erganzt.

Dartber hinaus soll aber auch die Entstehung des Neuen, das zu keinem Zeitpunkt von
den Betelligten intendiert war, sich aber dennoch — nicht zuletzt auf dem Hintergrund
der Eigenschaften rassistischer Diskurse — durchgesetzt hat, aufgezeigt werden.

Da auf dieser Grundlage vorsichtige Prognosen Uber die weitere Entwicklung dieses
Diskurses abgegeben werden konnen, ist, wie sich im Folgenden zeigen wird, die

Starkung eines antirassistischen Gegendiskurses von grof3er Bedeutung.

7.1. Dem Unterrichtsdiskurs zugrunde liegende Prasuppositionen

Der Initiierung einer Gruppendiskussion zum Thema Islam liegt die unausgesprochene
Vorannahme zugrunde, dass es sich hierbei um eine Thematik handelt, bei der mit
Sicherheit verschiedene Standpunkte und Meinungen kontrovers diskutiert werden.
Auch der hier als Diskussionseinstieg herangezogene Zeitungsartikel wurde gewahlt,
weil er geeignet scheint, eine kontroverse Diskussion entstehen zu lassen, bei der

sowohl rassistische al's auch antirassi stische Positionen vertreten wirden.

Diese zunachst banal erscheinende Feststellung verliert an Trivialitét, wenn der Versuch
unternommen wird, das Selbstverstandliche zu bezweifeln; in diesem Zusammenhang
aso die Annahme, dass es sowohl rassistische als auch antirassistische
Diskurspositionen zwingend geben misse und dass Uber die Frage danach, welche denn

nun die , richtige” sel, ein Dissens besteht.

%2\/gl. van Dijk 1992, M.Jager 1996, S.Jager 1996.
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Zwar erscheint es unbezweifelbar, dass der Islam in der , westlichen® Welt als Feindbild
fungiert und dass der Einwanderungsdiskurs rassistisch unterlegt ist, wobei muslimische
Migrantlnnen von besonderen Stigmatisierungen und negativen Bewertungen betroffen
sind, aber die Vorstellung, dass es notwendigerweise einen rassistischen Diskurs geben
musse, der sich auf die bindre Unterscheidung von ,wir* und , die anderen* bezieht,
sollte m.E. bezweifelt werden.

Unter der Pramisse, dass solche Ausgrenzungsdiskurse keine anthropologischen
Konstanten darstellen, sondern sich historisch ergeben haben, sollte die Méglichkeit ins
Auge gefasst werden, dass diese sich auch in Zukunft verandern und schlief3ich obsolet
werden, wenngleich dies zum jetzigen Zeitpunkt utopisch erscheinen mag.

Eine solche Sichtweise auf gesellschaftliche Zusammenhange, die die Veranderbarkeit
derselben betont, muss jedoch gleichermal’en im Blick behalten, dass sich
Verénderungen — im Paradigma eines Fortschritt-Ruckschrittdenkens gesprochen - nicht
ausschliefdlich in eine Richtung entwickeln missen, der man dann idealerweise das

Label , Fortschritt” zuzuschreiben vermag.

In der hier analysierten Gruppendiskussion zeigt sich fur den diskutierten
Themenbereich ,westliches Geschlechterverhdtnis® ein solches zugrunde liegendes
Fortschrittsparadigma, das jedoch positiv nur auf den als ,eigenen” beschriebenen
Bereich — BRD, Europa oder den ,, Westen* — bezogen wird.

Beispiele hierfir sind:

[..][dass] in dem Bereich [Gleichberechtigung in Paarbeziehungen K.H.] schon Fortschritte
gemacht werden [ ...] (637)>°

[...] dassvom Rechtsschutz her die Gleichberechtigung ziemlich fertig vollzogen ist (626ff.)

[...] dass man zum Beispiel auf dem Weg ist, die Frau dann doch gleichzustellen (649f.)

Die Entwicklung der Gleichberechtigung der Frau wird in allen sich darauf beziehenden
AuRerungen als fortschreitend beschrieben. Neben der expliziten Benennung dieser
Entwicklung als , Fortschritt“ wird sie auch in Form eines Projektes beschrieben, das

bereits weitestgehend vollendet ist oder als Weg, dessen Ziel nahezu erreicht ist.

3 Dje angefiihrten Zitate wurden in den Kapiteln, in denen die Analyseergebnisse dargestel It werden
(Kapitel 7.,9. und 11.), um der Lesbarkeit willen gegléttet, d.h. Gesprachsworter, Pausen etc. wurden,
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Innerhalb des Themenbereiches ,, Geschlechterverhdltnis im Islam” wird demgegeniber
eine den westlichen MafRstaben hinterherhinkende Entwicklung konstatiert.”>*

Ich mdchte da Jorg recht geben, dass die Sakularisierung da noch nicht so weit fortgeschritten ist,

wie das hier der Fall ist[...] (531ff.)
Wenngleich Entwicklungsmdglichkeiten nicht grundsétzlich negiert werden, erscheint
ein — nach eigenen Mal3stében - erfolgreicher Abschluss der Entwicklung, hin zu einer
Gleichstellung von Mann und Frau, im Islam kein naheliegendes Ziel zu sein. Weder
finden denkbare noch real konstatierte Schritte, die in diese Richtung weisen,
Erwédhnung. Bezogen auf den Themenkomplex ,Geschlechterverhdtnisse im Islam®
kann demzufolge ein prasupponierter weitgehender , Stillstand der Zeit* konstatiert

werden.

7.2. Einfllsse auf die Redeweise von Lehrender und Schiler I nnen

Da der Bereich Schule von einem hierarchischen Verhaltnis zwischen Lehrenden und
Schilerlnnen gepragt ist, muss davon ausgegangen werden, dass sich bereits die blofRe
Anwesenheit einer Lehrkraft wahrend der Gruppendiskussion einer Schulklasse auf den
Verlauf der Diskussion in weitaus stérkerem Mal3e auswirken wird, als dies z.B. durch
die An- oder Abwesenheit einzelner Schilerinnen der Fall ist.

Die Tatsache, dass die hier zugrunde gelegte Gruppendiskussion zum Zweck der
Verwendung innerhalb eines Forschungsprojektes gefihrt wurde, ist ein weiterer
Aspekt, der bei der Analyse und der damit einhergehenden Reflexion der
Analysetétigkeit Berticksichtigung finden muss.

Fur das Gelingen dieses Forschungsprojektes war es von wesentlicher Bedeutung, dass
im Laufe der Gruppendiskussion Sprachmaterial entsteht, das im Sinne einer
antirassistischen Padagogik sinnvoll verwendet werden kann. Das heif3t nicht nur, dass
es notwendig war, dass sich die Schilerlnnen in die Diskurse , verstricken*, sondern
dass Gespréchsausschnitte enthalten sein sollten, die sich fir Analysen eignen, die von
Jugendlichen durchgefihrt werden, die bislang weder mit Gespréachsanalysen noch mit

dem spezifisch diskursanalytischen Analyseinstrumentarium vertraut waren.

sofern sie fiir den dargestellten Zusammenhang nicht von Bedeutung sind, nicht aufgefiihrt. Ausgelassene
Worte wurden, um das Verstandnis zu erleichtern, in eckigen Klammern eingefigt.

%4 \/gl. auch das System kollektiver Symbole (Kapitel 1.5.1.), innerhalb dessen der Islam auf der
diagonalen Achse im Bereich Riickschritt (finsteres Mittelalter, Steinzeit) verortet wird.
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Der von mir initiierte Diskussionseinstieg zeugt folglich von der Beflrchtung, dass die
Schilerlnnen einem angesagten, d.h. ausgrenzende und rassistische Positionen
vermeidendem Reden folgen wirden und somit die sich anschlief3enden Analysen, die
von den Schilerlnnen durchgefiihrt werden sollten, erschwert werden konnten.

Um ein angesagtes Reden der Schilerlnnen, das sich an der Meinung der Lehrenden
orientiert, nicht zu begiinstigen, schien es mir wesentlich, meine eigene Einstellung
nicht deutlich zutage treten zu lassen. Diesfuhrte innerhalb der Diskussion dazu, dassin
meinem Diskussionseinstieg, in dem ich den zugrunde gelegten Zeitungsartikel und die
darin dargestellte Position der Kultusministerin zusammenzufassen versuchte, wie die
Anayse in Kapitel 6.2.1. gezeigt hat, eine Parteinahme fir die Entscheidung der
Kultusministerin zum Ausdruck kommt. Hierdurch wurde es ermdglicht, dass in dem
sich anschlief}enden Redebeitrag eine zu der Ausgrenzung der Muslima aus dem
Schuldienst zustimmende Position vertreten und gleichzeitig ein Konsens mit der
L ehrenden unterstellt werden konnte.

Es muss an dieser Stelle offen bleiben, ob der Schiler, dessen Redebeitrag sich an
meine Einstiegsfrage anschloss, in dem Fall, in dem ich meine eigene Meinung offen
vertreten hétte, u.U. anders argumentiert oder sich vielleicht gar nicht zu Wort gemel det
hétte.

Dass er in diesem Fall zumindest nicht in gleicher Weise argumentiert hétte, erscheint
mir jedoch wahrscheinlich, da er, nachdem einige seiner Mitschuler kontrére
Meinungen geaul3ert und ihm teilweise auch direkt widersprochen haben, seine Position
nicht verteidigt. Stattdessen auf3ert er sich in der gesamten Diskussion nicht mehr zu
dem Themenbereich ,Ludin“, sondern beteiligt sich erst wieder zu einem spateren
Zeitpunkt an der Diskussion, als andere Fragestellungen von der Gruppe diskutiert

werden.

7.3. Der Unterrichtsdiskursbeinhaltet rassistische und ethnozentristische
Diskursinhalte

Innerhalb des Unterrichtsdiskurses findet sich eine grundlegende dichotome

Aufspaltung zwischen christlichem Westen und anderen als islamisch bezeichneten

Landern.

Wie fest diese Dichotomie innerhalb dieses Diskurses verankert ist, zeigt sich — neben

der fUr rassistische Diskurse typischen Pronominaverwendung (,, Wir-Sie-Dichotomie®)
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— besonders anschaulich am Beispiel der Muslima Ludin, die, obwohl sie deutsche
Staatsbirgerin ist, als der bundesrepublikanischen Gesellschaft nicht zugehdrig
beschrieben wird.

Insbesondere das Kopftuch erscheint hierbel as Zeichen ihrer Zugehdrigkeit zu einer
anderen ,, Kultur®, die darliber hinaus al's ,fremdartig* attributiert wird.

V erschiedentlich prasupponieren die AuRerungen der Sprecherlnnen, dass eine Muslima
nicht Européerin sein kénne.

Wenngleich solche Aussagen nicht ausnahmslos unwidersprochen bleiben, so
beinhalten selbst AuRerungen, die sich hierauf kritisch beziehen, eine solche
Dichotomie, die die Andersartigkeit von Angehorigen der islamischen Religion
festschreibt, die lediglich durch Anpassung und Assimilation abgemildert werden
kénne. Dass es auch deutsche Muslime/a gibt, die sich lediglich durch ihre
Religionsangehorigkeit von der Mehrheit christlicher Deutscher unterscheidet, scheint

keine Denkmaoglichkeit darzustellen.

Das bisher Dargelegte unterstreicht die Notwendigkeit einer Unterscheidung zwischen
genetischem und kulturellem Rassismus.

In Bezug auf Angehorige des Islam muss ein kultureller Rassismus festgestellt werden,
der sich aufgrund symbolischer Kennzeichen (wie kulturelle und religiose Praktiken)
realisiert, wobel insbesondere das Kopftuch as Hinweis auf die unterstellte
Andersartigkeit, die sich in diesen Praktiken vermeintlich verdeutlicht, gewertet wird.
Die Grenzen zwischen rassistischen und ethnozentristischen Positionen sind hierbei
flielend, da auch eine grundsétzliche Veranderbarkeit der ,,anderen” angenommen wird.
Dennoch muss letzten Endes eine rassistische Sichtweise innerhalb des
Unterrichtsdiskurses  konstatiert werden, denn trotz aller  grundsétzlichen
Veranderungsmaoglichkeiten bleiben in den Augen der eingeborenen Sprecherlnnen die

,anderen” letztlich immer ,,anders’.

7.3.1. Der Idamdiskurserfahrt Verknipfungen mit spezifischen Themen

Die negative Bewertung, die die oben dargestellte Rassenkonstruktion
notwendigerweise beinhalten muss, um von Rassismus Uberhaupt sprechen zu kdénnen,
macht sich in Bezug auf den Isdamdiskurs insbesondere an zwei spezifischen
Themenverknupfungen fest. Diese sind 1) die Verbindung von Islam mit Sexismus und

2) der Islam als ein Bedrohungspotential fur ,,uns®.
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7.3.1.1. Ethnisierung von Sexismus

Die thematische Verknipfung von Islam mit seinen weiblichen Religionsangehérigen
wurde innerhalb der Gruppendiskussion bereits durch den Diskussionseinstieg
nahegel egt.

Im Folgenden ist es jedoch ein Schiler, von dem die Thematik der sogenannten
» Frauenunterdriickung® in der Diskussion explizit angesprochen wird:

Esgibt hier in Deutschland dieses Bild von der Unterdriickung der Frau im Islam. Ich finde das
ist auch eine sehr starke Verzerrung der Tatsachen (536)

Wenngleich mit dieser Einfhrung ein kritischer Blick auf das in der BRD herrschende
Bild von muslimischen Frauen zum Ausdruck kommt, wird von sdmtlichen anderen
Sprecherlnnen, die sich zu dieser Thematik &uf3ern, eine Diskriminierung der Frau im
Islam konstatiert.
Es wird zwar auch an ener Stelle in Betracht gezogen, dass die unterstellte
Frauendiskriminierung sich nicht auf die Religion zurtickfhren lasse,
[...] also, dass man gar nicht von einem konkreten Geschlechterverhéltnis im Islam sprechen
kann, weil das erstens in den Staaten unterschiedlich ist und auf3erdem nicht nur [von] der
Religion abhéngt. Es ist ja nicht so, dass im Koran drinsteht, unterdriicke deine Frau oder so
was, also, das hangt dann von anderen Sachen ab (573ff.),
aber darlber hinaus wird der konstatierte Sexismus ausnahmslos mit dem Islam in
Verbindung gebracht und damit implizit auf diesen zurtickgefiihrt. Das bedeutet, dass
kulturelle und/oder soziae Einflussfaktoren, die eine faktische Gleichstellung von Frau

und Mann verhindern, nicht in den Blick genommen werden.

Die Quellen des rassistischen Wissens, das sich hier in einer Ethnisierung von Sexismus
realisiert, werden nicht klar benannt. Da jedoch von keinerlei personlichen Erfahrungen
in diesem Zusammenhang berichtet wird, sondern lediglich Beispiele von Léandern
angefUhrt werden, in denen eine Diskriminierung der Frau festgestellt wird, kann davon
ausgegangen werden, dass sich die Kenntnisse der Sprecherlnnen vornehmlich aus der
M edi enberichterstattung speisen.

7.3.1.2. Der Islam als Bedrohungspotential

Mehrfach wird zur Bewertung des Islam der Vergleich mit der christlichen Religion
herangezogen — ein Vergleich, dem der Islam nicht standhélt, da er gegeniiber dem
Christentum als terroristisch und kriegerisch eingeschéatzt wird. Eine kritische
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Einschédtzung des Christentums wird in diesem Zusammenhang an keiner Stelle - weder
in Bezug auf die Vergangenheit noch auf Gegenwartiges - vorgenommen.

Auch beztglich moglicher Formen der Religionsaustibung wird die christliche Religion
zum Mal3stab gemacht, wogegen die Besonderheiten islamischer Religionsausiibung in
diesem Zusammenhang unberiicksichtigt bleiben.

Diese finden lediglich Erwahnung, wenn die kritische Bewertung der islamischen
Religion mit Beispielen untermauert werden soll — insbesondere am Beispiel der

unterstellten islamischen Frauenunterdriickung.

Ich weild jetzt nur gerade, dass Frauen und Mé&nner nicht zusammen beten dirfen, also nicht
zusammen in die Moschee gehen dirfen, sondern die Frauen [haben] einen Extra-Eingang
(580ff.)

Durch das Heranziehen weiterer Vergleiche wird der Islam in den Zusammenhang mit
extremistischen ldeologien gestellt. Der Zusammenhang mit linkss und
rechtsextremistischen Positionen wird hergestellt, um die Notwendigkeit, sich vor einer
Einflussnahme solcher gesellschaftlicher Krafte zu schiitzen, zu verdeutlichen. Hierbei
wird sowohl der Kommunismus als auch der Nationalsozialismus angefihrt, die beide
als kriminell und — in historischer Perspektive - als Bedrohungen der eigenen
Staatsordnung angesehen werden, die demgegeniber als demokratisch und freiheitlich
beschrieben wird.

Unter Ausblendung historischer und gesellschaftlicher Zusammenhange wird der Islam
als strukturel| totalitar beschrieben:

[...] dassder ISam besonders anfallig ist fir totalitére Srukturen|...] (525)

Die einzigen kritischen Anmerkungen bezlglich der ,eigenen* gesellschaftlichen
Verhdtnisse finden sich im Zusammenhang mit der Frage nach der Emanzipation der
Frau, die zwar bereits as weitestgehend eingel 6st, aber nicht als vollstandig umgesetzt
eingeschétzt wird.

Eine weitere vielfach vorgenommene Zuschreibung stellt die unterstellte
» Ruckschrittlichkeit” issamischer Lander dar, die mehrfach prasupponiert, auf die aber
auch explizit verwiesen wird. Die starke Wirkung dieses Topos, die in Zusammenhang
steht mit der unterstellten demokratischen Unreife islamischer Lénder, verdeutlicht sich
darin, dass AuRerungen, die die , Fortschrittlichkeit“ islamischer Lander behaupten,

lediglich Heiterkeit bei den tbrigen Gesprachsteilnehmerlinnen evozieren. Ein solcher
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Zusammenhang kann demzufolge nicht ernsthaft hergestellt werden, ohne auf
Widerspruch zu stof3en.

7.3.1.3. Folgerungen

Aus der vorgenommenen Rassenkonstruktion und den damit verbundenen negativen
Bewertungen resultieren von den Sprecherlnnen entwickelte Schlussfolgerungen
bezliglich eines ihnen angezeigt erscheinenden Umgangs mit muslimischen
Migrantlnnen.

Bezogen auf den Fall Fereshta Ludins, wird - aufgrund der Verortung im
gesellschaftlichen AufRen - der muslimischen Lehrerin das Recht abgesprochen,
Forderungen stellen zu kdnnen; stattdessen werden Anpassungsforderungen formuliert,
was einmal mehr deutlich macht, dass ihr die Bereitschaft, sich auf einen Konflikt mit
dem baden-wirttembergischen Kultusministerium einzulassen, as mangelnde
Anpassung zur Last gelegt wird. Andere Deutungsmdglichkeiten ihres Verhaltens, etwa
Teilnahme an gesdllschaftlichen Auseinandersetzungen, mit dem Ziel, Gesellschaft
aktiv mitgestalten zu kdnnen, werden nicht entwickelt.

Obwohl sich ale Sprecherlnnen, die sich explizit zu der Frage aufern, ob eine
muslimische Lehrerin mit Kopftuch in den Schuldienst Gbernommen werden sollte,
diese positiv beantworten, wird eine mdgliche intentionale Beeinflussung der
Schilerlnnen in einem islamisch-fundamentalistischen Sinne nicht grundsétzlich
ausgeschlossen. Demzufolge werden Méglichkeiten angedacht und diskutiert, um den
Schutz von Kindern und Jugendlichen vor einer solchen mdglichen Beeinflussung
gewéhrleisten zu kénnen.

In diesem Kontext wird die grundsétzliche Notwendigkeit in Betracht gezogen, die
BRD, die as freheitlich und demokratisch beschrieben wird, vor extremistischen
Einflussen, wie z.B. dem Islam, schiitzen zu missen. Wenngleich hier keine weiteren
konkreten Schutzmaldnahmen entwickelt werden, stellt sich die Frage, wie solche
Vorkehrungen, die gegentiber Gruppierungen eingefuihrt werden sollen, die nicht als der
bundesrepublikanischen Gesellschaft zugehtrig beschrieben werden — und de facto
vielfach nicht mit den gleichen Rechten ausgestattet sind — aussehen wiirden.

Die Etablierung von Ausgrenzungspraktiken, die unter Ruckgriff auf solche
Deutungsmuster und Argumentationen versucht wirde, - so kann hier vorsichtig

vermutet werden —wirde auf elnen breiten gesellschaftlichen Konsens stol3en.
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7.4. Zum Fehlen jeglichen positiv bewertenden Rassismus’

Die zugrunde liegende Dichotomie eines rassistischen Diskurses beinhaltet vielfach die
Zuschreibung von Eigenschaften, denen auch positive Bewertungen innewohnen.
Beispielsweise wird den westlichen Zivilisationsgesellschaften das Bild eines weniger
entwickelten afrikanischen Kontinents gegeniibergestellt, dessen Bevolkerung jedoch
als besonders naturverbunden gilt, Beschreibungen von Sinti und Roma sind vielfach
eingebettet in eine gewisse ,Zigeunerromantik*, Afroamerikanern, die mit vieerle
negativen Stereotypen belegt werden, wird dariber hinaus eine besondere
Korperlichkeit unterstellt, die sich in herausragenden sportlichen oder tanzerischen
Fahigkeiten aul3ert.

Auf die negativen Aspekte, die solche vermeintlich positiven Bewertungen gleichzeitig
beinhalten oder doch zumindest nahe legen - der unterstellten Korperlichkeit von
Schwarzen kann bspw. leicht ein Mangel an intellektuellen Fahigkeiten

gegenlbergestellt werden - sei hier nur am Rande verwiesen.

Eine weitere zunéchst positive Bewertung, die verschiedenen von Rassismus
betroffenen Gruppierungen beigelegt wird, ist der Topos der - dieser Gruppe
zugehorigen - attraktiven Frau, die das erotische und sexuelle Interesse desenigen
erregt, der - als nicht dieser Gruppe zugehorig - diese Zuschreibung vornimmt.
Wenngleich solche Bewertungen von denjenigen, die sie vornehmen, positiv konnotiert
sind, handelt es sich um sexistische Sichtweisen, die die Frau auf ihren Kérper und ihre
Sexualitét reduziert und damit als Objekt festschreiben.

Eine solche Sichtweise kann im Zusammenhang gesehen werden mit imperialistischem
Eroberungsstreben, das die Gruppe der ,,anderen” nicht nur durch Abwertung und durch
Einflussnahme auf deren Lebensbereiche (im drastischsten Fall auch wortlich
verstanden in deren territorialen Lebensraum durch das Fihren von Kriegen) mit dem
Ziel eigener Vortellnahme herabzusetzen und zu schadigen versucht. Dies kommt auch
in der Abwertung der Frauen als Sexualobjekte und in deren ,, Eroberung” zum Tragen,
dieim schlimmsten Fall in Vergewaltigungen, die gerade in Kriegssituationen durch die
Demitigung der kollektiven Feinde die Starke der Tater demonstrieren sollen, ihren
Ausdruck findet.
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Dieser Topos der , attraktiven”, ,,sexuell begehrenswerten” oder auch ,rassigen” Frau,
der insbesondere auf ,, Schwarze* und auf , Zigeunerinnen“ bezogen wird, findet sich
auch im Zusammenhang mit der , orientalischen* Frau.*®
Dass dieser Topos innerhalb des Unterrichtsdiskurses keine Erwéhnung findet, kann
m.E. darauf zuriickgefthrt werden, dass hier im Zusammenhang mit der Thematisierung
von muslimischen Frauen das Kopftuch zentraler Gegenstand ist.
Das Kopftuch wird mit einer priden Sexualmoral und mit einer grundsétzlichen
Unattraktivitét ihrer Tragerinnen verbunden.”®
Dass Kopftucher nicht als attraktiv oder schmiickend wahrgenommen werden, macht
auch folgende AuRRerung deutlich:
[...] eswar jetzt eine deutsche Lehrerin meinetwegen, von der niemand wei3, welcher Religion sie
angehort, mit einem Kopftuch in die Schule kommen wirde, wiirde kein Hahn danach krahen,

wirde man hochstens sich dariber mokieren, dass sie ein bisschen komisch aussieht oder
lacherlich[...] (349ff)

Das Fehlen jeglichen positiv bewertenden Rassismus flr den Bereich des Isslam kann
aso in Bezug auf den Unterrichtsdiskurs mit der hier vorliegenden spezifischen
thematischen Kopplung erklart werden. Aber auch dartiber hinaus ist das Fehlen von
positiven Bewertungen innerhalb des | lamdiskurses bemerkenswert.

Dies kann darauf zurtickgefiihrt werden, dass sich die einer Gruppe zugeschriebenen
negativen Eigenschaften mit der Zunahme von realen oder konstruierten soziaen
Spannungen, die mit dieser Gruppe in Zusammenhang gebracht werden, quantitativ und
qualitativ verstarken.”’

Somit kann auch der Mangel an positiven Bewertungen gegentiber |slamgléubigen nicht
nur als ein typisches Merkmal rassistischer Diskurse gewertet werden; er verweist
vielmehr dartber hinaus auf die exponierte Stellung des Islam innerhalb rassistischer
Diskurse, die aufgrund der Bedrohung, die im Islam fur die , Wir-Gruppe“ gesehen
wird, dazu fuhrt, dass positive Beschreibungen oder Bewertungen nicht vorgenommen

werden.

25 \/gl. Kapitel 3.

26 y/gl. zum ,westlichen* Bild der , Kopftuchtiirkin® Pinn/Wehner 1992, S.95.

" Fir den Bereich des Antisemitismus ist festgestellt worden, dass dieser heute unter Jugendlichen
weniger verbreitet ist als bel dlteren Generationen. Dies wird u.a. darauf zurtickgefiihrt, dass,, eine
zahlenmaf3ig nennenswerte jiidische Minderheit in Deutschland nach 1945 gar nicht mehr existierte, was
soziale Spannungen, die mit der Verbreitung von Fremdenbildern stehen, reduzierte.” Vgl. Hafez 1999,
S.132.
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7.5. Zum Einsatz von Kollektivsymbolik

Das Kollektivsymbol des Kopftuchs, das bereits durch den Diskussionseinstieg in die
Gruppendiskussion eingefiihrt wurde und dabel mit der islamischen Religion verknlpft
ist, fungiert als Symbol fir die Nichtzugehorigkeit zur ,eigenen Kultur® deutscher
Eingeborener.

Isam und christlicher Westen werden, wie bereits erwdhnt, as diametra
gegeniiberstehend beschrieben, wobei Uberschneidungen beider , Kulturen®, wie z.B.
die Vorstellung, dass eine Muslima ,, Deutsche” sein kann, nicht angenommen werden.
Dartber hinaus wird das Kopftuch auch als Symbol fir islamischen Fundamentalismus
herangezogen, mit dem eine Abgrenzung zur ,,westlichen“ Kultur einhergehe, die sich
in Integrationsverweigerung ausdrtickt, und in dem Versuch, mit fundamentalistischen
Inhalten Einfluss innerhalb der bundesrepublikanischen Gesellschaft nehmen zu
konnen.

Die Zusammenhange, die zwischen islamischem Fundamentalismus und muslimischen
Frauen hergestellt werden, divergieren.

Auf der einen Seite ist mit dem Topos des islamischen Fundamentalismus die
Vorstellung von der Unterdriickung der Frau im Islam verbunden, die im Tragen des
Kopftuchesihren Ausdruck findet:

Ich weil3 nicht, wie es in Syrien ist, aber gerade in Afghanistan ist es so, da dirfen Frauen nur
verschleiert rausgehen und begleitet von ménnlichen Verwandten (49f.)

Auf der anderen Seite erscheint die Muslima Fereshta Ludin innerhalb der
Gruppendiskussion weniger als Opfer sexistischer Diskriminierung denn als Téterin, die
hartnackig versucht, ihre Ziele zu verfolgen, wobei nicht ausgeschlossen wird, dass sie
bewusst versucht, politische Inhalte zu befordern, die mit der demokratischen
Grundordnung der Bundesrepublik unvereinbar sind.

Der dabel implizierte Vorwurf der ,Arglist® kommt in der Form zum Ausdruck, dass
von einer muslimischen Lehrerin gefordert wird, ihr Kopftuch lediglich in religidsen
Zusammenhdngen zu tragen, um damit ein ,bewusstes Verhdltnis® (294) zu
gewahrleisten und deutlich zu machen ,, worum es geht* (295).

Zunachst kommt hier zum Ausdruck, dass es dem Sprecher offensichtlich schwer fallt,
einzuschdtzen, weshalb muslimische Frauen Kopftlicher tragen. Des Weiteren
suggeriert der in diesem Zusammenhang gedul3erte kollektivsymbolische Ausdruck ,, Da
sind ja die Karten auf dem Tisch* (295), dass muslimische Frauen nicht ,, mit offenen

Karten spielen”. Dieser Ausdruck, der paraphrasiert werden kann mit , ehrlich® spielen
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oder ,ohne Hintergedanken handeln®, lasst Rickschlisse zu Uber die Motive, die
kopftuchtragenden Muslima zugeschrieben werden. Da sie gerade nicht , mit offenen
Karten spielen, also ihre Motive, sich zu bedecken unter Verschluss halten, wird davon
ausgegangen, dass es sich hierbei um Motive handeln  koénnte, die

bundesrepublikanischen bzw. christlichen Werten zuwiderlaufen.

Neben dem Kollektivsymbol des Kopftuchs finden sich in dem hier vorliegenden
Sprachmaterial Haus- Flut- und Korpersymboliken zur Beschreibung von Gesellschaft.

Schule wird als ein ,, Raum innerhalb der Gesellschaft” (116) beschrieben. In diesen
Raum sollen ,, Kontrollorgane® (155) eingesetzt werden, die wiederum dazu dienen

sollen, die Gesdllschaft vor negativen ,, Einfliissen” (vgl. 145) zu schitzen.

Des Weiteren liegt vielen AuRerungen das von Link entwickelte System kollektiver
Symbole zugrunde,*®
wird. Die bundesrepublikanische Gesellschaft wird als ,, Geflige” (42) beschrieben.

Innerhalb dieses Gefliges — so wird konstatiert — werden Menschen, die als intolerant

wobei hier vor alem auf die Grenzen dieses Systems verwiesen

beurteilt werden, zu Aul¥enseitern, die von der ganzen Gesellschaft , an die Seite
gedrickt” (874) werden. Es wird darauf hingewiesen, dass auch Kommunisten im
Rahmen von Berufsverboten aus dem ,Lehrerjob ausgegrenzt“ (142) wurden. Des
Weiteren werden ,, Grenzen der Toleranz® (Vgl.888) konstatiert, wobel diese nur
schwer zu bestimmen seien, da es auch ,, GrenZfalle® (894) gebe, bel denen man nicht
sicher sein konnte, ob Toleranz vertreten werden sollte oder nicht.

Der Islam wird in der AuRerung , die da unten* (423 und 472) am unteren Rand des
Symbolsystems verortet. Wie von Link dargestellt, markiert dieser Abschnitt des
Systems den Bereich des inneren Chaos und der Subversion.

Wenngleich der Islam damit zumindest innerhalb des Systems verortet wird, werde er —
hier findet sich die Verwendung von Kriegssymbolik —von ,,uns* ,, als die andere Front
angesehen* (478). Dies verweist auf den gezogenen Zusammenhang von Islam und
.lerrort, der in , Christenverfolgung® (vgl. 421) und , Pogromen® (422) seinen
Ausdruck findet. Auch der gedullerte Vorwurf, Muslime machten , Radau” (427),

verweist auf den Sinnzusammenhang von ,,Chaos* und ,, Terror*.

%8 \/gl. Kapitel 1.5.1.
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Die bisherigen Beschreibungen legen nahe, Kollektivsymbolik finde vor alem in den
Falen Verwendung, in denen es um formulierte Abgrenzung von ,,uns‘ zu ,,anderen”
gehe oder um die negativ bewertende Beschreibung dieser ,, anderen”.

Tatsachlich — hierauf wurde bereits hingewiesen - muss sich ,,augenscheinlich jeder, der
redet, an der Benutzung von Kollektivsymbolen beteiligen“®®. Das zeigt sich auch
darin, dass Kollektivsymbole auch verwendet werden, um ausgrenzenden Positionen zu
widersprechen oder diese zu widerlegen.

Mit der AuRerung:

Ich denke, man kann die ganzen Fundamentalistinnen besonders dann sehen, wenn man in Syrien
durch die Innenstadt fahrt mit dem Auto. Dann sieht man nédmlich die islamischen Frauen ohne
Kopfbedeckung Auto fahrn (63ff.)

wird durch den kollektivsymbolischen Begriff des ,Autos’ dem Stereotyp der auf das
Haus verwiesenen Muslima widersprochen. Das Auto, das als Symbol fur Freiheit und

260
)

Fortschritt positiv kodiert ist verweist auf den Widersinn des Bildes einer

unterdrtickten, rtickschrittlichen und in ihrer Freiheit eingeschrankten Muslima.

Auch durch das explizite Hinterfragen kollektiver Symbole kann der Versuch
unternommen werden, die negative Kodierung bestimmter Symbole in Frage zu stellen:
[...] im Ubrigen muss ich dazu sagen, dass ich diese Diskussion aus genau diesen Griinden unter

anderem auch fir recht Uberfllssig halte, weil ich auch nicht weil3, wo die Symbolwirkung eines
Kopftuches nun wirklich bestehen soll (89)

Dariliber hinaus kann — wie in folgendem Beispiel - die Kenntnis von Symbolen, die
innerhalb der Diskurse dazu verwandt werden, negative Bewertungen vorzunehmen und
damit Exklusionsdiskurse zu untermauern und zu stitzen, dazu genutzt werden,
Maoglichkeiten zu entwickeln, solchen ausgrenzenden Positionen und den damit

verbundenen Diskursstrategien zu begegnen:

[...] vielleicht ist es gerade deswegen richtiger, von Kulturrdumen innerhalb von Staaten im
Nahen Osten zu sprechen, so dass wir also nicht dazu neigen zu sagen, die Moslems, sondern zu
sagen, die Menschen aus Saudi-Arabien, Jordanien, Syrien, aus dem Iran, aus dem Irak und so
weiter und so fort. Vielleicht ist das ein richtiger Schritt dahin, dass man auch die Differenzen
2wischen diesen Nationen sieht und nicht den Islam als schwar ze bedrohliche Masse, ne? (601ff.)

29 ink 1982, S.6.
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7.6. Zum Herrschen einer antirassistische Norm

Wie bereits in verschiedenen diskursanalytischen Untersuchungen herausgearbeitet
wurde, herrscht innerhalb des Einwanderungsdiskurses (und in Diskursen, die sich
vielfach mit diesem verschrénken, wie z.B. dem Islamdiskurs) eine antirassistische
Norm.?®*

Auch fur den hier zugrunde gelegten Untersuchungsgegenstand kann das Herrschen
einer solchen Norm konstatiert werden. Der in dieser Norm begrindete Versuch,
moglichst tolerant und liberal zu erscheinen, fuhrt dazu, dass vielfach Strategien
angewandt werden, um sich moglichst von rassistischen oder ethnozentristischen
Positionen abzugrenzen.

Bezogen auf den anfangs in die Diskussion eingebrachten Diskussionsimpuls, wird in
keiner der sich explizit auf die Frage nach der Einstellung einer kopftuchtragenden
Muslimain den Schuldienst bezogenen AuRerung eine ausgrenzende Position vertreten.
Dennoch wird vielfach durch verwandte Relativierungen deutlich, dass beziglich der
Frage, ob sich das Unterrichten einer muslimischen Lehrerin negativ auf ihre
Schilerlnnen auswirken konnte, letztlich keine Sicherheit besteht.

Mehrfach werden ,Ja, aber-Strategien* verwandt.?*?

Maoglichkeiten, die entwickelt
werden, um einer Beeinflussung der Schilerlnnen entgegenwirken zu kdnnen, werden
euphemistisch als,, Vorschlag" bezeichnet, wobei gleichzeitig deutlich wird, dass es sich
hier um restriktiv gedachte Ausgrenzungspraxen handelt. Der Vorschlag der
Uberprifung von verdachtigen Lehrerlnnen wird durch relativierende Formulierungen
abgeschwacht, wenn etwa angeregt wird, diese lediglich ,,ein bisschen® zu Uberprifen.
Auch der herangezogene Vergleich von Idam mit anderen linkss und
rechtsextremistischen Ideologien, vor denen man sich gleichermal3en schiitzen misse,
dient dazu, den Vorwurf einer einseitigen rassistischen Diskriminierung abzuwehren.
Die hier kurz angedeuteten Diskursstrategien sollen in der Folge ausfuhrlicher

dargestellt werden.

7.7. Rassistische und antirassistische Diskur sstrategien
Innerhalb des Unterrichtsdiskurses kommen Redestrategien zur Anwendung, die dazu
dienen, rassistische Inhalte zu untermauern und deren AuRerung zu legitimieren oder —

aus entgegengesetzter Perspektive - rassistischem Wissen zu widersprechen.

20 v/gl. Link 1982, S.10.
%1 \/gl. S.Jager 1996, M.Jager 1996.
%2\/gl. S.Jager 1996, S.243.
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Der Begriff der Strategie legt nahe, dass es sich hierbei um einen vorsétzlichen Akt
handelt. Ich gehe demgegeniber davon aus, dass diese Strategien innerhab des
Alltagsdiskurses von den jeweiligen Personen i.a.R. nicht intendiert sind, sondern dass
diese automatisiert zur Anwendung kommen.

Fur den Bereich der Mediendiskurse kann demgegeniber ein weitaus héherer Grad an
bewusster Intentionalitdt angenommen werden kann. Im Bereich der politischen Reden

kann ein hoher Grad an Intentionalitat mit Sicherheit veranschlagt werden.?®

7.7.1. Rassistische Diskursstrategien

Diskursstrategien, die dazu genutzt werden, rassistisches Wissen zu untermauern und
dessen Reproduktion zu legitimieren, finden ihre Begrindung im Herrschen ener
antirassistischen Norm (s.0.). Da angestrebt wird, dieser Norm zu entsprechen, bedarf es
Redestrategien, die das AuRern rassistischen Wissens ,vorbereiten“, um einen
Rassismusvorwurf erst gar nicht entstehen zu lassen bzw. diesen retrospektiv
widerlegen zu kénnen oder um das AuRern rassistischen Wissens nachtréglich zu

|legitimieren.?®*

e Objektivitat unterstellende Redestrategien

Da die Reproduktion rassistischen Wissens nach gangiger Auffassung vor allem dem
rechtsextremen Spektrum vorbehalten ist und demzufolge Demokratinnen hieran
vermeintlich nicht beteiligt sind, bedarf es guter Grinde, rassistische Positionen zu
auldern. Den denkbar besten Grund stellen hierbel , objektive Gegebenheiten* dar, die
von den Sprecherlnnen angefihrt werden.

Die Faktizitdt solcher Beschreibungen wird vielfach unter Zuhilfenahme von
Objektivitdt unterstellenden Redestrategien behauptet.

AuRerungen wie, , das ist nun mal so* (37), , das wissen wir ganz genau® (242) oder
.das ist Tatsache® (551) dienen dazu, die zuvor gedul¥erten Behauptungen als
unbezweifelbare Tatsachen bzw. als konsensuell geteiltes Wissen zu bel egen.

Die Maoglichkeit des Hinterfragens des behaupteten Wissens wird hierdurch
verschleiert, und potentieller Widerspruch, der diese vermeintlichen Gewissheiten in
Frage stellt, wird mit Hilfe dieser Redestrategie erschwert.

%63 \/gl. Wodak et al. 1998, S.73ff.
%4 Eine Reihe von Diskursstrategien wurden bereits von anderer Seite sowohl fiir den Alltagsdiskurs
(S.Jager 1996) a's auch fur den Politik- und Mediendiskurs (van Dijk 1992) herausgearbeitet.
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e Relativierungen
Eine vergleichsweise weit verbreitete Redestrategie stellt die Relativierung dar.®®
Hierbei wird eine zuvor gedulRerte ausgrenzende Position in der Folge wieder

eingeschrankt, wie in dem folgenden Beispidl:
Ja, ich mein, dasist vidleicht ein bisschen zu pauschal, aber [...] (34)

Der Kontext dieser AuRerung legt nahe, dass der Sprecher die Nachfrage einer
Gesprachsteilnehmerin, die seiner AuBerung vorangegangen war, als kritischen
Einwand wertet, der nun mit Hilfe dieser Relativierung abgewehrt werden soll.

Er wird im Folgenden nicht erlautern, worin die von ihm konstatierte Pauschalisierung
besteht, stattdessen wird er fortfahren, seine zuvor gedul3erte Position mit weiteren

Argumenten zu untermauern.

Weitaus haufiger findet sich in dem hier zugrunde liegenden Untersuchungsmaterial
jedoch der umgekehrte Fall, in dem eine formulierte liberale Position eine Relativierung

erfahrt, wie in den Beispielen:

imPrinzip [hat] diese Frau doch das Recht, ihr Kopftuch zu tragen (303f.)

man [kann] nicht unbedingt davon ausgehen, wenn sie auch darauf besteht, ihr Kopftuch zu
tragen, dass sie dann auch damit bezwecken will, den Schilern in irgendeiner Art und Weise ihre
Religion aufzudrangen oder sie damit in Konflikte zu bringen (323ff.)

ich glaube nicht, dass die grolRe Gefahr besteht, dass dadurch die Schiler in irgendwelche
Richtungen beeinflusst werden (319f.)
In alen hier angefiihrten Beispielen wére es naheliegend, dass die AuRerungen mit
einem adversativem , aber” fortgefuhrt wirden. Stattdessen erfahren diese en passant
eingeflochtenen Relativierungen des zugrunde liegenden liberalen Sinngehalts keine
ausformulierte Erlauterung.
Ubrig bleibt nach solchen relativierenden AufRerungen lediglich der vage Eindruck von
nicht ausformulierten, aber den faktischen AuRerungen diametral gegeniiberstehenden
Positionen, die kaum kommunizierbar erscheinen und somit den Sprecherlnnen nur

schwerlich zur Last gelegt werden kdnnen.

%5 \/gl. S.Jager 1996, S.246.
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e Euphemismen

Zusammenhange, die aufgrund der antirassistischen Norm tabuisiert erscheinen, wie
z.B. Uberlegungen zur Einfuihrung konkreter Ausgrenzungspraxen, werden durch den
Einsatz von Euphemismen beschénigt und verharmlost.

In dem hier vorliegenden Sprachmaterial entwickelt ein Sprecher die Moglichkeit, das
Kopftuchtragen fir muslimische Lehrerinnen zu verbieten. Er formuliert dies
folgendermalen:

Dann kénnte man den Vorschlag machen und der ware vielleicht auch eher akzeptabel, wenn man
sagen wirde, das Kopftuch, auf das musst du in deinem weltlichen Unterricht verzichten, weil [...]
(288ff.)

Durch die Verwendung des Begriffs ,Vorschlag® wird nahegelegt, dass die davon
betroffenen Personen frei darliber entscheiden konnten, ob sie auf diesen Vorschlag
eingehen wollen oder nicht. Bereits durch das sich anschlief3ende Modalverb ,, miissen®
wird jedoch deutlich, dass es sich keineswegs um einen Vorschlag handelt, sondern dass
der Sprecher hier fur die Einfuhrung eines restriktiven Kopftuchverbotes plé&diert.

e Leugnung

Die Verwendung von Leugnungsstrategien wurde insbesondere fir den Politik- und den
Mediendiskurs konstatiert?®, im Alltagsdiskurs sind diese dagegen seltener
anzutreffen.®’ Tatsichlich findet sich hierfir auch in dem hier anaysierten
Sprachmaterial lediglich ein Beispidl.

Der Sprecher, der von einem der Gespréachsteilnehmer bereits mehrfach darauf
hingewiesen wurde, dass er unzuléssige Veralgemeinerungen vorgenommen habe,
reagiert schlielRlich mit der AuRerung:

Daswar ein stilistisches Mittel von mir, was ich gerade verwendet habe (465f.)

und legt im Folgenden dar, dass er mit seinem Redebeitrag auf die im Diskurs
vorhandenen Homogenisierungen in kritischer Absicht hinweisen wollte.

Hierbei handelt es sich in van Dijks Klassifikation von Leugnungstypen um eine
Intentions-Leugnung, mit der der Sprecher nahe zu legen versucht, dass er

missverstanden worden sei oder das Gedul3erte nicht so gemeint habe.

%6 \/gl. van Dijk 1992.
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Des Weiteren unterscheidet van Dijk zwischen

Akt-Leugnung (,,Ich habe das Giberhaupt nicht getan/gesagt”)

Absichts-Leugnung (,,Ich habe das nicht mit Absicht getan/gesagt, ,,Es ist einfach

SO passiert”) und

Ziel-Leugnung (, Ich habe das nicht getan/gesagt, um...“)?*®
e Humanitare Argumente
Die von anderer Seite herausgearbeiteten sogenannten humanitéren Argumente,®® die
angefuhrt werden, um rassistische Positionen zu begrinden, finden sich auch in dem
hier untersuchten Sprachmaterial.
Vor allem die vermeintlich konstatierte Unterdriickung der Frau im Islam, die von den
Sprecherinnen aufgrund eines Gleichberechtigungsanspruches kritisiert wird, findet
vielfach  Erwdhnung. Auf die Frage nach der Einschdizung des
Geschlechterverhéltnissesim Islam auf3ern die Sprecherlnnen u.a.:

Ich glaub, es wird immer noch so sein, dass der Mann da die Oberhand hat und die Frau macht
den Herd (555)

Ich denke, [...] dassim Islam und in islamistischen Landern die Frau sehr stark unterdrickt ist
(785)

Wenngleich die unterstellte Unterdriickung der Frau im Islam, die einem progressiveren
»westlichen" Geschlechterverhdltnis gegentiber gestellt wird, von den Sprecherlnnen
konstatiert und kritisch bewertet wird, wird dieses Argument Uberraschenderweise nicht
dazu verwandt, um fir die thematisierte Ausgrenzung einer Muslima aus dem
staatlichen Schuldienst zu pladieren. Gerade das Beispiel einer Lehrerin, die qua Beruf
Kinder ,erzieht, scheint dazu geeignet, in der Weise zu argumentieren, dass sich deren
Beispiel, an dem sich die Unterdriickung muslimischer Frauen vermeintlich zeigt,
negativ auf die Erziehung der Kinder und Jugendlichen auswirken kdnne, die eigentlich
zu einem gleichberechtigten Geschlechterverhaltnis erzogen werden sollen.?

Neben der Unterdriickung der Frau im Islam wird mehrfach eine demokratische Unreife

sogenannter islamischer Lander konstatiert:

%7 Jager 1996, S.244.

%8 \/an Dijk 1992, S.108.

%9 Jager 1996, S.247f.

20 \/gl. hierzu das Beispiel der Muslima, die sich 1985 in Berlin auf eine Praktikumstelle als Erzieherin
beworben hatte und nicht eingestellt wurde, da sie nicht bereit war, ihr Kopftuch abzulegen. Die
Begriindung des Stadtrates lautete, dass das Kopftuch dem Erziehungsziel, den Kindern den Anspruch auf
Gleichheit von Mann und Frau zu vermitteln, widerspreche. Vgl. Kalpaka/Rétzhel 1990, S.45.
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Du musst auch sehen, dass es im ganzen Nahen Osten keinen einzigen demokratischen Saat gibt
[..] (521

[...] dassder Iam besonders anfallig ist fur totalitdre Strukturen (525)

Diese AuRerungen werden angefiihrt, um vor einer moglichen Bedrohung der eigenen
» fretheitlichen Grundordnung® (528) zu warnen.

Wenn aufgrund einer angenommenen Bedrohung die Notwendigkeit gedul3ert wird, die
eigene Demokratie zu schitzen, folgt daraus die Notwendigkeit von Mal3nahmen, die

einen solchen Schutz gewahrleisten sollen.

Dass der Topos der Frauenunterdriickung lediglich kritisch angemerkt wird, jedoch im
Gegensatz zu der konstatierten Bedrohung durch den Islam nicht dazu verwandt wird,
Aus- und Abgrenzungspraxen zu fordern, ist m.E. an dieser Stelle dadurch begriindet,
dass eine mogliche sicherheitspolitische Gefahrdung der BRD durch die Stellungnahme
der baden-wirttembergischen Kultusministerin, die in dem zugrunde gelegten
Zeitungsartikel dargestellt war, nahegelegt wird und dadurch as wahrscheinlich
erscheint.

Dass gerade dieser Aspekt von den Sprecherlnnen aufgenommen wird, héngt
vermutlich nicht zuletzt mit der Autoritdt einer Ministerin  zusammen, deren
Argumentation von den Gespréchstellnehmerinnen demzufolge im Laufe der
Diskussion auch nachzuvollziehen versucht wird.?"*

¢ Rickzug hinter Unwissenheit

Auffallend haufig wurden innerhalb der Diskussion AuRerungen unter Vorbehalt
getétigt.

»lch glaube...”, ,ich meine...“, ,ich bin mir nicht sicher, aber...“ sind AuRerungen, mit
denen sich die Sprecherlnnen von negativ bewertenden oder rassistischen Positionen
abzusetzen vermogen.

Ich denke schon, dass jetzt so aus meiner Sicht, wiird ich schon sagen, dass es im Islam halt
andersist. Also, dass die da auch konservativer sind [ ...] (761ff.)

Ich schatz mal, dass der Koran auch eher den Mann an eine andere Selle setzt als die Frau
(7771

Insbesondere innerhalb eines Unterrichtsdiskurses erscheint es ohne Weiteres moglich,

dass die Schilerlnnen bei inhaltlichen Unsicherheiten die Lehrperson nach weiteren
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Informationen fragen oder sich durch Nachfragen Uber Zusammenhange Klarheit zu
verschaffen versuchen. Dass dies hier lediglich an einer Stelle geschieht, weist darauf
hin, dass die unter Vorbehalt gedul3erten Sachverhalte gerade nicht dargestellt werden,
damit sie durch die Gesprachspartnerinnen oder die Lehrperson bestétigt oder
verworfen werden konnen, sondern es sich vielmehr um die Darstellung von
Wissensbestanden handelt, die lediglich bel fundiertem Widerspruch unter Rickbezug

auf die gleichzeitig angedeuteten V orbehalte zuriickgenommen werden.

e AnflUhren von Vergleichen
Bel dem Versuch, real existierende oder denkbare Ausgrenzungspraxen zu legitimieren,
kann die Maoglichkeit genutzt werden, auf den Vergleich verschiedener

gesellschaftlicher Praktiken zurtickzugreifen.

Ich denke, ganz interessant wére mal das Gegenstiick, aber das kénnen wir ja hier natirlich jetzt
nicht klaren, wie es ware, wenn eine Européerin in einem islamischen Land Lehrerin werden
mochte, die kein Kopftuch tragt (47ff.)

Die Praxis des Ausgrenzens, die hier einer anderen Gesellschaft implizit unterstellt
wird,?"? kann nun als Legitimation fiir die eigene praktizierte oder geplante Exklusion

im Sinne eines ,wie du mir, so ich dir* herangezogen werden.

Eine weitere Moéglichkeit besteht darin, historische Parallelen zu ziehen und damit -
gestitzt auf die Autoritét geschichtlicher Zusammenhange und dessen, was sie uns
lehren - fUr notwendig erachtete Mal3nahmen zu plédieren und das historische Beispiel
als Anleitung fir die praktische Umsetzung dieser Mal3nahmen heranzuziehen.
[...] dass man da aufpassen muss, dass die Lehrer nicht irgendwie die Kinder beeinflussen in
irgendeiner Weise, politisch, ideologisch, oder so, aber das kann man ja kontrollieren.

Wiedenn?
Ich weil3 nicht. Wie haben die das denn bei den KP-Mitgliedern gemacht? (144ff.)

[...] esistja auch gewesen, nach dem Zweiten Weltkrieg alte Lehrer einzustellen und da hat auch
keiner gesagt, wer weil3, ob die uns nicht die Naz-Ideologie wieder einindoktrinieren, wir missen
jairgendwo stehen, ich mein, ich wiirde das schon irgendwie auch wollen. (164ff.)
Insbesondere der drastische Vergleich mit dem deutschen Faschismus erscheint dazu
geeignet, die Notwendigkeit, die eigene Gesdllschaft vor extremistischen oder

anderwelitig gefahrlichen Einfliissen zu schiitzen, hervorzuheben.

2 y/gl. hierzu Kapitel 7.8.
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7.7.2. Antirassistische Diskursstrategien

Neben den rassistischen werden auch antirassistische Diskursstrategien verwandt, die
dazu dienen, auf AuRerungen rassistischen Wissens hinzuweisen, unzuléssige
Homogenisierungen zu kritisieren und negativen Bewertungen einer Out-group zu

widersprechen oder diese zu widerlegen.

e Verweis auf vorgenommene Homogenisierungen
Innerhalb der hier analysierten Gruppendiskussion wurde mehrfach in kritischer Absicht
auf vorgenommene Homogenisierungen hingewiesen.
In Bezug auf die AuRerungen eines Sprechers, der von ,den Muslimen* redet, die
verantwortlich seien fur Christenverfolgung und Pogrome, wird wiederholt durch
emphatisch betontes Pronomen auf die von ihm vorgenommenen Homogenisierungen

aufmerksam gemacht:

Was die daraus gemacht haben. Also ich bitte dich (420)
Jetzt sprichst du von den Tatern als die (424)

Was die daraus gemacht haben (429)

Letztlich scheitern diese Interventionen jedoch, da der kritisierte Sprecher unter Rekurs
auf die oben bereits dargestellte L eugnungsstrategie reagiert und zu verstehen gibt, dass

er missverstanden worden sel.

e Verweisauf Heterogenitat
Eine weitere Moglichkeit, dem homogenen Blick auf ,den Islam® zu widersprechen,
besteht darin, nicht nur eine homogenisierende Sichtweise fur unzutreffend erklaren,
sondern auf die Heterogenitdat islamischer Léander, aber auch auf die religiose
Heterogenitat innerhalb dieser Lander sowohl implizit als auch explizit hinzuweisen:
[...] dasist in vilen Nah-Ost-Saaten, in denen der Islam eine der wichtigen Religionen ist, so
nicht haltbar. Und aufRerdem muss man dazu noch sagen, dass es in diesen Nationen auch sehr
viel Christen gibt [...] (77ff)
Des Weiteren besteht die Mdglichkeit, die Problematik von Homogenisierungen, die auf
eine stark heterogene Gruppe, wie z.B. Islamgléubige oder die auf verschiedene Lander

und deren Bevolkerungen angewandt werden, direkt zu thematisieren:

22\/gl. Kapitel 6.2.2., S.96ff.
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Vielleicht ist es gerade deswegen richtiger, von Kulturraumen innerhalb von Saaten im Nahen
Osten zu sprechen, so dass wir also nicht dazu neigen zu sagen, die Moslems, sondern zu sagen,
die Menschen aus Saudi-Arabien, Jordanien, Syrien, aus dem Iran, aus dem Irak und so weiter
und so fort. Vielleicht ist das ein richtiger Schritt dahin, dass man die Differenzen zwischen diesen
Nationen sieht [...] (597ff.)

Inwiefern die hier angefuhrten Strategien innerhalb der Diskussion eine Wirkung
zeitigen, kann nicht nachvollzogen werden, da sich die Gesprachsteilnehmerlnnen nicht
direkt im Anschluss an die AuRerungen auf diese bezogen.

Da sich aber auch im weiteren Verlauf der Gruppendiskussion keineR der
Sprecherlnnen auf die angefuhrten Redebeitrége bezieht und in der Folge auch keine
merklichen Versuche, die kritisierten Homogenisierungen zu vermeiden, konstatiert
werden kdnnen, muss davon ausgegangen werden, dass unmittelbare Auswirkungen auf
die Redeweise der Gesprachsteilnehmerinnen in diesen Féllen nicht angenommen

werden konnen.

e Offener Widerspruch zu Stereotypen

Des Weiteren wurde gangigen Stereotypen, wie die grundsétzliche Diskriminierung von
Frauen in islamischen Landern oder der nahezu zwangsaufigen Verknipfung von
Muslima und dem Tragen des Kopftuchs, direkt widersprochen unter Ruckgriff auf
Informationen, die der Sprecher aus eigener Kenntnis fir den Bereich Syrien

beansprucht geben zu kénnen:

Ich darf auf3erdem noch darauf hinweisen, dass hohere Positionen in Syrien immer mehr mit
Frauen besetzt werden. Und die meisten von diesen Frauen tragen auch keine Kopftlicher (66ff.)

Also, wenn ich an meine Heimat denke, dann wirde ich sagen, dass sicherlich Uber die Halfte,
weit Uber die Halfte kein Kopftuch tragen. In meiner Familie tragen auch sehr viele durchaus
streng islamische Frauen kein Kopftuch. Ich halte diese versteinerte Ansicht vieler Europaer, dass
zum Islam zwingend ein Kopftuch gehdrt, fur ein absurdes Gerticht (69ff.)

Tatsachlich resultiert aus den Interventionen des Sprechers, der aufgrund seiner
familigren Verbindungen nach Syrien, auf die er mehrfach hinwies und aufgrund derer
er von den ubrigen Gesprachstellnehmerinnen offensichtlich als kompetenter
Syrienkenner akzeptiert wurde, dass innerhalb von Aussagen, die Uber sogenannte

islamische Lander getétigt wurden, Syrien unter Vorbehalt ausgenommen wurde:

mag jaseinin Syrien, aber ichglaub[...] (553)

esmag sein, dassesin Syrien soist, aber wenn [...] (408)
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Hierbei ist esjedoch ausschliefdlich der Bereich Syrien, fir den angenommen wird, dass
es dort anders sein konnte alsin allen anderen islamischen Landern.

Das Beispiel eines isamischen Landes, in dem Frauen nicht notwendigerweise ein
Kopftuch tragen missen und in dem ihnen hoéhere berufliche Positionen nicht verwehrt
bleiben, wird von den Schilerlnnen nicht dazu genutzt, um die Mdglichkeit zu erwagen,
dass die Situation in anderen islamische Lander mit der Situation in Syrien vergleichbar

sein konnte.

e Verfremdung von Stereotypen
Hierbei werden gangige Stereotype aufgenommen und mit Merkmalen in Verbindung
gebracht, die mit dem reproduzierten Stereotyp unvereinbar sind:

Ich denke, man kann die ganzen Fundamentalistinnen besonders dann sehen, wenn man in Syrien

durch die Innenstadt fahrt mit dem Auto. Dann sieht man namlich die isamischen Frauen ohne
Kopfbedeckung Auto fahren (63ff.)

In dieser AuRerung wird der Topos der fundamentalistischen Frau herangezogen, der im
Zusammenhang mit dem Idam mit rickschrittlichen Inhalten verbunden ist:
Verschleierungszwang, sexistische Diskriminierung, Verweisung auf die Bereiche des
Hauses und der Kindererziehung etc..

In der obigen AuRerung werden als Fundamentalistinnen bezeichnete Frauen nun gerade
in der Weise beschrieben, dass sie ihren Kopf nicht bedecken und sich in der
Offentlichkeit aufhalten. Obendrein werden sie durch die Erwahnung des Autos in
Zusammenhang gebracht mit einem Bereich, der eigentlich als Mannerdomane gilt und
der dartiber hinaus mit Beweglichkeit und Flexibilitat verbunden ist.

Hierdurch wird nahegelegt, dass die Bezeichnung der beschriebenen Frauen als
Fundamentalistinnen vollkommen abwegig ist und, daraus resultierend, dass das
Stereotyp der Fundamentalistin keine Grundlage hat, - dass es Fundamentalistinnen

eigentlich gar nicht gibt.

e Umkehrung von Stereotypen
Der Widerspruch gegen die Vorstellung der unterdriickten muslimischen Frau wird
noch gesteigert, wenn dieses Bild, das innerhalb der Gruppendiskussion wiederholt
reproduziert wurde, eine Umkehrung erfahrt:

Und da ist es eigentlich so, dass Frauen nicht unterdriickt werden, ganz im Gegenteil, die Frauen

sind die, die eigentlich die Hosen im Haus anhaben. Auch wenn sie eigentlich Récke anhaben. Und
das, was ich aus meiner Familie kenne und ich kenne da einige auch aus meiner Verwandtschaft
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zeigt eher, dass die Manner hier die untergeordneten sind. So dass man eigentlich von einer
Unterdrickung des Mannes sprechen kann (540ff.)
Hier wird nun nicht mehr nur jegliches Fehlen einer Frauenunterdriickung konstatiert,
sondern die Muslima werden vielmehr als die Urheberinnen der Unterdriickung
muslimischer Manner dargestel|t.
Diese AuRerung ruft allgemeine Heiterkeit und den Widerspruch anderer
Gespréachsteilnehmerinnen hervor, worin sich die vollkommene Undenkbarkeit einer
solchen Vorstellung zeigt und damit auch die Festigkeit, mit der das Bild der von

Diskriminierung betroffenen muslimischen Frau innerhalb des Diskurses verankert ist.

e Herausstellen eines Nutzens fur die Wir-Gruppe

Ebenso wie innerhalb des Einwanderungsdiskurses werden auch im Islamdiskurs
muslimische Migrantinnen vor allem als Problem fir die bundesrepublikanische
Gesellschaft dargestellt. In dem hier diskutierten Fall, in dem die Frage geklart werden
soll, ob es einer Muslima erlaubt sein sollte, mit Kopftuch zu unterrichten, der in dem
konkreten Fall der Fereshta Ludin bereits zu einer juristischen Auseinandersetzung
gefuhrt hat, stellt sich den Eingeborenen die Frage, welche Position sie zu dieser Frage
einnehmen sollten. Dies stellt sich fur die Gespréachsteilnehmerinnen aufgrund der
entwickelten und diskutierten Implikationen, die die Einstellung ener
kopftuchtragenden Muslima in den Schuldienst mit sich bringen kdnnte, as schwierig
und damit als nicht eindeutig beantwortbar dar.

Im Gegensatz zu den maoglichen, mit der Einstellung einer muslimischen Lehrerin
verbundenen Schwierigkeiten, die von den Diskutantlnnen entwickelt wurden, wurde an
einer Stelle der Nutzen, den eine liberale Haltung in dieser Frage fur die Gesellschaft
der BRD mit sich bringen konnte, herausgestel|t:

Wenn du eine multi-kulturell orientierte Gesellschaft hast, wo es Frauen gibt, die Kopftlicher tragen,
was bringt es einem dann, in einer Schule ein homogenes Lehrerspektrum zu behalten, also nur
deutsche und deutsche Manner und Frauen, wenn die Kinder, nachdem sie aus der Schule kommen
gleich mit dem Zeichen der Multi-Kulturalitat konfrontiert werden, ich meine, dann kann man
genauso gut (h) Schule kopieren und bereits dort anfangen, Toleranz zu lernen (116ff.)

Die Mdoglichkeit, ,Multikulturalitat in Form einer kopftuchtragenden muslimischen
Lehrerin auch im Bereich Schule zuzulassen und dafur zu nutzen, Schilerlnnen zu
einem toleranten Umgang erziehen zu konnen, wird jedoch im Folgenden von der

Gruppe nicht weiterverfolgt.
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7.8. Zum Einfluss des M ediendiskur ses

[...] alsojedenfalls so wie der Islam bei uns behandelt wird durch die Medien und alles, ist er ja
schon ziemlich, also negativ bewertet so bei in unserer Gesellschaft [...] (138ff.)
Wie in obigem Zitat deutlich wird, halt der Sprecher die Medien fur mal3geblich
beteiligt an der Etablierung des herrschenden, negativ bewerteten Islambildes innerhalb
der Gesellschaft.
Aber auch bezlglich des Islambildes, wie es innerhalb der Gruppendiskussion zum
Ausdruck kommt, scheinen die Medien hauptverantwortlich zu sein.
An einer Stelle wird die Erfahrung mit einer muslimischen Mitschilerin herangezogen
und die kurze Behandlung des Islam innerhalb des Religionsunterrichts erwahnt.
Dariliber hinaus scheinen sich die Informationen der Sprecherlnnen ausschlief3lich aus
der Medienberichterstattung zu speisen.
Wenngleich die Medien in diesem Zusammenhang auch explizit erwéhnt werden, wiein
folgendem Beispidl:
Ich erinnere mich zum Beispiel, ich mein, das sind natiirlich Extrembeispiele, aber das ist mir
halt im Gedéchtnis geblieben, an eine Talkshow im Ersten. Da haben einige Leute Uber die
2weite Staatshurger schaft gesprochen und da hat ein Pfarrer anzufiihrn gehabt [...] (376ff.),
wird vor allem in der Wahl der Beispiele, die dazu herangezogen werden, die eigene
Meinung Uber den Islam zu belegen, deutlich, dass es sich um Informationen handelt,
die den Medien entnommen wurden.
Es werden verschiedentlich Lander angefihrt, deren Beispiele genannt werden, um die
Kritikwurdigkeit der dort herrschenden gesellschaftlichen Verhdtnisse, die auf den
Islam zurlckgefuhrt werden, zu belegen. Dass die Sprecherlnnen diese Lander nicht
allesamt bereist haben und dort Zeuginnen der konstatierten
Menschenrechtsverletzungen geworden sind, versteht sich von selbst.
Und dennoch haben die Sprecherlnnen zum Teil sehr konkrete Vorstellungen von den

Verhdltnissen in anderen Landern, die wohl auch wortlich verstanden visueller Art sind:

[..] ich meine, wenn du mal siehst, was die [Islamgléubigen] daraus [aus der islamischen
Religion K.H.] machen (418f.)

[...] wenn du mal nach Somalia schaust, da ist es ganz anders und da passiert viel Unrecht halt
im Namen des Islam, auch (409ff.)
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Die Medien, die insbesondere mit Hilfe von Bildern Diskurse beeinflussen und
bestimmen,””® werden aso as Informationslieferant genutzt, wobei die dort
entnommenen Informationen nicht in Frage gestellt werden.

Daruber hinaus finden sich aber auch kritische Bemerkungen hinsichtlich des Einflusses
der Medien, der fir ein einseitiges und vor allem negatives gesellschaftliches Bild des

Islam verantwortlich gemacht wird.

Demgegenuiber wird eine mogliche Verantwortung der Subjekte im Diskurs nicht
thematisiert. Weder gerdt eine  grundsézliche  Maoglichkeit , anderer”
Medienberichterstattung in den Blick, noch werden alternative Maoglichkeiten
entwickelt, Informationen zu beziehen, ohne sich ausschliefdlich auf die Mainstream-
Medien stlitzen zu mussen.

Aber auch im Hinblick auf die eigene Beteiligung bei der alltaglichen (Re)Produktion
von Diskursen zeigt sich bel den Sprecherlnnen der hier zugrunde gelegten
Gruppendiskussion nur ein geringes Problembewusstsein. Wenngleich konstatiert wird,
dass die eigenen Positionen auch durch die mediale Vermittlung beeinflusst sind oder,
wie an einer Stelle bemerkt wurde, von Klischees gepragt sind, gerdt die eigene
Betelligung an der Reproduktion und damit auch an der Fortschreibung von

ausgrenzenden und rassistischen Diskursen nicht in den Blick.

7.9. Die Verknupfung des M ediendiskur ses mit dem politischen Diskurs

Der Medien- und der politische Diskurs sind eng miteinander verknupft.

Der Diskursanalytiker van Dijk, der insbesondere zum Themenbereich Rassismus in
Printmediendiskursen gearbeitet hat, spricht gar von einem symbiotischen Verhaltnis
zwischen der politische Elite und der Presse,?”* wobei diese Beziehung jedoch durch ein
Wechselverhdltnis gekennzeichnet sei: Die von der politischen Elite durchgesetzte
nationale Politik wirkt sich aus auf die sich darauf beziehenden Pressedarstellungen, die
in der Folge wiederum &hnliche, d.h. mit der hegemonialen Politik weitestgehend
konforme, Positionen vertreten. Ein solcher Mediendiskurs kann wiederum von
Politikerlnnen mit dem Argument, dass die , 6ffentliche Meinung” solches fordere, als

Rechtfertigung fur die jeweiligen politischen Praktiken herangezogen werden.

2B \/gl. Link 1999.
21 \/gl. van Dijk 1993, S.92.
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Dartiber hinaus sind aber selbstredend auch Politikerlnnen nicht nur am Machen von
Nachrichten beteiligt, sondern auch als Rezipientinnen in den Mediendiskurs mit

einbezogen.

Bel der Nachrichtenbeschaffung werden nur selten Vertreter von Minderheiten oder
Sprecherlnnen von Minderheitenorganisationen berticksichtigt, so dass auch die
Behandlung von fir diese Gruppierungen relevanten Themen nur selten in den Fokus
der medialen Berichterstattung gelangt. Stattdessen werden Themenbereiche, wie z.B.
Einwanderung aus dem Blickwinkel der Mehrheitsgesellschaft, behandelt, was
wiederum spezifische Themenverbindungen mit sich bringt, wie die Verknipfung von
Einwanderung mit Gewalt, Verbrechen, kulturellen Unterschieden usw..?”

Als Nachrichtenquellen dienen den Medienvertretern insbesondere die Eliten, dieasdie
verlsslichsten und glaubwiirdigsten Nachrichtenquellen gelten.?”®

In einer von van Dijk durchgefiihrten Untersuchung tauchten in den Nachrichten am
haufigsten von allen Elitegruppen Politikerlnnen und Beamtinnen auf, was auch darauf
zurlckzufihren ist, dass politischen Nachrichten ein hoher Anteil an der gesamten
Anzahl der Nachrichten zukommt.?”

Fur den Bereich der qualitativ htherstehenden Presse galt, dass vor allem Ministerlnnen

und Ministerien in der Berichterstattung Erwahnung finden.?’®

-Auch in dem Zeitungsartikel, der in der analysierten Gruppendiskussion zugrunde
gelegt wurde, ist es das Beispiel einer Kultusministerin, deren Erléuterung eines von ihr
gefallten Urteils dargestellt wird.

Die Erklarung der Ministerin wird von den Schilerlnnen dazu herangezogen, um ihre
Argumentation, weshalb eine musliimische Lehrerin nicht in den Schuldienst
Ubernommen wird, nachzuvollziehen.

Die Widerspriiche ihrer Argumentation, die in deren Nachvollzug deutlich werden,

werden hierbei zu erkléren versucht:

"% ygl. Van Dijk 1991, S.16.

2% \/gl. van Dijk 1993, S.85. Als Eliten werden von van Dijk diejenigen Gruppen und Institutionen

bezei chnet, die den Zugang zu Machtressourcen wie Reichtum, Einkommen, gesellschaftliche Position,
Beschaftigung, Bildung, Status, Macht und Wissen kontrollieren und einen privilegierten Zugang sowohl
zu diesen Bereichen al's auch zu der Kommunikation, d.h. zu den Medien haben. (Vgl. van Dijk 1993,
S.83)

27 \/gl. van Dijk 1993, S.91ff.

278 yan Dijk 1993, S.92f.

193



[...] man kann ja nicht nur eine Richtung verfolgen. Man kann ja nicht nur sagen, diese Ministerin
hat da ein vollig falsches Urteil abgegeben, man muss ihr auch zugute halten, welche
Voraussetzung sie, welcher Hintergrund daiist [...] (237ff.)
M.E. ist der Versuch, Erklarungen fur die konstatierten Widerspriiche zu finden, vor
allem in der Autoritdt einer Ministerin begriindet, deren Objektivitét und Rationalitét
offensichtlich nur schwerlich in Frage gestellt werden kann.
Wenn es, wie der Sprecher formuliert, nicht moglich ist, dass die Ministerin ein ,vdllig
falsches Urteil* abgegeben hat, dann mussen Erkl&rungen dafir gesucht werden, wie sie
zu ihrem Urteil gelangt ist bzw. weshalb es eben kein ,vollig falsches® Urteil darstellt.
D.h. die Autoritdt der Ministerin fuhrt an dieser Stelle dazu, dass deren Urteil nicht
eindeutig abgelehnt wird. Stattdessen werden Begriindungen angefihrt, die deren Urtell
— und damit auch die von ihr initiierte Ausgrenzungspraxis - nachvollziehbar und

dadurch legitim erscheinen lassen.

7.10. Zum Kenntnisstand der Sprecherinnen beziglich des Themas,, | lam*®

Der Kenntnisstand beztglich der islamischen Religion ist ausgesprochen gering, was
den Sprecherlnnen jedoch bewusst ist.

An einer Stelle wird der Koran als ein Teil der Bibel bezeichnet. Auf den dazu
gedulRerten Widerspruch entgegnet der Sprecher: , Na gut, das weil3 ich jetzt nicht so
genau[...]“ (503).

Auch beziglich der Frage, inwiefern innerhalb des Korans die konstatierte
Ungleichstellung der Frau festgelegt sei, herrscht Unsicherheit.

Hinsichtlich der Nennung sogenannter islamische Lander wird der gesamte Bereich
Indonesiens ausgeblendet. Bezlglich des afrikanischen Kontinentes findet lediglich
Somalia Erwéhnung.

Zum einen wird diese weitgehende Unkenntnis explizit angesprochen:

Also, ich glaube, dass viele, also mich da eingeschlossen auch gar nicht so viel Uber den Islam,
Uber die Religion Uberhaupt wissen (484f.)

Zum anderen werden AuRerungen Uber Aspekte islamischer Religion aber auch

vorsichtig formuliert, d.h. verbunden mit Ausdriicken des Glaubens und Meinens.

Ich schéatz mal, dass der Koran auch eher [...] (777f)

Ja, ich denk eigentlich auch, dass die Frau, ich sag jetzt einfach mal, im Islam halt unterdrickt
wird[...] (785ff.)

Ja, ich denke auch, dass vielleicht, sogar manchmal imIslam|...] (823f.)
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Anders ist dies in den AuRerungen, die Uber die Situation in sogenannten islamischen
Landern getétigt werden.
Beispiele hierfur sind:

In Somalia passiert viel Unrecht im Namen des Islam (vgl. 409f.)
In (h) werden Christen verfolgt und Pogrome veranstaltet (vgl. 421f.)
In Saudi-Arabien wird das Kopftuch als politisches Mittel missbraucht (vgl. 436f.)

In Afghanistan dirfen Frauen nur verschleiert rausgehen (vgl. 549f.)

Hier werden Aussagen getroffen, Uber die aus Sicht der Sprecherlnnen Sicherheit zu
bestehen scheint. Wie bereits dargelegt, sind die Quellen dieses Wissens vor alem in
der medialen Berichterstattung zu sehen.

In Zusammenhang mit diesen schlagwortartig formulierten Behauptungen wird die
Frage danach gestellt, ob die Grinde fir die beschriebenen Verhdltnisse in der
islamischen Religion oder in politischen Praxen begriindet liegen, wobei diese Frage
jedoch letztlich ungeklart bleibt. Hierbei duRern sich die Sprecherlnnen wiederum

unsicher und vermdgen keinen klaren Standpunkt einzunehmen.

7.11. Zur Bedeutung von Gesetzen
Mehrfach verweisen die Sprecherlnnen innerhalb ihrer Argumentationen auf die
bundesrepublikanische Gesetzgebung. Neben der gesetzlichen Gleichstellung von Mann
und Frau, der sogenannten , Frauenquote®, aber auch den Uber die Gesetzgebung der
BRD hinausgehenden ,universellen Menschenrechten® werden explizit Artikel des
Grundgesetzes angefuhrt:

Ich wollte was sagen, Artikel finf im Grundgesetz, glaub ich, Artikel der Freizigigkeit (hh) jeder

kann in Deutschland ja da wohnen und arbeiten, wo er will, das ist egal, was die katholische
Gemeinde dazu (h) [...] (253ff.)

Und zum anderen sagt sie [die Kultusministerin] aber, sie kdnne allgemein keine

Lehrerinnen weiter ausschlief?en, die Kopftiicher tragen, weil es gegen das Grundgesetz
verstoldt, aber wenn sie das sagt, dann ist das durchaus sofort ein Widerspruch zu dem, was sie
jetzt selbst tut, denn wir haben Artikel drei, dasist der Gleichberechtigungsgrundsatz und wenn
sie eine Lehrerin mit Kopftuch einstellt, dann muss sie auch andere einstellen [ ...] (219)

Wie in dem ersten Zitat, mit dem das Argument, dass politische Entscheidungen auch
die , realpolitischen Hintergrinde“ bertcksichtigen mussten, zuriickgewiesen wird, so
nimmt auch der Sprecher des zweiten Zitats zunéchst das Grundgesetz als Malistab
dafir, was ,,geht” und was , nicht geht*. Wenn der Sprecher in der Folge formuliert,

dass die Kultusministerin , das, was sie jetzt vorschlagt, nicht machen kann“ (233),

195



dann verweist dies zunéchst auf eine juristische Grundlage, mit der Verstofie gegen die

Grundrechte verhindert werden sollen.

Das Grundgesetz erscheint aber nicht nur als gesetzte Instanz, dessen Vorgaben
nachgekommen werden muss. Es handelt sich vielmehr offensichtlich um von den
Sprecherlnnen geteilte Werte, die dort ihre Verankerung erfahren und die als historische
Errungenschaft positiv bewertet werden.

Auf jeden Fall haben wirs geschafft, jetzt politisch (hh) festzusetzen, dass Frau und Mann
grundsatzich gleichgestellt sind [ ...] (774ff.)

Wenn aber nun die gesetzliche Festschreibung von unverletzlichen und
unverauf3erlichen Menschenrechten als ein Fortschritt angesehen wird, der innerhalb der
Geschichte Deutschlands erlangt wurde und der auch im Hinblick auf andere
Gesellschaften als erstrebenswert erachtet wird, wie es auch im Zusammenhang mit den
Rechten der Frau in islamischen Landern mehrfach geduf3ert wurde, dann stellt sich die
Frage, welche Auswirkungen Anderungen des Grundgesetzes, wie z.B. die Anderung
des Asylrechtes durch Neuregelung des Artikels 16a des Grundgesetzes vom 1. Juli
1993 oder das Fehlen von Rechten fir Migrantlnnen, wie z.B. das aktive und passive

Wahlrecht, die die Rechte von Minderheiten einschranken, nach sich ziehen.

7.12.  Zur Beliebigkeit der eingenommenen Positionen innerhalb des
Unterrichtsdiskur ses

Die Analyse der Gruppendiskussion hat gezeigt, dass diese durch eine Beliebigkeit der

eingenommenen Positionen der Sprecherlnnen gekennzeichnet ist.

Wenngleich, wie bereits in Kapitel 7.6. dargelegt wurde, die Schilerlnnen bemtint

waren, moglichst liberale und tolerante Positionen zu vertreten, was z.B. darin seinen

Ausdruck fand, dass sich ale Schilerlnnen, die sich explizit zu dieser Frage gedul3ert

haben, daftr aussprachen, dass es einer muslimische Lehrerin erlaubt sein sollte, auch

mit Kopftuch an einer offentlichen Schule zu unterrichten, wurden dennoch im

weiteren Verlauf der Diskussion Positionen gedulRert, die diese wieder einschrankten

oder ihr widersprachen.

Um diese Diskrepanz zu erkldren, konnen verschiedene Erkl&rungsversuche

herangezogen werden:
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e Die <hilerlnnen versuchen, einem von ihnen unterstellten Anspruch der
Lehrenden zu entsprechen

Zum einen ist es denkbar, dass die Schilerlnnen bemuht waren, der Lehrenden damit
Zu entsprechen, dass sie verschiedene — aso durchaus auch divergierende —
Positionen, die ihrer Meinung nach in dieser Frage eingenommen werden kénnen, zu
benennen. Beispielsweise entwickelte ein Schiler, der sich zuvor dahingehend
gedul3ert hatte, dass er keine Probleme darin sehe, dass eine muslimische Lehrerin an
einer deutschen Schule unterrichte und dartber hinaus en |, heterogenes
Lehrerspektrum® positiv bewertete, auf die Frage der Lehrenden , Gibt's da noch
andere Meinungen zu?* (135f.) die Position, dass muslimische Lehrerlnnen
kontrolliert werden kénnten. Diese Position erscheint mit seiner zuerst formulierten
nur schwer vereinbar, denn wieso sollte, wenn eine muslimische ebenso gut wie eine
christliche Lehrerin Kinder unterrichten kann, gerade die muslimische Lehrerin
kontrolliert werden?

Eine Lesart legt nahe, dass er die Frage der Lehrenden als Aufforderung verstanden
hat, weitere Positionen, die zu dieser Thematik eingenommen werden kdnnen, zu

entwickeln, unabhangig davon, ob er diese auch selbst vertreten wirde.

Dies fuhrt zu der weiteren Annahme, dass es von den Schilerlnnen as positiv
bewertet wird, verschiedene Standpunkte vertreten zu konnen, da sich hierin eine
,Offenheit fur verschiedene Sichtweisen® und eine , Flexibilitét des Denkens' zeigt,
die sich positiv von einem Dogmatismus abhebt, der andere Positionen neben der
eigenen nicht gelten | asst.

e Die Shilerlnnen  sind - bestrebt, verschiedene Schtweisen in  ihren
Argumentationen zu ber ticksichtigen

Es kann also dartber hinaus angenommen werden, dass die Schilerlnnen den
Anspruch verfolgen, eine moglichst differenzierte Position zu entwickeln, die auch
divergierende Sichtweisen berlcksichtigt und in die eigene Argumentation mit
einbezieht.

Die AuRerung ,, [...] man kann ja nich nur eine Richtung verfolgen.“ (237f.) verweist
auf den Anspruch, Fragestellungen von verschiedenen Seiten zu beleuchten, um in der
Folge mdglichst zu einer ,, ausgewogenen” Position zu gelangen, die sowohl das Pro

als auch das Kontra verschiedener Standpunkte berticksichtigt.
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Dariiber hinaus wird ein dritter Erkl&rungsansatz erwogen:

e Eszeigt sichhierin eine,, interessierte Gleichgultigkeit® der Schilerlnnen

Der Begriff der ,interessierten Gleichglltigkeit® bezeichnet eine ,intellektuelle
Tlchtigkeit”, die daraus resultiert, dass Schilerlnnen im Laufe ihrer Schulzeit immer
wieder Lernstoffe , interessiert* aufnehmen missen, auf der anderen Seite jedoch den
Stoff lediglich as ,gleichglltig” behandeln dirfen, da andere als die von Schule
angelegten Fragestellungen in aller Regel nicht vorgesehen sind und dariber hinaus

das eigentliche Ziel des Unterrichts die vergleichende L eistungsbeurteilung ist.?”

Auch in der hier zugrunde liegenden Gruppendiskussion war die thematische
Ausrichtung durch die Lehrperson vorgegeben. Ob bzw. inwiefern die Schilerlnnen
aufgrund subjektiver Lerninteressen, Uber die ihnen vorgegebene Fragestellung
diskutierten und nicht lediglich einen ihnen gestellten Arbeitsauftrag erfillten, muss
hier offen bleiben.

Bemerkenswert erscheint mir jedoch in diesem Zusammenhang das Beispiel des
Schulers Paul, der eine vergleichswel se stringente Position vertritt, fr die er auch sehr
entschieden eintritt (neben der Darstellung seiner Position gibt er Informationen, die
seine Position stitzen und mit denen er den gedullerten Meinungen einiger seiner
Mitschilerinnen widerspricht. Er weist Mitschiler auf die von ihnen vorgenommenen
und von ihm  kritiserten Homogenisierungen hin und  entwickelt
Handlungsméglichkeiten, wie man einer weiteren Etablierung des Feindbildes Islam
begegnen konnte).

In einigen seiner AuRerungen kommt eine Emotionalitdt zum Ausdruck (, bin
irgendwo dariber bestirzt* (373), ,, da hab ich mich erschrocken® (385f.), nicht nur
s0 etwas schockiert mich® (390)), die fur diese Gruppendiskussion auf3ergewohnlich
ist.?®® Neben dieser ,Emotionalitat weist aber auch die Tatsache, dass Paul (iber
personliche Erfahrungen (Urlaubsaufenthalte in Syrien, dem Herkunftsand seiner
Eltern) und - u.U. daraus resultierend - Uber weiterreichende Kenntnisse (z.B. Uber das
medial vermittelte Bild des Islams, das seinen eigenen Erfahrungen widerspricht)
verfugt, darauf hin, dass dies eine eindeutige Positionierung subjektiv notwendig

macht, was auf die Ubrigen Diskussionsteilnehmerinnen, die Uber keinerlei

2% \/gl. Huisken 1998, S.247ff.
%0 \/gl. Kapitel 6.2.6.
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personliche Berdhrungspunkte mit dieser Thematik verfligen, offensichtlich nicht
zutrifft.

Die hier entwickelten Erkl&rungsansdtze konnen an dieser Stelle nicht verifiziert
werden, zumal es auch denkbar ist, dass ale drei Aspekte sowohl im Hinblick auf

verschiedene als auch auf identische Sprecherlnnen zutreffen kénnen.

Diese konstatierte, von den Schilerlnnen innerhalb ihrer Redebeitrége eingenommene
Beliebigkeit verweist jedoch auf die Notwendigkeit, die Institution Schule im Hinblick
auf die ihr immanenten hierarchischen Strukturen, die ihren Ausdruck insbesondere in
der Leistungsbewertung von Schilerlnnen findet, zu hinterfragen. Da die Ausrichtung
auf Zensuren dazu fuhrt, dass von den Schilerlnnen unter Beweis gestellt werden
muss, dass Lernresultate in der vorgegebenen Zeit auf die — von der Lehrperson -
erwartete Art und Weise angeeignet wurden, wird eine Haltung der Schilerlnnen
befordert, die die gewlnschten Lernresultate zu antizipieren versucht, ohne die
eigenen subjektiven Lerninteressen zu verfolgen. Darlber hinaus wird hierdurch
erschwert, eigene Positionen und Meinungen auch gegen den Widerstand anderer —
insbesondere der Lehrperson - zu vertreten, ohne dass die Méglichkeit in Betracht
gezogen werden muss, durch die notwendig folgende Zensierung sanktioniert zu

werden.

Neben der Einsicht in die grundsétzliche Notwendigkeit, die Institution Schule radikal

! konnen solche Uberlegungen dazu fithren, dass einzelne

zu reformieren,®
Lehrerinnen ihren individuellen Unterricht anders zu organisieren und zu gestalten
versuchen, was jedoch die strukturellen Bedingungen, die die Institution Schule
vorgibt, nicht zu verandern vermag und somit lediglich geeignet ist, die damit

einhergehenden Schwierigkeiten abzumildern.

Dariliber hinaus muss aber auch die grundsétzliche Frage in den Blick genommen
werden, ob bzw. inwiefern es tatséchlich winschenswert ist, dass sich Schiilerlnnen zu
Themen und Fragestellungen eindeutig positionieren.

Die von Huisken kritiserte Gleichgultigkeit der Schilerinnen gegeniber dem
Wahrheitsgehalt der Unterrichtsinhalte, die dazu flhre, dass keine klaren Positionen
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bezogen wiirden, sondern dass Schiilerlnnen immer nur , meinen®,?®? kann diesen m.E.
nicht ausschliefdlich zur Last gelegt werden.

Zum enen kann hieran auch positiv bewertet werden, dass die Schilerlnnen
versuchen, Fragestellungen von verschiedenen Seiten zu beleuchten und sie damit
einem einseitigen Blick auf einen Themenkomplex begegnen. Im Idealfall kann
hierdurch eine wohldurchdachte Position entwickelt werden, die mdgliche
Gegenargumente in die eigene Argumentation mit einbezieht und diese dadurch gegen
Kritik absichert.

Zum anderen sollte m.E. nicht erwartet werden, dass Schulerlnnen beziglich der an
sie herangetragenen Themen und Fragestellungen bereits Gber eindeutige Positionen
verflgen. Der Sinn von Unterricht kann darin bestehen, dass Positionen im Austausch
mit anderen entwickelt werden, wozu notwendigerweise der Austausch von
Argumenten gehdrt, die auch wieder verworfen werden konnen.

Auf diesem Hintergrund wirde die Aufgabe der Lehrperson — neben der Schaffung
einer Unterrichtsatmosphare, die es ermoglicht, die eigenen Meinungen, auch wenn sie
lediglich Vorlaufigkeit beanspruchen, angstfrei zu aufRern — darin  bestehen,
Widersprichlichkeiten in der Argumentation der Schilerlnnen sichtbar zu machen und
die Schlussfolgerungen, die sich aus den von ihnen entwickelten Positionen ergeben,
deutlich werden zu lassen.

Auch wenn die Lehrperson die Relevanz der dem Unterricht zugrunde liegenden
Thematik nicht nur aus den Rahmenrichtlinien ableitet, sondern auch personlich hoch
veranschlagt und diesbeziiglich eine eindeutige Position vertritt, missen die
Schilerlnnen die Méglichkeit haben, eigene Positionen zu entwickeln, die erst in der
argumentativen Auseinandersetzung zu dezidierten Positionen werden, die sich auch

gegen kritische Einwande begriindet zu behaupten vermdgen.

281 Ansitze hierfirr bietet von Hentig (1993). Huisken (1998) formuliert zwar eine grundsétzliche Kritik
der birgerlichen Schule, entwickelt jedoch keine konkreten Alternativvorschlége.

%82 Eine Meinung ist eine Form des Gedankens, die erstens nicht beansprucht, wahr zu sein; zweitens
daraus sogar noch eine Tugend macht; die drittens dem Meinenden damit die jederzeitige Distanzierung
von ihr ebenso erlaubt wie umgekehrt den erneuten Riickgriff auf die Meinung, wenn es nétig oder
wiinschenswert erscheint; die viertens zugleich eine furchterliche Moral gegentber jedem
Gleichgestellten enthalt, der seine Auffassung ,,dogmatisch” fr richtig hdlt, statt sie selbst in der Form
des Bezweifelns zu behaupten; finftens erlaubt sie den konjunkturbewussten Meinungswechsel ebenso
wie das gleichzeitige Verfugen Uber ein Arsenal unterschiedlicher bis widersprichlicher Meinungen; und
sechstens schliefdlich ist damit eine theoretische Stellung zur Welt bezeichnet, die — so rigoros sie dem
machtlosen ,, Dogmatiker" gegenuiber auftritt — doch sehr bescheiden im Geltendmachen praktischer
Anspriiche gegentiber jeder existenten Herrschaft ist.” (Huisken 1984, S.43.)
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7.13. Vom Kopftuchdiskurs zum umfassenden Ausgrenzungsdiskurs
Ausgangspunkt der Gruppendiskussion war die Frage danach, wie die Schilerlnnen
die Nichteinstellung einer muslimischen Lehrerin mit Kopftuch in den offentlichen
Schuldienst durch die baden-wirttembergische Kultusministerin beurteilen.

Der von enem Schiler in die Diskussion eingebrachte Vorschlag einer
Kontrollinstanz, die aufgrund einer moglichen Beeinflussung von Schilerlnnen durch
Lehrkréfte, die einer politisch extremistischen Weltanschauung zugerechnet werden
(wozu auch der Islam gezahlt wird), notwendig sein konnte, fhrt dazu, dass die Frage
einer moglichen Gefahrdung, die sich im Kopftuch as Symbol einer politischen und
kulturellen Abgrenzung der Trégerin widerspiegele, vom Tragen des Kopftuches
abgel6st und zu der grundsétzlichen Frage wird: Missen muslimische Lehrerlnnen
nicht prinzipiell kontrolliert und Uberwacht werden, da eine intentionale Beeinflussung
in einem islamisch-fundamentalistischen Sinne nicht ausgeschl ossen werden kann?
Wenngleich diese Frage kontrovers diskutiert und auch abschlief3end nicht eindeutig
beantwortet wird, finden sich in der weiteren Diskussion vielfach AuRRerungen, die
dem Islam antidemokratische und sexistische Tendenzen zuschreiben. Es finden sich
auch AuRerungen, die eine Bedrohung hierdurch explizit nicht ausschliefen und die
Notwendigkeit des Schutzes der eigenen ,freiheitlichen und demokratischen
Staatsordnung” betonen.

Aufgrund der viefachen dem Islamdiskurs innewohnenden rassistischen
Diskursinhalte kann davon ausgegangen werden, dass ein solcher Kopftuchdiskurs,
der zundchst unter Androhung von Ausgrenzungspraktiken die Anpassung von
Islamglaubigen fordert, einen umfassenden Ausgrenzungsdiskurs vorzubereiten und
einzuleiten geeignet ist. Hierdurch konnte Islamgléubigen die Einflussnahme und
Partizipation an  gesellschaftlichen  Prozessen und der Zugang zu
bundesrepublikanischen Institutionen, wie z.B. dem offentliche Dienst, in noch weit

grofRerem Mal3e erschwert bzw. grundsétzlich verweigert werden.

7.14.  Zur Beteligung der Lehrenden an der Herstellung des Unterrichts-
diskurses

Abschlieffend soll meine eigene Betelligung an der Herstellung des

Unterrichtsdiskurses besondere Beachtung finden.
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Die Reflexion der eigenen Beteiligung und dartiber hinaus der eigenen V erstrickungen

scheint mir nicht nur aus forschungsethischen Griinden wesentlich. Wie im Folgenden

Zu zeigen sein wird, ist der Diskussionsverlauf durch meine Beteiligung as Lehrende

und Forschende in entscheidendem M ale mitbestimmit.

Meine Beteiligung innerhalb der ersten Unterrichtsstunden scheint sich zunéchst auf

die Organisation der Gruppendiskussion zu beschrénken.

Hierzu gehorten:

a) Das Stellen von Leitfragen, anhand derer die Diskussion strukturiert wurde.

Begonnen wurde mit der Skizzierung der Auseinandersetzung zwischen der
Kultusministerin  Schavan und der muslimischen Lehrerin  Ludin.

Ausgehend von diesem diskursiven Ereignis wurde die Frage gestellt:

Welches Konfliktpotential liegt im Tragen eines Kopftuches oder kénnte im Tragen
eines Kopftuches in der schulischen Institution bestehen? (15f.)

Des Weiteren wurde gefragt nach Bertihrungspunkten der Schilerlnnen mit
der islamischen Religion und deren Einschétzung des Islam (vgl. 376ff.)
nach der Einschdtzung des Geschlechterverhéltnisses im Islam durch die
Schilerlnnen (557f.)

nach der Einschatzung des ,westlichen Geschlechterverhaltnisses® durch
die Schulerlnnen (vgl. 605ff.).

Schliefdich wurde der Begriff der Toleranz, der zuvor von einem Schler in
die Diskussion eingefuihrt wurde, aufgegriffen und danach gefragt, was

Toleranz sei und wann Toleranz erwartet werden konne (vgl. 841f.).

b) An zwei Stellen der Gruppendiskussionen wurden ,, Blitzlichter” eingesetzt (296ff,

d)

740ff.). Hierdurch sollte gewahrleistet werden, dass sich alle Schilerinnen mit
Redebeitragen an der Diskussion beteiligen.

Des Weiteren aul3erte sich die Beteiligung der Lehrenden in Fragen nach weiteren
bzw. ,anderen* Meinungen (135f., 159ff., 406, 414, 560), in Nachfragen zu
Schilerlnnenduf3erungen (62, 198ff.), in der Konkretisierung einer der gestellten
Leitfragen (610ff. 757f.).

AulRerdem: Aufrufen von Schilerlnnen (14-mal), Bitten um Ruhe, in Phasen
verstarkter Nebengesprache (735, 923), Geben von Horersignalen (7-mal).
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e) Darlber hinaus
e versuchteich eine Meinungsverschiedenheit zwischen zwei Schiiler zu

beenden:

Okay, okay, okay (lacht) (469) und
Sopp, jetzt is Schluss (482)

e  kommentierte ich die Redebeitrége von Schulerlnnen:

Wichtiges Sichwort, da wird ich spater noch gerne drauf zurickkommen.
Toleranz(123f.)

Mhm (..) das is, glaub ich, ein wichtiger Punkt, auf den mdchte ich auch gleich
noch mal zurtickkommen [ ...] (440ff.)

e widersprach einer Schileréuferung aufgrund eines inhaltlichen Fehlers:
Nee, das stimmt nich ganz (502)

e steuerte auf Nachfrage eines Schillers eine Information bei:

wenn ich mal das Wort Toleranz auf seine etymologische Wurzel zur tickfiihrn darf,
die lateinische, heifdt glaub ich tolerare? Ich weil3 nich.
Tolerare.
Genau. Heif}t ertragen, ne?
Ertragen, ja.
e wieseinen Schiler darauf hin, dass er sich mit seinem Redebeitrag vom

eigentlichen Thema entfernt:

Nein, wir kommen grad ein bisschen vom Thema ab, deswegen, ehm (715)

° beendete die Stunde;

Dann wiird ich sagen, das war das Schlusswort? (936)

Dass die Beteilligung der Lehrenden jedoch Uber die reine Organisation der
Gruppendiskussion hinausgeht, wurde bereits in Kapitel 6.2.1. dargestellt. Wie in der
Analyse deutlich wurde, kam in meinem einfihrenden Lehrerinnenvortrag eine
Parteinahme fur die Kultusministerin zum Ausdruck. Da eine solche Parteinahme nicht
meiner ,,eigentlichen” Position entspricht, wurde geschlussfolgert, dass mein Versuch,
meine eigene Meinung moglichst nicht deutlich werden zu lassen, verbunden mit der
Befrchtung, dass das aus der Diskussion entstehende Sprachmaterial keine geeigneten
Gesprachsausschnitte liefern konnte, die im Sinne meiner geplanten Analysen eigener
Verstrickungen genutzt werden konnten, dazu gefihrt hat, dass ich als Lehrende nicht

»neutral” in die Gruppendiskussion eingefiihrt habe.
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Damit wurde es einem Schiler erméglicht, im Anschluss an meinen einfihrenden
L ehrerinnenvortrag eine ausgrenzende Position zu beziehen und dabel einen Konsensin
der Bewertung der skizzierten Auseinandersetzung mit mir als Lehrender unterstellen zu
konnen.

Somit muss festgehalten werden, dass ich bereits durch die Formulierung des
Diskussionseinstieges die Herstellung dieses Unterrichtsdiskurses in spezifischer Weise
beeinflusst habe.

Auch meine folgenden Leitfragen steuerten den weiteren Diskussionsverlauf
entscheidend. Dies verdeutlicht sich insbesondere an der Frage nach der Einschétzung
des Geschlechterverhaltnisses im Islam durch die Schilerlnnen.

In meiner Untersuchung zur Wahrnehmung des Islam durch , linke Studierende” von
1997 war eines der wesentlichen Forschungsergebnisse die durchgéngig negative
Bewertung der islamischen Religion als patriarchalisch und frauenfeindlich.®

»Die konstatierte Frauenfeindlichkeit wurde in alen Gesprachen [die im Rahmen dieses
Forschungsvorhabens gefthrt wurden. K.H.] mehr oder weniger explizit auf die
islamische Religionszugehorigkeit zurtckgefihrt. Dass die angeblich typische
islamische Frauenfeindlichkeit auch auf andere soziale und/oder kulturelle
Einflussfaktoren zuriickgehen kénnte, wurde nicht in Betracht gezogen.“?*

Somit konnte ich mit groRer Wahrscheinlichkeit davon ausgehen, dass meine Frage zu
diesem Themenbereich rassistische — oder zumindest ethnozentristische -
Argumentationen auch von Seiten der Schulerlnnen nach sich ziehen wirde.

An anderer Stelle evozierte meine zunachst beildufig erscheinende Nachfrage nach
weiteren Meinungen in der Formulierung: , Gibt's da noch andere Meinungen zu?*
(135f.) einen bemerkenswerten Effekt. Ein Schiler, der zunéchst Stellung bezogen hatte
fur die bedingungslose Einstellung einer kopftuchtragenden Muslima in den
bundesrepublikanischen Schuldienst, fahrt im Anschluss an meine Frage fort: , Es is
natirlich en bisschen, ehm, problematisch® (137f.) und formuliert schliefdlich
Argumente, die er dazu heranzieht, die Einfihrung eines Kontrollorgans zu erwégen.

Wie die Anayse dieses Gespréachsausschnittes gezeigt hat, kann davon ausgegangen
werden, dass der Schiler meine Frage in dem Sinne auffasste, dass ich auch andere als

die bislang dargestellten Meinungen zu hdren winschte und er diesem Wunsch

%83 \/gl. Hofmann 1998.
%4 Ebd., S.117.
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nachzukommen versuchte, obgleich er hierdurch eine Position bezog, die sich mit

seinem zuvor eingenommenen Standpunkt nicht vereinbaren lief3.

Daneben, dass ich mit meinen Redebeitrdgen die Diskussion entscheidend
mitbestimmt habe, wurde die Herstellung des Unterrichtsdiskurses aber auch durch
das ganzliche Fehlen von Widerspruch zu ausgrenzenden und rassistischen
AuRerungen der Schillerlnnen in meinen Redebeitragen beeinflusst.

Ich enthielt mich jeglicher offen wertender AuRerungen, abgesehen von einem Fall, in
dem ich der inhaltlich falschen AuRerung eines Schiilers, der behauptet, dass der
Koran einen Teil der Bibel darstelle, widersprach (vgl. 502). Auch meine mehrfach
geduRerten Horersignale lieRen offen, ob ich den jeweiligen AuRerungen der
Schilerlnnen zustimme oder ob ich hiermit lediglich zum Ausdruck bringe, die
Sprecherlnnen verstanden zu haben.

Wie bereitsin Kapitel 6.2.1. erdrtert wurde, kann angenommen werden, dass ich durch
diese Form der Diskussionsleitung zu vermeiden versuchte, dass es den Schilerlnnen
gelingen konnte, einem — gemessen an der angenommenen Position der Lehrenden -
angesagten Reden zu folgen. Das heif¥, dass ich fur das Erreichen meines Ziels, eine
kontroverse Diskussion der Schilerlnnen zu ermdglichen, die - im Hinblick auf
Unterrichtszwecke - geeignetes Sprachmaterial beinhaltet, in Kauf nahm, dass

diskursive Effekte ungehindert weiterwirken kénnen. 2%

Insofern kann festgehalten werden, dass meine Rolle als Lehrende und gleichzeitig

Forschende dazu gefuhrt hat, dass ich mich in spezifischer Weise an der

Gruppendiskussion beteilige.

Alswesentliche Aspekte kdnnen hierbei gelten:

a) Der Versuch der Verschleierung meiner eigenen Haltung zur Frage nach der
Bewertung des ,, Falles Ludin“.

b) Das Fehlen jeglichen Widerspruchs zu Schilerlnnenauf3erungen, die aus einer

antirassi stischen Perspektive heraus al's problematisch erachtet werden miissen.

% Hierbei soll nicht nahegelegt werden, dassich jegliche diskursive Verstrickungen der Schillerinnen,
dieichin der nachtréglichen Analyse herausgearbeitet habe, auch wahrend der Diskussion bemerkt hétte.
Zum einen erleichtert der zeitliche Abstand, das Vorliegen eines Transkriptes und die daraus resultierende
Maoglichkeit des wiederholten Lesens selbstverstdndlich die Arbeit des Analysierens. Dartiber hinaus wird
ein genaues Zuhoren aber auch durch die wahrzunehmende Funktion der Diskussionsleitung erschwert.
Die Sorge darum, dass sich moglichst alle Schillerlnnen an der Diskussion beteiligen, die Organisation
der , Blitzlichter* usw. fuhrte zu einer verminderten Aufmerksamkeit auf die Inhalte der Redebeitrége der
Schillerlnnen.
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Dem Gelingen der von mir geplanten Unterichtseinheit und meines
Forschungsvorhabens wurde von mir somit offensichtlich ein stérkeres Gewicht
beigemessen als der Mdglichkeit, diskursiven Effekten in antirassistischer Absicht zu
begegnen.

Darliber hinaus zeigte sich hierin jedoch auch meine Einschéatzung des Grades der
rassistischen Verstrickungen der Schilerlnnen.

Offensichtlich bin ich davon ausgegangen, dass es den Schilerlnnen moglich gewesen
wére, ihre ,eigentlichen” Positionen und die damit einhergehenden rassistischen
Verstrickungen weitgehend zu verschleiern, sofern sie die Haltung der Lehrenden, die
fUr sich eine antirassistische Position beansprucht, zu erfassen in der Lage gewesen
waren.

Somit waren zentrale Grundannahmen meines Forschungsvorhabens, dass 1) keineR
der Schulerlnnen offen rassistische Positionen vertreten wirde und 2) der Grad der
rassistischen Verstrickungen der Schilerlnnen nicht so hoch sein wirde, als dass er
durch Redestrategien der Schilerlnnen nicht weitgehend verdeckt werden kénnte.
Wahrend Punkt 1. in der meiner Unterrichtsvorbereitung vorangegangenen Reflexion
explizit benannt worden ist, war mir meine Einschétzung des Grades der rassistischen
Verstrickungen der Schilerlnnen vor Beginn der Untersuchung nicht deutlich.

Diese konnte erst mit Hilfe der Analyse nachtraglich sichtbar gemacht werden.
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Zur Homepage der Dissertation

8. Die letzten Unterrichtsstunden: Gelenktes Unterrichtsgesprach und
Ruckkopplungsgesprach

8.1. Zur Analyse der letzten Unterrichtsstunden und zur Auswahl der den
Feinanalysen zugrunde liegenden Gesprachsausschnitten

Das Rickkopplungsgesprach fand innerhalb einer Doppelstunde statt. Diese wurde

zunéchst eingeleitet mit der Prasentation von drei kurzen Gespréchsausschnitten, die

innerhalb eines gelenkten Unterrichtsgespraches besprochen wurden.

Im Anschluss daran wurde die Unterrichtseinheit von der Lehrenden abschlief3end

zusammengefasst und im Rekurs auf die vorhergehende Unterrichtsstunde die

Angemessenheit einer im Kurs entwickelten Lesart eines Gespréchsausschnittes,

ebenfallsin Form eines gelenkten Unterrichtsgespraches, erortert.

Hieraus entwickelte sich eine weltergehende Diskussion, bei der verschiedene

Aspekte, wie z.B. die Frage nach dem Zusammenhang von Bildung und sprachlichen

Kompetenzen oder die Frage danach, welche Schlussfolgerungen sich aus den

vorgenommenen Sprachanalysen in Bezug auf die Sprecherlnnen ziehen lassen,

angesprochen wurden. Erst im Anschluss hieran fand das egentliche

Rickkopplungsgesprach statt.

Da innerhalb des Riickkopplungsgesprachs auf AulRerungen aus den vorhergehenden

Unterrichtsphasen rekurriert wird, ist eine Darstellung der gesamten Doppelstunde

notwendig. Die beiden ersten Unterrichtsphasen sollen jedoch nur grob analysiert

werden.

Die Analyse des Riickkopplungsgesprachs wird — ebenso wie die Gruppendiskussion

in Kapitel 6. — chronologisch dargestellt.

Es handelt sich somit im Folgenden um die Darstellung und Analyse von drei

Unterrichtsphasen:

1. Unterrichtsphase I: Diskussion Uber ausgewahlte Gespréchsausschnitte (1-372)

2. Unterrichtsphase 11: Uber die Angemessenheit von L esarten (373-683)

3. Unterrichtsphase I11: Das Ruckkopplungsgesprach (684-1080)

Innerhalb des Ruickkopplungsgespréachs wurden zwel  Gespréchsausschnitte

ausgewahlt, die einer Feinanalyse unterzogen wurden.

Die ausgewahlten Gesprachsausschnitte sind folgende:
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1. Einleitung des Riickkopplungsgesprachs (Zeilen 688-703)
Das Ruckkopplungsgesprach ist lediglich durch die Verortung der Unterrichtseinheit
innerhalb elnes Forschungsvorhabens begriindet. Da ein solcher methodischer Schritt
im Rahmen regul&ren Schulunterrichts uniiblich ist (die Uberprifung dessen, was die
Schilerlnnen innerhalb von Unterrichtseinheiten gelernt haben, findet Ublicherweise
durch Tests und Klausuren statt) soll die Art und Weise, wie der Einsatz des
Rickkopplungsgesprachs den Schilerlnnen durch die Lehrende vermittelt wird
genauer beleuchtet und eingehend dargestel It werden.
2. Zur Weigerung eines Schillers, sich bei laufendem Tonbandgerét zu aul3ern.
(Zeilen 880-898)
Die Auswahl dieses Gesprachsausschnittes begrindet sich in der Weigerung eines
Schulers, sich wahrend des Ruckkopplungsgespraches bei laufendem Tonbandgerét
Zu aufl¥ern, nachdem sich dieser zu Beginn der Unterrichtseinheit scheinbar
bedenkenlos an der Gruppendiskussion beteiligt hatte, obwohl auch diese
aufgezeichnet wurde. Hierbel soll der Frage nachgegangen werden, wodurch der
Schiler zwischenzeitlich veranlasst wurde, seine Absicht zu auf3ern, eine weitere
Beteiligung am Unterrichtsgespréch zu verweigern.

8.2. Unterrichtsphasel: Diskussion Uber ausgewahlte Gesprachsausschnitte
8.2.1. Uber die Verwendungvon ,richtigen“ Begriffen (1-125)
Zu Beginn der ersten Unterrichtsstunde werden drel kurze Gesprachssequenzen von

der Lehrenden anhand eines Overheadprojektors an die Wand projiziert und laut

vorgelesen:
1)
Lars Das heil3t / Muslime, es gibt kein, kein, ehm, islam-, eh, mus-, ehm, islamistischen,
Lars is islamischen, natirlich, islamischen Religionsunterricht
Uli islamischen
(Transkript |, 281-283)
2)

Lars Das, dasgibt unsjaimmer noch nicht das Recht eine/ islamist- oder eine Muslima

Lars  ausdem deutschen Schulunterricht, zu, ehm/ also, zu / exintegriern.
MS (lachen)

(Transkript I, 102-104)

3)

Gerd [...] ich denke auch sehr stark in Klischees, dassim Islam und die islamistischen
Gerd Lander die Frau sehr stark unterdrtickt wird.

Dirk Islamistisch. (..) Islamischen L andern.

(Transkript |, 782-784)

Im Anschluss stelle ich die knappe Frage: ,Was haltet ihr von diesen
Gespréachsausschnitten?* (25), woraufhin sich mehrere Schiler zu Wort melden:
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Max aul3ert, dass das Problem der Sprecher in diesen Gesprachsausschnitten darin
bestanden habe, dass sie die , Begriffe* (31) nicht gefunden hétten und aufgrund
ihrer Suche nach Worten ,, vom wesentlichen Thema“ (33) abgelenkt gewesen seien.
Paul formuliert, dass ihn die Gespréachsausschnitte an Wittgensteins Satz aus dem
» 1ractatus logico-philosophicus’ ,, wortber man nicht sprechen kann, dariber sollte
man schweigen* (37) erinnere. Seines Erachtens fehle den Sprechern die
Kompetenz, sich an diesem Diskurs zu beteiligen, da sie nicht Uber die
entsprechenden ,, Begrifflichkeiten® (38) verfligen.

Lars, der im Anschluss den Turn Ubernimmt, leitet seinen Redebeitrag mit der
Formulierung eines Widerspruchs ein: ,, ich wirde es eher anders sehen [...]" (41),
verteidigt die Sprecher der Gespréchsausschnitte dann jedoch gegen einen Vorwurf,
der bislang von keinem seiner Vorredner erhoben wurde. Er aul3ert, dass sich die
Sprecher anfanglich nicht Uber die Begrifflichkeiten klar gewesen seien, dass jedoch
niemand den Begriff ,idlamistische Lander , boswillig*® (44) verwende, sondern
lediglich aus Unachtsamkeit aufgrund der Ahnlichkeit der Begriffe.

Hier deutet sich bereits an, dass sich Lars in den vorgestellten Gesprachsausschnitten
als einen der Sprecher wiedererkannt hat und gegen die Kritik seiner Mitschiler, die
er somit auf seine Person bezieht, zu verteidigen versucht. Da es sich um aul3erst
kurze Gespréchsausschnitte handelt, ist es naheliegend, dass er aufgrund der
namentlichen Nennung der Sprecher erkennt, dass es sich auch um Redebeitrdge
seiner Person handelt.?®® Im weiteren Verlauf des Unterrichtsgesprachs wird sich die
hier entwickelte Lesart bestétigen, dass Lars, indem er die Sprecher der
Gesprachsausschnitte gegen kritische Einwande verteidigt, gleichzeitig seine eigene
Person gegen Kritik zu verteidigen versucht.

Auf die Nachfrage der Lehrenden nach anderen Meinungen meldet sich erneut Paul
zu Wort, der seine zuvor gemachte AuRRerung weiter ausfuhrt, indem er formuliert,
dass man sich informieren sollte, ,, bevor man in so einen Diskurs einsteigt” (52-53),
und dass ,, moglicherweise” (53) die , Begrifflichkeiten® (54) im Vorfeld geklart
werden sollten. Max unterstreicht im Anschluss die Notwendigkeit, die Begriffe, die
verwendet werden, vorher festzulegen unter Hinwels auf Takshows, in denen

Menschen, die nichts von der Thematik verstinden, , wild mit irgendwelchen

%6 Die Schiilerlnnen hatten die Méglichkeit, das Transkript einzusehen. Daher war esihnen
weitgehend mdglich, die anonymisierten Sprecherlnnen den Personen des K urses zuzuordnen.
L etztlich wurde hierdurch die Anonymisierung der Sprecherlnnen aufgehoben.
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Begriffen um sich werfen, um irgendne Meinung annahernd zu, zum Ausdruck zu
bringen® (60-61).

Lars widerspricht dem im Folgenden. Eine Diskussion, die unvorbereitet gefihrt
wirde, kénne , fruchtbarer” (71) und , lebhafter* (71) sein, well nicht nur
Meinungen wiederholt wirden, ,, die man irgendwo aufgegriffen hat* (72). Er gehe
davon aus, dass sich seine Vorredner dagegen wehren, unvorbereitet in eine
Diskussion zu gehen, weil sie befrchten, dadurch ,, angreifbarer zu werden® (69).
Hierbel Ubersieht er, dass weder Paul noch Max die Weigerung formuliert haben,
sich unvorbereitet an einer Diskussion zu beteiligen. Vielmehr formulierten sie einen
Anspruch, den sie an andere Menschen stellen. Paul hatte den Sprechern aus den
Gesprachsausschnitten fehlende Kompetenz unterstellt und daraus die Forderung
abgeleitet, man solle sich nicht uninformiert an einer Diskussion beteiligen, und Max
hatte durch sein angefiihrtes Beispiel Menschen, die sich innerhalb von Takshows
zu spezifischen Themen auf3ern, einen undifferenzierten Gebrauch von Begriffen
zugeschrieben. Es ist naheliegend, dass sich weder Paul noch Max den von ihnen
kritisierten Gruppen zurechnen wrden.

Paul insistiert erneut darauf, dass es wichtig sei, das zum Ausdruck bringen zu
koénnen, was man sagen méchte, und dass dies nur moglich sei, wenn man Uber ,, die
» prachkompetenz* (79) verflige. Andernfalls kénne dies zu Missverstandnissen
fuhren. Der Begriff der , Sprachkompetenz® wird von ihm an dieser Stelle nicht
naher erléutert.

Anschlief3end komme ich auf die Gespréachsausschnitte zurtick und erlautere meine
Lesart. Hierin zeige sich m.E., dass die Sprecher davon ausgehen, dass der Begriff
»1slamistisch® negativ konnotiert sei und daher nach alternativen Begriffen suchen.
Dies konne als antirassistische Norm bezeichnet werden. In meiner anschlief3enden
Formulierung, dass man aufgrund dieser Norm versuche, , nicht rassistisch, das
heifd, nicht ausgrenzend, pauschalisierend, stigmatisierend [zu] argumentieren”
(87-88) erfahrt der Begriff des Rassismus eine undifferenzierte Verwendung, da
weder Ausgrenzungsdiskurse noch Pauschalisierungen oder Stigmatisierungen per se
rassistisch sind.

Lars formuliert im Anschluss die Notwendigkeit, sich als Sprecher durch die Form
der eigenen Aussagen moglichst nicht angreifbar zu machen, d.h. zu versuchen,
» Seinem Gegenlber / keinerlel / Angriffsmoglichkeiten® (98) zu geben, da ansonsten

der Inhalt der Aussage leicht , zweitrangig® (97) wirde. An dieser Stelle wird
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deutlich, dass der von ihm formulierte, an Paul und Max gerichtete, kritische
Einwand, diese befirchteten, sich in Diskussionen angreifbar zu machen,
offenkundig auf ihn selbst bezogen werden kann.

Auf meinen Einwand, dass es vielleicht gar nicht ,, schlimm® (101) sei, kritisiert zu
werden oder darauf hingewiesen zu werden, dass man Dinge auch anders sehen
konnte, reagiert Lars mit dem Hinweis, dass eine Kritik dazu verwandt werden
konnte, um dem Sprecher etwas ,, von der Redezeit wegnehmen* (113) oder um ihn
. fertigmachen® (113) zu konnen. Offensichtlich hat er sich in den
Gespréchsausschnitten als Sprecher wiedererkannt, denn er verweist nun
ausdriicklich darauf, dass es sich um einen ,, unbewussten Fehler” (115) handele, den
er selber ,, auch sofort einsehe” (115). Er bezieht sich auf seinen Mitschiler Paul, der
ihn, wenn er , das jetzt hort“ (116), als Rassisten bezeichnen wirde. Um eine solche
Angriffsflache nicht zu bieten, misse man sich ,, da ganz besonders sensibilisieren*
(118). Paul wendet hierauf direkt ein: ,, Nee, das wird ich nich sagen* (119) und
widerspricht damit der Unterstellung seines Mitschilers, dass er, Paul, ihn des

Rassismus’ beschuldigen wiirde.

Von allen Schilern, die sich innerhalb dieses Gespréachsausschnittes &uf3ern, wird die
Notwendigkeit betont, sich mdéglichst unmissverstandlich auszudriicken, was vor
allem an der Wahl der ,richtigen* Begriffe festgemacht wird. Diese Forderung geht
so weit, dass vorgeschlagen wird, im Vorlauf von Gesprachen und Diskussionen die
hierbei benttigten Begrifflichkeiten gemeinsam zu kléren.

Auch der Sprecher, der sich zunachst gegen diesen Vorschlag ausspricht und das
Fuhren einer unvorbereiteten Diskussion mit dem Hinwels, das diese lebhafter und
fruchtbarer sein kénne, positiv bewertet, argumentiert schlief@dlich dafir, sich
sprachlich zu sensibilisieren, um seinem Gegenlber keinerlei ,, Angriffsmdglichkeit*
(98) oder ,, Angriffsflache” (117) zu bieten. Mit dieser Terminologie wird auf die
Vorstellung verwiesen, Diskussionen oder Gesprache seien ein Kampf,
Gespréchspartner seien Gegner und das Ziel diskursiver Auseinandersetzung sei es,

diesen Kampf zu gewinnen.

8.2.2. Zur Frage nach der Allgemeingiltigkeit von Konnotationen (126-167)
Im Anschluss frage ich nach weiteren Meinungen zu der von mir entwickelten

Lesart, die ich unter dem Stichwort ,, antirassistische Norm* (129) zusammenfasse.
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Max stellt zundchst in Frage, ob bestimmte Begriffe eindeutig negativ konnotiert
seien oder ob dies nicht auch mit ,, subjektivel n] Empfindung[en] (131) zu tun habe.
Ich verweise darauf, dass die Verwendung des Begriffes ,islamistisch® mehrfach
kritisch angemerkt worden sei, und dass dies as ein deutlicher Hinweis darauf
gewertet werden konne, dass dieser Begriff hier mehrheitlich als negativ konnotiert
aufgefasst werde. Max zieht daraufhin das Beispiel des Begriffes , Neger” (146)
heran, der seines Erachtens , sehr negativ konnotiert” (146) sei, der jedoch von
dlteren Personen nach wie vor — ohne negative Konnotierung - benutzt werde: ,, das
Is einfach, das, neutral, also [..] neutral ist das Wort* (150).

Lars widerspricht dem. Er glaube, dass der Begriff in der Verwendung von der
dlteren Generation genauso wertend sei, ,als wenn wir das benutzen® (153).
Wenngleich - er zieht an dieser Stelle das Beispiel seines Grol3vaters heran — dieser
sich nicht bewusst machen wirde, dass der Begriff des ,Negers® rassistisch sai,
musse er als rassistisch betrachtet werden. Die Generation der Grof3eltern oder noch
frihere Generationen, da sei er sich sicher, hétten ,, den / weif3en Deutschen immer
noch Uber dem, dem Neger gesehen” (161).

Max wirft an dieser Stelle ein, dass dies auf die Kolonialzeit zutreffe, woraufhin ihm
Lars widerspricht: ,, Nicht zuriick in die Kolonialzeit. Geh doch einfach / vor den
ersten, vor den zweiten Weltkrieg” (165-166).

Die Frage danach, ob negative Konnotationen von Begriffen Allgemeingultigkeit
beanspruchen kénnen, bleibt hier ungeklart. Mein Hinweis, dass der Begriff der
»islamistischen Lander” ,, hier schon mehrheitlich als negativ konnotiert aufgefasst*
(141-142) werde, trégt nicht dazu bei, die von Max gestellte Frage zu kléren.

Bemerkenswert ist in dieser Gespréchssequenz, dass die Sprecher Rassismus, der
Menschen aufgrund ihrer Hautfarbe zum Objekt hat, as ein vergangenes Phanomen
betrachten, das heute nicht mehr wirksam ist. Wenngleich dartber ein Dissens
besteht, ob ein solcher Rassismus zuletzt fir das Zeitalter des Kolonialismus oder fiir
die Zeit um die beiden Weltkriege konstatiert werden konne, prasupponieren die
AuRerungen gleichermallen, dass ein Rassismus dieser Auspragung gegenwartig

nicht mehr existiere.
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8.2.3. Zum Zusammenhang von Sprache und Sprechernnen (168-207)

Paul weist nun darauf hin, dass er die Diskussion fur ,, misig* (169) erachte, weil die
herangezogenen Beispiele nicht vergleichbar seien. ,,Neger* und , Schwarzer”
bezeichne ein und dieselbe Sache, ,Isdlam® und ,lIslamismus® dagegen
Verschiedenes.

Lars stimmt dem zunéchst zu und féhrt dann fort: Derjenige, der von Negern rede,
sehe in jedem Schwarzen einen Neger, wer sich eines sexistischen Sprachgebrauchs
bediene, sehe in jeder Frau ein Objekt. , Sorache und Realitat hangen eben meiner
Meinung nach ganz eng miteinander, ehm, zusammen* (190). Der as eng
beschriebene Zusammenhang von Readlitdt und Sprache besteht nach Lars
Auffassung darin, dass aufgrund von Sprache Ruickschlisse Uber den oder die
Sprecherln gezogen werden kdnnen. Mit dem Begriff der Redlitédt fasst er folglich
nicht die aul3ere Wirklichkeit, sondern eine ,,innere Wirklichkeit“ der Sprecherlnnen,
die sich in deren Haltungen und Einstellungen realisiert. Da seiner Meinung nach
durch die Analyse von Sprache auf diese innere Wirklichkeit der Sprecherlnnen
rickgeschlossen werden kann, wird er etwas spater aufdern, dass die Verwendung
von rassistischen oder sexistischen Begriffen den Sprecher ,, entlarve® (vgl. 571).

Ich frage die Schilerlnnen daraufhin, ob sie nicht ihr eigenes Bemihen bemerken,
vorsichtig zu formulieren, um nicht in ,, solche sprachlichen Fallen reinzutappen”
(195) und — weiterfihrend — ,wie geht euch das in solchen Gesprachen /
Diskussionen [...] 7 (195-196).

Jorg auidert sich folgendermal3en: ,, man will ja nicht, dass die Aussage (h) irgendwie
ein Wort, so meinetwegen / falsch benutzt hat / ja irgendwie falsch (h) oder falsch
wirkt” (199-201). Seine anfangs, aufgrund mangelnder Satzplanung unvollsténdig
formulierte Aussage, ,[es] versucht im Grunde genommen jeder® (198), kann
dahingehend vervollstandigt werden, dass jeder darum bemiht sei, sich ,richtig*
auszudricken. Hiermit beschrankt er die Beschreibung und Bewertung von
AuRerungen in Alltagskommunikation auf die bindre Unterscheidung von , richtig®
und , falsch*, wobei die Kriterien, nach denen entschieden wird, ob eine AuRerung
»richtig” oder ,falsch” ist, von ihm nicht benannt werden.

Wenngleich seiner Meinung nach , jeder” (204) versuche, der antirassistischen
Norm zu entsprechen, gelinge dies manchen Menschen besser, anderen weniger gut,
je nachdem wie , sprachgewandt® (205) die Sprecherlnnen seien. Mit dieser

AuRerung prasupponiert Jorg eine feste Grenze der Normiertheit, da es objektiv
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bestimmbar erscheint, wie gut es Sprecherlnnen gelinge, dieser - as eindeutig

festgel egt beschriebenen — Norm zu entsprechen.

8.24. Zuden Intentionen von Sprecherlnnen (208-216)

Im Anschluss weise ich Sonja den Turn zu: ,, Sonja, wie ist das denn bei dir?‘ (208-
209). Sonja stimmt ihrem Vorredner zu, dass , man* (219) darauf achte, was man
sagt und wie man es sagt. Dartber hinaus sei es aber auch wesentlich, , wen man
gegentiber hat* (211). Freunden gegentber, die die eigenen Ansichten kennen,
muisse man nicht so genau darauf achten, weil das, was gesagt wird, sowieso
verstanden werde. Fremden gegeniber misse man jedoch , sehr darauf achten®
(215), was und wie es gesagt wird, ,, damit meine Aussage nachher nicht / verfalscht
wird oder / verfalscht aufgefasst wird.” (215-216).

In dieser AuRerung kommt die Vorstellung zum Tragen, Sprecherlnnen hétten
bezuiglich jeder ihrer AuRerungen Intentionen, die von Sonja offensichtlich als, echt*
oder ,,authentisch” aufgefasst werden und die durch eine ungenaue Ausdrucksweise
»verfascht® wirden oder von den Adressaten falsch aufgefasst werden konnen. Um
solche Folgen zu vermeiden, miisse man also die eigenen AuRerungen gemal? den
ihnen zugrunde liegenden (oder genauer: zeitlich zuvor liegenden Intentionen) -
unter Beriicksichtigung des Adressaten der AuRerung - , genau* formulieren, Wie
bereits an anderer Stelle dargestellt wurde, Iehne ich einen solchen angenommenen
Zusammenhang von Intentionen der Sprecherinnen und ihren faktisch getétigten
AuRerungen ab,®®’ da eine bewusste Absicht zu haben, bereits eine sprachliche
Handlung darstellt, auch wenn sie im Bewusstsein, also innerlich, stattfindet. FOr
eine solche innerliche AuRerung miisste folglich erneut eine Intention bestimmt
werden, die dieser vorausgeht. Eine solche Intentionsbestimmung kénnte demzufolge

unendlich nachvollzogen werden.

8.2.5. Zum Interesse an psychologischen I nter pretationsansitzen (217-233)

Paul formuliert im Folgenden, dass es fur ihn ,, nichts Neues® (220), aber doch ,, sehr
faszinierend” (221) sei, , dass es, eh, sehr viel solcher (h) zu geben scheint, in
unserer Sorache, die wir Uberhaupt nicht kennen” (221-222).

Das, wasihn fasziniert, bleibt an dieser Stelle akustisch unverstandlich. Wenig spéter
formuliert er jedoch: [...] bin ich doch sehr gespannt, was sich noch alles fur, fur /

%7\/gl. Kapitel 1.2.
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Mechanismen mdchte ich ma sagen oder Automatismen sogar / in uns verbergen, die
wir in unserer Sprache benutzen [...]* (229-231). Diese ,,Mechanismen" seien
» moglicherweise auch sehr stark historisch gepragt® (222-223). Bezlglich der
antirassistischen Norm &uf3ert er, dass diese in Deutschland wohl insbesondere
aufgrund der deutschen Geschichte stark ausgepréagt sei.

Wenngleich er an dieser Stelle Sprache in einen sozio-historischen Kontext setzt,
fahrt er fort, dass die von ihm angesprochenen ,, Mechanismen” ,, psychoanal ytisch*
(231) gedeutet werden konnten, um hieraus , geschichtliche Gegebenheiten
zumindest ungeféhr ableiten” (232-233) zu kdnnen.

Mit seinem Vorschlag, Sprache unter psychologischen Gesichtspunkten zu
analysieren, konterkariert Paul die Sprachanalysen, die innerhalb der
Unterrichtseinheit mit dem Ziel durchgefihrt wurden, die sozialen Folgen der
sprachlichen AuRerungen in den Blick zu nehmen und gerade nicht die sprechenden,
als psychische Einheiten gefassten Subjekte.

Indem er abschlieRend resiimiert: ,, Ich wird das studiern.” (233) unterstreicht Paul
sein besonderes Interesse an den hier diskutierten Fragestellungen.

8.2.6. Kritik an den Sprechern der Gesprachsausschnitte und verteidigende
Argumente (243-333)

Lars, dem ich im Anschluss den Turn zuweise, stimmt zunéchst meiner zuvor
gedullerten Lesart zu, bezeichnet jedoch den von mir eingefihrten Begriff der
.antirassistischen Norm* als , antirassistische Aktion* (237-238). Durch seine
Begriffswahl wird nahegelegt, es handle sich nicht um eine AuRerung, die aufgrund
von gesellschaftlichen Normen gewédhlt wurde, sondern um eine sprachliche
AuRerung, mit der nicht nur versucht werde, rassistische Implikationen zu
vermeiden, sondern mit der darliber hinausgehend antirassistische Ziele verbunden
seien.

Im weiteren bezieht er sich erneut auf einen Gesprachsausschnitt des Sprechers Lars,
wobei durch seine Verwendung der 1. Person Singular deutlich wird, dass er erkannt
hat, dass er selber der Sprecher dieses Redebeitrags ist. Schliefdlich verbessert er sich
jedoch und verwendet die anonymisierte Personenbezeichnung: ,, wenn ich, ehm /
wenn es zum Beispiel Lars dort verzweifelt, eh, das richtige Wort zu finden sucht*
(238-239). Unter Verwendung des unpersonlichen ,man® fahrt er fort: , man® (240)

versuche, fur den jeweiligen Kontext den richten Begriff zu finden, denn wenn
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beispielsweise in allen Zusammenhangen von ,,islamistisch* gesprochen wirde, hétte
es ,, Uberhaupt keine Aussage mehr” (251), wenn man an anderer Stelle tatséchlich
von ener , islamistische[n] Untergrundgruppe” (248) reden wolle. Paul wirft an
dieser Stelle ein, dass man dies ,, differenzieren® (26) nenne, woraufhin Lars ihm
zustimmt.

Ich verweise im Anschluss noch einma darauf, dass die Schilerlnnen die
Gesprachsauschnitte anfangs kritisch kommentiert hédtten und bringe meine eigene
Ansicht zum Ausdruck, dass ich dies ,, positiv wenden wirde* (265-266). Ich greife
den vorher von Paul eingebrachten Begriff des ,Differenzierens® auf und
unterstreiche die Bemtihung der Sprecher um eine differenzierte Ausdrucksweise,
mit der vermieden werden solle, ausgrenzend zu argumentieren.

Paul wiederholt seine bereits zu Beginn der Unterrichtsstunde gedul3erten Ansicht,
dass man sich , informieren” (52) sollte, ,, bevor man in so einen Diskurs einsteigt”
(52-53): ,, Na, dann soll er sich ein Worterbuch nehmen und nachkucken, bevor er
was sagt® (269-279). Ich versuche seiner Kritik zu begegnen, indem ich darauf
hinweise, dass der Sprecher in diesem Fall Mitschulerlnnen gehabt habe, die , ihm
auf die Soriinge helfen konnten (272). Darliber hinaus sei es immer einfacher, eine
Kritik nachtréglich zu &uf3ern, wenn ein Transkript vorliege, als wenn man ,, gerade
im Prozess des Redens* (276) sei.

Paul formuliert daraufhin erneut Kritik: ,, Dann hétte er seine Unkenntnis deutlich
annoncieren missen und fragen missen / und so weiter* (277-278).

Nun frage ich nach den Meinungen der anderen Schilerlnnen mit dem Hinweis:
» Paul provoziert, behaupte ich jetzt einfach* (280), woraufhin sich verschiedene
Schillerlnnen zu Wort melden und auf Pauls AuRerung Bezug nehmen.

Ruth aul3ert, dass sie ,das nich so hart sehn* (282) wirde. Paul habe Recht, dass
man keinen ,, Mull“ (283) reden sollte, aber in dem Moment — hierbei bleibt unklar,
ob sie allgemein die Situation des sich im Prozess des Reden Befindens oder die
konkrete Situation der Gruppendiskussion meint — habe ,, man eben keine andre
Moglichkeit” (284).

Suse, der ich als nachster den Turn zuweise, aul3ert, dass , er* (287) — wie im
Folgenden an der Wahl ihres Beispiels deutlich wird, bezieht sie sich auf den
Gespréchsausschnitt mit Lars — es ,, irgendwo im Gefuhl* (287) habe, dass der
Begriff , isamistisch® (288) nicht ,, ganz richtig“ (288) und der Sprecher daher auf
der Suche nach dem richtigen Begriff sei. lhre abschlie3ende Bemerkung , im
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Gesprach bildet sich das dann so heraus’ (289) lasst Rickschliisse zu auf ihre
Sprachauffassung, in der die Interaktivitit bel der Herstellung eines
Unterrichtsdiskurses mitgedacht ist und nicht lediglich die einzelnen Redebeitrage in
ihrer 1soliertheit Beachtung finden.

Max, der sich zu Wort gemeldet hat, gibt zunéchst seinem Mitschiler Paul Recht,
dass es sich auf die Diskussion negativ auswirken wirde, wenn falsche Begriffe
verwandt wirden. Auf der anderen Seite finde er da ,, wirklich nichts bel* (293), da
»er' (293) — wiederum bezieht er sich offensichtlich auf Lars’ Redebeitrag — ,, die
andern sozusagen um Hilfe gebeten* (294-295) habe und er von den anderen
verstanden worden sei. Es sei ,, ganz offensichtlich® (297) gewesen, dass er das Wort
» aus Versehen" (296) benutzt habe.

Es bleibt unklar, worin seiner Meinung nach die negativen Auswirkungen auf
Diskussionen durch die Verwendung ,falscher Begriffe” bestehen konnten. Dass er
es nicht fur schlimm erachtet, dass Lars , falsche Begriffe* benutzt habe, resultiert
seiner AuRerung zufolge daraus, dass dieser sie nicht intentional gewahlt habe und
sich dartiber hinaus an seine Mitschilerlnnen um Hilfe gewandt habe.

Wenngleich Letzteres mit der faktischen AuRerung von Lars nicht tibereinstimmt,
wird hieran deutlich, dass es nach Max™ Auffassung seinem Mitschiler deutlich
gewesen it, einen ,, falschen Begriff* verwendet zu haben.

Lars bezieht sich im Folgenden erneut auf seinen Redebeitrag, der von mir in die
Beispiele der Gesprachsausschnitte aufgenommen worden war. Er betont zweimal,
dass er sich auf Lars und nicht etwa auf den Redebeitrag von Gerd bezieht. Es
erscheint naheliegend, dass er seinen eigenen , Fehler” (316), wie er etwas spéter
formuliert, zu erklaren versucht. Diese Lesart wird dadurch bestatigt, dass er im
Folgenden erneut in der ersten Person Singular spricht: ,, wenn ich / einen Begriff
sage und dann sage ehe, den nachsten und dann merke, das is auch nich der
Richtige, zu sagen, dass ich / beim richtigen Begriff bin“ (301-303), dann
dokumentiere dies das Bemihen, , aus den festgefahrenen Bahnen, in denen man
eben / diese Worter missverstandlich konnotiert hat, auszubrechen und eben / die
wirkliche / die nur noch in ihrem / in ihrer / in ihrer wirklichen Bedeutung zu
benutzen“ (304-306). Es handele sich hierbei um einen , Arbeitsprozess’ (307).
Erschwert wirde dies durch die ,, Phonetik® (308) und die ,, Artikulationsschwache*
(308) ,, aufgrund der vielen isla, isla, isla und musli, en / Worter* (308-309). Der von
Lars erwahnte ,, Arbeitsprozess’ besteht fur ihn folglich darin, die ,richtigen“ von
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den ,falschen“ Begriffen zu unterscheiden. Somit geht er von einer ,wirklichen
Bedeutung* aus, die Begriffen zukomme. Hier erscheint Sprache als ein fest
definiertes System, dass auch ohne die sie benutzenden Subjekte auskommt. Die
Aufgabe der Sprecherlnnen besteht nun darin, sich dieses Sprachsystem anzueignen
und sich dessen moglichst fehlerfrei zu bedienen. Erschwert werde dies durch die
lautliche Ahnlichkeit bestimmter Begriffe.

Darliber hinaus sei dies aber fur den Bereich der gesprochenen Sprache besonders
schwierig, da man ,, en gewissen Redefluss, ehm, garantieren* (314-315) wolle. In
der Schriftsprache sei es einfacher, im Vorfeld zu reflektieren, welche Worte man
verwenden wolle.

Paul meldet sich as nachster zu Wort. Seiner Meinung nach kénne man , die
Umgangssprache nicht aus der Welt verbannen® (321-322), aber — hier wirft er ein,
dass er dies nicht ,, provozierend” (323) meine und widerspricht damit meiner zuvor
geduRerte Unterstellung, er wolle mit der AuRerung seiner Position provozieren (vgl.
280) — man solle versuchen, ,, die Umgangssprache der Schriftsprache / moglichst
anzugleichen” (323-324). Deutliche Sprache sei eine ,, ganz wesentliche Grundlage
fur funktionierende Verstandigung” (328-329), und da genau genommen jedes Wort
von dem Gegenuber missverstanden werde, sei es , sogar unsere Pflicht, eh, so
genau wie mdglich zu sprechen* (332). Die Ernsthaftigkeit seiner Aussage wird von
Paul zum einen dadurch unterstrichen, dass er meine Unterstellung, es handele sich
um eine Provokation, die sich in seiner Forderung ausdriicke, zurtickweist, aber auch
die Emphase auf dem Begriff der , Pflicht”, die er flr Sprecherlnnen beztglich einer
genauen Ausdrucksweise konstatiert, verdeutlicht diese.

Die verschiedenen Argumente, die zur Verteidigung des kritisierten Sprechers
angefuhrt wurden, haben somit nicht bewirkt, Paul dazu zu veranlassen, die von ihm

gedul3erte Kritik abzumildern oder zuriickzunehmen.

8.2.7. Zum Adressatenbezug von AuRRerungen (334-372)

Max bezieht sich auf Pauls vorgingige AuRerung und bezeichnet diese als
,fragwirdig” (334). Man misse sich dartber im klaren sein, in welcher
» Gesellschaftsschicht” (335) man sich bewege. Auf das Beispiel von , unsern
Gesellschaftsschichten* (336) moge Pauls AuRerung zutreffen, wenn man jedoch mit
» Hauptschilern* (338) kommuniziere, fihre Pauls ,, Fachgelaber® (340) dazu, dass

diese sich ,, abwenden® (340) wiirden.
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Max™ AuRerung beinhaltet eine dichotome Aufspaltung in Hauptschiiler und die als
.egen” definierte Gruppe. Wahrend die Gruppe der von ihm angefihrten
»Hauptschiler” offensichtlich aufgrund ihrer Zugehorigkeit zu einer Schulform
definiert werden, wird das von ihm als Wir-Gruppe aufgefasste Kollektiv — durch die
Verwendung des Plurals - noch einmal in verschiedene ,, Gesellschaftsschichten*
aufgespalten. Die Wir-Gruppe der Gymnasialschilerlnnen wird demnach
offensichtlich nicht ausschliefdlich durch ihren Zugang zur gymnasialen Oberstufe
definiert. Andere Kriterien (denkbar wére z.B. die Schulbildung, das Einkommen
oder der Berufsstand der Eltern) werden von ihm jedoch nicht explizit angefihrt.
Max fordert eine Anpassung an potentielle Gesprachspartnerlnnen. Es sei nicht
»immer gut* (341), wenn Paul sich , kompliziert (342) oder ,so prazise wie
maglich® (342-343) ausdriicke, weil er von manchen Menschen as,, arrogant” (344)
bezeichnet und dartiber hinaus von manchen nicht verstanden werden konnte. Die
meisten Menschen — hier bezieht er sich immer noch auf Paul — hétten nicht die
Geduld , so wie wir* (346-348) , deine komplizierten Satz, eh, Gebilde" (348)
auseinander zunehmen.

Max fasst in seiner AuRerung , Kompliziertheit von Sprache’ und eine ,prézise
Ausdrucksform® zusammen. Beide Ausdrucksweisen konnten dazu fuhren, dass Paul
nicht verstanden oder dem Vorwurf der Arroganz ausgesetzt wirde. Darliber hinaus
zeigt sich in Max' Redebeitrag eine Kritik an Paul, indem er duf3ert, dass dessen
Redeweise Anlas biete, ihm Arroganz zu unterstellen, as auch Geduld von Seiten
seiner Gesprachspartnerlnnen erfordere.

Kyra bezieht sich ebenfalls auf Pauls AuRerung. Ihr Redebeitrag bleibt jedoch
akustisch unverstandlich: , Was Paul meinte, mit, mit klar ausdriicken und eben
kompliziert (hh)“ (353-354). Ich greife im Anschluss den Begriff der
» Kompliziertheit* (355) auf und weise ihn zurtick: es gehe nicht um Kompliziertheit,
sondern um ,, Genauigkeit* (355). Hiermit nehme ich den von Paul in die Diskussion
eingebrachten Begriff der , Genauigkeit® auf und verdeutliche damit, ihn as den
momentan relevanten Gesprachsgegenstand anzusehen. Mit meiner anschlief3enden
Bemerkung: ,, trotzdem find ich, ist das ein intressanter Aspekt“ (356) bewerte ich
auch die Redebeitréage von Max und Kyra — trotz ihrer impliziten Zurtickweisung als

nicht zum Thema gehorig — positiv.
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Lars unterstreicht in der Folge noch einmal die Notwendigkeit, sich ,,in Bezug auf
den Adressaten genau aug| zu] driicken” (360), deswegen schlief3e, ,, so was wie Max /
was Max gesagt hat / eben dadurch auch aus® (367-368).

Wenngleich in Lars' Redebeitrag eine Kritik an Max™ vorhergehender AuRerung
deutlich zu werden scheint, bleibt mir der Inhalt der Kritik unklar. In Bezug auf
Max™ nonverbale Reaktion, die ebenfalls deutlich macht, dass er Lars Redebeitrag
nicht zustimmt, frage ich: , Warum runzelst Du jetzt die Sirn?* (369), woraufhin
dieser antwortet, dass es sich um eine,, Interpretationssache” (371) handele.

Paul, dul3ert intervenierend: ,, Er nennt es nur anders, aber er meint dasselbe® (372),
was darauf hindeutet, dass seiner Meinung nach ein Missversténdnis vorliegt, dasich
in den AuRerungen der beiden offensichtlich keine divergierenden Meinungen
ausdricken. Max stimmt dem kurz zu ,, Ja, okay* (371), wobei jedoch unklar bleibt,
ob auch Max, der auf Lars Redebeitrag zuvor —wohl als Ausdruck von Misshilligung
— die Stirn gerunzelt hatte, zwischenzeitlich davon Uberzeugt ist, dass hier keine
Meinungsverschiedenheit vorliegt oder ob er seine Zustimmung zu Pauls
harmonisierender Interpretation &uf¥ert, um einer weiteren Auseinandersetzung aus
dem Weg zu gehen.
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8.3. Unterrichtsphasell: Zur Angemessenheit von L esarten

8.3.1. Zur Gesdllschaftlichkeit von Diskursen (373-407)

Im zweiten Teil der letzten Doppelstunde fasse ich die Unterrichtseinheit noch
einmal abschlief3end zusammen (vgl. 374-407).

Hierbei betone ich erneut, dass es sich bel Diskursen um gesellschaftliche
Redeweisen handele, an denen sich jede/r, der oder die redet, beteiligen muss. Somit
sei das Ziel der Analysen nicht die Fokussierung einzelner Individuen, denen

diskursive Verstrickungen zur Last gelegt werden sollen.

»,und hierbei war mir eben ganz wichtig, ehm, dass deutlich wird, dass eben nicht das /
sprechende Individuum im Vordergrund steht / also der sprech / sprechende oder sprachlich
handelnde Mensch, sondern eben die Gesellschaftlichkeit von Diskursen. (385-388)

[...]

Also, dasist wirklich noch mal ein Punkt auf den ich / wirklich / nich genug insistieren kann,
da das ganz wesentlich ist. Dass es aso nicht darum geht, hier einzelnen Schiler oder
Schillerinnen / verstrickt sind, also sprich auch ausgrenzend / ehm / argumentiert haben,
sondern, dass es dle, alle betrifft, alle hier Anwesenden, meine Person ist davon auch nicht
ausgenommen. [..] Ganz wichtig.” (396-401)

Ganz besonders wichtig ist mir, dass es hier um die Gesellschaftlichkeit von Diskursen geht und nicht
um die sprachlich handelnden Individuen. Es kann somit auch nicht darum gehen, die AuRerungen
einzelnen Sprecherinnen zur Last zu legen, da alle hiervon betroffen sind, einschliefdich meiner
eigenen Person.

8.3.2.  Zur Moglichkeit des,, Uberinterpretierens* (407-451)

Im Anschluss rekurriere ich auf die letzte Unterrichtsstunde, in der sich einige
Schilerinnen  beziglich der Interpretationen  von  Gesprachsausschnitten
» 2uruckhaltend” (408), bzw. , skeptisch* (409) gezeigt hétten. Diese bitte ich noch
einmal zu formulieren, ,, wo sie da ihre Bedenken haben” (413).

Ein Schiler wirft ein, dass in der letzten Stunde keiner der Schilerinnen Bedenken
formuliert habe, woraufhin ich Ruth direkt anspreche, die in der letzten Stunde
eingewandt hatte, dass eine oder insgesamt die mit dem Kurs erarbeiteten
Interpretationen ,, Uberzogen” sein kdnnten.

Ruth vergewissert sich zundchst, um welches Interpretationsbeispiel es sich
gehandelt habe: , Eh / die da unten?* (424).%®

%88 | n der vorhergehenden Stunde waren zwei Gesprachsausschnitte herangezogen worden:

1) Max ,[...] wenndiezum Beispiel in (h) die ganze Christenverfolgung (h) oder Pogrome
daveranstalten, ich meine im Namen jetzt, eh, des Korans, oder was die da unten,
was die daglauben.” (Transkript | 421-423) und

2) Max [...] dawolltich nur klarstellen, dass eben, dass en paar von den Fundamentalisten
daunten irgendwo sind, die dairgendwie, eh, Radau machen, im Namen jetzt, eh,
ihrer Religion [...]." (Transkript | 471-473)

Am Beispiel der wiederholt verwandten néheren Beschreibung von Muslimen als,, die da unten*®

wurde Links System der Kollektivsymbolik erlédutert (vgl. Kapitel 1.5.1.).

221



Sie argumentiert, dass man in dem Moment, in dem man redet, nicht
notwendigerweise darlber nachdenke, was man sagt. Bezogen auf den
Gesprachsausschnitt gehe sie davon aus, dass es ,, rein geographisch” (427) gemeint
sei. Sie halte es fur ,, vollig Uberinterpretiert® (428-429), die Formulierung , die da
unten* als Abwertung zu lesen. Wie bereits Lars in einem vorhergehenden
Redebeitrag, so verweist auch Ruth darauf, dass man beim Schreiben von Texten
» mehr Gelegenheit habe“ (430-431), Uber das, was man schreibt, nachzudenken. Fir
Situationen in denen ,, man schnell was sagen* (432) musse, fordert sie eine grof3ere
» Toleranzschwelle” (433), was bedeute, ,, dass man nicht immer sofort alles als
abwertend oder / weild ich was betrachtet also irgendwie / mit irgendnem tieferen
Snn oder so* (436-437).

Mein anschlief3end zogerlich vorgebrachtes ,, Ja gut® (438) lasst offen, ob ich ihr
inhaltlich zustimme, oder lediglich zum Ausdruck bringe, sie verstanden zu haben.
Max, dem ich im Folgenden den Turn zuweise, pladiert dafir, , den goldenen
Mittelweg” (446) zu finden. Dies beinhalte, auf der einen Seite nicht jedes Wort zu
hinterfragen auf der anderen Seite jedoch darauf zu achten, ,, wie man jetzt bestimmte
| Gedanken / jetzt / zum Ausdruck bringt® (443-444). Dartber hinaus muisse die
Bildung der Gesprachspartnerinnen berticksichtigt werden; es sei nétig, ,, sich eben
dem an[ zu] passen” (448).

Max wird an dieser Stelle von nonverbalen Signalen seines Mitschilers Paul
abgelenkt: ,, Was? Hab ich was Falsches / Paul (hh) dann kannst du dich ja auf3ern,
gleich / aber diese anziiglichen Ge / Gesten, oder so (lacht) oder so, die sind (lacht)”
(449-451).

Die von Max geaul3erte Nachfrage, ob er etwas Falsches gesagt habe, stellt Max m.E.
nicht zufédlig im Anschluss eines von Paul nonverbal zum Ausdruck gebrachten
kritischen Einwandes. Paul, der als leistungsstérkster Schiler des Kurses gilt, hatte
bereits in der anfangs gefiihrten Gruppendiskussion AuRerungen von
Mitschilerlnnen wiederholt kritisiert, ohne sich mit fur ihn unzureichenden
Erléuterungen zufrieden zu geben. Dies fuhrte bspw. dazu, dass ich an einer Stelle,
die - sich zu einer personlichen Auseinandersetzung zu entwickeln scheinende -
Kontroverse zwischen Max und Paul unterbreche - auch aufgrund der Befirchtung,
dass Max bloRgestel It werden kénnte.?*°
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8.3.3.  Zur Analysevon kulturellem Unbewussten (451-480)

Max bricht an dieser Stelle seinen Redebeitrag ab, ohne ihn zu Ende formuliert zu
haben, und Paul tbernimmt den Turn. Er weist Max™ AufRerung zuriick: ,, Enm, also,
was Max gesagt hat, kann ich nich unterschreiben (455-456) und kritisiert in der
Folge Ruths Redebeitrag: ,, und was Ruth gesagt hat / halt ich fur hochgefahrlich*
(456-457).

Er rekurriert in der Folge auf die AuRerung der , Lehrkraft (459), der zufolge bei
der Analyse von Sprache nicht auf die Individuen riickgeschlossen werden sollte,
»sondern in erster Linie auf die Kultur® (461-462). Da Kultur auch Erziehung sai,
bedeute dies, dass ,wir in unsrer Spracherziehung ganz offensichtlich Werte
mitbekommen haben / eh / die/ eh / uns vielleicht gar nicht bewusst sind“ (462-464),
wie z.B. die antirassistische Norm. Im Folgenden aul3ert er, dass dies einen Grund
dafir darstelle, weswegen man Sprache gar nicht Uberinterpretieren konne, fuhrt im
Anschluss jedoch noch weitere Grinde an. Es sei nicht moglich, Sprache zu
Uberinterpretieren, da sich Sprache in ihrer Funktion stark ,, von Kulturkreis zu
Kulturkreis® (467) unterscheide und dartiber hinaus auch ,, geschichtlich begrindet*
(468) sei. Er bezieht sich auf Arbeiten von Psychoanalytikern, die Uber den
Zusammenhang von ,, politischelm] Handeln und Sprechen” (469) geschrieben und
deren Arbeiten ihn davon Uberzeugt hatten, wie wichtig der ,, sprachliche Ausdruck,
der uns haufig so unbewusst / eh / entgleitet / eh / flr die Charakterisierung unserer
Kultur und Gesellschaft* (472-473) sai.

Im Gegensatz zu Ruth, die dahingehend argumentiert hatte, dass hinsichtlich der
Situationen, in denen ein/e Sprecherln ,, mal schnell was sagen misse* (432) eine
grolere , Toleranzschwelle® (433) erforderlich sal, legt Paul das Gewicht gerade auf
die ,unbewusst* getatigten AuRRerungen, die er als Ausdruck der jeweils spezifischen
»Kulturen* auffasst und somit fir besonders bedeutsam erachtet. Da er ausdrticklich
eine auf das Individuum bezogene Sprachanalyse ablehnt, sich aber dennoch — wie
die Verwendung psychoanalytischer Termini deutlich macht - auf Deutungsmuster
der Psychoanalyse bezieht, liegt seinen AuRerungen offensichtlich die Idee eines
»Kulturellen Unbewussten” zugrunde, das mit Hilfe von Sprachanalysen sichtbar
gemacht werden kdnne.

Dass er Ruths Einwand, mit dem sie auf die Moglichkeit von ,, Uberinterpretationen*
hingewiesen hatte, mit dem Hinweis auf das Unbewusste der Sprecherlnnen

29 \/gl. Kapitel 6.2.7.
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zurlickweist, lasst annehmen, dass er mit dem Begriff des ,Unbewussten* eine
»unendliche Tiefe" verbindet, angesichts derer es unmdglich erscheint, ein Zuviel an
Deutungen in das Unbewusste hineinzulegen.

Auf meine anschlieffend an Ruth gerichtete Nachfrage, ob sie auf Pauls AuRerung
Bezug nehmen wolle, aullert sie lediglich, dass sie es anders sehe ,, aus den eben
genannten Grinden® (477). Paul kommentiert dies mit der Aussage: ,, Dasis mir zu

blaudugig* (477-479), womit er ihren Redebeitrag als naiv abqualifiziert.

8.3.4. Der Adressat als Bewertungsinstanz von AufRerungen (481-525)

Lars, der im Folgenden das Wort ergreift, aufdert, sich auf Ruths Redebeitrag
beziehen zu wollen, rekurriert dann jedoch zustimmend auf Pauls Argument, indem
er aulRert, dass man ,das Ganze nicht in Beziehung setzen* (482) durfe ,zum
Individuum® (482-483), da dieses ,, das unbewusst macht und sich dabei auch nichts
Boses denkt* (483-484). Es kann angenommen werden, dass Lars auch mit dieser
AuRerung die Kritik, die an seiner Person vorgenommen wurde, zuriickzuweisen
versucht. Es kommt an dieser Stelle die Kategorie der Verantwortung der
Sprecherlnnen zum Tragen, die jedoch in Lars' AuRerung eine moralische
Bewertung erfahrt, was sich daran verdeutlicht, dass er etwas spéter den Begriff der
» chuld® (488) einfuhrt. Da es nicht darum gehe, was der oder die Sprecherin
» meine und sage” (486), sondern darum, wie es das ,, Gegentiber / der Adressat /
auffasst® (486), sei es nicht die Schuld dessen, der den , Terminus die da unten®
(487) verwende. Es hdnge vielmehr von dem Adressaten der AuRerung ab, wie diese
AuRerung, bzw. der Sprecher oder die Sprecherin bewertet werde: , ich meine, es
kommt darauf an, dass der Adressat / das versteht / wenn das jetzt jemand ist, der
sich davon angegriffen fuhlt, dann ist augen / automatisch der Sprecher en Rassist /
beziehungsweise jemand, der abwertend oder abféllig tUber die Leute / eh / die da
unten eben wohnen (lacht) / redet” (489-492). Neben der von ihm gedul3erten
Auffassung, dass der Adressat einer AuRerung darilber entscheide, wie diese zu
bewerten sei, kommt in Lars Redebeitrag auch die Vorstellung zum Tragen, der
Sprecher misse mit seiner Sprache identifiziert werden. Diese Auffassung hatte er
bereits an anderer Stelle vertreten. Dort formulierte er diesen Gedanken
folgendermalien: ,, wenn man solche Worte wie Neger oder |slamismus oder, ehm, so
Frauen oder sexistische Worter eben verwendet / stéandig (3) dass man natdrlich,

ehm, nich sagen kann, hier is jemand, der kann zwischen Alltag und Sprache

224



differenzieren, sondern der sieht in jedem Schwarzen einen Neger [...] und der sieht
in jeder Frau, ehm, en Objekt* (vgl. 181-189). Lars’ Argumentation folgend hinge
somit nicht nur die Bewertung von AufRerungen, sondern die Bewertung der Person,
die diese AuRerung vorgenommen hat, von den jeweiligen Gesprachspartnerinnen
ab.

In Lars’ AuRerungen tut sich jedoch ein Widerspruch auf. Die von ihm zunachst
geduRerte Annahme, dass das sprechende Subjekt seine AuRerungen unbewusst
tétige und erst das jeweilige Verstandnis der Gespréachspartnerlnnen die AuRRerung zu
einer rassistischen mache, ist unvereinbar mit seiner spéter geduf3erten Auffassung,
dass nur ein Rassist rassistisch argumentiere und nur ein Sexist sexistische
AuRerungen tdtige. Hier erscheinen die Zuschreibungen der Sprecherinnen als
,objektiv*, ohne dass dies durch die Adressatinnen der AuRerung festgelegt oder
bestdtigt werden musste. Dieser Widerspruch  bleibt  wéhrend des
Unterrichtsgespréchs jedoch offensichtlich unbemerkt. Er wird weder von einem/r
der Schulerlnnen noch von mir thematisiert.

Auf meine Nachfrage, ob es seiner Meinung nach , keine objektive Deutung von
Begriffen* (496) gabe, sondern die Bewertung von AuRerungen lediglich davon
abhange, wie die Adressaten diese auffassen, aufert Lars, dass es ihm , total egal”
(501) sei, was ich ,, davon“ (501) hielte, lediglich die Reaktion des Adressaten zu
hierbel relevant.

In seiner AuRerung bleibt zunéchst unklar, welche Rolle er mir — der Lehrenden -
innerhalb  dieser  sprachlichen  Interaktion  zwischen  zwel  fiktiven
Gesprachspartnerlnnen zuweist. Er fuhrt seine Position jedoch im Folgenden weiter
aus. Wenn er Sprache als ,, soziales Werkzeug” (512) verwende (er unterscheidet hier
offenbar adressatenbezogene AuRerungen von Sprache, die keinen Adressaten hat),
sei die,, Verantwortung sehr grof3* (512). Sofern sich Sprache an einen Adressaten
richte, misse man versuchen, ,, das, was ich sage, so zu sagen, dass es eben keinen
verletzt (..) oder (..) dass es eben keine Missverstandnisse gibt* (514-515).

Da seiner Meinung nach lediglich die sprachlich interagierenden Individuen relevant
sind fur die Bewertung von AuRerungen, kann seine Aussage, dass esihm , egal“ sei,
wie ich AuRerungen bewerte, zunichst dahingehend verstanden werden, dass
jegliche Bewertung von nicht in die sprachliche Interaktion Involvierte, abzulehnen
sei. Eine zweite Lesart legt nahe, dass Lars mir als Lehrender, die fur sich den
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Anspruch erheben konnte, aufgrund von groferer Kompetenz, Bewertungen
vorzunehmen, ein solches ,, Vorrecht* abspricht.

Auf eine Nachfrage hin wiederholt Lars erneut, dass auch die ,, Absichten (523), die
ein/e Sprecherin verfolge, irrelevant seien. Insofern ist seiner Meinung nach also
ausschliellich die Lesart des Adressaten einer AuRerung von Bedeutung fir die

Bewertung sprachlicher AuRerungen.

8.3.5. Forderung nach mehr Toleranz gegeniiber Sprecherlnnen (526-533)
Ruths anschlieBende AuRerung wird eingeleitet mit einem Ausdruck des
Widerspruchs, der sich offensichtlich auf Lars' vorhergehende AuRRerung bezieht:
» also, ich halt es andersrum fir / ziemlich gefahrlich, weil immer alles / alles so
verstanden wird, wird, als ab / abwertend, oder so* (527-529). In der absolut
formulierten Beschreibung, dass ,immer” ,alles* negativ bewertet wirde - eine
Feststellung, die von Ruth wiederum kritisch beurteilt wird - zeigt sich m.E. ein
Uberdruss einer von ihr konstatierten standig vorgenommenen Be- und Abwertung
sprachlicher Handlungen unter moralischen Kriterien.

Dass sie sich auf Lars vorhergehende AuRerung bezieht, wird im Folgenden
deutlich. Auch sie bezieht sich auf das , Gegenuber® (529), also den Adressaten
einer sprachlichen Handlung. Obwohl ihr Satz aufgrund mangelnder Satzplanung
unvollstandig bleibt, kann er sinnvollerweise lediglich so verstanden werden, dass
» das Gegenlber / bemiht [sein sollte K.H.] da ohne Wertung drin zu sehen. Well
namlich [ansonsten K.H.] dadurch, denk ich ma, der Sprecher wiederum/ ehm, ganz
schnell falsch verstanden wird und in irgendne Schublade gedrickt wird, wo er
vielleicht gar nich rein gehort“ (529). Diese Aussage entspricht auch ihrer in einer
friheren AuRerung geforderten , Toleranzschwelle® (433), die beinhalte, ,, dass man
nicht immer sofort alles als abwertend oder / weil3 ich was betrachtet” (436-437).
Wenn sie eine mdgliche Folge einer solchen sténdigen und sofortigen Abwertung
damit beschreibt, dass Menschen in ,, Schubladen gesteckt” wiirden, ohne dass es der
» Wahrheit* (533) entsprache, wird nahegelegt, Subjekte hétten einen authentischen
Wesenskern, der eindeutig bestimmt werden konne. Im Zusammenhang mit
rassistischen Haltungen wirde dies bedeuten, dass Menschen entweder Rassisten
sind oder eben nicht. Diskursive Verstrickungen und ungewollte diskursive Effekte
bleiben in dieser Vorstellung unberiicksichtigt.
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8.3.6. Widerspruch zu gedul3erten Positionen | (534-557)

Paul bezieht sich anschlief3end auf Ruth, was darin zum Ausdruck kommt, dass er
erneut den Begriff der ,Blaudugigkeit® anfuhrt, den er bereits auf eine frihere
AuRerung Ruths bezogen hatte. Es sei seiner Meinung nach , ausgesprochen
oberflachlich und wie [er] schon sagte blauaugig® (535-536), ,, bestimmte Werte
einfach zu missachten, dies bei, bei deinem Gegenlber nun mal gibt* (536-537). Er
fuhrt im Folgenden ein Beispiel interkultureller Kommunikation an. Ein Japaner, der
sich durch das Schulterklopfen eines Amerikaners gedemditigt fuhle, kbnne gar nicht
anders, er musse dies notwendigerweise a's DemUtigung empfinden, auch wenn dies
von dem Amerikaner nicht intendiert gewesen sei: , also, das geht nicht, das is
schlicht unmbglich* (548).

Im Folgenden widerspricht Paul seinem Mitschiler Lars, der in einem Redebeitrag
gedul3ert hatte, dass man so sprechen musse, dass es keine Missverstandnisse gebe.
Dies sei seiner Meinung nach nicht moglich. ,, Wenn du von Baum sprichst und ich
dabel eine Tanne assoziiere und du die Birke, sind wir schon bel einem
Missverstandnis und das ist bei jedem Wort so* (553-554).

Lars stimmt Paul an dieser Stelle zu: ,, Ja.” (556). Wenn er anschlief3end formuliert,
es scheine , nur so zu stimmen* (556), bezieht sich dies offensichtlich auf die
Annahme, dass Gesprachspartnerlnnen beim Reden Uber einen Gegenstand von ein
und derselben Sache reden. Dass dies nur zu stimmen scheine, sei ihm in dem
Moment ,, nich so bewusst® (556-557) gewesen.

8.3.7. Rassistische Sprache verweist auf rassistische Haltungen der
Sprecherlnnen (557-571)

Lars bezieht sich im Folgenden auf Ruths Redebeitrag. Ihrer Auffassung, dass man
aufpassen musse, nicht Gberzuinterpretieren und die Sprecher nicht in Schubladen zu
stecken, in die sie nicht gehoérten, widerspricht er mit dem Argument, dass man
Aussagen nicht grundlos treffe. Wenn er selber nicht Rassist sei, benutze er auch
keine rassistischen Termini. Auch Paul, der einwirft, dass es auch auf die ,, Bildung*
(564) ankame, widerspricht er. Es sei nicht nur eine Bildungsfrage, sondern komme
auf die , Uberzeugung® (565) an. , wenn man in gewisser Weise gepragt ist, dann
benutzt man eben diese Worter / und die entlarven einen, ich mein durch die
Sorache” (567-569).
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Hier @ul3ert Lars also erneut die bereits vorher von ihm vertretene Auffassung,
lediglich Rassistinnen aul3erten sich in rassistischer Weise. Da er zuvor in Bezug auf
eine AuRerung seiner eigenen Person konstatiert hatte, dass diese einen
»unbewusste[n] Fehler” (115) darstelle und er diesen Fehler auch ,, sofort einsehe*
(115) kann an dieser Stelle erneut ein Widerspruch in Lars Argumentation
festgehalten werde. Im Gegensatz zu seiner zuerst getétigten AuRerung bleibt nun die
Maoglichkeit ungewollter diskursiver Effekte unberiicksichtigt. Paul reagiert hierauf
lediglich mit einem Ausruf der Missbilligung, der jedoch akustisch unverstandlich
bleibt.

8.3.8. Widerspruch zu gedul3erten Positionen |11 (572-645)

Sonja, die als nachste den Turn tbernimmt, weist darauf hin, dass manchmal weniger
der Sprecher entlarvt werde, als vielmehr dessen , Erziehung® (574). Lars
kommentiert dies mit , total egal® (576), woraufhin sie fortfahrt: es misse ja nicht
notwendigerweise , deine Meinung® (577) darstellen, sondern , nur einfach das
Wort, das dir zuerst einféllt, und dass dein Gegeniiber das nun mal anders ver steht*
(577-579). Lars kommentiert ihren Redebeitrag erneut mit , total egal® (580),
woraufhin sie dulRert, dass man in etwa einschétzen musse, wie gebildet das Umfeld
sei , was Sorache angeht” (581).

Ruth, die sich gemeldet hatte, stellt die Frage, was sie dabei entlarven wirde, wenn
sie die Formulierung ,die da unten“ verwende ,, und es wirklich nur geographisch
meine® (586-587). Sie gesteht zu, dass , es* (587) zwar im Osten liege, aber im
Siiden liege es auch. Ihre AuRerung wird gleich zweifach von Ausrufen der
Misshilligung kommentiert, wobei die Sprecher nicht mehr identifiziert werden
konnen.

Lars bringt nun einen weiteren Aspekt in die Diskussion ein. Bezogen auf Ruths
AuRerung wirft er ein: ,, Aber die“ (591) und etwas spater noch einmal: Aber die. Die
da unten (594).

Lars’ Form der Intervention erinnert an eine Auseinandersetzung zwischen Paul und
Max aus der Gruppendiskussion, die zu Beginn der Unterrichtseinheit geflhrt
worden war. Dort hatte Max wiederholt von ,,den Muslimen® gesprochen, woraufhin
er von Paul mehrmals kritisch auf die in dieser Formulierung enthaltene
Homogenisierung aufmerksam gemacht wurde. Auch Paul tat dies durch die

Wiederholung von Max™ AuRerung, wobei er das Personalpronomen emphatisch
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betonte (,, Was die daraus gemacht haben. Also, ich bitte dich* (vgl. Transkript I,
420), ,, Jetzt sprichst du von den Tatern als die (vgl. Transkript |, 424), , Was die
daraus gemacht haben” (vgl. Transkript I, 429)).

Es liegt nahe, dass Lars durch die wiederholten kritischen Anmerkungen seines
Mitschilers Paul fur die im Unterrichtsdiskurs immanenten vorgenommenen
Homogenisierungen sensibilisiert wurde und sich an der von Paul vorgenommenen
Art und Weise, hieran Kritik zu aul3ern, ein Beispiel nimmt.

Lars Einwand wird nicht aufgegriffen. Stattdessen Ubernimmt Paul den Turn und
bezieht sich auf Ruths AuRRerung. Die Verwendung der Formulierung ,,die da unten*
entlarve sie as jemanden, die in ihrer Erziehung gelernt habe, was in dem
» Kulturkreis® (597) gang und gabe sei, namlich eine Formulierung zu benutzen, die
eindeutig diffamierend sal.

Mein erneuter Rekurs auf das Phanomen diskursiver Verstrickungen, das gerade
nicht einzelnen Subjekten zur Last gelegt werden konne, resultiert vermutlich daraus,
dass die Redebeitrége immer mehr in die Richtung gehen, einzelne Schilerlnnen zu
kritisieren, wie es m.E. in den wiederholten Bemerkungen zu Ruths Redebeitrag
deutlich wird, oder in Pauls AuRerung, in der er Ruth direkt anspricht und ihr
entgegnet, dass ihre Sprache sie ,entlarve’, Ich verweise darauf, dass in der
Situation, in der diese AuRerung getétigt wurde, dies keinem der Anwesenden,
hierbei verweise ich explizit auch auf meine Person, aufgefallen sei. Ich betone, dass
solche diskursiven Verstrickungen oft erst im nachtréglichen , genauere[n|
Anschauen” (612) deutlich wirden. Es gehe nicht darum, einzelne Schilerlnnen zu
,» diffamiern® (617).

Paul verteidigt sich gegen meinen kritische Einwand, den er offensichtlich auf sich
bezieht: ,, Das hab ich auch gar nicht gesagt” (619) und Lars stimmt ihm hierbei zu:
» Natrlich nich (620). Auch ich stimme mit meiner anschlief3enden einlenkenden
Formulierung ,, Nee, ich mein nur, um es deutlich zu machen” (618-621) Paul zu und
negiere, diesen Vorwurf auf ihn bezogen zu haben. In meiner folgenden AuRerung
» ES geht mir um Bewusstmachung und / ehm (..) dass, dass man, wenn man einander
auf so was aufmerksam macht, versucht den andern, ehm, dann ne gewisse
Sensibilitat auch zu schaffen dafur® (621-624), wird der Anspruch einer
gemeinsamen solidarischen Arbeit an Sprache formuliert, die gerade nicht das Ziel
hat, andere Sprecherlnnen anhand von Ergebnissen einer Sprachanalyse zu

desavouieren.
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In der Zwischenzeit hat sich Dirk gemeldet, dem ich den Turn zuweise. Er bezieht
sich auf Lars, um diesem zu widersprechen. Hierzu zieht er das Beispiel der Walser-
Debatte heran.”® Es sai nicht gerechtfertigt, Walser als Rassisten zu bezeichnen,
auch wenn Ignatz Bubis ihn als geistigen Brandstifter bezeichnet habe und die Rede
von Walser ein , paar Leute aufgeschreckt hat* (628-629). Hiermit widerspricht er
der von Lars gedullerten Auffassung, dass die Reaktion von Adressatinnen auf
sprachliche AuRerungen das RichtmalR fiir deren Bewertung sei.

Seine nicht ausformulierte nachste AuRerung kann so zu Ende gedacht werden, dass
seiner Meinung nach ein Rassist kein Wort benutzen wiirde, ,, was / den Anschein
erwecken wirde bel irgend jemanden, dass er (631) ein Rassist sei. Hiermit bringt
er zum Ausdruck, dass rassistische Haltungen in jedem Fall unter Verschluss zu
halten versucht werden, so dass sich Rassisten eben nicht - eine Meinung die vorher
von Lars behauptet worden war und der Dirk mit seinem Redebeitrag widerspricht -
» in der Alltagssprache / unwillkirlich® (636) entlarven.

Paul wirft hierauf ein, dass er (gemeint ist hier offensichtlich Martin Walser) dies gar
nicht getan habe (sich rassistisch zu aufdern), vielmehr habe er gesagt, dass
» Auschwitz® (633) nicht als , moralische Keule® (633) - hier bleibt der Saiz
unbeendet, kann aber unter Kenntnis der zugrunde gelegten Walser-Rede zu Ende
gedacht werden - benutzt werden dirfe.

Dirk weist Pauls Beitrag zuriick mit dem Hinwels ,, Jetzt wirste ja inhaltlich® (635),
und wiederholt — vermutlich in der Absicht, seine Aussage zu verdeutlichen - Lars’
AuRerung, auf die sich sein Redebeitrag bezogen hatte. Dieser habe gesagt, dass sich
ein Rassist in der Alltagssprache entlarve. Paul argumentiert — wiederum zu
wiederholten Male — damit, dass es auf dessen Bildungsniveau ankomme. Er sieht
aso offensichtlich nicht nur die Moglichkeit, dass ungewollte rassistische
AuRerungen aufgrund mangelnder Bildung geduRert werden konnen, sondern auch,
dass ein Rassist mit hoherer Bildung in der Lage sel, seine rassistischen Haltungen
zu verschleiern.

Lars wirft ein, ohne dass ihm der Turn zugewiesen worden ware, dass das
» Unbewusste® (641) nicht ausgeschlossen werden kénne, woraufhin ihm Paul

zustimmt, jedoch mit der Einschrénkung, dass dies ,, gesellschaftlich* (643) richtig

%0 7ur Rezeption der Rede Martin Walsers anlésslich der Verleihung des Friedenspreises des
Deutschen Buchhandelsin der Frankfurter Paulskirche im Oktober 1998 vgl. Dietzsch/Jager/ Schobert
1999.
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sei, womit er sich offensichtlich erneut auf den Topos des kulturellen Unbewussten
bezieht.

8.3.9. Zum Zusammenhang von Bildung und sprachlicher Kompetenz (645-
658)
Paul kommt nun erneut auf die bereits vorher von ihm angesprochene
» Bildungssituation (650) zu sprechen. Ein , Postbote’ (645) mit einer
» Hauptschulausbildung® (645) konne , absoluter Antirassist® (649) sein und
dennoch ,das Wort islamistisch® (649) benutzen. Dies sei aufgrund seiner
Bildungssituation verstandlich.
Er konstruiert im Folgenden eine Wir-Gruppe, die sich aufgrund des
Bildungsniveaus in einer , anderen Position* (652) befande as andere Menschen.
Der von ihm schon friher formulierte Anspruch, sich mdglichst prézise
auszudriicken, treffe nur auf ,, bestimmte Bildungsniveaus® (654) zu, ,, weil andere es
einfach nicht kbnnen* (654-655), da sie nicht , sensibilisiert genug“ (656) seien,
»um Uberhaupt zu wissen, was sie mit Sprache anrichten kénnen und damit
verantwor tungsvoll umgehn kénnen® (656-657).
In Pauls Redebeitrag kommt die Auffassung zum Vorschein, ein sensibler und
verantwortungsvoller Umgang mit Sprache stehe im direkten Zusammenhang mit
Bildung. Es werden zwei homogene Gruppen konstruiert, die sich jewells durch ihr
Bildungsniveau, das sich an der Zugehorigkeit einer bestimmten Schulform, bzw. am
jewelligen Schulabschluss festmacht, unterschieden.
Wenngleich er rassistische Haltungen nicht auf eine niedriges (Schul-)
Bildungsniveau zurtckfihrt, so erscheint seiner Meinung nach rassistische Sprache
durchaus hiermit in Verbindung zu stehen. Dies kdnne jedoch den Sprecherlnnen
nicht zur Last gelegt werden, da diese aufgrund ihrer geringen Bildung nicht in der

Lage seien, mit Sprache ,, verantwortungsvoll um[ zu] gehn“ (657).

8.3.10. Nachtragliche Umdeutung eigener AuRerungen (659-683)

Max bezieht sich, nachdem ich darauf hingewiesen habe, dass der Kurs gleich in die
Pause gehen konne, abschlieRend auf das Beispiel der AuRerung ,die da unten“.
Diese Formulierung sei gezielt gewahlt gewesen, um zu verdeutlichen, dass Muslime
von ,, breite] n] Bevolkerungsschichten® (665) as ,,die da unten” bezeichnet wrden.

Insofern sei diese Formulierung, um die sich die gesamte Diskussion drehe, aus dem
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» Kontext gerissen“ (667). Sie sl von jedem verstanden worden und aus diesem
Grunde auch nicht naher hinterfragt worden.

Auf meine Nachfrage ,, Wieso? Wie meinst du das, das war gezielt so gemeint?*
(671) erlautert er seine vorherige AuRerung. Die Formulierung sei gezielt gewahlt
worden, ,, um eben zu verdeutlichen, dass eben viele, eh / oder viel / eh / die breite
Masse (hh) nicht so differenziert denkt und eben jetzt wirklich nur jetzt / sich / eh,
den Islamjetzt als einen Block gegeniibersteht (673-675)

Wenn er schliefdlich formuliert ,, das wollt ich damit ausdriicken® (675), wird
deutlich, dass er sich al's Sprecher dieser AuRRerung wiedererkannt hat.

Wiein Kapitel 6.2.7. dargelegt wurde, widersprach Max mit dieser AuRerung seinem
Mitschiler Paul, der kritisch darauf hingewiesen hatte, dass der Ilam in der
Offentlichkeit als Feindbild fungiere, indem er vor allem als , Bedrohung® (vgl.
Transkript 1, 391) und as , fundamentalistische[s| Extrem* (vgl. Transkript I, 393)
dargestellt und wahrgenommen werde. Somit kann, bezogen auf diese AuRerung,
von einem kritischen Hinweis auf das offentliche Bild des IsSlam — wie es von Max
behauptet wird - nicht die Rede sein, da er das von Paul konstatierte ,, Feindbild
Islam” gerade nicht als unbegriindet erachtet, sondern vielmehr Argumente anfuhrte,
mit denen er das Bild eines fundamentalistischen und damit bedrohlichen Islam zu

untermauern versuchte.

Auf dem Hintergrund dessen, was innerhab der letzten Unterrichtsstunde von den
Schiilerlnnen Uber ausgrenzende und rassistische AufRerungen, bzw. Uber die
Sprecher solcher AuRerungen gesagt wurde, wie z.B. im letzten Redebeitrag von
Paul, der dies in Zusammenhang zu mangelnder Bildung gesetzt hat, oder in Lars
AuRerungen, in denen er annimmt, von rassistischen AuRerungen auf die
rassistischen Haltungen der Sprecherlnnen schlief3en zu kdnnen, erscheint es somit
naheliegend, dass sich Max durch den Hinweis, er habe eine solche AuRerung gezielt
gewdhlt, um auf die Vorurteile, die in breiten Teilen der Bevolkerung vorhanden
seien, kritisch aufmerksam zu machen, von solchen negativen Beurteilungen
abzusetzen versucht.

Lars wirft den Begriff des ,, angewandte[n] Silmittel[s]* (678) ein, den Max bereits
in der anféanglich gefuihrten Gruppendiskussion in der Formulierung ,,stilistisches
Mittel“ angefihrt hatte, um eine seiner Formulierungen, die von Paul kritisiert

worden war, als ein sprachliches Mittel zu beschreiben, mit dem anderes ausgedriickt
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werden sollte, as das, was durch Pauls kritischen Hinweis nahe legt war.(vgl.
Transkript I, 465).

Max nimmt den Einwurf von Lars auf: ,, Genau. Das war ein stilistisches Mittel“
(679). Paul kommentiert dies mit , Macht dochni chts* (681). Und wieder nimmt
Max die Formulierung seines Mitschilers auf und wiederholt ,, Macht ja nichts, nee"
(680-682), er habe es,, ja nur sagen* (682) wollen.

Zu diesem Zeitpunkt wird der Unterricht unterbrochen und die Schilerlnnen gehen

in die Pause.
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9. Zwischener gebnisse

Erste Ergebnisse und Schlussfolgerungen aus Kapitel 8. sollen im Folgenden in
einem Zwischenschritt dargestellt werden.

Zum einen werde ich mich hierbei auf die in den AuRerungen der Schiilerlnnen
deutlich werdenden Sprachauffassungen beziehen, auf die ich in Kapitel 11. erneut
Bezug nehmen werde, um die Frage beantworten zu kénnen, ob, bzw. inwiefern die
innerhalb der Unterrichtseinheit thematisierten diskurstheoretischen Grundlagen in
die Sprachauffassungen der Schilerlnnen Eingang gefunden haben. Zum anderen
sollen die mir wesentlich erscheinenden Aspekte der Interaktion der Schilerlnnen
dargestellt werden, da dies einerseits eine wesentliche Grundlage fir die sich
anschlieffende Analyse des Riickkopplungsgespraches darstellt, dartiber hinaus aber
auch fur die Beantwortung der Frage, welche Schwierigkeiten die Analyse eigener
Sprache innerhalb der Institution Schule mit sich bringen kann, herangezogen

werden muss.

9.1 Zu den Sprachauffassungen der SchilerInnen

Innerhalb der ersten Unterrichtsstunde wurden zundchst drei  ausgewdhite
Gesprachsausschnitte  besprochen  und  schliedlich  die Frage nach der
Angemessenheit von im Kurs entwickelten Lesarten diskutiert.

Die Frage danach, was Sprache , eigentlich” ist, oder nach dem Zusammenhang von
Sprache und Wirklichkeit wurde nicht explizit thematisiert.

Dennoch finden sich AuRRerungen, die tber die Vorstellungen der Schillerinnen zu

diesen und ahnlichen Fragen Auskunft geben, wie z.B. folgende AufRerung:

wenn man solche Worte wie Neger oder 1slamismus oder so Frauen oder sexistische Worter
eben verwendet, standig, (3) dass man natirlich nicht sagen kann, hier ist jemand, der kann
2wischen Alltag und Sprache differenzieren, sondern der sieht den Alltag genauso, wie er ihn
in Sprache kleidet, ndmlich er sieht in jedem Schwarzen einen Neger und er sieht in jedem
ehm, Islam, eh

Moslem

Ja, in jedem Moslem einen idamistischen Partisan oder Untergrundkampfer. Und der sieht
in jeder Frau en Objekt oder so, ich mein, so kann man nicht unterscheiden, Sprache und
Realitat hangen eben meiner Meinung nach ganz eng miteinander zusammen (181-191)

Der Sprecher &uf3ert an dieser Stelle die Auffassung, dass Sprache und Redlitét in
engem Zusammenhang stehen. Wie dieser Zusammenhang zu beschreiben ist, wird
von ihm nicht ndher ausgefuhrt. Er geht jedoch davon aus, dass ein Sprecher, der sich

rassistisch oder sexistisch aul3ert, den , Alltag” genauso sieht, wie er ihn ,,in Sprache
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kleidet”. Diese Formulierung verweist auf eine Nahe zu einem abbildtheoretischen
Sorachverstandnis.

Die Formulierung ,, der sieht den Alltag genauso wie [...]*“ (184) présupponiert das
Vorhandensein einer objektiven &ufieren Wirklichkeit, von der sich der Mensch
zunéchst ,,ein Bild macht“. D.h. zwischen der auf3eren Wirklichkeit und dem Subjekt
findet ein Vermittlungsprozess statt, bei dem sich der Mensch ein inneres Abbild der
auleren Wirklichkeit schafft. Den internen Abbildern, die sich der Mensch
geschaffen hat, sind Zeichen zugeordnet — die Sprache, mit der er seine ideellen
Abbilder darzustellen vermag.

Daraus kann geschlossen werden, dass durch die Analyse von Sprache ohne weliteres
das Welthild des Sprechers und somit auch seine Einstellungen und Haltungen
rekonstruiert werden kdnnen.

Dieses Moment wird auch von dem Sprecher dieser AuRerung explizit benannt,
indem er etwas spéater duflert: , aber wenn man in gewisser Art gepragt ist, dann
benutzt man eben diese Worter und die entlarven einen, ich mein, durch die Sprache
entlarven siedich” (566-571).

Alltagssprachliche Metaphern Uber Sprache und Sprechen wie bspw. ,etwas in
Sprache kleiden* (vgl. 184) weisen auf einen Sprachbegriff, der hier als
, formorientiert* bezeichnet werden soll.**

Dieser ist dadurch charakterisiert, dass er auf die auf3ere Form von Sprache — wie
Laute und Schriftzeichen — ausgerichtet ist. Hierbei wird Sprache als ein System von
Zeichen verstanden, wobel dieses System als von den sprechenden Individuen
unabhéngig erscheint. Diese bedienen sich lediglich dieses Systems zum Zwecke der
Kommunikation.

Auf einen solchen Sprachbegriff, der zwar Sprachsystem und Sprachverwendung
voneinander unterscheidet, aber dennoch die Verwendung von Sprache in den Blick
zu nehmen versucht, verweist auch die Vorstellung von Sprache als Instrument oder
Werkzeug, wie es auch in folgender AuRRerung zum Ausdruck kommt: ,, aber wenn
ich Sprache jetzt wie gesagt instrumentalisiere als soziales Werkzeug, dann [...]"
(511-512).

Die Vorstellung enes Sprachsystems, auf das von den Sprecherlnnen
zuriickgegriffen und das von ihnen angewandt wird, zeigt sich auch in ener

21 \/gl. Januschek 1986, S.134.
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AuRerung, in der die Bemiihung beschrieben wird, Worte nur noch in ihrer
» Wirklichen Bedeutung zu benutzen* (306). Die Unterscheidung von , richtigen und
,falschen® Begriffen findet sich mehrfach in den hier vorliegenden AuRerungen.

Ein Sprecher auf3ert beispielsweise, dass jeder bemiht sei, zu vermeiden, dass Worte
» falsch benutzt* (200) wirden. Ein weiterer beschreibt seine eigene ,, verzweifelt[ €]
(239) Suche, , das richtige Wort zu finden* (239). Bedeutungen erscheinen hier als
objektivierbare Grofie.

Es erscheint mir naheliegend, dass Bedeutung hier im Sinne einer eindeutigen
lexikalischen Bedeutung verstanden wird, die festgelegt ist und von den
Sprecherinnen lediglich , gefunden* werden muss. Ein Sprecher beschreibt eine
solche Suche nach dem , richtigen Begriff* folgendermal3en: ,, wenn ich einen Begriff
sage und dann den nachsten und dann merke, das is auch nich der Richtige, zu
sagen, dass ich beim richtigen Begriff bin, dann* (301) dokumentiere dies das
Bemuhen, die Begriffe nur ,, in ihrer wirklichen Bedeutung zu benutzen (306). Dies

sei ,, so ein kleiner Arbeitsprozess, den man da im Kopf durchmacht® (307).

Auch Sprachnormen werden al's eindeutig bestimmbar beschrieben.

Ein Sprecher auf¥ert, dass , im Grunde genommen jeder” (204) versuche, der
antirassistischen Norm zu entsprechen. Dies gelinge, je nachdem wie
» Sprachgewandt” (205) die Sprecherlnnen seien, mal besser, mal schlechter.

Da seine AuRerung nahe legt, dass nachtraglich eindeutig bestimmt werden kénne,
ob der oder die Sprecherln sich mit der jeweiligen sprachlichen AuRerung innerhalb
der antirassistischen Norm bewegt, erscheint die Grenze der Normiertheit eindeutig
festgelegt. Dartiber hinaus wird hier die Sprache der jewelligen Sprecherlnnen as
Kriterium herangezogen, um zu entscheiden, ob AuRerungen der angelegten Norm
entsprechen. Dass Sprecherlnnen in einer Situation mit ihren AuRRerungen einer
Norm entsprechen kdnnen, wahrend sie in einer anderen Situation mit der selben

AuRerung Normen brechen, wird hierbei nicht beriicksichtigt.

Im Gegensatz zu der Vorstellung eines eindeutig festgel egten Sprachsystems, dessen
sich die Sprecherlnnen bedienen, wird an anderer Stelle die gemeinsame Herstellung
diskursiver Gegenstande prasupponiert. Die AuRRerung ,, im Gesprach bildet sich das
dann so heraus*® (289) beinhaltet die Vorstellung, dass innerhalb einer interaktiven
(Gespréchs) Situation diese Gegensténde entwickelt werden.
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In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage nach den Intentionen der
Sprecherlnnen. Wahrend nach obiger Auffassung sprachliche AuRRerungen als ein
Produkt der Interaktion aufgefasst werden, erscheinen die Intentionen der
Sprecherlnnen an anderer Stelle den sprachlichen AufRerungen vorgangig.

In der AuRerung: ,, wenn ich irgendeinem Fremden gegeniiber stehe und es ihm dann
versuche zu erklaren, bel demich sehr darauf achten muss, was ich sage und wie ich
es sage, damit meine Aussage nachher nicht verfalscht wird oder verfalscht
aufgefasst wird* (213f.) verdeutlicht die Sprecherin den ihr notwendig erscheinenden
Anspruch, ihre Aussagen gemdl3 ihren Intentionen ,,genau” zu formulieren. Hierbel
erscheinen die Intentionen den sprachlichen AuRerungen vorgangig. Bei Misslingen
einer adaquaten ,, Ubersetzung” ihrer Intentionen droht, dass bei ihrem Gegentiber ein
.verfaschter Eindruck entsteht, der mit ihren urspringlichen — zeitlich davor
liegenden — Intentionen nicht Gbereinstimmt.

Das Vorhandensein bestimmbarer Intentionen der Sprecherlnnen wird auch in
folgender AuRerung prasupponiert: , Also, es ist ganz offensichtlich, dass diese Leute
keine Begrifflichkeiten fur die Dinge besitzen, die sie sagen wollen* (38f.). Mit dieser
AuRerung wird die Schwierigkeit beschrieben, das, was die Sprecherlnnen
~egentlich® ausdriicken wollen, in Sprache zu fassen. Der sich hieraus ergebende
Widerspruch bleibt unaufgeldst: wenn ein/fe Sprecherln weil3, was er oder sie
ausdricken will, so ist dies bereits an Worte gebunden, d.h. dass das zu
konstruierende Wort bereits existiert.

Wie bereits deutlich geworden ist, sind die gedul3erten Sprachvorstellungen
keineswegs widerspruchsfrei. Auch die von ein und derselben Person getétigten
AuRerungen weisen Widerspriichlichkeiten auf, die von den (brigen
Kursteilnehmerlnnen  offensichtlich  nicht bemerkt werden und  somit

unwidersprochen bleiben.

9.2. Zum Zusammenhang von Sprache und Rassismus

Die in den AuRerungen der Schillerinnen deutlich werdenden Sprachauffassungen
beruhen offensichtlich auf einem Alltagsversténdnis von Sprache. Es kann
angenommen werden, dass eine eingehende Beschaftigung mit einer solchen
Thematik bislang nicht stattgefunden hat. Dies wird auch an den widersprtchlichen

Positionen deutlich, die in dem hier untersuchten Sprachmaterial von ein und
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demselben Sprecher vertreten werden, ohne dass von den (Ubrigen
Gesprachsteilnehmerinnen auf die Widersprichlichkeit der geduf3erten Positionen
hingewiesen wurde.

Wie bereits oben dargestellt, vertritt einer der Sprecher die Meinung, dass sich ein
rassistischer Sprecher unweigerlich durch seine Sprache entlarve. Die rassistische
Haltung driicke sich automatisch in seinem rassistischen Sprachgebrauch aus.
» | Wer] solche Worte wie Neger [...] eben verwendet, stdndig [...] der sieht in jedem
Schwarzen einen Neger“ (181ff.)

Etwas spéter vertritt er in der Frage nach der Bewertung sprachlicher AuRRerungen
die Position, dass der Adressat der AuRerung die jeweilige Bewertungsinstanz
darstellt: , ich meine, es kommt darauf an, dass der Adressat das versteht, wenn das
jetzt jemand ist, der sich davon angegriffen fuhlt, dann ist automatisch der Sprecher
en Rassist, beziehungsweise jemand, der abwertend oder abféllig Uber die Leute, die
da unten eben wohnen (lacht) redet* (489ff.).

In seiner ersten AuRerung erscheint die Entscheidung dartiber, ob jemand al's Rassist
angesehen werden muss, objektiv beantwortbar. Die Benutzung von als rassistisch zu
verstehenden Termini weise unweigerlich auf einen rassistischen Sprecher hin.

In der spater vorgenommenen AuRerung entscheidet demgegeniber die
Befindlichkeit des Adressaten Uber die Angemessenheit einer solchen Zuschreibung.
Fuhlt sich der Adressat ,, angegriffen”, handelt es sich bei dem Sprecher um einen
Rassisten, evoziert jedoch die AuRerung des Sprechers bei seinem Adressaten kein
solches Gefiihl — so muss geschlussfolgert werden — wird auch der Vorwurf des

Rassismus gegenstandsl os.

9.3. Zum Analysieren eigener sprachlicher AuRerungen

Wie bereits dargestellt wurde, war es den Schilerlnnen moglich, die sprachlichen
AuRerungen den jeweiligen Kursteilnehmerlnnen zuzuordnen.

Dies wurde dadurch ermdglicht, dass ihnen eine Einblick in das Transkript — soweit
es zu diesem Zeitpunkt vorlag — gewéhrt wurde.

Deutlich wird dies auch durch AuRerungen eines Schillers innerhalb des
Riickkopplungsgesprachs, von dem sich zwei seiner AuRRerungen in den zu Anfang
der Unterrichtsstunde diskutierten Gespréchsausschnitten fanden.

Nachdem diese AuRerungen anfanglich von einem seiner Mitschiller kritisch

kommentiert wurden, verteidigt er die Sprecher zunachst mit dem Hinwels, dass
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diese die kritisierten AuRRerungen nicht ,, boswillig“ (44) vorgenommen hétten. Etwas
gpater wird deutlich, dass er sich selbst a's einen der Sprecher wiedererkannt hat. Der
Kritik, die sich an der Verwendung eines Begriffes festmacht, entgegnet er: ,, dabei
habe ich, wollte ich das gar nicht machen, also, das war en ganz unbewusster
Fehler, den ich selber auch sofort einsehe® (114f) Auch an anderer Stelle
verdeutlicht die mehrfache Verwendung der 1.Person Singular, dass er sich offenbar
jederzeit bewusst ist, dass die diskutierten Gesprachsausschnitte (auch) Redebeitrége
seiner Person darstellen (vgl.238f., 301ff.).

Neben dem zuerst vorgebrachten Argument, dass solche AuRRerungen, wie die von
seinen Mitschilern kritisierten, nicht bdswillig vorgebracht wirden, fihrt er an, dass
der diskutierte Gesprachsausschnitt das Bemiihen dokumentiere ,, eben aus diesen
festgefahrenen Bahnen, in denen man eben diese Worter missverstandlich konnotiert
hat, auszubrechen (304f.). Hiermit verlasst er seine Position, in der er kritische
Einwéande lediglich abzuwehren versucht, indem er die Sprecher mit dem Argument
verteidigt, dass ihren AuRerungen keine , boswilligen“ Absichten zugrunde liegen.
Stattdessen konstatiert er ,positive Absichten, die seiner Ansicht nach in dem
Bemihen der Sprecherlnnen zum Ausdruck kommen, sich moglichst

unmissverstandlich auszudriicken.

94. Zu de Madaglichkeit der nachtréglichen Umdeutung einer eigenen
sprachlichen AuRRerung

Bereits in der anfanglich gefuhrten Gruppendiskussion war die AuRerung eines
Schilers von anderer Seite kritisiert worden. Der an Stelle des Personal pronomens
verwandte Artikel ,die’, mit der der Sprecher die Gesamtheit von Muslimen
bezeichnete, wurde von anderer Seite unter Hinwels auf die damit einhergehende
Homogenisierung kritisiert. Wie die Analyse in Kapitel 6.2.7. gezeigt hat, wurde der
Inhalt des kritischen Einwands von dem Sprecher nicht erfasst. Nach dem vierten
Versuch seines Mitschilers auf die vorgenommenen Homogenisierungen
hinzuweisen, erwidert er, dies als,, stilistisches Mittel* (465) eingesetzt zu haben, um
darauf hinzuweisen, dass Muslime ,, von uns jetzt als die andere Front angesehen
(Transkript | 477f.) werden.

Auch innerhalb des Rlckkopplungsgespréchs nutzt er die Strategie der Intentions-
Leugnung.®®® Bezogen auf die innerhab der letzten Stunde diskutierten

22\/gl. Kapitel 7.7.1.
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Formulierung ,,die da unten® als ndhere Beschreibung von Muslimen, aul3ert er, diese
» gezielt® (664) eingesetzt zu haben, um zu verdeutlichen, dass Muslime von
,» breitegln] Bevolkerungsschichten® (665) as , die da unten bezeichnet wirden. Wie
in Kapitel 8.3.10. dargestellt wurde, widersprach er mit der hier herangezogenen
AuRerung nicht etwa einem von Seiten eines Mitschiilers konstatierten Feindbild
Islam, sondern unterstrich vielmehr die Angemessenheit eines solchen Bildes, in dem
der Islam als fundamentalistisch und somit auch als Bedrohungspotential dargestellt

und wahrgenommen wird.

Zum einen wird in diesem Gesprachsausschnitt deutlich, dass auch dieser Schiler
sich als Sprecher bestimmter AuRerungen wiedererkannt hat, zum anderen zeigt sich
hieran die Moglichkeit eine AuRRerung, mit der Homogenisierungen vorgenommen
wurden, nachtraglich als kritischen Hinweis auf die Homogenisierung anderer

Sprecherlnnen auszuwei sen.

9.5. Zur Vorstellung von Gespréachen und Diskussionen als Kampf

Die oben dargestellten Reaktionen von Sprechern auf die gedul3erte Kritik an
sprachlichen AuRerungen, bei denen sie sich al's Sprecher identifiziert hatten, zeigt,
dass die intellektuelle Auseinandersetzung mit Diskurstheorie, in der die
Gesellschaftlichkeit von Diskursen und damit auch die Unumganglichkeit der
Beteiligung an und die Verstrickung in diese hervorgehoben wird, nicht ausreicht,
um eine Arbeit an Gesprachsanalysen, bei denen die AuRerungen den Sprecherlnnen
nicht moralisch zur Last gelegt werden und keine Verteidigungsstrategien der
jeweiligen Sprecherlnnen evoziert werden, gewdahrleisten zu kénnen.

Bezogen auf die konkrete Lerngruppe, mit der hier die Unterrichtseinheit
exemplarisch erprobt wurde, erscheint es denkbar, dass die Anwesenheit und die
spezifische Beteiligung des Schillers Paul, wie sie in Kapitel 8.2.1. dargelegt wurde,
dazu beigetragen hat, solche Effekte hervorzurufen.

Dies verdeutlicht sich innerhalb des Rickkopplungsgespréches an der Stelle, an der
einer der Schiler, nachdem er dargestellt hatte, dass es sich bel einer seiner
AuRerungen, die von seinen Mitschilerlnnen kritisiert worden war, um einen
» unbewussteln] Fehler* (115) gehandelt habe, fir einen besonders sensiblen
Umgang mit Sprache pladiert, mit dem Argument: , Wenn Paul das jetzt hort, dann
sacht er du Rassist, was benutzt du da fur Ausdrticke und so* (115f.).
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Auch Pauls Kommentar hierzu, in dem er verneint, seinen Mitschiler in einem
solchen Fall als Rassisten zu bezeichnen (vgl. 119), verhindert nicht, dass dieser auch
im Folgenden fortfahrt, sich als Sprecher einer kritisierten AuRRerung zu verteidigen
(vgl. 299ff.).

Dartiber hinaus kommt in AuRerungen wiederholt die Vorstellung zum Ausdruck, bei
Gesprachen und Diskussionen handele es sich um einen Kampf.

An einer Stelle wird dies folgendermalen formuliert:

~Das heildt, deswegen muss man eben probieren, seinem Gegeniber keinerlei
Angriffsmbglichkeit zu geben, also, dass er nichts kritisieren kann“ (97ff.)

Und an anderer Stelle:

»[-] um solche Angriffsflache nicht zu bieten, muss man sich eben da ganz besonders
sensibilisieren® (117f.).
Der potentielle ,Angriff* von Gesprachs- oder Diskussionspartnerinnen, der an
dieser Stelle von dem Sprecher antizipiert wird, besteht fr ihn darin, dass man ihm
etwas von seiner , Redezeit wegnehmen® (113) oder ihn , fertigmachen* (113)
konnte.
Bel dieser Vorstellung von diskursiver Auseinandersetzung als Kampf, bei dem man
versuchen muss, sich gegen seine Gegner durchzusetzen, um diesen Kampf zu
gewinnen, ergibt sich die Notwendigkeit des von ihm geforderten sensiblen
Umgangs mit Sprache lediglich aus der Bemihung, die eigene Person vor solchen
maoglichen Angriffen zu schitzen.
Die innerhab der Unterrichtseinheit thematisierten Aspekte der Reproduktion von
Diskursen, an denen sich die sprechenden Subjekte beteiligen und mit der sie dazu
beitragen konnen, ungewollte diskursive Effekte zu evozieren, bleibt hierbel ganzlich

unbertcksichtigt.

9.6. Zu der Moglichkeit eines solidarischen Miteinander

Der formulierte Anspruch, sich durch einen sensiblen Umgang mit Sprache vor
Kritik zu schitzen, bleibt nicht unwidersprochen.

Ich versuche, die prasupponierte einseitig negative Bewertung von Kritik in Frage zu
stellen:

» Wobel natlrlich die Frage ist, inwiefern es wirklich schlimm ist, wenn man kritisiert wird,
oder darauf hingewiesen wird, dass man Dinge auch anders sehen kann.” (101ff.)
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Bezogen auf die Person des Sprechers dieser AuRerung zeitigt dieser Versuch keinen
unmittelbaren Effekt. In seiner Replik aulRert er erneut, keine Angriffsflache bieten
zu wollen, um zu vermeiden, dass ihm Redezeit weggenommen, oder er
»fertiggemacht” werden kénnte (vgl. 103ff.).

Auch der Versuch, die von den Schilerlnnen gedul3erte Kritik zu hinterfragen, indem
ich meine eigene Position darstelle, wobei ich die diskutierten sprachlichen
AuRerungen, auf die sich die Kritik der Kursteilnehmerinnen bezog, eindeutig
positiv bewerte, schlagt fehl.

Auf meine AuRerung:

»1hr habt ja am Anfang das erst einmal relativ negativ ausgelegt. Da stammelt jemand rum
und sucht nach einem Begriff und der hat also keine Ahnung von den Begriffen und deshalb
sollte er am besten gar nicht dariiber reden, also ich fand das doch sehr hart, also weil ich
[das K.H.], wie gesagt, auf jeden Fall, positiv wenden wiirde und sagen wiirde, da bemiht sich
jemand um eine differenzierte Ausdrucksweise, aufgrund eines bestimmten Hintergrundes, dass
er eben nicht ausgrenzend oder negativ argumentieren will.“ (262ff.)

reagiert einer der Schiler mit dem Hinwels, dass sich der Sprecher, bevor er sich
auldert, informieren sollte (, Na, dann soll er sich ein Worterbuch nehmen und
nachkucken, bevor er was sagt* (269f.)),

woraufhin ich erneut einwende:

»Na, er hat ja hier in dem Fall ja Mitschiler, Mitschilerinnen, die ihm auf die Springe
helfen konnten [...]*“ (271f.)

Hiermit ist zum einen die Madoglichkeit eines solidarischen Miteinander
angesprochen. Dartber hinaus wird die thematisierte Hilfestellung der
Mitschilerlnnen durch die Verwendung der Indikativform des Imperfekts als
gelungen beschrieben. Der weiteren Ausfuhrung, mit der darauf hingewiesen wird,
dass es einfach sei, Kritik an sprachlichen AuRerungen zu tiben, wahrend man selber
nicht redet, oder wenn man ein Transkript vorliegen hat, wird erneut widersprochen:

» Dann hétte er seine Unkenntnis deutlich annoncieren missen und fragen miissen, und so
weiter” (277f.).

Weshalb es als wesentlich erachtet wird, dass der Sprecher seine ,,Unkenntnis"
deutlich zum Ausdruck bringt, indem er sie explizit benennt, wird an dieser Stelle
nicht deutlich. Ich frage die Schilerinnen nach ihren Meinungen unter Hinwels
darauf, dass es sich meine Meinung nach hierbei um eine Provokation des Sprechers
handele.
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Wenn dieser etwas spadter aullert, dass sein Redebeitrag, mit dem er fir eine
Angleichung der Umgangssprache an die Schriftsprache pladiert und eine ,, deutliche
Sorache” (328) as eine ,,ganz wesentliche Grundlage fur funktionierende
Verstandigung® (328f.) beschreibt, , nicht provozierend gemeint* sei (323), wird
deutlich, dass auch mein Versuch, dem kritischen und darlber hinaus m.E.
despektierlichen Umgehen der Schiilerlnnen miteinander entgegenzuwirken, bezogen

auf die Person dieses Sprechers keine unmittelbare Wirkung gezeigt hat.

Zu einem spéteren Zeitpunkt versuche ich erneut, den Aspekt der diskursiven
Verstrickung, von dem nicht nur einzelne Subjekte betroffen sind, zu thematisieren.
Bezogen auf die diskutierten Gespréachsausschnitte weise ich darauf hin, dass es
niemandem — hierbei beziehe ich meine eigene Person explizit mit ein — die
Verwendung von Termini, die nun innerhab des Rickkopplungsgesprachs
nachtraglich kritisiert wurden, aufgefallen sei (vgl.604ff.).

Es gehe bei den Analysen nicht darum ,, die Leute dann daraufhin zu diffamiern und
zu sagen, du hast das oder du, du argumentierst ja immer nur ausgrenzend, oder
s0.“ (616f.). Einer der Schler, der zuvor die Sprecher der Gesprachsausschnitte al's
inkompetent bezeichnet und einer Mitschilerin ,, Blaudugigkeit* vorgeworfen hatte,
bezieht meine AuRerung zwar auf sich, weist die darin enthaltene Kritik jedoch
zurlick: ,, das hab ich auch gar nicht gesagt® (619). Einer seiner Mitschiler stimmt
ihm an dieser Stelle zu: ,, Natirlich nicht* (620).

Mit meiner Beschreibung der gedul3erten Kritik, die darin bestehe, Mitschilerlnnen
vorzuwerfen, ,, immer nur ausgrenzend“ (617f.) zu argumentieren, wird durch die
Verwendung des graduierenden Adverbs ,,immer“, ein - in diesem Fall - zu hoher
Grad ausgedriickt. Es ist naheliegend, dass es hierdurch erleichtert wird, meinen

Einwand a's unzutreffend abzuwehren.

Zu einem spéteren Zeitpunkt wird sich einer der Schiler dahingehend auf3ern, dass
die Beschéftigung mit Diskursanalyse vor allem fir Menschen sinnvoll sei, denen
bestimmte ,, Hintergriindigkeiten ihrer Sporache” (760) noch gar nicht bewusst seien.
Hierbei bezieht er sich ausdriicklich auf eines einer Mitschilerinnen, ,, die offenbar
dieser Thematik recht indifferent gegentiberzustehen* (764f.) scheine und sich
demzufolge ,, dieser Problematik ein bisschen mehr stellen sollte® (765f.).
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Diese sich nur wenig spéater anschlief3ende Kritik einer Schilerin zeigt, dass meine
Versuche der Einflussnahme auf das Verhalten der Schilerlnnen untereinander -

zumindest kurzfristig - keinen Effekt hervorzurufen vermochten.
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10. Unterrichtsphase | 11: Das Ruckkopplungsgesprach
10.1. Feinanalyse des Gespréachsausschnittes 684-703

Einleitung des Ruickkopplungsgespr achs
Das Ruckkopplungsgesprach wird eingeleitet mit dem Hinweis, dass Referendare
und junge Lehrer im Zuge ihrer Unterrichtsvorbereitung Lernziele formulieren
mussen. Diese Situation solle nun umgedreht werden, indem die Schilerinnen
formulieren, was sie gelernt haben. Meine einleitenden Sdétze sind von

Nebengesprachen der Schilerlnnen begleitet:

L So / wenn ihr dann wieder (hh) Esist jetzt die letzte Stunde. (4) Ich denke, wir

MS ( Nebengesprache )

L konnen auch ein bisschen frither Schluss machen, ihr habt ja alle sehr gut mitgearbeitet /

MS ( Nebengesprache )

L insgesamt (h) Ja. (5) Aber trotzdem wiird ich vorher noch en paar

Lars Finden Sie?

L noch en paar Sachen gerne vorher von euch wissen, die mich intressiern wirden.

MS ( Nebengesprache )

L (3) Und zwar (hustet) (..) normalerweise ist es so, dass/ ehm (3) junge Lehrer

MS ( Nebengesprache

L oder Referendare (3) wenn sie ihren Unterricht vorbereiten / enm / Lernziele formuliern

L sollen

Nein.

Lars Wie gefédllt ihnen meine Leseart? (3) Sollt ich das jetzt nich fragen?

Lars Ach so. (4) ja, isschon/ is schon okay.

Paul Sei jetzt leise, Lars.

L (4) Und jetzt wirde mich ma

L / interessiern, ich wirde das gerne mal umdrehn, wiirde gerne mal von euch wissen / ehm, ob
ihr meint, dassihr was gelernt habt, oder / oder, was ihr / mitgenommen habt / in den letzten
Stunden. (688-703)

L Heuteist die letzte Sunde. Da ihr gut mitgearbeitet habt, kdnnen wir heute etwas friiher

den Unterricht beenden.
Lars Finden Se?
L Ja. Vorher mdchte ich aber noch etwas von euch wissen. Referendare miissen bei ihrer

Unterrichtsvorbereitung Lernziel formulieren.
Lars Wie gefallt Ihnen meine Lesart (3) Hatte ich das jetzt nicht fragen sollen?.
L Nein.

Paul S jetzt leise, Lars.

Lars Ach so. Ist schon in Ordnung.

L Ich méchte von euch wissen, ob ihr etwas gelernt habt oder wasihr in den vergangenen
Sunden gelernt habt.

Die anfanglichen Nebengesprache der Schilerlnnen sind im Zusammenhang zu
sechen mit dem Ubergang von Pause zum Beginn der Unterrichtsstunde. Nach
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wenigen einleitenden Sdtzen der Lehrenden beenden die Schilerlnnen ihre privaten
Gesprache.

Mein Hinweis, dass es sich um die letzte Stunde der Unterrichtseinheit handelt,
verbunden mit der Ankindigung, den Unterricht friher zu beenden und dem
Kommentar, dass die Schilerlnnen gut mitgearbeitet haben, entspricht der Praxis von
Lehrenden, Schilerlnnen fUr besonders gute Mitarbeit durch das Abkirzen von
Unterricht oder durch fachlich nicht begriindete Unterrichtsmethoden wie Spielen,
Geschichten erzéhlen usw., zu belohnen. Auch der bevorstehende Beginn von
Schulferien rechtfertigt vielfach den Einsatz solcher Unterrichtsmethoden, bei denen
das Ziel nicht darin besteht, fachliche Inhalte zu vermitteln.

Hieran verdeutlicht sich zum einen der Zwangscharakter, der schulischem Unterricht
eigen ist, da Schilerlnnen Spielen im Unterricht oder das vorzeitige Beenden des
Unterrichtsin aller Regel den reguléren Lehrveranstaltungen vorziehen werden. Zum
anderen scheint, wie insbesondere in dem hier vorliegenden Gesprachsausschnitt
deutlich wird, durch die Ankindigung, den Schulunterricht abzuktrzen, die von der
L ehrperson beigemessene Bedeutung der Unterrichtsinhalte geschméalert zu werden.
Da es mir vollkommen unklar sein muss, welche Dauer das von mir geplante
Rickkopplungsgesprach einnehmen wird (weder kann ich auf Erfahrungswerte
zurlickgreifen noch ist es begrindet einschétzbar, wie sich ein solches Gespréch in
dem Kurs entwickeln wird), legt diese friihzeitige Ankindigung nahe, dass die letzte
Unterrichtsstunde aufgrund formeller Kriterien ,, abgeleistet” werden muss, aber auch
schnell ,hinter sich gebracht® werden kann. Dies steht in Diskrepanz zu der
Bedeutung, die das Rickkopplungsgesprach fir mich im Zusammenhang mit dem

Forschungsprojekt hat, innerhalb dessen die Unterrichtseinheit verortet ist.

Im Anschluss an mein Lob bezlglich der Mitarbeit der Schilerlnnen ,, ihr habt ja

alle sehr gut mitgemacht / insgesamt” (688), stellt Lars die Ruckfrage: ,, Finden

Se?* (689).

An seine Frage konnen verschiedene L esarten angel egt werden:

e Sie dient der Vergewisserung, ob meine positive Bewertung der Mitarbeit der
Schilerlnnen ernst gemeint ist.

e Sie drickt Lars Verwunderung dartber aus, dass ich die Mitarbeit der
Schilerlnnen innerhalb der Unterrichtseinheit positiv bewerte, entweder well er
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die mindliche Mitarbeit des Kurses grundsétzlich weniger positiv bewertet oder
bezogen auf die Unterrichtseinheit fir unbefriedigend erachtet.

e Es wird hiermit seine Verwunderung dartiber ausgedriickt, dass ich in meine
positive Bewertung ,, alle® (686) Schilerlnnen einschlief3e, obwohl sich einige
wenige Schuler — wozu Lars eindeutig zu rechnen ware — besonders engagiert
gezeigt haben.

Ein weiterer Aspekt, der bei den an Lars AufRerung herangetragenen Lesarten
berlicksichtigt werden muss, 1&sst sich vor alem aus Beobachtungen auf3erhalb des
Unterrichtsgeschehens herleiten und kann somit auch nicht anhand der Transkripte
belegt werden.

Insbesondere Lars und Paul suchten auch auf3erhalb der Unterrichtsstunden den
Kontakt zu mir as Lehrender. Lars, der einma ene Ausgabe des
Nachrichtenmagazins ,Der Spiegel® mit in den Untericht brachte, in dem ein
Artikel zum Thema ,, Islam® enthalten war, wollte mit mir wéhrend der Pause, aber
auch wahrend der Gruppenarbeit, die an diesem Tage stattfand, Uber diesen Artikel
diskutieren. Ein Blick in die Zeitschrift zeigte, dass der Artikel mit
Unterstreichungen und Randnotizen versehen war.

An anderer Stelle bezog er sich auf eine von mir gedul3erte abfallige Bemerkung tber
den ,, Spiegel“. Daes sich hierbel um sein , Leib-und-Magen-Blatt* handele, wollte er
von mir genau erlautert haben, worauf sich meine Kritik an dieser Zeitschrift
beziehe.

Sein —im Vergleich zu den meisten anderen Schillerlnnen — besonderes Engagement
innerhalb des Unterrichts und sein offensichtlich erhthtes Interesse an den
Unterrichtsinhalten kommt m.E. auch in den wiederholten Zwischenbemerkungen
zum Ausdruck, mit denen er sich in das Unterrichtsgespréch einbringt und — wie sich
im Folgenden noch zeigen wird — verschiedentlich den direkten Kontakt zu mir as
Lehrenden herstellt.

Meine anschlief3ende Einleitung des Arbeitsauftrages wird eingeleitet mit dem
Hinwels, dass mich die Dinge, die ich vor Beendigung der Unterrichtsstunde noch
von den Schilerlnnen wissen wolle, ,intressiern wirden (691). Hier wird
nahegelegt, es handele sich lediglich um ein privates Interesse. Die zentrale
Bedeutung, die das Riickkopplungsgesprach innerhalb des Forschungsvorhabens hat,
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blieb wahrend der gesamten Unterrichtseinheit unerwahnt und wird auch an dieser
Stelle nicht thematisiert.

Meine fortfihrende Erlauterung des Arbeitsauftrages, in der ich erwéhne, dass "junge
Lehrer oder Referendare" (639) wahrend ihrer Unterrichtsvorbereitung Lernziele
formulieren missen, wird erneut von Lars unterbrochen. Er stellt mir die Frage: "Wie
geféllt IThnen meine Leseart” (696).

Hiermit rekurriert er auf meine wéhrend der Unterrichtseinheit wiederholten
Aufforderungen, Lesarten zu entwickeln und - damit einhergehend - den mehrfach
thematisierten Aspekt, dass es keine "objektiven” Interpretationen gebe.

Seine Einwurf muss zunéchst als Provokation verstanden werden, da er mich
unterbricht mit einer AuRerung, die nicht ohne Weiteres in sinnvollen
Zusammenhang gestellt werden kann zu meiner AuRerung. Dariiber hinaus bringt
Lars hiermit aber auch zum Ausdruck, dass er ein von mir formuliertes Lernziel
erreicht hat. Seine AuRerung prasupponiert, dass er eine Lesart entwickelt hat -
wenngleich diese lediglich fiktiv ist - und er sich mit mir Uber diese argumentativ
auseinander zusetzen versucht, indem er mich nach meiner Meinung zu dieser Lesart
fragt.

Mit dem von ihm verwandten Ausdruck des "Gefallens' stellt er die
Auseinandersetzung mit Lesarten in Zusammenhang zu asthetischen Kriterien. Seine
Frage legt nahe, dass nicht Pro- und Kontraargumente fir oder gegen Lesarten
sprechen, sondern dass diese vielmehr eine subjektive Bewertung erfahren, die nur

schwerlich argumentativ begriindet werden kann.

Nachdem ich auf seine Frage nicht reagiere, fahrt er fort: "Sollt ich so was jetzt nicht
fragen?" (697). Auf meine Verneinung und die von Paul gedul3erte Aufforderung
"Sei jetzt leise, Lars' (699) reagiert er mit einem Ausdruck des Erstaunens "Ach so"
(697), mit dem suggeriert wird, dass er erst in diesesm Moment begriffen hat, dass
Zwischenfragen, die sich zu dem aktuellen Unterrichtsgeschehen nicht in sinnvollen
Zusammenhang stellen lassen, aus Sicht der Lehrenden unerwiinscht sind. Er lenkt
jedoch, nachdem auch dies unkommentiert bleibt, ein: "Ja, is schon / is schon okay"
(697-700).

Ich fahre im Anschluss fort, meine einleitende Frage zu formulieren. Die Situation,

dass Lehrende zu erreichende Lernziele im Vorfeld formulieren mussten, wolle ich
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"umdrehn” (702). Ich wolle wissen, ob die Schilerlnnen glauben, etwas gelernt zu
haben, bzw. was sie aus dem Unterricht "mitgenommen” (703) hétten.

Meine zunéchst formulierte Frage, ob die Schilerinnen Uberhaupt etwas gelernt
hatten, prasupponiert die Annahme, dass dies u.U. auch nicht der Fall sein konne.
Wenngleich hiermit scheinbar den Schilerinnen die Méglichkeit gegeben wird, zu
aufdern, dass der Unterricht ihnen nichts gebracht habe, kommt hierin wohl vor alem
die Befurchtung zum Ausdruck, dass jegliche Lernerfolge von den Schilerlnnen

negiert werden konnten.

e Zusammenfassung

Innerhalb der Analyse der Einleitung des Riickkopplungsgesprachs verdeutlichte sich
zunachst der Zwangscharakter, der der schulischen Institution zu eigen ist

Der Zwangscharakter von Schule, der sich bereits in der allgemeinen Schulpflicht

verwirklicht, aber auch im Schulalltag gegenwartig ist*™®

, zeigt sich innerhalb des
hier vorliegenden Gespréchsausschnittes darin, dass die von mir konstatierte gute
Mitarbeit der Schilerlnnen durch eine Abklrzung der letzten Unterrichtsstunde
belohnt werden soll. Es erscheint nahezu undenkbar, dass die Schilerinnen ein
solches Angebot unter Hinweis auf ihr grof3es thematisches Interesse ablehnen
wirden. Wenn jedoch ein solcher Fall, unabhangig von den jeweiligen
Unterrichtsinhalten weitestgehend ausgeschlossen erscheint, stellt sich die Frage
danach, inwiefern die Bedurfnisse von Schilerlnnen innerhalb der schulischen
Institution Uberhaupt Bericksichtigung finden. (Stichworte sind  hierbei:
Selbstbestimmung von Lerninhalten, dem Zeitpunkt und der Zeitdauer, die hierfur
verwendet werden sollen, die Bestimmung von Lernformen etc.)

Darliber  hinaus verdeutlicht sich innerhab des hier anayserten
Gespréchsausschnittes die Bedeutung von Leistungsbeurteilungen, die for
Schilerlnnen auch aufgrund struktureller Gegebenheiten einen grof3en Stellenwert
besitzen (insbesondere durch ihren Einfluss auf die Zugangsberechtigung fir
Studium, Berufsausbildung oder den Arbeitsmarkt).

Meine positive Beurteilung der Mitarbeit der Schilerlnnen findet besondere
Beachtung von Seiten eines Schilers, wie seine sich anschlief3ende Nachfrage
verdeutlicht. Wenngleich an diese Frage — wie oben dargestellt — verschiedene

Lesarten angelegt werden konnen, zeigt sich hieran die Bedeutung, die

28 \/gl. die Kapitel 4.1. und 4.2.
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Leistungsbewertungen fir Schilerlnnen haben, die es Schilerlnnen geradezu
unmaoglich macht, hierzu eine gleichgliltige Position zu beziehen.

Durch die Relevanz, die Beurteilungen und Benotungen fur Schilerlnnen haben,
wird es erschwert, das Interesse der Schilerlnnen an den Unterrichtsinhalten zu
beurteilen. Ob sich bspw. das Engagement des Schilers Lars, das sich in reger
mundlicher Beteiligung innerhalb des Unterrichts, aber auch in dem Versuch, sich
mit mir jenseits des Unterrichts thematisch auseinander zu setzen, zeigt, tatsachlich
auf sein Interesse an der behandelten Thematik zurickfuhren |&ésst oder auf die
Bemihung um die positive Bewertung der Lehrenden, die sich uU. in die
Notengebung niederschlagen wird, lasst sich nicht abschlieffend klaren.

Insofern ist es aufgrund der strukturellen Rahmenbedingungen von Schule
unmaoglich, das hierarchische Verhdtnis zwischen Lehrenden und Schulerinnen
aufzul6sen, auch in einem Fall, in dem die Lehrenden nicht dem schulischen
Lehrkorper angehdren und nicht beabsichtigen, die Leistungen der Schilerlnnen
abschlief3end zu bewerten. Der Schiler Lars kann sich nicht sicher sein, ob eine
Bewertung der Unterrichtseinheit in die folgenden Halbjahresbenotung nicht doch
mit eingehen wird, ich kann mir demgegentiber nicht sicher sein, ob seine Versuche,
auch auRerhalb des Unterrichtsgeschehens Kontakt mit mir aufzunehmen und sich
mit mir Uber die im Unterricht vorgegebene Thematik auseinander zu setzen, nicht
vor alem darin begrindet sind, eine etwaige Benotung positiv beeinflussen zu

wollen.

Darliber hinaus lasst sich anhand der Analyse dieses Gesprachsausschnittes die
Schwierigkeit aufzeigen, ein Forschungsvorhaben durchzufiihren, das aufgrund
seines Anspruches, ener Instrumentaliserung der untersuchten Personen
entgegenwirken zu wollen, Offenheit gegentiber denselben erfordert.

Die Bedeutung des Ruckkopplungsgespréchs innerhalb des Forschungsvorhabens
wurde wéahrend der gesamten Unterrichtseinheit nicht thematisiert, da ich davon
ausgegangen bin, dass dies der Gefahr Vorschub leisten wirde, dass die
Schilerlnnen versuchen kénnten, den Erwartungen der Lehrenden zu entsprechen.

In meiner Einleitung des Riickkopplungsgespréachs wurde mit der Formulierung, dass
ich ,, en paar Sachen gerne” (691) von den Schilerlnnen wissen wolle, ,, die mich
intressiern wirden® (691) ein privates Interesse ausgedriickt, das nicht erkennen

lie3, dass die sich an meine Frage anschlieffenden Schilerlnnenduf3erungen von
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besonderer Bedeutung fur das von mir durchgefiihrte Forschungsvorhaben sind, da
anhand des Ruckkopplungsgespréchs der zentralen Frage nachgegangen werden soll,
wie die Schulerlnnen die Auseinandersetzung mit Diskurstheorie und —analyse in
Schule nachtraglich beurteilen.

Die Bedeutsamkeit des Ruckkopplungsgesprachs zeigt sich auch in der von mir
wiederholt gestellten Frage, ob die Schilerlnnen meinen, Uberhaupt etwas gelernt zu
haben. Die sich darin ausdriickende Beflrchtung, dass jeglicher Lernerfolg von den
Schilerlnnen negiert werden koénnte, zeugt gleichzeitig von dem Wunsch, das eigene
Forschungsvorhaben positiv bewertet zu finden, vermutlich nicht zuletzt aufgrund
der Tatsache, dass es auch zum Zwecke der Weiterqualifizierung der Forschenden

durchgefihrt wurde.

10.2. Gelernt wurde: Es konnen Ruckschliisse auf Personen und deren
I ntentionen gezogen wer den (704-711)
Ich gebe den Turn zunédchst an Sonja. Diese aufRert, man habe "auf jeden Fall
mitbekommen" (705), dass man darauf achten misse, "wem gegeniber man sich wie
ausdriickt" (707). Dies hatte sie bereits zu einem friheren Zeitpunkt formuliert,
wobei sie in dem Zusammenhang auf die Notwendigkeit verwiesen hatte,
AuRerungen dem jeweiligen Gegenliber , anzupassen” (vgl. 210-216).
Die Frage nach dem Adressatenbezug von AuRerungen wurde jedoch nicht innerhalb
der Unterrichtseinheit thematisiert, sondern wurde lediglich innerhalb des hier
zugrunde liegenden Unterrichtsgespréchs von Seiten der Schillerlnnen angesprochen.
Darliber hinaus auf3ert sie, die Notwendigkeit erkannt zu haben, "innerhalb eines
Gesprachs auf so Kleinigkeiten zu achten" (708). Die Kleinigkeiten, auf die man
achten musse, konkretisiert sie mit "was sacht jemand / ehm / wieso kbnnte er das
jetzt sagen® (708-709). Hierdurch kdnne man "zumindest ansatzweise / en Bild von
dem Mensch" (710) bekommen.
Innerhalb der erarbeiteten Analysen der Gesprachsausschnitte wurde - neben der
Frage, was jemand sagt - vor allem zu beschreiben versucht, wie AuRerungen getatigt
wurden. Hiermit einhergehend wurde wiederholt thematisiert, dass die sprachlichen
AuRerungen (und eben nicht die Sprecherlnnen) das Objekt der Analysen darstellen.
Daher musse auch der Versuch, die Intentionen der Sprecherlnnen aus ihren
AuRerungen abzuleiten, abgelehnt werden.
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Mit dem von Sonja formulierten Ziel, durch das von ihr innerhalb der
Unterrichtseinheit Erlernte Rickschliisse Uber Sprecherlnnen ziehen zu kdnnen,
vernachlassigt sie auch die im Unterricht mehrfach diskutierten Notwendigkeit,
maogliche Verstrickungen in Diskurse zu bertcksichtigen, die den Sprecherlnnen

nicht notwendigerweise in moralischer Absicht zur Last gelegt werden sollten.

e Zusammenfassung

Die in meiner Einleitung des Rickkopplungsgesprachs zum Ausdruck kommende
Befurchtung, dass die Schilerlnnen &uRern konnten, nichts gelernt zu haben,
bestétigt sich nicht.

Der Lernerfolg, der von der Sprecherin in diesem Gespréachsausschnitt benannt wird,
stellt jedoch kein von mir angestrebtes Lehrziel dar. Vielmehr rekurriert sie auf einen
Aspekt, der in der vorhergehenden Unterrichtsstunde von Seiten der Schilerlnnen
angesprochen und fur wesentlich erachtet worden war.

Im weiteren Verlauf benennt sie die aus dem von ihr Gelernten resultierende
Maoglichkeit, Rickschlisse auf die Personen potentieller Gesprachspartnerlnnen
ziehen zu konnen. Hiermit befindet sie sich im offenen Widerspruch zu den
innerhalb der Unterrichtseinheit thematisierten Inhaten, anhand derer die
Unzulassigkeit solcher Ruckschlusse verdeutlicht werden sollte, und ignoriert somit
zentrale Lehrinhalte der Unterrichtseinheit. Darliber hinaus bezieht sie sich mit ihrer
AuRerung auf die Vorstellung von Menschen, denen authentische Wesenskerne
zukommen, auf die wiederum mit Hilfe von Sprachanalysen riickgeschl ossen werden

konne.

10.3.  AuRern von Kritik an Mitschiilern | (712-732)

Im Folgenden meldet sich Tanja zu Wort, die aus Krankheitsgrinden an der
Unterrichtseinheit nicht teilnehmen konnte. Es ist das erste Mal, dass sie seit deren
Beginn im Unterricht wieder anwesend ist

Sie schlief¥t sich Sonjas AuRerung an und begriindet dies damit, dass bereits die hier
gefuhrte Diskussion zeige, dass man sich nicht davor schitzen konne,
missverstanden zu werden, unabhangig davon, "wie gut man / irgendwie / oder
elaboriert man sich ausdriickt" (716-717). Dies sehe man auch an Lars und Paul

"immer an diesem Beispiel mit den Hauptschilern™ (718).
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Es wird erst im Folgenden deutlich werden, worauf sie ihre Aussage bezieht. Doch
zunéchst aufert Lars, dass er "das Wort Hauptschiler” (720) kein einziges Mal
verwendet habe, womit er sich von Tanjas AuRerung, die er offensichtlich als Kritik
(auch) an seiner Person interpretiert, abgrenzt.

Tanja argumentiert, dass mehrfach gedulert worden sei, dass Hauptschiler "das
nicht kdnnten" (722), womit sie sich vermutlich auf Pauls Redebeitrag bezieht, in
dem er das Beispiel eines fiktiven Hauptschilers angefihrt hatte, der sich mit
Sprache nie "richtig" (646) beschéftigt habe und demzufolge seine Begriffe nicht
sorgfaltig wahle (vgl. 645-651).

Paul wirft hieraufhin ein: "Koénnen sie doch auch nich" (724-725), wobei hier nicht
eindeutig zu bestimmen ist, ob er diese Aussage ernst meint oder ob sie als
Provokation gedacht ist. Seine in der ersten Gruppendiskussion mehrfach gedul3erte
Kritik an Homogenisierungen |asst auf die zweite Lesart schlief3en, jedoch hatte er in
dem Redebeitrag, auf den sich Tanja offensichtlich bezieht, gedul3ert, dass es
bedauerlich sei, "dass diese Menschen einfach nicht sensibilisiert genug sind, um
Sporache / um tberhaupt zu wissen, was sie mit Sprache anrichten kénnen und damit
verantwortungsvoll umgehn konnen (655-657). Indem er "diese Menschen" -
nachdem er kurz vorher das Beispiel der "Hauptschulbildung” (646) angefthrt hatte -
nun ndher bestimmt durch "bestimmte Bildungsniveaus' (654), denen sie
zuzurechnen seien, legt er eine Gruppenzugehorigkeit zugrunde, die sich an der
jeweiligen Schulbildung festmacht und dartiber hinaus keine Differenzierung erfahrt.
Somit scheinen sich seiner Meinung nach alle Hauptschiler durch mangelnde
Sensibilitét fir Sprache auszuzeichnen.

In Tanjas folgendem Redebeitrag kommt der Inhalt ihres zun&chst nur vage als
Vorwurf zu verstehenden Einwandes deutlich zu Tage: "Das/ zeigt sich an euch / eh
/ ne totale Arroganz' (726).

Den Vorwurf der Arroganz bezieht sie nach wie vor nicht ausschliefdlich auf Paul,
sondern hdlt vielmehr an ihrer Kritik, die sich — wie durch die Verwendung der
Pluralform des Personal pronomens deutlich wird - sowohl auf Paul as auch auf Lars
bezieht, fest.

Das sich hieran anschliel?ende Lachen mehrerer Schilerlnnen kann zum einen
verstanden werden als Folge der massiven Kritik Tanjas im Sinne eines Spannung
abbauenden Lachens oder im Sinne der weiter oben entwickelten Lesart, dass Pauls

Einwand, in dem er behauptet hatte, dass Hauptschiler "das’ nicht kénnen, von
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seinen Mitschilerlnnen as provokante AuRerung verstanden wird. Dem zufolge
wirde die ernsthafte Erwiderung Tanjas, auf die von ihr - nach Auffassung der
anderen Schiilernnen falschlicherweise - als ernsthaft verstandene AuRerung Pauls
das Lachen ihrer Mitschilerlnnen evozieren.

In der Folge nimmt sie Bezug auf das Thema Islam: "ich finde, das / ist zu
vergleichen mit diesen idamistischen (hh)" (726-728). Es bleibt jedoch aufgrund von
Nebengesprachen unklar, was sie an dieser Stelle miteinander vergleicht. Weder das,
was sie an Pauls und Lars' Positionen fur vergleichbar hélt, noch der Aspekt, den sie
als "diesen isamistischen (hh)" bezeichnet, werden in ihrer AuRRerung deutlich.

Ich unterbreche nun sowohl Tanja a's auch die Nebengespréche der Schilerlnnen mit
der Aufforderung, sich gegenseitig zuzuhéren, entschuldige mich bel Tanja fir die
Unterbrechung und gebe den Turn an Lars, nachdem Tanja ihren Redebeitrag
beendet hat mit der AuRerung "Ja, daswars' (732).

e Zusammenfassung

In Tanjas Redebeitrag wird lediglich ihre Kritik an Lars und Paul, denen sie
"Arroganz" vorwirft, deutlich.

Da sie sich zu meiner anfanglichen Frage, was die Schilerlnnen innerhalb der
Unterrichtseinheit gelernt haben, aufgrund ihrer krankheitsbedingten Abwesenheit
gar nicht quaifiziert auRern kann, scheint ihre Bezugnahme auf Sonjas
vorhergehenden Redebeitrag, in dem diese dargelegt hatte, was sie gelernt habe,
lediglich ein Vorwand zu sein, um ihren Vorwurf der Arroganz auf3ern zu kénnen.
Diese Lesart wird auch dadurch gestiitzt, dass sie ihren abschlief3enden Versuch,
einen Zusammenhang zum Thema der Unterrichtseinheit zu ziehen, nachdem sie
durch die Nebengesprache und meine Bitte um Ruhe unterbrochen worden war, nicht

weiterverfolgt.

10.4. Widerspruch zu geaulRerter Kritik (733-748)

Lars bezieht sich im Folgenden auf den von Tanja gedul3erten Vorwurf der Arroganz.
Zunéchst weist er darauf hin, dass er "es' (vgl. 733) nicht benutzt habe - gemeint ist
hier offensichtlich der Begriff des Hauptschilers - und weist damit den Vorwurf, der
sich an seine Person richtet, zurtick. Des Weiteren argumentiert er jedoch, dass es
"Bildungsunterschiede" (737) und "verschiedene Bildungslevel" (737) gébe. Dies

musse man "einfach ganz realistisch” (736) sehen. Auch die Hauptschule gabe es,
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wobei es sich um "Uberhaupt gar kein[en] wertende[n] Begriff" (738-739) handele.
Man konne ihn jedoch wertend benutzen, "so wie Paul das tut und sich damit auch
noch ruhmt" (739-740). Die Kritik an Paul, dass dieser Hauptschiler abwerte und
sich dies dartiber hinaus zugute halte, evoziert dessen Lachen.

Pauls Reaktion kann zum einen als Ausdruck von Verlegenheit gelesen werden, weil
ihm von seinen Mitschilerlnnen Arroganz vorgeworfen wurde, zum anderen kann es
aber auch so verstanden werden - und diese Lesart wird sich im Folgenden noch
bestdtigen -, dass sein Lachen daraus resultiert, dass er seiner Meinung nach
faschlicherweise der Arroganz bezichtigt wird, da er seiner Meinung nach lediglich
Fakten benennt. Somit wére die aus seiner Perspektive falsche Einschétzung seiner
Mitschilerlnnen der Grund seines Lachens.

Im Folgenden geht Lars auf meine anfangliche Frage ein und legt dar, was ihm die
Auseinandersetzung mit Diskursanalyse gebracht habe: Er habe , Fachbegriffe und
Termini" (745), die fur ihn vorher nich "so definiert” (746) waren, Gbernommen, mit
denen er "jetzt besser argumentieren” (747) koénne. "wenn / man Uber Diskurs redet,

wel 3 man wenigstens, was gemeint ist* (747-748).

e Zusammenfassung

Der an Lars gerichtete Vorwurf der Arroganz wird von ihm abgewehrt, indem er
darauf verweist, dass er den Begriff der ,,Hauptschiler”, an dem sich die Kritik
entziindet hatte, nicht verwendet habe.

Er schlieft sich jedoch im Folgenden der Kritik an seinem Mitschiler Paul an, der
diesen Begriff - der nicht per se negativ konnotiert sei - verwende, um negative
Bewertungen vorzunehmen, und sich dies darliber hinaus zugute halte.

Bezogen auf die von mir gestellte Frage nach dem, was die Schilerlnnen meinen,
gelernt zu haben, fuhrt Lars ,, Fachbegriffe’ und , Termini“ an, die ihm dazu dienen

konnten, besser zu argumentieren.

10.5. Zum Nutzen von Diskursanalyse | (749-776)
Ich weise im Folgenden Paul den Turn zu. Dieser bezieht sich zundchst auf Ruths
Vorwurf der Arroganz: ,, Also, dass ich arrogant bin, das mag sein. [...]| Ehm, / ob
ich das ernst nehme, ist eine andere Frage® (750-751).
Anders as Lars, der versucht hatte, sich gegen den Vorwurf der Arroganz zu

verteidigen, gesteht Paul zu, dass dieser Vorwurf berechtigt sein konnte. In seiner
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anschlieRenden AuRerung schrankt er dies jedoch wieder ein, indem er formuliert,
dass es eine andere Frage sei, ob er ,,das* ernst nédhme. Es kann vermutet werden,
dass es sich seiner Meinung nach lediglich um eine arrogante Attitiide handelt, die
nicht auf tatschlichem Hochmut basiert, so dass er weder sich selbst in einer solchen
Haltung ernst nimmt, noch die Kritik ernst nehmen muisste, da es ihr somit an
jeglicher Grundlage mangelt.

Er stimmt im Folgenden Lars” AuRerung zu, wobei zunachst nicht deutlich ist, ob er
sich auf dessen Ausfihrungen zu den von ihm konstatierten Bildungsunterschieden
bezieht oder auf das, was Lars bezliglich des von ihm innerhalb der
Unterrichtseinheit Gelernten formuliert hat.

Jetzt wolle er aber , noch ma selber was sagen” (752). Er unterbricht seinen — mit
» und zwar® (752) — begonnenen Satz und lacht. Ein Mitschuler wirft an dieser Stelle
ein: ,, Ich weild nicht, was ich sagen soll“ (764).

Dieser Einwurf kann verstanden werden als Interpretation von Pauls Lachen, als ein
Versuch, Zeit zu gewinnen, um sich tber den Inhalt des nun folgenden Redebeitrages
klar zu werden.

Dass diese Interpretation von Pauls Lachen unzutreffend ist, verdeutlicht sich, wenn
er fortfahrt: ,, Und zwar / ehm/ ich / auch wenn es jetzt wieder so klingt, alsware ich
ein arrogantes Arschloch. Ich (lacht) ich hab das meiste, was, was hier abgelaufen
ist, irgendwo schon mal gewusst und gehort* (753-756).

Er bezieht sich also wiederum auf den an ihn gerichteten Vorwurf der Arroganz. Er
lacht erneut, bevor er aul3ert, dass ihm die Unterrichtsinhalte weitestgehend bekannt
gewesen seien. Somit kann sein wiederholtes Lachen als Zeichen dafir verstanden
werden, dass er — nachdem er sich als fachlich kompetent beschrieben hat -
neuerliche Kritik von Seiten seiner Mitschilerlnnen antizipiert, die ihm eine
arrogante Haltung vorwerfen konnten, obgleich er auch an dieser Stelle lediglich

beschreibt, was seiner Meinung nach faktisch gegeben ist.

Daneben, dass er das meiste bereits gewusst habe, so aul3ert er im Folgenden, habe er
sich dies,, aber mehr bewusst gemacht* (756-757). Daher halte er ,, Diskursanalyse*
(758) ,, vidlleicht gar nicht* (759) fur ,, schiecht” (759), ,, um auch denjenigen, denen
es vielleicht noch gar nicht bewusst geworden ist / eh / bestimmte /
Hintergrindlichkeiten / Hintergrindigkeiten ihrer Sprache / eh / bewusst zu
machen” (759-761). Dies halte er fur ,, sehr wichtig® (762).
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Sich selbst beschreibt Paul an dieser Stelle, bezogen auf die behandelten
Unterrichtsinhalte, as sachkundig. Obwohl auch ihm, trotz seiner bereits
vorhandenen Kenntnisse, diese noch bewusster geworden seien, erachtet er die
Beschéftigung mit Diskursanalyse insbesondere fir digjenigen als sinnvoll, die nicht
Uber einen so hohen Grad an ,, Bewusstheit* fir Sprache verfiigen.

Gerade solche Menschen, die dieser Thematik ,recht indifferent® (764)
gegenlberstehen, an dieser Stelle fuhrt er namentlich seine Mitschilerin Ruth an,
sollten sich ,, dieser Problematik ein bisschen mehr stellen” (765).

Ebenso wie Tanja, die ihren Redebeitrag dazu genutzt hatte, um Kritik an
Mitschilern zu Gben, so aulRert auch Paul —im Zusammenhang mit der Beantwortung
der von mir gestellten Frage — Kritik an einer seiner Mitschilerlnnen.

Ich fordere daraufhin Ruth auf, sich dazu zu auf3ern: , Ruth, sach ma was dazu®
(767). Lars formuliert dies, indem er sie auffordert ,, Los, verteidige dich* (768) im
Sinne der von ihm im Vorfeld entwickelten Vorstellung, dass es sich bei Gespréachen
um Kampfsituationen handele. Ruths Erwiderung ,, Dazu / fehlen mir die Worte"
(769) kann zum einen in dem Sinne verstanden werden, dass sie sich aul3erstande
sieht, sich gegen Paul - als rhetorisch versierten Sprecher - zu verteidigen, oder im
Sinne des redensartlichen Ausspruchs ,mir fehlen die Worte* als Ausdruck von
Sprachlosigkeit infolge von Uberraschung oder Fassungsl osigkeit.

Auf meine nochmalige Aufforderung, zu formulieren, was sie daran gestért habe,
auf3ert Ruth explizit, dazu nichts sagen zu wollen.

Auch Paul fordert sie auf, sich zu auf3ern: Sach doch® (773), woraufhin zwei
Schilerinnen Partei fur Ruth ergreifen. Die eine Schilerin, deren Identitét nicht mehr
rekonstruierbar ist, bezeichnet ihn als , Idiot[en]* (774), Sonja entgegnet ihm ,, Du
konnst es wieder fehlinterpretiern® (775-776), wobei ihre AuRerung impliziert, dass
Paul schon des Ofteren AuRerungen von Mitschillerinnen falsch interpretiert habe
und sie damit nicht nur sein soziales Verhaten kritisiert, sondern dartiber hinaus
Kritik aul3ert an seinen Kompetenzen, die sich auf seinen Umgang mit Sprache
beziehen.

e Zusammenfassung
Auch Paul wehrt den an ihn gerichteten Vorwurf der Arroganz ab. Obwohl er
zunéchst zugesteht, dass dieser Vorwurf berechtigt sein koénnte, macht er im

Folgenden deutlich, dass er mit den Redebeitragen, die ihm diesen Vorwurf
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einbringen, lediglich Fakten beschreibt und markiert den Vorwurf der Arroganz
somit als hinfalig.

Bezogen auf meine Nachfrage nach den Lernerfolgen der Schilerlnnen &uf3ert Paul,
das meiste bereits gewusst zu haben. Dennoch konstatiert er auch fir seine Person
eine starkere Bewusstwerdung der thematisierten Unterrichtsinhalte. Da er einer
.Bewusstheit® fur Sprache en groRes Gewicht beimisst, hdt er die
Auseinandersetzung mit Diskursanalyse insbesondere fir Menschen wichtig, die
bislang nicht Gber eine solche ,, Sprachbewusstheit* verfigen.

Ahnlich wie eine seiner Mitschillerinnen, die ihren Redebeitrag dazu genutzt hatte,
ihre Kritik an seiner Person auszudriicken, so kritisiert auch Paul in diesem
Zusammenhang eine der Kursteilnehmerinnen, der er eine indifferente Einstellung
gegentiber den Unterrichtsinhalten unterstellt und fr ihre Person die Notwendigkeit
betont, sich der Thematik ,,ein bisschen mehr [zu] stellen®.

Die Schilerin verzichtet — trotz meiner Aufforderung - auf die Mdglichkeit, sich auf
die Kritik ihres Mitschilers zu beziehen. Stattdessen ergreifen zwei ihrer
Mitschilerinnen Partel fur sie, indem sie Pauls Person bzw. sein Verhalten kritisch

kommentieren.

10.6. Gelernt wurde: Nicht viel Neues (777-796)

Ohne weiter auf die Auseinandersetzung der Schilerlnnen einzugehen, frage ich, an
die Ubrigen Kursteilnehmerinnen gerichtet: ,, was denken denn die andern? Was habt
ihr gelernt? (..) Wenn ihr Gberhaupt was gelernt habt / vielleicht* (777-778).

Wie bereits in meiner Anfangsfrage, so prasupponiere ich auch mit dieser AuRerung,
dass die Schulerlnnen u.U. nichts gelernt haben konnten. Mein nachgeschobenes
.Vvidleicht® unterstreicht diese Denkmoglichkeit, da hiermit der Fall, dass die
Schilerlnnen etwas gelernt haben kénnten, als der unwahrscheinlichere erscheint.
Paul nimmt diesen Gedanken auf und auf3ert lachend an eine/n Schilerln gerichtet:
» DU hast nichts gelernt® (779). Ich Gbergehe seine Bemerkung und gebe den Turn
an Max.

Auch dieser schliefdt sich den Redebeitrégen von Lars und Paul an und &uf3ert, das
meiste , schon mal gehort oder schon durchgenommen® (782-783) zu haben.
Wenngleich dies noch einmal ,, ganz genau auf den Punkt gebracht” (783) worden
sel, sal esnicht,, viel Neues* (785) gewesen.
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Erneut wirft Paul eine Bemerkung ein, die jedoch akustisch unverstandlich bleibt.
Sowohl Max fragt nach , Bitte? Was hat er gesagt?* (785) als auch Lars fragt —
direkt an Paul gerichtet: , Was hast du jetzt schon wieder gesagt?* (787-788).
Obwohl  Pauls Zwischenbemerkungen mittlerweile den  Unmut  seiner
Mitschilerlnnen erwecken, wie insbesondere Lars Frage an dieser Stelle
verdeutlicht, gehen sie auf seine Bemerkungen ein. Denkbar wére es auch, diese zu
ignorieren, oder Paul darauf hinzuweisen, dass er sich lediglich auRern sollte,
nachdem er sich zu Wort gemeldet hat.

Ich frage im Folgenden nach , andere[n] Meinungen® (792), um schliefdlich eine
Schilerin direkt anzusprechen: ,, Kyra, wieisdenn das bei dir?* (792).

Auch Kyra auiRert, dass sie gelernt habe, ,, was Diskursis* (794). Ihre anschlief3ende
AuRerung, dass sie dies , vorher nich so genau differenziert* (794) gewusst habe,
impliziert, dass sie zumindest eine ungefahre Vorstellung gehabt habe, was der
Begriff des Diskurses beschreibt. Auch darlber hinaus sei es nicht , s 0 sehr viel
Neues* (795) gewesen, aber man habe ,, sich eher damit auseinandergesetzt” (796).
Durch die Emphase auf dem gedehnt gesprochenen ,,so” beschreibt Kyra die Menge
dessen, was fur sie nichts,,Neues* war, alskleiner, as sie es mit den Formulierungen
»hicht viel Neues’ oder , nicht sehr viel Neues* beschrieben hétte. Sie legt in ihrem
Redebeitrag jedoch nicht dar, was sie bereits gewusst habe, oder was sie as ,, neue’
Lerninhalte beschreiben wirde.

Dass sie ihrer AuRerung, nicht viel Neues gelernt zu haben, ihre Aussage, dass man
sich ,eher damit auseinandergesetzt habe, adversativ gegentberstellt, 1&sst darauf
schlief3en, dass sie die Unterrichtseinheit nicht als vollkommen Uberfllissig bewerten
mochte. Worin jedoch der Nutzen dieser Auseinandersetzung ihrer Meinung nach
besteht, macht sie in ihrem Redebeitrag nicht deutlich.

e Zusammenfassung

In meiner Wiederholung der zu Anfang des Rickkopplungsgespraches gestellten
Frage nach dem, was die Schilerlnnen meinen gelernt zu haben, formuliere ich
erneut die Mdoglichkeit, dass die Schilerlnnen nichts gelernt haben kdnnten (vgl.
Kapitel 10.1.).

Max" Redebeitrag, mit der er sich auf meine Frage nach den Lernerfolgen der

Schiilerlnnen bezieht, entspricht weitestgehend Pauls vorgangiger AuRerung. Auch
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er antwortet, das meiste bereits gewusst zu haben. Es sei jedoch noch einmal , ganz
genau auf den Punkt gebracht” worden.

Auch Kyra antwortet unter Bezugnahme auf vorgangige AuRerungen. Wie zuvor
Lars, merkt auch sie an, gelernt zu haben, was ein Diskurs sai. Dartiber hinaus haben
die Lerninhalte ihrer Meinung nach nicht viel Neues beinhaltet. Dennoch beschreibt
auch sie die Unterrichtseinheit nicht als ganzlich Uberflissig, indem sie darauf

verweist, dass man sich nun ,,eher* damit auseinandergesetzt habe.

10.7. Zum Nutzen von Diskursanalyse |l (797-813)

Nachdem die Schilerlnnen bislang beinahe ausschliefdlich geduf3ert haben, sich in
den letzten Unterrichtsstunden lediglich einige Fachbegriffe angeeignet zu haben,
frage ich explizit nach Lerninhalten, die Uber ,reines Faktenwissen® (799)
hinausgehen. Solche Lerninhalte beschreibe ich als etwas, ,, was mit aul3erhalb des
Lebensin Schule zu tun haben kénnte* (800).

Hiermit wird prasupponiert, dass Faktenwissen oder lexikalisches Wissen lediglich
fur die Schule gelernt wirde und dartiber hinaus keinerlei Relevanz besitzt. Dies
rekurriert auf die Vorstellung, Schule sei ein abgetrennter Lebensbereich, der mit
dem , eigentlichen” Leben, das aulerhalb von Schule stattfindet, nichts zu tun habe.
Sonja meldet sich zu Wort und &uf3ert die Vermutung, dass,, man“ (803) ,, um einiges
bewusster damit (gemeint ist hiermit vermutlich das erworbene Wissen)
gegenlbertreten” (803-804) wirde. Wem sie in der von ihr gedanklich entworfenen
Situation gegenubertritt, aul3ert sie im Folgenden: ,, sowohl einem Chef als auch
einem Menschen, bei demich (..)" (804-805). Aufgrund ihres Stockens im Redefluss
gebe ich ihr den Begriff des Alltagsgesprachs vor, von dem ich annehme, dass es
sich um den gesuchten Begriff handelt, was sie jedoch verneint. Ein Schiler gibt ihr
einen weiteren Begriff vor, den sie auch tatséchlich aufgreift: ,, Einstellungsgespréach.
Genau“ (805-808). Sie aufert im Folgenden - diesmal unter Verwendung der ersten
Person Singular: ,, Also, dass ich da eher drauf achte, was ich ihm sage, dass es /
damit es nich missverstanden wird / oder (..) dass man auch gleich den richtigen /
ehm/ Eindruck von mir bekommt* (808-810).

Sonja hatte bereits zu einem friheren Zeitpunkt auf die Notwendigkeit verwiesen,
darauf zu achten, dass eine Aussage , nicht / verfalscht wird oder / verfalscht
aufgefasst wird* (vgl. 215-216). Diesem Anspruch meint sie nun offensichtlich mit
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Hilfe der wahrend der Unterrichtseinheit erworbenen Kenntnisse besser gerecht
werden zu konnen.

Dariiber hinaus weist sie jedoch noch auf einen weiteren Aspekt hin: ,, ich kann jetzt
auch anfangen zu manipuliern® (810).

Ilhre Aussage beruht vermutlich auf der Vorstellung, dass sie durch ihre
Beschaftigung mit Diskursanalyse potentiellen Gesprachspartnerinnen beziiglich
sprachlicher Kommunikation etwas voraushat. Ob es sich hierbei ihrer Meinung nach
um einen Wissensvorsprung oder um eine grof3ere Sensibilisierung fur Sprache
handelt, wird in ihrer AuRerung nicht deutlich. Diese nicht niher beschriebenen
Kompetenzen meint sie nun nutzen zu kénnen — nicht nur, um einen ,, richtigen / ehm
/ Eindruck” (809) zu hinterlassen und um Missversténdnisse vermeiden zu kénnen -,
sondern, dartber hinausgehend, um Menschen manipulieren zu kénnen.

Auf diesem Hintergrund kann ihre frihere Aussage, dass sie nun besser darauf
achten konne, dass man von ihr den ,richtigen® Eindruck bekomme, auch
dahingehend verstanden werden, dass sie ihrer Meinung nach nun in der Lage sai,
anderen Menschen einen von ihr gewtinschten Eindruck ihrer Person zu vermitteln.
Hierbei stinde nicht der von ihr nahegelegte Wunsch nach einer , authentischen®
Darstellung ihrer Person im Vordergrund, sondern die Vortelle, die sie sich zu
verschaffen sucht — u.U. auch anhand eines Tauschungsversuchs, zu dessen Zweck
sie die erworbenen Kenntnisse nutzen zu kdnnen glaubt.

Paul kommentiert Sonjas Aussage mit: , Das is ja wieder pragmatisch® (812).
Wenngleich er damit an der AuRerung seiner Mitschiilerin Kritik bt und mit seiner
Aussage gleichzeitig nahe legt, dass sie bereits des Ofteren pragmatische Ansichten
vertreten habe, lasst er die von ihr beschriebene Mdglichkeit, diskurstheoretische
Kenntnisse und diskursanalytische Kompetenzen zum Zwecke der Manipulation

einsetzen zu kdnnen, unwidersprochen.

e Zusammenfassung

Meine Nachfrage nach von den Schilerlnnen angeeigneten Lerninhaten, die Uber
reines Faktenwissen hinausgehen, resultiert aus den bisherigen Antworten der
Schilerlnnen, mit denen sie neben einer , Bewusstmachung von Sprache® lediglich

die Aneignung von Fachbegriffen konstatiert haben.
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Auch die Schilerin, die sich daraufhin aufert, fihrt zunéchst einen bewussteren
Umgang mit Sprache an, der fir sie aus der vergangenen Unterrichtseinheit
resultiere.

Die Situationen, in denen ihr dies zum Vortell gereichen konnte, skizziert sie mit der
Beschreibung von Bereichen des Arbeitslebens. Im Umgang mit einem Chef und in
der Situation eines Einstellungsgespraches, konne ihr das erworbene Wissen, das von
ihr jedoch nicht naher bestimmt wird, dienlich sein.

Den Begriff des Einstellungsgesprachs greift sie auf, nachdem er ihr von einem
Mitschiler aufgrund ihres Stockens im Redefluss vorgegeben wurde. Den von mir in
dieser Situation vorgegebenen Begriff des Alltagsgespréches hatte sie dagegen
zurlickgewiesen, woran deutlich wird, dass mir die Zielrichtung ihres Redebeitrages,
mit dem sie auf den moglichen Nutzen des von ihr Gelernten innerhalb des
Arbeitslebens verweisen wollte, unklar war, wahrend er von Schilerseite antizipiert
wurde.

Hieraus l&sst sich die jeweilige Gewichtung des angestrebten Nutzens, der sich aus
der Beschéftigung mit Diskursanalyse ergeben sollte, ablesen, die von mir und von
Seiten der Schulerlnnen vorgenommen wird. Wahrend ich mit der von mir
durchgefihrten Unterrichtseinheit auf Veranderung von Einstellungen und Verhalten
der Schilerlnnen in antirassistischer Absicht abziele, wird von Seiten der Sprecherin
eine mogliche Anwendung des Gelernten innerhalb von Beschéftigungsverhdtnissen
beschrieben, mit dem Ziel eigener Vorteilnahme. Der Aspekt, sich eigene Vorteile
sichern zu kénnen (u.U. auch gegen die Interessen anderer Menschen) wird von
Sonja mit der genannten Mdglichkeit, ihr Wissen zum Zwecke der Manipulation
einsetzen zu konnen, abschlieffend deutlich benannt. Dies bleibt jedoch nicht
unwidersprochen. Ein Mitschuler kommentiert dies kritisch mit dem Hinweis, dass

dies eine pragmatische Sichtweise darstelle.

10.8.  Zur Bewertung der schulischen Institution (814-823)

Lars ergreift im Anschluss das Wort und auf3ert die Meinung, dass die Institution
Schule tberbewertet wiirde. Es geht aus seiner AuRerung nicht hervor, von wem
seiner Meinung nach diese Uberbewertung vorgenommen wird. Es erscheint jedoch
denkbar, dass Lars meine Frage nach dem, was die Schilerlnnen innerhalb der
Unterrichtseinheit gelernt haben, die bereits voraussetzt, dass in Schule Neues
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gelernt wiirde, mit seiner AuRerung zuriickweist, da er etwas spater explizit auRert,
dass Schule grundsétzlich ,, nicht mehr so viel Neues* (822-823) bringe.

Auch fur die hier zur Disposition stehende Unterrichtseinheit konstatiert er, dass
deren Inhalte nichts ,, Neues* (822) gewesen seien. In der ndheren Erl&uterung seiner
Meinung stellt auch er das , Alltagsieben® (816) dem ,, schulischen Leben (816)
gegenlber. Er versuche, sich bereits im Alltag fur Sprache zu sensibilisieren. Indem
in Schule nun auch mal , solche Themen® (819) aufgegriffen wirden, zeige sich,
dass ,jetzt die Schule langsam (lacht) hinterherhinkt und jetzt plétzich etwas
erreicht* (818-819).

Indem er Themen, in denen es um Sensibilisierung fur Sprache geht, als relevante
Themen beschreibt, mit denen Schule, indem sie sie als Unterrichtsinhalte aufgreift
etwas ,erreicht”, ist eine positive Bewertung der Auseinandersetzung mit
Diskursanalyse im schulischen Unterricht verknupft.

Die von ihm gedul¥erte Kritik bezieht er darauf, dass er diese Thematik fir sich
bereits im Vorfeld as relevant erkannt hat und diese nun von Schule zu spét in den
Unterricht einbezogen wurde, als dass er hierdurch etwas Neues lernen konnte.
Interessant sei fur ihn der Vergleich von dem, was er ,, schon die ganze Zeit mache®
(821), mit dem, wie er ,, das* (821) in die ,, schulische Diskussion* (821) einbringe,
aber ,, was Neues* (822) sai es,, wirklich nicht* (822).

e Zusammenfassung

Lars greift seine zuvor gedullerte Kritik auf, in der er gedul3ert hatte, dass die
Unterrichtseinheit nicht viel Neues gebracht habe und weitet dies insgesamt auf die
schulische Institution aus. Schule sei nicht in der Lage, viel Neues zu bringen.

Seine Feststellung, dass Schule dem Leben hinterherhinke, resultiert daraus, dass er
fur seine Person die Bemuhung konstatiert, sich bereits innerhalb seines Alltaglebens
fur Sprache zu sensibilisieren.

Da er jedoch die Auseinandersetzung mit ,solchen Themen" auch in Schule
grundsétzlich positiv bewertet, kann angenommen werden, dass die hier
stattgefundene Auseinandersetzung mit Sprache seiner Meinung nach lediglich for
ihn zu spéat komme, da er sich zu diesem Zeitpunkt bereits fir Sprache sensibilisiert
habe.
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10.9. Zum Interesse an psychologischen I nter pretationsansatzen (824-843)
Paul bringt die Frage in die Diskussion ein, ob es sinnvoll sei, dass , solche
Unterrichtseinheiten tatsachlich / eh / gang und gabe werden sollen” (825-826).

Ich nehme die Frage auf und gebe sie an die Schulerinnen weiter: ,, Wirdet ihr das
fur sinnvoll erachten?* (827), woraufhin Paul erneut den Turn Ubernimmt und
antwortet: , Auf jeden Fall* (826). Er erlautert seine bereits zu einem friheren
Zeitpunkt gedulRerte Position, dass sich viele Menschen ,, Sorache Gberhaupt nich so
bewusst machen (828-829) und dartber hinaus auch nicht in der Lage seien, sich
selber ,, in ihrem sprachlichen Ausdruck® (830) ,, zu psychoanalysieren* (830).

Dass er auch in der psychoanalytischen Auseinandersetzung mit Sprache den
gesellschaftlichen Kontext berlicksichtigt sehen will, formuliert er folgendermal3en:
»Also / im Gesamten auf / eh / eh / psycho / Psyche im Gesamten auf die
Phylogenese und nich auf die Ontogenese. Das heilét / auf das Gesamte, auf die
Gesellschaft / auf den kulturellen Kontext, aus dem wir kommen* (830-833).

Ruth, die sich anschlief3end zu Wort meldet, benennt einen weiteren Aspekt, den sie
gerne in der Unterrichtseinheit berticksichtigt gefunden hétte. Da innerhalb von
Gesprachen ,, ja noch ganz andere Sachen mit[ spielten]“ (838-839) — dies nicht nur
»rein rational® (838) sa -, hétte sie sich ,,das Ganze noch* (836) , en bisschen /
psychologischer” (836) gewinscht.

Es ist denkbar, dass se von dem kurz zuvor von Paul in die Diskussion
eingebrachten Begriff des , Psychoanalysierens® angeregt wurde, die Idee einer
psychologisch fundierten Gespréchsanalyse als weiteren Unterrichtsgegenstand
vorzuschlagen.

Mit dem Hoérersignal , Mhm* (841) gebe ich zu erkennen, dass ich sie verstanden
habe, lasse aber offen, wieich ihren Vorschlag bewerte.

Innerhalb meiner anschlieRenden AuRerung ,, Das is natiirlich schwierig, wenn man
wenig Zeit hat, worauf / konzentriert man sich mehr” (842-843) erscheint der knapp
bemessene Zeitrahmen und die damit verbundene Schwierigkeit, sich auf bestimmte
Unterrichtsinhalte beschranken zu miissen, als der Grund, weswegen die von ihr
vorgeschlagenen Unterrichtsinhalte keine Berlicksichtigung gefunden hétten.

Inhaltlich kommentiere ich ihren VVorschlag nicht, sondern gebe den Turn an Jorg.
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e Zusammenfassung

Paul beantwortet die von ihm in die Diskussion eingebrachte Frage, ob die
Auseinandersetzung mit Diskursanalyse in Schule ,,gang und gabe* werden sollte,
eindeutig positiv und begriindet dies mit dem mangelnden Sprachbewusstsein vieler
Menschen und mit deren Unfahigkeit, sprachliche AuRerungen zu analysieren.

Da er zuvor festgestellt hat, dass ihm die Unterrichtsinhalte nicht neu gewesen seien
und zu einem noch friheren Zeitpunkt angemerkt hatte, dass er sich um eine genaue
und unmissverstandliche Sprache bemihe, ist es naheliegend, dass er sich unter die
Menschen, fur die er eine solche Auseinandersetzung fur notwendig und sinnvoll
erachtete, nicht subsumiert.

Der von ihm in diesem Redebeitrag verwandte Ausdruck des , Psychoanalysierens
sprachlicher AuRerungen bringt er in Verbindung mit dem gesellschaftlichen
Kontext, der dabel berticksichtigt werden musste. Hierbei greift er zwar den Aspekt
psychologischer Deutungsmuster auf, die an Sprache angelegt werden kodnnten,
verbindet ihn jedoch mit dem innerhalb der Unterrichtseinheit wiederholt als zentral
markierten Aspekt des gesellschaftlichen Kontextes.

Auch von anderer Seite wird das Interesse an psychologischen Analyseanséatzen
formuliert. Dieser Vorschlag bleibt unkommentiert. Er wird von mir nicht

zuriickgewiesen.

10.10. Zum Nutzen von Diskursanalyse 111 (844-880)

Auch Jorg aul3ert im Folgenden, wie bereits andere seiner Mitschilerlnnen vor ihm,
das meiste schon gewusst zu haben, so dass sich keine ,, neue[n] Horizonte" (845)
er6ffnet hétten. Aber fir , einiges* (846) habe man ,, jetzt vielleicht Begriffe* (846).
Er sucht in der Folge ein Beispid fir einen solchen Begriff, was das Lachen einiger
Mitschilerlnnen evoziert — vermutlich, well er damit gewissermal3en seine eigene
Aussage widerlegt. Das, was er seiner Meinung nach gelernt habe, ist fur ihn bereits
in seiner nachsten AuRerung nicht mehr erinnerbar. Ich gebe ihm — in Frageform -
den Begriff der , Antirassistische[n] Norm* (848) vor, woraufhin er mir zustimmt
und damit zu verstehen gibt, dass es sich um den von ihm gesuchten Begriff handelt.
Den von ihm konstatierten Lernerfolg, der in der Aneignung von Begrifflichkeiten
besteht, wird von mir geschmdert, indem ich bezogen auf das von Jorg
herangezogene Beispiel aul3ere: ,Das misst ihr euch aber nicht merken® (848),

wodurch das von ihm Erlerte als nutzlos und Uberflissig markiert wird. Er
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widerspricht mir direkt: , Doch* (850), legt jedoch im Folgenden dar, dass er ,, so
was’ (850) schon vorher gekannt habe unter dem Begriff ,, Political Correctness'
(850). Dies sai ,, im Grunde genommen dasselbe“ (851). Weshalb es ihm wesentlich
erscheint, einen neuen Begriff fur eine Sache gelernt zu haben, die ihm seiner
Meinung nach bereits unter einem anderen Begriff bekannt ist, bleibt hier unklar.

Die von ihm vorgenommene Gleichsetzung von antirassistischer Norm und ,, Political
Correctness’ evoziert einen skeptischen Zwischenruf von Paul und Lars’ Einwand:
» Political Correctness entspringt dieser antirassistischen Norm® (852-854).

Jorg stimmt dem zu und kommt dann auf einen weiteren Aspekt zu sprechen.
Bezogen auf die im Transkript festgehaltenen sprachlichen AuRerungen eines
Schilers — nach kurzen V erstandigungsschwierigkeiten stellt sich heraus, dass es sich
um Max handelt — ulRert Jorg, dass dieser innerhalb der Unterrichtseinheit erfahren
habe, dass er sehr haufig das Wort ,jetzt“ benutze. Somit konne er mit Hilfe von
Diskursanalyse seine Sprache verbessern. Fir sich selbst kénne er einen solchen
Lernerfolg nicht konstatieren, da von ihm eingebrachte Redebeitrége seines Wissens
nach nicht in den Anaysen berticksichtigt worden seien.

Es ist evident, dass fur den von ihm genannten Zweck weder diskurstheoretisches
Wissen noch diskursanalytische Kompetenzen vonnéten sind. Die Erstellung von
Transkripten ist voll und ganz ausreichend, um Sprecherlnnen das Erkennen ihrer
sprachlichen Eigenheiten zu ermdglichen.

Dennoch lasse ich seinen Redebeitrag unwidersprochen und fasse stattdessen diesen
letzten von ihm gedulerten Aspekt noch einmal zusammen: “ Also, du denkst jetzt,
dass die einzelnen Personen auf, also genauer hinkucken, wie sie eigentlich reden /
wie sie sprechen. / Dass das en Aspekt sein kénnte / wenn man solche Transkripte
erstellt und die sich genauer anschaut” (873-876). Jorg stimmt mir abschlief3end zu,
und ich gebe den Turn an Dirk.

e Zusammenfassung

Auch der Sprecher dieses Gesprachsausschnittes aul3ert, das meiste bereits gewusst
zu haben. Ebenso werden auch hier as Lernerfolge die Aneignung von
Begrifflichkeiten angefihrt, wobei der Sprecher bel dem Versuch, hierfir ein
Beispiel zu nennen, den von ihm gesuchten Begriff nicht zu erinnern vermag, was

den von ihm behaupteten Lernerfolg in Frage zu stellen scheint.
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Des Weiteren sei Diskursanalyse niitzlich fur die Reflexion der eigenen Sprache im
Hinblick auf den Nachweis sprachlicher Besonderheiten einzelner Sprecherlnnen.
Dass zu diesem Zweck lediglich die Erstellung von Transkripten notwendig ist,
jedoch weder diskurstheoretische Vorkenntnisse noch die Kenntnis von
Anaysemethoden, bleibt an dieser Stelle von den tbrigen Gespréchsteilnehmerlnnen

offensichtlich unbemerkt.

10.11. Feinanalyse des Gesprachsausschnittes (881-898)

Zur Weigerung eines Schilers, sich bei laufendem Tonbandgerat zu

auflern
Auf meine Turnabgabe an Dirk: , Deine Meinung wirde mich auch interessiern”
(880) aufRert dieser: , Ich sach nichts mehr auf Band® (881-882). Auf meine
Nachfrage ,, Wieso?* (883) folgt das Lachen einiger Mitschilerinnen.
Wenngleich hieraus zunachst nicht eindeutig hervorgeht, ob Dirks AuRerung eine
tatséchliche Weigerung darstellt, sich bei laufendem Tonbandgerét zu auf3ern, so
mussen dennoch Griinde vorliegen, die die Mdglichkeit einer Weigerung zumindest
nachvollziehbar erscheinen lassen.
Meine Nachfrage legt nahe, dass ich seine Verweigerung, sich auf3ern zu wollen,
nicht nur als sinnvoll verstehe — andernfalls wére die Frage nach Grinden nicht
sinnvoll - sondern dartiber hinaus ernst nehme. Es wére stattdessen auch denkbar,
dass ich seinen Einwand — als nicht ernsthaft auffassend - Gbergehe und ihn erneut
auffordere, seine Meinung darzustellen.
Auch das Lachen der Schilerlnnen verdeutlicht, dass seine AuRerung als sinnvoll
verstanden wird, andernfalls hétten ihr Nachfragen folgen missen, die sich auf den
Sinn und Zweck seines Redebeitrages beziehen, oder AuRerungen, die das
Unverstandnis seiner Mitschilerlnnen zum Ausdruck bringen.
Dirks Weigerung, sich bei laufendem Tonbandgerét zu auf3ern, muss a's der Versuch
verstanden werden, sich vor einer mdglichen nachtraglichen Kritik an seinen
sprachlichen AuRerungen zu schiitzen.
Eine solche Kritik kann jedoch unter Bezugnahme auf
a) sprachformale und
b) inhaltliche Kriterien
gedul3ert werden.
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Der Frage danach, welcher Art die von Dirk antizipierte Kritik ist, soll im Folgenden
nachgegangen werden.

Zu a)

Es kann angenommen werden, dass Dirk hiermit die Verschriftlichung seiner eigenen
Sprache zu umgehen versucht, da die starke Abweichung gesprochener Sprache von
Schriftsprache, wie auch eine spatere AulRerung eines Schiilers deutlich macht, von
den Sprecherlnnen als,, Schock® (vgl. 905) empfunden wird. Wie im Folgenden noch
deutlich werden wird, interpretiert auch Paul die AuRerung seines Mitschiilers Dirk
in dieser Hinsicht (,[...] dass diese Diskursanalyse in dieser Transkription / in
gewisser Weise ja schockierend ist fir einige und dann vielleicht auch einige dazu
treibt, den Mund nicht mehr aufmachen wollen / wie zum Beispiel Dirk eben / ich sag
nichts mehr auf Band“ (vgl. 996-999)).

Gegen eine solche Erklarung fur Dirks Weigerung spricht jedoch, dass alle
AuRerungen von Sprecherlnnen, die transkribiert werden, als von der Schriftsprache
abwei chend angesehen werden miissen und dies somit nicht einzelnen Sprecherlnnen
zur Last gelegt werden kann.

Auch die kurz zuvor getétigte Aussage eines Schillers, mit der er sich auf die Sprache
eines Mitschilers bezog, beinhatete zwar den kritischen Hinwels, dass dieser
»immer dieses jetzt benutzt* (857-859), er entwickelte jedoch im Folgenden die
Perspektive, dass dies mit Hilfe von Diskursanalyse verbessert werden konnte.
Indem er darauf verweist, dass er fur sich diese Mdglichkeit nicht gesehen habe, da
seine sprachlichen AuRerungen nicht in die Gesprachsausschnitte, die von den
Schilerlnnen analysiert wurden, aufgenommen worden waren, wird deutlich, dass er
davon ausgeht, dass auch seine Sprache im Hinblick auf sprachformale Kriterien
grundsétzlich verbesserungswirdig sai.

Insofern kann angenommen werden, dass Schilerlnnen eine Kritik an ihren
sprachlichen  AuRerungen unter sprachformalen  Kriterien  weitestgehend
unproblematisch erscheint, da von einer solchen Kritik alle Schilerlnnen betroffen
sind und gesprochene Sprache dartiber hinaus durch Bewusstmachung spezifischer
sprachlicher Eigenheiten der Sprecherlnnen als veranderbar angesehen wird.

Zub)

Im Gegensatz zu der oben entwickelten Lesart kann auch angenommen werden, dass
Dirks Weigerung in dem Versuch begriindet ist, sich vor inhatlicher Kritik an seinen

AuRerungen zu schiitzen.

268



Dies wirde bedeuten, dass er eine Kritik, wie er sie in Bezug auf andere
Sprecherlnnen, deren sprachliche AuRerungen in die Gesprachsanalysen
aufgenommen wurden, konstatiert haben muss, firchtet und demzufolge zu
vermeiden versucht.

Paul wirft im Anschluss an meine an Dirk gerichtete Nachfrage ,, Wieso?* (883) und

an das sich daran anschliefRende Lachen der Schilerlnnen die Bemerkung ,, Weil er

en Rassist it (884) ein. Dieser — wie angenommen werden kann — nicht ernst
gemeinten AuRerung liegt ebenfalls die Annahme zugrunde, dass sich der Sprecher
aufgrund der zu &ulfernden Inhalte entscheidet zu schweigen.

Gleichzeitig verweist diese AuRerung auf die von Paul unterstellte gesellschaftliche

Nichtakzeptanz rassistischer Haltungen, die von rassistischen Sprecherlnnen

antizipiert werde. Wenn Dirk tatséchlich offen rassistische Inhalte vertreten wiirde,

bedeutete seine Weigerung, sich bei laufendem Tonband auf3ern zu wollen, den

Versuch, seine Haltungen nicht offentlich werden zu lassen.

Daran, dass Dirk im Folgenden auf meine Aufforderung, sich zu auf3ern, eingeht -

ohne seine anfanglich gedul3erte Weigerung ndher zu erléutern - koénnen

verschiedene L esarten angelegt werden:

e Da ich sene Weigerung nicht ohne Weiteres akzeptiere, sondern eine
Erlauterung hierfir einfordere, entscheidet er, sich nun doch mit einem
Redebeitrag an dem Unterrichtsgespréch zu beteiligen. Damit vermeidet er eine
mogliche Konfrontation mit mir als Lehrender, innerhalb derer er seine
Befurchtung, dass er kritisiert werden konnte, u.U. offentlich machen miisste.

e Er entscheidet sich aufgrund von Pauls Zwischenbemerkung dafirr, meiner
Aufforderung, sich zu auf3ern, nachzukommen. Hiermit kann er nachweisen, dass
er einen an seine Person gerichteten Rassismusvorwurf nicht in Betracht zieht.

e Seine anfangliche AuRerung, dass er nichts mehr auf Band sagen wolle, war —
anders als von mir verstanden — nicht ernst gemeint.

Dennoch muss auch fur diesen Fall angenommen werden, dass er es nicht fur
ganzlich unproblematisch erachtet, in die Situation eines Sprechers zu kommen,
dessen AuRerungen analysiert werden. Dies lasst sich jedoch nur aus den
vergangenen Gesprachsanalysen, wie sie innerhalb des Kurses durchgefihrt
wurden, ableiten, bei denen offensichtlich vielfach nicht zwischen der Analyse
sprachlicher AuRerungen und der Analyse der jeweiligen Sprecherinnen
unterschieden wurde. Dennoch fuhrt dies nicht dazu, dass Dirk das Beisteuern
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von Redebeitrdgen im Folgenden verweigert. HierfUr sind verschiedene Grinde

denkbar:

a) Er erachtet eine potentielle Kritik an seinen sprachlichen AuRerungen fir
nicht so gravierend, als dass er tatschlich auf eine weitere Beteiligung am
Unterrichtsgesprache verzichtet.

b) Er geht davon aus, dass er sich nicht in einer Weise auf3ern wird, die ihm
nachtraglich zur Last gelegt werden konnte.

c) Erist sich bewusst, dass die innerhalb des Riickkopplungsgesprach getétigten
AuRerungen nicht mehr innerhalb des Unterrichts analysiert werden.

Dirk auf3ert im Folgenden, dass wir seiner Meinung nach , vielleicht noch mehr
Diskurse* (886) hétten ,, machen sollen, die in der Gesellschaft / im Moment oder in
der Vergangenheit / besprochen wurden* (886-887) Hierbei interessiere ihn vor
allem, , welchen Ein / Einfluss die / gehabt” (886-888) und ,, welche Veranderungen
die bewirkt haben (888). Auf meine um Konkretisierung bittende Nachfrage fuhrt
er das Beispiel , Abtreibung” (891) an, worlber es lange Zeit , Diskussionen /
Diskurse" (892) gegeben habe. In dieser AuRRerung finden der Begriff der Diskussion
und der des Diskurses synonyme Verwendung.

Er fahrt im Folgenden fort, dass er dies nun nicht mehr fir ,, so interessant” (892-
893) erachte, ,, well er ja schon / ziemlich durchgekaut wurde® (893). Demgegeniber
seien andere Diskurse interessanter, ,, diewir / wir vielleicht nich mehr so mitgekriegt
haben und die eben fur uns auch Veranderungen gebracht haben / politisch* (893-
895).

Sein Vorschlag, auch andere Diskurse innerhab einer solchen Unterrichtseinheit zu
berticksichtigen, beinhaltet die Kritik, dass wir ,, ziemlich / eng an diesem / von uns
gewahlten / Testdiskurs® (896-897) gearbeitet hétten. Dass er den Diskurs as ,,von
uns gewahlt* bezeichnet, legt nahe, dass die Schilerlnnen in die Entscheidung,
anhand welchen Diskurses die Unterrichtseinheit exemplarisch erprobt werden sollte,
einbezogen gewesen seien. Dass er bertcksichtigt, dass es sich um ein
Unterrichtsexperiment gehandelt hat, das bislang von mir noch nicht erprobt worden
ist, wird in seiner Verwendung des Begriffes,, Testdiskurs* deutlich.

AbschliefRend fasst er zusammen: , Mich hétte vielleicht noch mehr Offentliche
Sachen intressiert” (897-898).
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e Zusammenfassung

In dem hier zugrunde liegenden Gespréchsausschnitt verdeutlichen sich die
moglichen Auswirkungen einer Sprachanalyse, die die eigenen AufRerungen von
Schilerlnnen zum Untersuchungsobjekt macht.

Dader Sprecher, der innerhalb des Riickkopplungsgespréaches angibt, sich nicht mehr
bei laufendem Tonbandgerédt aufern zu wollen, zu Beginn der Unterrichtseinheit —
wie auch die Ubrigen Schilerlnnen — offensichtlich keine Schwierigkeit darin sah,
dass seine sprachlichen AuRerungen aufgenommen werden, stellt sich die Frage,
weshalb er nun — nach Beendigung der Sprachanalysen — den Versuch unternimmt,
eine solche Situation zu vermeiden.

Wie die obige Analyse gezeigt hat, kdnnen die Beweggriinde, die ihn zunachst dazu
gebracht haben, eine Weigerung zu formulieren, sowie die Frage danach, weshalb er
diese Weigerung letztendlich nicht aufrecht erhélt, nicht eindeutig geklart werden. Es
liegt jedoch nahe, dass ein wesentlicher Grund fir seine anfangliche Weigerung
darin besteht, dass - wie die bisherigen Analysen bereits deutlich gemacht haben -
innerhalb der hier zugrunde liegenden Unterrichtseinheit nicht vermieden werden
konnte, dass anhand der Analyseergebnisse versucht wurde, Ruckschliisse tber die
Personen der Sprecherlnnen zu ziehen, und dass diese darlber hinaus in der Folge
den jeweiligen Sprecherinnen zur Last gelegt wurden.

Ein solcher Umgang mit den Ergebnissen von Analysen scheint mir einen plausiblen
Grund dafur darzustellen, dass ein Sprecher die Méglichkeit in Betracht zieht, sich
nicht mehr zu aullern, wéahrend ein Tonbandgerd das Unterrichtsgesprach
aufzeichnet, um sich damit vor einer Kritik an seiner Person zu schiitzen.

Als Kritikpunkt an der Unterrichtseinheit wird die Fokussierung auf einen einzigen
Diskurs angefuhrt. Wenngleich der Sprecher hierbei impliziert, dass die
Schilerlnnen an der Wahl des Untersuchungsgegenstandes beteiligt gewesen seien,
wurde er de facto von mir als Lehrender gesetzt — die Schilerlnnen in diesen
Entschei dungsprozess also nicht mit einbezogen.

In der Formulierung seines Vorschlags, in einer solchen Unterrichtseinheit Diskurse
zu behandeln, die ,fur uns* Veranderungen gebracht haben, bleibt offen, ob er mit
der von ihm erwahnten Wir-Gruppe, die bundesrepublikanische Gesellschaft oder
das Kollektiv der Schilerlnnen bezeichnet. Gleichzeitig wird jedoch nahegelegt, dass
er fir sich eine eigene Betroffenheit im Hinblick auf den Islamdiskurs nicht in
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Betracht zieht, dies jedoch im Hinblick auf zukinftige Unterrichtseinheiten fir

wiinschenswert erachtet.

10.12. AuRern von Kritik an Mitschiilern Il (899-939)

Piet, dem ich daraufhin den Turn zuweise, duf3ert zunédchst, dass , alles schon
gesagt” (900) worden sei und er sich dem anschlief?e. Mein Einwand, dass ,, ja
ver schiedene Sachen gesagt” (901) wurden, womit ich deutlich zu machen versuche,
dass mir nicht klar ist, welchen AuRerungen seiner Mitschillerlnnen er sich
anschlief3en wirde, 16st das Lachen einiger Schilerlnnen aus, woraufhin Piet seine
Aussage zu konkretisieren versucht.

Er habe gelernt, was ein Diskurs sei und er habe gelernt, wie gesprochene Sprache
verschriftlicht aussehe, was fur ihn ein ,, Zziemlicher Schock® (906) gewesen sei. Die
Verwendung des Begriffes , Schock” verweist auf eine hohe emotionale Wirkung,
welche die Konfrontation mit der Verschriftlichung der Gruppendiskussion fur ihn
gehabt hat. Es wére an dieser Stelle auch denkbar, dass er die Wirkung, die das
Transkript auf ihn gehabt hat, mit Formulierungen beschreibt wie: es sel
»interessant”/, bemerkenswert*/, aufschlussreich* 0.& gewesen, womit die Wirkung
als weniger emotional markiert worden wére.

Darliber hinaus habe er gelernt , wie einige Leute in der Diskussion mit andern
Leuten umgehn / wie Paul hier* (906-907). Dies habe er as,, ziemlich bezeichnend*
(907) empfunden. Er beendet seinen Redebeitrag mit ,, ja, und daswars. Ja* (907).
Wie bereits seine Mitschilerln Tanja, so nutzt auch Piet die Frage nach dem, was er
innerhalb der Unterrichtseinheit gelernt habe dazu, Pauls Verhaten zu kritisieren.
Seine Kritik bleibt jedoch unkonkret, da er das Verhalten Pauls nicht naher
bezeichnet — anders as Tanja, die ihrem Mitschiler Arroganz vorgeworfen hatte.

In dem Einwurf eines Mitschilers,, Pragnant aufn Punkt gebracht” (909-910) driickt
sich Zustimmung zu Piets kritischem Kommentar aus.

Lars, der sich zu Wort meldet, kritisert nun wiederum die Kritiker Pauls, wobei er
sich nicht ausschliefdlich auf Piet bezieht, sondern durch die Verwendung der 3.
Person Plural, auch die anderen Sprecherlnnen, die Kritik geduRert hatten, mit
einbezieht. Dass er auch seine eigene Person, die von Tanja in ihre Kritik mit
einbezogen worden war, zu verteidigen versucht, kann hierbei angenommen werden.
Lars driickt sein Missbilligung dartiber aus, dass digjenigen, die das Verhaten von
»manche[n] Leute[n] (916-917) beanstanden, ihre Kritik nicht sofort &ufiern,
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sondern diese erst am Ende der Diskussion zum Ausdruck bringen. Paul aul3ert seine
Zustimmung zu Lars’ Redebeitrag durch Klatschen.

Mit seiner Aussage, dass er , keine Lust” (919) habe, Paul , anzugreifen® (920),
sondern dass er lediglich sagen wallte, ,, wiesis* (920) — ,, wie ich das gesehn hab*
(920-923), schrénkt Piet seine anfangliche Aussage, dass er eine blof3e Beschreibung
von Pauls Verhalten habe vornehmen wollen, ein, indem er darauf verweist, dass es
sich um seine subjektive Sichtweise handelt. Dass mit Piets vermeintlicher
Beschreibung dennoch eine Bewertung einhergeht, wird hiermit negiert.

Worauf sich Pauls Einwand ,, 6h, 6h, 6h* (924) bezieht, der paraphrasiert werden
kann mit ,das geht jetzt aber zu weit* oder ,das stimmt so nicht*, wird nicht
deutlich, da er seine Kritik an Piets Aussage auch in der Folge nicht konkretisiert.
Stattdessen wirft Lars nun den Begriff der ,, Verantwortung” (926) ein. Den in seiner
zunéchst  akustisch  unverstandlichen Aussage enthatenen  Begriff  der
Verantwortung, greift er erneut auf und formuliert: , Du hast noch nie was von
Verantwortung gehort* (926-927). Ein anderer Schiler driickt seine Zustimmung zu
Lars aus, indem er auf3ert: Wohl nich / offenbar (928).

Paul, der sich ebenfalls akustisch unversténdlich auf3ert, wird von Dirk daraufhin
aufgefordert, ,, das doch mal ernst” (929) zu nehmen, wobei er sich offenbar auf
Piets Kritik bezieht, die er somit zu teilen scheint.

Ich unterbreche an dieser Stelle die Auselnandersetzung zwischen Lars und Piet, an
der sich zwischenzeitlich auch einige andere Kursteilnehmer beteiligen, und fordere
die Schuler auf, ihre Auseinandersetzung ,, 6ffentlich* (932) zu machen.

Ich warte die von mir geforderte Offentlichmachung nicht ab, sondern greife Lars’
Argumentation auf und pladiere ebenfalls dafur, Kritik an , inhaltliche[n]
Argumente[n]“ (935) oder an ,, Argumentationsweisen* (935) der jeweiligen Person
direkt zu sagen, um ,, Ressentiments* (939) gar nicht erst entstehen zu lassen, womit
eine Parteinahme fur Lars und der von ihm geduRRerten Position deutlich zu werden

scheint.

e Zusammenfassung

Der Schiler, der sich im Folgenden auf meine Frage bezieht, was die Schilerlnnen
innerhalb der Unterrichtseinheit meinen gelernt zu haben, fuhrt zunéchst an, dass er
gelernt habe, was ein Diskurs sei. Daneben habe er gelernt, wie gesprochene Sprache

verschriftlicht aussehe, was fir ihn ein , Schock® gewesen sei. Wenngleich er nicht
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naher erlautert, worin dieser Schock fur ihn bestanden habe, kann angenommen
werden, dass dieser in der sich an den Transkripten verdeutlichende Abweichung von
der Schriftsprache begriindet ist. In der Verwendung des Begriffes ,, Schock” zeigt
sich die hohe emotionale Wirkung, die eine erstmalige Konfrontation mit der
Verschriftlichung von gesprochener Sprache mit sich bringen kann.

Wie bereits an anderer Stelle geschehen, so nutzt auch einer der Sprecher in diesem
Gesprachsausschnitt seinen Redebeitrag dazu, seine Kritik an einem seiner
Mitschiler zu &ul3ern.

Dem Schiler, dem zuvor Arroganz vorgeworfen worden war, wird nun sein
Umgehen mit Gesprachsteilnehmerinnen in Diskussionen zum Vorwurf gemacht.
Die gedulRerte Kritik bleibt jedoch insofern unkonkret, as die angesprochene und
beanstandete Umgehenswei se nicht ndher bestimmt wird.

Die geduflerte Kritik ruft zundchst den Widerspruch eines Schilers hervor. Es
entsteht im weiteren Verlauf die Polarisierung zweier Parteien, vertreten durch die
Schiiler Piet und Lars, denen jeweils weitere Schiller anhand ihrer AuRerungen - wie
beifdlige oder kritische Kommentare - zugeordnet werden konnen.

Anhand meines abschliefRenden Kommentars, in dem ich Lars® Argumentation, mit
der er anfanglich auf Piets Kritik reagiert hatte, aufnehme und meine Zustimmung
hierzu auRRere, scheint sich meine Positionierung innerhalb der Auseinandersetzung
zwischen den Schilern zu verdeutlichen: Es scheint hieran eine Parteinahme fur Lars
und damit gleichzeitig eine Parteinahme gegen Piet deutlich zu werden.

10.13. Zuruckweisung einer Frage der L ehrenden (940-960)

Die meine AuRRerung begleitenden Nebengesprache brechen ab, als ich mich auf
meine anfangliche Frage riickbeziehe. ,, Aber noch mal zu den / ehm / Lerninhalten.
Also, war das jetzt alles / was / was ihr dazu zu sagen habt?* (941-943). Ich fuhre
zunachst die von den Schilerlnnen genannten Punkte noch einma an:
» Faktenwissen® (943), die Feststellung, ,, dass man grammatikalisch / recht defizitar
redet* (944-945) und , Sensibilisierung fur Sprache® (945), , die aber eben auch
schon vorher vorhanden war“ (946). Lars, der diesen Aspekt in die Diskussion
eingebracht hatte, wiederholt seine bereits vorher in diesem Zusammenhang
gedulRerte Meinung: ,, Schule hinkt dem Leben hinterher” (948). Dieser Einwurf kann
an dieser Stelle nur als Kommentar zu meiner Aussage verstanden werden, dass der

von den Schilerlnnen benannte Aspekt der Sensibilisierung fir Sprache bereits vor
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der Unterrichtseinheit gegeben gewesen sei. Hiermit bezog ich mich auf die Aussage
von Lars, mit der er solches konstatiert hatte und daraus schlussfolgerte, dass Schule
nichts eigentlich Neues zu bewirken in der Lage sai.

Paul, der meine Frage danach, ob dies alles gewesen sei, was die Schilerlnnen dazu
Zu sagen hétten, offensichtlich als Ausdruck von Unzufriedenheit Gber die getétigten
SchilerlnnendulRerungen auffasst, stellt die Frage ,, Was wollen sie horn?* (949),
womit unterstellt wird, dass meiner Frage der Wunsch zugrunde liegt, dass die
Schulerlnnen gemald meiner Erwartungen antworten mdgen. Mit meiner Antwort
» Ob das jetzt so das war / was euch / fir euch héngen geblieben is?* (947-950)
stelle ich meine Frage dar als einen Versuch der Rickversicherung, ob die
Schilerlnnen die M 6glichkeit gehabt haben, alle ihnen wichtigen Aspekte zu aul3ern.
Lars, der offensichtlich meine Frage, ebenso wie Paul, as Ausdruck von
Unzufriedenheit aufgefasst hat, kommentiert dies mit: ,, Das scheint 1hnen ja noch
nicht genug zu sein“ (951), und Sonja flgt an: ,, Das ham wird doch schon mal (hh)
gesacht” (952-953), womit sie die Angemessenheit meiner Nachfrage bestreitet,
indem sie ihre Annahme zum Ausdruck bringt, dass mir die Antworten der
Schilerlnnen doch bereits bekannt sein missten und sich meine Nachfrage somit
ertibrige.

Meine Replik, die ich einleite mit: ,, Nein. Ich* (954) bleibt unvollendet. Lars wirft
nun zum zweitenmal die Aussage ein: , Schule hinkt dem Leben eben hinterher”
(955). Diesma kann sein Einwand lediglich dadurch in einen sinnvollen
Zusammenhang gebracht werden, indem zugrunde gelegt wird, dass mich der
Sprecher als Représentantin der Institution Schule auffasst. Dass ich dem ,,Leben
hinterherhinke*, wiirde sich folglich daran verdeutlichen, dass ich die AuRerungen
der Schilerlnnen nicht spontan zu erfassen vermag, sondern es meiner wiederholten
Nachfragen bedarf, um deren Redebeitrége nachvollziehen zu kénnen.

Max" folgender Redebeitrag bleibt aufgrund von Nebengespréchen der Schilerlnnen
unverstandlich. Nachdem ich die Schilerlnnen aufgefordert habe, ruhig zu sein,
beziehe ich mich nicht auf Max" vorhergehenden Redebeitrag, sondern stelle dem

Kurs eine weiterfihrende Frage.

e Zusammenfassung
Meine Nachfrage an die Schilerlnnen, ob dies nun ales gewesen sei, was sie zu

sagen hétten, findet keine direkte Beantwortung. Stattdessen verweisen die Sprecher
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mit ihrer sich anschliefRenden Nachfrage ,Was wollen Sie horen?* und dem
Kommentar ,,Das scheint Ihnen ja noch nicht genug zu sein auf das Prinzip
schulischen Unterrichts, das darin besteht, spezifische Lernziele anzustreben und
daher nur beschrankt offen ist, fur die Inhate, die von den Schilerinnen in den
Unterricht eingebracht werden.

Den AuRerungen der Schiler, mit denen sie deutlich machen, dass sie davon
ausgehen, dass ich mit den bisherigen AuRerungen der Schiilerlnnen unzufrieden bin
und mit meiner Nachfrage weitere AulRerungen zu evozieren versuche, die moglichst
den von mir erwarteten Antworten entsprechen sollen, muss von mir geradezu
widersprochen werden. Wenngleich es denkbar erscheint, Schulerlnnen das
Nichterreichen kognitiver Lernziele zu attestieren, so hétte es jedoch in keiner Weise
schulischer Praxis entsprochen, an dieser Stelle die von mir angestrebten affektiven
Lernziele anzufihren und damit einhergehend zu kritisieren, dass diese von den
Schilerlnnen nicht benannt worden sind.

Dass Schule — inshesondere bezogen auf den Bereich der gymnasialen Oberstufe —
vor dlem as ein Ort der Wissensvermittlung angesehen wird, machen auch die
Redebeitrdge der Schilerlnnen deutlich, die auf meine Frage, was sie innerhalb der
Unterrichtseinheit gelernt héatten, vor allem auf die Aneignung von Begrifflichkeiten
und Fachtermini hinweisen und auf die Mdglichkeit, ihr erworbenes Wissen (das

nicht naher spezifiziert wird) in ihrem zukinftigen Berufsleben anzuwenden.

10.14. Versuch, der Erwartung der Lehrenden gerecht zu wer den (961-969)
Ich stelle den Schilerlnnen die Frage, ob sie den Einsatz von Diskursanalyse als
Unterrichtsgegenstand in Schule fur sinnvoll erachten: , Ehm / ihr habt jetzt
praktisch Diskursanalyse / kennen gelernt jetzt unabhéngig vom schulischen Kontext
hier, aber haltet ihr es fur eine sinnvolle Methode / oder wo / seht ihr
Schwierigkeiten (..) bei dieser Methode mit Sprache / mit gesprochener Sprache,
aber auch mit Texten umzugehn?* (961-965).

Die Formulierung, dass die Schilerinnen Diskursanalyse ,unabhéngig vom
schulischen Kontext* kennen gelernt hétten, macht lediglich auf dem Hintergrund
Sinn, dass ich die Unterrichtseinheit auRerhalb des reguldren Schulunterrichts
verorte.

Dadurch, dass es sich um ein Unterrichtsexperiment handelt, bei dem ich — als nicht

zum Lehrkorper gehdrend — unterrichte, keine Notenvergabe stattfindet und auch der
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reguldre Kurdeiter (mit Ausnahme von einer Unterrichtsstunde) wahrend des
Unterrichts nicht anwesend war, sind zwar wesentliche Kriterien, die schulischen
Unterricht konstituieren, nicht gegeben, dennoch trifft die Aussage, dass der
Unterricht ,,unabhangig vom schulischen Kontext* stattgefunden habe, nicht zu.
Bereits die Tatsache, dass der Unterricht innerhalb eines Schulgebaudes stattfand,
aber auch die Form des Unterrichts, die sich nicht von herkémmlichem
Unterrichtsstilen unterschied, liel3 keinen Zweifel daran, dass es sich um
Schulunterricht handelte. Auch konnte fr die Schilerlnnen keine Sicherheit dartiber
bestehen, ob ich ihre mindliche Mitarbeit tatsachlich nicht bewerten wirde, oder
nicht doch dem regularen Kurdeiter Hinweise Uber das Verhaten und die
Betelligung der Schilerlnnen zukommen lassen wirde.

Sonja greift in ihrer Antwort den von mir verwandten Begriff ,sinnvoll” auf und
formuliert, dass sie es ,, durchaus fur sinnvoll* (966) halte, darauf aufmerksam zu
machen, ,, was es halt mit Sprache auf sich hat* (967). Sie begrindet ihr Statement
mit der Aussage, dass ,, Deutsch als Fach / ja sicherlich auch der Sprache nicht
abgewandt sein sollte” (968).

Esist nicht mehr eindeutig rekonstruierbar, ob sich Sonja zu Wort gemeldet oder ob
ich ihr willkdrlich den Turn zugewiesen habe. Ihre AuRRerung, mit der sie das Fach
Deutsch in Zusammenhang mit der deutschen Sprache bringt und es demzufolge
auch fur sinnvoll erachtet, dass man sich im Deutschunterricht mit Sprache
auseinandersetzt, muss zwar als folgerichtig bezeichnet werden, stellt aber aufgrund
der Trivialitét der Aussage kein gewichtiges Argument dar.

Neben der mit ihrer AuRerung einhergehende Setzung, dass Schule das
Unterrichtsfach Deutsch in seinen Facherkanon aufgenommen hat, bleibt auch die
grundsétzliche Frage danach, ob die Auseinandersetzung mit Unterrichtsinhalten, die
fr dieses Fach vorgesehen sind, als notwendig und sinnvoll betrachtet werden kann,
ausgeblendet. Offensichtlich fihrt die von der Schilerin angenommene und
unhinterfragte Daseinsberechtigung eines Unterrichtsfaches dazu, auch die Frage
nach der Relevanz der mit diesem Fach verbundenen Unterrichtsinhalte unhinterfragt
zu lassen.

Da Sonja offensichtlich Uber keine weiteren Argumente verfigt, mit denen sie fir
den Einsatz von Diskursanalyse in Schule zu pladieren vermag, scheint in ihrer
Aussage weniger die Uberzeugung von deren Nutzen zum Ausdruck zu kommen. Es

ist vielmehr nahe liegend, dass sie versucht, den von ihr unterstellten Erwartungen
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der Lehrenden gerecht zu werden, die aufgrund der von ihr getroffenen Wahl,
Diskursanalyse im schulischen Unterricht zu erproben, nach Auffassung der

Schulerlnnen von deren Nitzlichkeit Gberzeugt sein wird.

e Zusammenfassung

Anders als meine vorhergehende Frage, die von den Schiilerinnen zuriickgewiesen
worden war, da sie nach deren Ansicht bereits zur Genlige beantwortet wurde, wird
meine weiterfihrende Frage aufgenommen und in der Folge zu beantworten
versucht.

Indem die Sprecherin, die sich hierauf zuerst auf3ert, argumentiert, dass eine
Auseinandersetzung mit Sprache sinnvoll sei, da es dem Unterrichtsfach Deutsch
zukomme, den Gegenstand Sprache zu beriicksichtigen, wird die Frage danach, ob
eine solche Auselnandersetzung fir die Subjekte as sinnvoll betrachtet werden kann,
auf3en vor gelassen. Das heif¥, dass die Notwendigkeit schulischen Unterrichts, wie
er durch kultusministerielle Beschlisse, Rahmenrichtlinien usw. vorgesehen ist,
unhinterfragt bleibt und damit einhergehend auch die Frage danach, welche
Unterrichtsinhalte aus Sicht der Schulerlnnen fur relevant erachtet werden, nicht
beantwortet wird.

Dass die Schilerin die Auseinandersetzung mit Diskursanayse dennoch a's sinnvoll
beschreibt, héngt — so kann vermutet werden — mit dem Versuch zusammen, den
Erwartungen der Lehrenden gerecht werden zu wollen, die, nach Ansicht der
Schilerlnnen, hoffen muss, dass die von ihr durchgefihrte Unterrichtseinheit
abschlief3end positive Bewertung findet.

10.15. Zur Professionalisierung von Diskursanalysein Schule | (970-991)

Lars, dem ich den Turn zuweise, duf3ert zunachst, dass er es , absolut / eh /
notwendig“ (971) findet, ,, so was zu machen / diese Diskursanalyse® (972).

Er wolle jedoch auf ein , kleines Problem (972-973) hinweisen. Bevor er das von
ihm konstatierte Problem naher erlautert, stellt er an mich die Frage, was ich studiere
und gibt die Facher ,, Soziologie und Germanistik® (974) vor.

Die Verwendung des Prasens innerhalb seiner Aussage, weist darauf hin, dass er
davon ausgeht, dass ich mich noch im Studium befinde, obwohl ich die Schilerlnnen
anfanglich darUber informiert hatte, dass die Unterrichtseinheit im Rahmen eines

Promotionsvorhabens durchgefihrt wird. Ob er sich an diesen Hinweis nicht
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erinnert, oder ob er davon ausgeht, dass Dissertationen auch innerhalb eines
Studiums geschrieben werden kénnen, bleibt hier ungeklart.

Mit meiner Antwort ,, Ich hab Germanistik studiert® (975) verweise ich darauf, mein
Studium bereits abgeschlossen zu haben. Lars® Replik , Ach so, ja gut® (977)
markiert einen Moment der Uberraschung, wobei auch hier unklar bleibt, ob sich
dies auf die von mir gegebene Information bezieht, lediglich Germanistik studiert zu
haben, oder auf die implizite Information, dass ich das Studium bereits beendet habe.
Wie etwas spéter deutlich werden wird, kann seine Frage als der Versuch verstanden
werden, sich Uber meine fachliche Qualifikation Aufschluss zu verschaffen.

Im Folgenden bezeichnet Lars die im Kurs vorgenommenen Anaysen als
» Laiendiskurs / oder auch Laienanalyse® (978). Die Dinge, Uber die im Kurs
diskutiert worden seien, wirden seiner Meinung nach ,in der Wissenschaft /
meistens wahrscheinlich eindeutig geklart werden (979-980). Er skizziert den Fall,
in dem wir einen ,, Professionellen” (981) ,, kommen lassen wirden® (981) — hierbei
benennt er explizit , en Psychologen oder en Psychoanalytiker* (980-981) -, der
sagen wurde, ,, da gibt’s gar keine Diskussionen, das / das kann man so / das sieht
man eben s0.“ (981-982).

Wie nun deutlich wird, bin ich nach Lars Ansicht nicht gentigend qualifiziert, um die
Fragen, die sich im Laufe der Unterrichtseinheit ergeben haben, eindeutig zu
beantworten. Es ist naheliegend, dass er meine von ihm als mangelhaft dargestellte
Kompetenz in meiner Ausbildung zur Germanistin begriindet sieht. Die von ihm
geforderte Professionalitét, die er fur die Analyse von Diskursen fur erforderlich hélt,
wére seiner Ansicht nach durch eine psychologische Ausbildung gewéhrleistet,
wodurch Diskursanalyse erneut als Aufgabenbereich der Psychologie dargestellt
wird. Aber auch die Mdaglichkeit, einen , Diskursanalytiker® (984) in Schule
einzuladen, zieht er in Betracht, wobei er sich nicht sicher ist, ob es diese Profession
Uberhaupt gibt.

Ein solcher Diskursanalytiker wirde nach Lars Vorstellung ,, diese Diskussion / die
wir immer Uber einzelne Fragmente dieses Diskurses fihrn (985-986) eindeutig zu
klaren verstehen und ,wirklich ma so ne Ldsung / zeigen / oder so ne
Herangehensweise, wie man eben son Diskurs aufschliisseln kann und nich immer so
laienhaft, wie wir das hier tun“ (989-991).
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Wie in diesem Gespréchsausschnitt deutlich wird, stellt Lars der als laienhaft
markierten Unterrichtseinheit eine mogliche professionelle — wissenschaftlich
fundierte - diskursanalytische Arbeit gegentiber.

Die Entwicklung von Lesarten, die nicht dazu fuhrt, dass in jedem Fall eindeutige
und unwiderlegbare Analyseergebnisse gewonnen werden konnen, scheint somit
seiner Meinung nach nicht ein Merkmal von diskursanalytischer Arbeit an Sprache

Zu sein, sondern in der mangel nden Kompetenz der Lehrenden begriindet zu liegen.

e Zusammenfassung

In diesem Gesprachsausschnitt verdeutlicht sich das Wissenschaftsversténdnis des
Sprechers, der seiner Vorstellung Ausdruck verleiht, durch wissenschaftliche Arbeit
wirden Ergebnisse erzielt, die unzweifel hafte Guiltigkeit beanspruchen kénnen.
Zunéachst konstatiert er die absolute Notwendigkeit einer diskursanalytischen Arbeit
in Schule, wobei er seine Auffassung jedoch nicht begrindet. In der Folge verweist
er auf das — als , klein® markierte — Problem, dass der Kurs innerhalb der von mir
durchgefihrten Unterrichtseinheit keine eindeutigen Ergebnisse erzielt habe. Da ihm
jedoch das Erarbeiten von eindeutigen Analyseergebnissen als grundsatzlich moglich
und dartber hinaus offensichtlich as wesentlich erscheint, entwickelt er die
Mdoglichkeit, durch professionelle Anleitung auch innerhalb von Schule zu
wissenschaftlich fundierten und eindeutigen Ergebnissen zu gelangen.

Die damit einhergehende Kritik an mir as Lehrender, die es nicht vermocht hat,
gemeinsam mit dem Kurs zu eindeutigen Analyseergebnissen zu gelangen, liegt
jedoch nicht nur in meiner ,mangelnden Professionalitét“ begrindet, sondern
darliber hinaus in meiner Germanistikausbildung, die mich nach Auffassung des
Sprechers offensichtlich nicht genlgend qualifiziert, diskurstheoretisch fundierte
Analyseergebnisse zu erarbeiten. In der Folge benennt Lars as mogliche Anleiter
einer solchen Unterrichtseinheit zunachst Psychologen, womit Diskursanalyse
weniger als  sprachwissenschaftlicher, als  vielmehr  psychologischer
Gegenstandsbereich beschrieben wird — eine Auffassung, die auch von enigen
anderen Schilerlnnen, wie die Analyse anderer Gesprachsausschnitte gezeigt hat,
geteilt wird.
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10.16. Zur Verantwortung der Subjekteim Diskurs (992-1013)

Ohne Lars Redebeitrag zu kommentieren, frage ich nach den Meinungen der
anderen Schilerlnnen: , Was denken die andern dazu?* (992) und gebe den Turn an
Paul.

Dieser benennt einen weiteren Aspekt, der seiner Meinung nach bedacht werden
muisse. Da , diese Diskursanalyse in dieser Transkription / in gewisser Weise ja
schockierend” (996-997) sei, kdnne dies dazu fluhren, dass einige ,, den Mund nicht
mehr aufmachen wollen® (998). Hier fuhrt er das Beispiel von Dirk an, der zuvor
gedullert hatte, nichts mehr auf Band sagen zu wollen. Dies zeige, , dass viele
Menschen offensichtlich Angst haben, sich / mit ihrer Sprache einer Thematik und
damit auch anderen Leuten zu stellen” (999-1001). Seiner Meinung nach sei es nicht
forderlich, wenn sich aus diesem Grund , Leute dann / so einer Debatte /
verschlief3en” (1001-1002). Hiermit benennt Paul zwar ein zentrales Problem bel der
Analyse von eigener Sprache, da diese dazu fuhren konne, dass die Sprecherlnnen
nicht mehr bereit seien, sich zu auRern, fuhrt dies jedoch ausschliefdich auf die
Konfrontation mit der Verschriftlichung der eigenen gesprochenen Sprache zurick.
Eine mogliche Imageschéadigung, die eine solche Anayse nach sich ziehen kann und
ebenfalls einen Grund dafir darstellen kdnnte, dass Sprecherlnnen vermeiden, sich
Zu aulern, damit ihre Redebeitrage nicht in die Transkription aufgenommen werden,
zieht er an dieser Stelle nicht in Betracht. Auch macht er keine Vorschlage, wie die
von ihm benannte Problematik vermieden werden konnte.

Im Folgenden bezieht er sich auf Piet, dem — nachdem dieser Pauls Umgehensweise
mit Mitschilerlnnen wéahrend der Diskussion kritisiert hatte - bereits von Lars in
einem friiheren Redebeitrag vorgeworfen worden war, seine Kritik nicht direkt an die
jeweiligen Personen gerichtet, sondern erst nachtréglich gedulRert zu haben.

Auch Paul greift diesen Aspekt auf und kritisiert, ,, wenn Menschen sich einfach so /
eh / ganz zurtckhaltend verhalten und / eh / im stillen Inneren / eh / darGber briten /
so wie Piet zum Beispiel, dass ihnen bestimmte Sachen nicht gefallen, ohne sie zur
Geltung zu bringen® (1004-1006).

Wie bereits mehrfach an anderen Stellen geschehen, so nutzt auch Paul seinen
Redebeitrag dazu, um seine Kritik an einem seiner Mitschiler einflief3en zu lassen.
Im weiteren Verlauf benennt Paul ein ihm wesentlich erscheinendes Lernziel, wobei
er dies nicht ausdricklich auf den schulischen Bereich bezieht. Er halte es

demgegeniber fir ,, ganz wesentlich* (1007), , dasswir lernen/ eh/ richtig zu/ eh /
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zu agiern, indemwir rausrticken mit der Sprache und auch die Dinge, die wir denken
/ formuliern* (1008-1010). Durch die Emphase auf dem Personal pronomen erscheint
das, was seiner Meinung nach gelernt werden muisse, nicht als ein abstraktes
Lernziel, sondern als wesentliche Kompetenz, die sich — ganz konkret - die
Schilerlnnen dieses Kurses aneignen sollten. Das von ihm as ,richtig” bezeichnete
Verhalten besteht fur ihn in dem Bemihen, die eigenen Sichtweisen zu formulieren
und mit ihnen nicht hinter dem Berg zu halten. Dies sei wesentlich, weil nur ,, der
gesellschaftliche Dialog” (1010) dazu fuhre, , dass wir / mit / eh / Meinungen
umgehn, die gesamt und gesellschaftlich unvertraglich sind* (1011-1012).

Hierin verdeutlicht sich die Bedeutung, die von dem Sprecher den Subjekten
zugewiesen wird. Der gesellschaftliche Diskurs erscheint hier nicht als abstrakter
Fluss von gesprochenen und geschriebenen Worten, sondern durch einzelne Subjekte
konstituiert. Insofern erscheint es bedeutsam, dass sich jede(r) einzelne as an
Diskursen beteiligt versteht und sich folglich aktiv in den gesellschaftlichen Dialog

einbringt, um sich an diskursiven Auseinandersetzungen zu beteiligen.

e Zusammenfassung

Trotz meiner Nachfrage nach den Meinungen der anderen Schilerlnnen zu Lars’
vorhergehenden Redebeitrag, benennt Paul in der Folge einen weiteren Aspekt, der
bei der Durchfihrung von Analysen eigener Sprache seiner Meinung nach
beriicksichtigt werden miisse.

Er verweist auf das Problem, dass die Transkription der eigenen Sprache die
jeweiligen Sprecherlnnen u.U. schockiere und dies dazu fuhren kénne, dass diese es
nicht mehr wagten, sich zu aufern. Er kritisiert ein solches Verhalten, wobei er in
seinen Redebeitrag die Kritik an einem seiner Mitschuler einflicht.

Es erscheint denkbar, dass Paul sich vor allem darum zu Wort gemeldet hatte, um
diesem Mitschiler — der wiederum zuvor seine Diskussionsweise kritisiert hatte —
nun ebenfalls mit einem kritischen Einwand zu begegnen. Von ener solchen
Maoglichkeit, Kritik an anderen Personen zu auf3ern, wurde (wie gezeigt) bereits an

mehreren anderen Stellen Gebrauch gemacht.

Des Weiteren wird die Notwendigkeit formuliert, die eigenen Positionen zu &ufern
und sich damit am gesellschaftlichen Dialog zu beteiligen. Hiermit wird der

Anspruch vertreten, an diskursiven Auseinandersetzungen teilzunehmen, mit dem
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Ziel, zu einem Umgang mit Positionen zu kommen, die von dem Sprecher as
»gesellschaftlich unvertraglich® bezeichnet werden.

Hiermit wird erstmalig die Frage nach der Verantwortung der Subjekte innerhalb des
Diskurses aufgegriffen und thematisiert.

10.17. Zur Professionalisierung von Diskursanalysein Schule |l (1014-1072)
Ohne auf Pauls Redebeitrag einzugehen, rekurriere ich auf Lars vorhergehende
AuRerung: , Ich méchte noch mal auf Lars eingehen, was du meintest / wenn wir jetzt
einen professionellen Diskursanalytiker oder eine Diskursanalyt / ikerin hier hatten,
dass diese Person dann / enm / alle Probleme, die wir hier hatten, auflésen wirde
und sagen wirde also, wir als Wissenschaftler* (1014-1018). Wahrend ich seine
Aussage dahingehend paraphrasiere, dass ,, alle Probleme® (1017), die innerhalb der
Unterrichtseinheit aufgetaucht seien, mit Hilfe professioneller Anleitung gelost
werden konnten, hatte Lars tatséchlich gedul3ert, dass die im Kurs strittigen Fragen in
der Wissenschaft ,, meistens wahrscheinlich eindeutig geklart werden* (979-980)
konnten.

Lars unterbricht mich an dieser Stelle und widerspricht meiner Aussage, mit der ich
seine zuvor gedul3erte Position darzustellen versucht hatte: ,, Wiird er nattrrlich gar
nicht kbnnen* (1019).

Warum er dies, anders als von Lars in einem friheren Gesprachsausschnitt
behauptet, seiner Meinung nach ,gar nicht* koénnte, wird von ihm nicht naher
erlautert. Dadurch, dass Lars dies jedoch as ,natirlich® bezeichnet, wird die
Unmoglichkeit, dass ein Diskursanalytiker die innerhalb der Unterrichtseinheit
offengebliebenen Fragen eindeutig zu kldren in der Lage waére, als selbstverstandlich
markiert.

Im Folgenden formuliert er im Gegensatz zu dem, wozu ein Wissenschaftler nicht in
der Lage sei, was dieser seiner Meinung nach zu leisten imstande sei: , aber er
konnte uns wenigstens anleiten, da en bisschen professioneller mit umzugehn und
nicht so laienhaft / emotional, wie wir dasjetzt tun* (1019-1021).

Den professionellen Umgang, den er durch wissenschaftliche Anleitung erlernen zu
koénnen glaubt, schrénkt er ein durch die Verwendung des Adverbs , bisschen”. Die
Professionalisierung von Schulerlnnen scheint fur ihn somit nur eingeschrénkt
maoglich. Dass dies seiner Ansicht nach jedoch nicht an den Kompetenzen eines
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wissenschaftlich arbeitenden Diskursanalytikers liegt, sondern an den Schilerlnnen
bzw. der Institution Schule, wird noch im Folgenden deutlich werden.

Das von ihm benannte Laientum, das er sowohl auf Schiler- als auch auf
Lehrerinnen bezieht — wie er etwas spéter auf3ern wird — bringt er mit Emotionalitét
in Verbindung. Durch die Gegenlberstellung dieses Laientums zu Professionalitét,
wie er sie dem Wissenschaftsbereich zuweist, wird dieser wiederum mit Rationalitét
und Objektivitdt in Zusammenhang gebracht.

Dieser Vorstellung widerspreche ich im Folgenden, indem ich darauf verweise, dass
»,€S" (1022) sich nicht um , harte Naturwissenschaft, wie man sich das héaufig
vorstellt“ (1023) handele, im Sinne von ,, da gibt’s bestimmte Gesetze und da ist das
so und so und so* (1023-1024).

Die Vorstellung von sogenannten , harten” Naturwissenschaften wird nur
eingeschrankt vertreten, wie in der Formulierung, dass ,man sich das héaufig
vorstellt*, deutlich wird. Die von mir genannten Naturwissenschaften werden also
nicht als objektiv ,hart* beschrieben, sondern lediglich in der Vorstellung von
Menschen — eine Vorstellung, die allerdings als welit verbreitet markiert wird.

Lars stimmt meiner Aussage zu: ,, Jaisklar® (1025).

Meine weiteren Ausfihrungen beziehen sich auf diskursanalytisches Arbeiten. Es
gebe immer , verschiedene Lesarten“ (1026), Uber die man sich , argumentativ
auseinandersetzen® (1026-1027) miusse. Mit meiner weiterfiihrenden AufRerung
beziehe ich mich auf meine Rolle als Lehrperson im Verhéltnis zu Schilerlnnen:
» und ich kann mich nicht vorne hinstellen und kann sagen, das ist die Richtige
[Lesart], ich kann nur sagen, ich lese es so, aus den und den Grinden und kann
hoffen, euch zu Uberzeugen oder auch nich und ihr konnt es genauso tun® (1027-
1030). Die Emphase auf dem Personalpronomen legt nahe, dass ich meine Aussage
lediglich auf meine eigene Person beziehe, die sich in der Rolle als Lehrperson — als
digienige, die sich ,vorne (vor die Schulklasse) hinstellt* - nicht imstande sieht, eine
Lesart als die einzig richtige zu vertreten. Dieses Unvermogen resultiert meiner
Meinung nach offensichtlich nicht aus mangelnder Kompetenz, da ich kurz zuvor
noch gedulBert habe, dass es immer verschiedene Lesarten gebe, die eine
argumentative Auseinandersetzung erforderten und somit auch der von Lars
geforderte , professionelle Diskursanalytiker® nicht in der Lage wére, eine einzig
richtige, objektive und unwiderlegbare Lesart zu entwickeln. Dadurch, dass mein

Verhalten demzufolge nicht aus dem Gefiihl mangelnder Kompetenz zu resultieren
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scheint, muss somit das, was in meiner Formulierung zunéachst als Unvermogen
erscheint, als Weigerung aufgrund personlicher Uberzeugung aufgefasst werden. Es
erscheint denkbar, dass darlber hinaus mit der emphatischen Betonung des
Personalpronomens eine Abgrenzung gegentiber anderen Personen zum Ausdruck
gebracht werden soll, die in ihrer Funktion as Lehrende die Auffassung vertreten
wrden, letztgultige Analyseergebnisse postulieren zu kénnen.

Meine Aufgabe bei der diskursanalytischen Arbeit mit Schilerlnnen beschreibe ich
as Entwicklung von Lesarten, die von mir begrindet und mdglichst plausibel
gemacht werden missen, wobei auch ich auf die Akzeptanz meiner Interpretationen
durch die Schilerlnnen angewiesen sai.

Die Vorstellung von Lehrenden, denen objektivierbare Wissensbestande zur
Verfligung stehen, aus denen sich unverriickbare Analyseergebnisse ableiten lassen,
wird hiermit zuriickgewiesen. Durch den Verwels, dass den Schulerlnnen die
gleichen Moglichkeiten bei der Entwicklung von Lesarten zur Verfligung stehe, wird
darlber hinaus ein Ungleichgewicht der Kompetenzen von Lehrender und
Schilerlnnen negiert.

Da es verschiedene Lesarten gebe, die von den Analysierenden méglichst plausibel
gemacht werden sollten, konnten hierlber dennoch ,, Differenzen* (1033) bestehen
bleiben, die ,auszuhalten sein“ (1034) muissten. Mit dieser Aussage wird
prasupponiert, dass das Bedirfnis bestehe, eine objektiv richtige und damit eindeutig
zu vertretende Lesart zu entwickeln, die aufgrund der ihr zugrunde liegenden bindren
Unterscheidung von ,richtig® und , falsch® ein unzweifelhaftes Ergebnis zur Folge
hat. Meiner Aussage, dass mdogliche Differenzen ausgehaten werden missten,
stimmt Lars eindeutig zu: ,, Dass das auszuhalten sein muss, is klar* (1035-1036)
und bestétigt damit erneut, dass nicht in jedem Fall eindeutige Lesarten entwickelt
werden kdnnen.

In der Folge skizziert er den Fall, in dem ich etwas ,, aufgrund von irgendwelchen /
falschen Annahmen* (1037) , falsch® (1038) , oder missverstandlich® (1038)
interpretiere, woraufhin ich ausdriicklich zustimme, dass eine solche Mdglichkeit
denkbar sei: ,, Naturlich* (1039).

Als problematisch markiert Lars die Situation, in der es ihm nicht gelinge, mich
» umzustimmen® (1040). Fur den Fall, dass ,, eine Seite* (1042) ,, eben aufgrund von
falschen Pramissen auch ne falsche Konklusion zieht” (1043), erachte er daher eine

» professionell leitendere Hand* (1044) fir ,, wiinschenswert® (1044).
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Erneut erscheint das von ihm postulierte Ziel von Gesprachsanalysen, die
Entwicklung einer ,richtigen Lesart zu sein, die durch die Anleitung eines
professionellen Diskursanalytikers gewdhrleistet werden konnte. Dass dieser u.U.
auch von ,falschen“ Grundannahmen ausgehen und demzufolge zu ,falschen®
Ergebnisse gelangen konnte, erscheint ihm offensichtlich nicht denkbar.

Trotz seines kurz vorher gedul3erten Wunsches einer professionelleren Anleitung,
auRert er anschlieffend, Schule , auf gar keinen Fall* (1045) ,, professionalisiern®
(1046) zu wollen, was er damit begriindet, dass es,, schon ganz in Ordnung” (1046)
gewesen sei, ,, wiewir das jetzt gemacht haben (1046-1047).

Seine Zurticknahme des von ihm entwickelten Vorschlages, Schule durch den
Einsatz von Fachleuten zu , professionalisieren”, evoziert meine Nachfrage, worin
dabei die , Gefahr (1049) bestehe. Der von mir in meiner Frage prasupponierte
Aspekt der ,Gefahrdung®, die von seinem Vorschlag ausgehe, wird von Lars nicht
aufgegriffen. Er aulZert vielmehr, dass er eine Professionalisierung gar nicht verlange,
da Schule keine , professionell gefiihrte Institution“ (1053) sei, sondern en
» Laienclub (1054) , mit &lteren und jingeren Laien® (1054). Insofern wére , son
professioneller Charakter” (1056) ,, bestimmt en Fremdkoérper innerhalb der Schule
(1056).

Die kritische Beurteilung von Kompetenzen, die er zunachst auf meine Person
bezogen hatte, weitet Lars nun also auf die gesamte schulische Institution und deren
Vertreterinnen aus. Da ihm jedoch offensichtlich die Begrindung fir die
Zuriicknahme seines Vorschlages mit dem Hinweis auf den ,, Fremdkorper”, den ein
Fachmann oder eine Fachfrau innerhalb von Schule darstellen wirde, nicht
ausreichend erscheint, verweist er auf die Vorbehalte, die ich gegeniber seinem
Vorschlag geduf3ert habe: “ich mein / Se haben da ja auch son bisschen Vorbehalt
gegen / jetzt / eh / wirklich en / eh / Diskursanalytiker hier zu uns reinzusetzen®
(1057-1058). Aulerdem suche Schule seiner Meinung nach , anscheinend / die
Laiendiskussion® (1059), was von ihm durchaus positiv bewertet wird: ,, das ist ja
auch gut so* (1059). Er sei ,, ja auch selber nur Laie (1059).

Auch an dieser Stelle wird nicht deutlich, weshalb er nun die Laiendiskussionen, die
in Schule gefuhrt wirden, positiv bewertet. Mit dem Hinweis darauf, dass er selber
.nur Laie* sei, wird nahegelegt, dass er seine Kritik an Schule nur in dem Fall
konsequent vertreten durfte, wenn er sich selber von dieser Kritik ausnehmen konnte,

also selber kein Laie, sondern Fachmann sai.

286



Auf die von ihm gedullerte Annahme, dass ich Vorbehalte gegeniber seinem

Vorschlag hétte, Schilerlnnen von einem Diskursanalytiker unterrichten zu lassen,

frage ich nach: , Wann hab ich gesagt, dass ich* (1061), woraufhin mich Lars

unterbricht. Dies sai , nur® (1062) sein Eindruck gewesen. Ich habe mich ,, da son
bisschen reserviert” (1064-1065) gezeigt.

Wenngleich ich tatséchlich an keiner Stelle gedul3ert habe, dass ein Diskursanalytiker

nicht in Schule unterrichten sollte, habe ich jedoch zum einen die Argumente, die

Lars angefuihrt hat, um seinen Vorschlag zu begriinden, zu entkréften versucht, und

habe zum anderen auch keine weiteren Grinde angefihrt, aus denen sich eine

Befurwortung seines Vorschlages ableiten lief2e.

Dennoch verweise ich auf die ,, nonverbale Ebene” (1068) der Kommunikation, die

ich somit als Ursache fUr den Eindruck, den Lars, wie er vorher angemerkt hatte,

gewonnen habe, kennzeichne.

Lars gesteht zu, dass er ,, das falsch aufgefasst” (1070) haben kénnte, woraufhin ich

bestétige, dass diesbeziglich ein ,, Missverstandnis® (1072) vorliege.

Mit seiner anschlief3enden Erwiderung ,, Ach so* (1073) macht Lars deutlich, dass er

einrdumt, mich missverstanden zu haben. Beziiglich seines nachgeschobenen ,, Na

ja* (1073) kénnen verschiedene Lesarten entwickelt werden:

Hiermit kann:

e zum Ausdruck gebracht werden, dass die vorhergehenden AuRerungen hinféllig
sind, im Sinne von umgangssprachlichen Redewendungen wie: ,,na ja, wenn das
soist .. oder ,naja dann...”.

Hierdurch wirde ein Einlenken nach einer Auseinandersetzung, die aus einer
irrtmlich  angenommenen Meinungsverschiedenheit hervorgegangen ist,
markiert.

e Skepsis zum Ausdruck gebracht werden.

Hierdurch wirde deutlich, dass er meiner Aussage, dass ich seinen Vorschlag
nicht negativ bewertet habe, bezweifelt.

Die Lesarten konnen an dieser Stelle nicht verifiziert werden, da ich im Folgenden

den Turn Ubernehme und mich an die Ubrigen Schilerlnnen wende.
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Zusammenfassung

Wie in diesem Gesprachsausschnitt deutlich wird, geht Lars davon aus, dass zwar
nicht in jedem Fall eindeutige Lesarten entwickelt werden kénnen, dies jedoch im
Uberwiegenden Teil der Félle moglich sai.

Das von ihm prasupponierte Wissenschaftsverstandnis, das Wissenschaftlichkeit mit
Rationalitét und Objektivitat in Verbindung bringt, stellt er dem Laientum von
Schule gegenliber, wobei er hierbei sowohl Schilerlnnen as auch Lehrende mit
einbezieht.

Ich widerspreche im Folgenden der Vorstellung ,harter® Wissenschaften, die zu
objektiven Ergebnissen ihrer Forschung gelangen. Fur den Bereich der
Diskursanalyse verweise ich auf die Moglichkeit divergierender Lesarten, wobel die
Differenzen, die bei der Entwicklung verschiedener Lesarten auftreten konnten,
auszuhalten sein mussten.

Beiden AuRerungen stimmt Lars explizit zu.

Daneben, dass ich fur mich as Lehrende nicht beanspruche, jeweils , objektiv
richtige" Lesarten entwickeln zu konnen, gestehe ich den Schulerlnnen dieselben
Maoglichkeiten bei der Entwicklung von Lesarten zu. Hierdurch erscheinen Lehrende
und Schilerlnnen als gleichermal3en kompetent - ein mégliches Ungleichgewicht
beziiglich der Kompetenzen von Lehrender und Schilerlnnen wird an dieser Stelle
nicht in Betracht gezogen.

Lars skizziert in der Folge den Fall, dass durch die Lehrende eine falsche Lesart
entwickelt werden kénnte und auch eine argumentative Ause nandersetzung nicht zur
Revision des entwickelten Analyseergebnisses fihren wirde. Indem er in einem
solchen Fall eine , professionelle’ Anleitung fur sinnvoll erachtet, wird deutlich, dass
er mit der von ihm geforderten , Professionalitét” bzw. , Wissenschaftlichkeit* die
Vorstellung von Objektivitdt und Unfehlbarkeit verbindet. Dass auch ein
~professioneller Diskursanalytiker* zu ,falschen® Analyseergebnissen gelangen
konnte, scheint fur ihn nicht denkbar zu sein.

Dennoch zieht er letztendlich den Schluss, dass er eine Professionalisierung von
Schule nicht anstrebe.

Als Argumente hierfar fuhrt er an:

e Schule sei keine professionell gefihrte Institution.

e Ein Fachmann wirde einen Fremdkorper in der schulischen Institution darstellen.

e FEr salbst sai auch nur Laie.
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Da diese Argumente nicht plausibel erklaren, weshalb er eine Professionalisierung
von Schule nun letztlich doch nicht fur erstrebenswert erachtet, kann angenommen
werden, dass meine ablehnende Haltung gegeniiber seinem Vorschlag, die er meinen
Redebeitragen entnommen zu haben glaubt, entscheidend dazu beitrégt, dass er
diesen Vorschlag zurtcknimmt.

Auch die Bewertung, die er beziglich der Unterrichtseinheit vornimmt, verweist
darauf, dass er die von ihm vorgenommene Kritik, die er auch an der von mir
durchgefihrten Unterrichtseinheit gedulRert hat, abzumildern versucht. In seiner
AuRerung, dass es,, schon ganz in Ordnung* (1046) gewesen sei, , wie wir das jetzt
gemacht haben® (1046-1047), kommt ein Moment des Einlenkens zum Ausdruck,
wobei das Vorhandensein und die Giltigkeit der von ihm benannten Kritikpunkte

nicht ganzlich geleugnet werden.

10.18. Endeder Unterrichtseinheit (1072-1078)

Auf meine sich anschliefende Frage, ob die Schilerlnnen , noch weitere
Schwierigkeiten® (1072) sehen, ,, die hier bislang noch nicht formuliert worden sind*
(1074-1075) antworten Paul und Sonja mit Antworten, die nicht in sinnvollen
Zusammenhang zu meiner Frage gebracht werden konnen: ,, Das Wetter ist schon®
(1076), , Es ist kalt* (1077). Nachdem ich hierauf nicht reagiere, sondern abwarte,
ob sich andere Schilerlnnen zu Wort melden, &uf3ert Lars nach einer langeren Pause
die Vermutung: ,, Ich glaube nicht (1078), die er wahrscheinlich aus der Reaktion
seiner Mitschiilerlnnen ableitet, die in Schweigen und in AuRerungen, die sich nicht
auf meine Frage beziehen lassen, besteht.

Auf meinen Dank fur die , rege Teilnahme* (1079) begegnet Lars ebenfalls mit
einem Ausdruck des Dankes, den er wiederum im Namen seiner Mitschilerlnnen
ausspricht: , Wir bedanken uns* (1080).

Hieraufhin beende ich die Stunde: ,, Dann machen wir jetzt (hh) Schluss (1079).

e Zusammenfassung

Meine Frage nach weiteren Meinungen zu der Frage nach mdglichen
Schwierigkeiten bel der Behandlung von Diskursanalyse in schulischem Unterricht
wird von den Schilerlnnen nicht beantwortet. Das sich an meine Frage

anschlieRende Schweigen und die getétigten AulRerungen, die nicht sinnvoll in Bezug

289



Zzu meiner Frage gesetzt werden konnen, lassen offen, ob die Schilerlnnen nichts
mehr zu dieser Frage aulern wollen oder hierzu nichts weiter zu sagen haben.
Erst im Anschluss an die Aulerung eines Schiilers, der nach einer langeren Pause auf

meine Frage hin einwirft , Ich glaube nicht* wird die Stunde schliefdlich von mir
beendet.
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Zur Homepage der Dissertation

11.  Analyseergebnisse der letzten Unterrichtsstunden

Innerhalb des Rickkopplungsgesprachs sollte eine Beurteilung der Unterrichtseinheit
durch die Schilerlnnen vorgenommen werden.

Hierbei wurden von der Lehrenden drei Leitfragen gestellt.

Die erste richtete sich auf das, was die Schilerlnnen meinen, gelernt zu haben:

Und jetzt wirde mich einmal interessieren, ich wiirde das gerne mal umdrehen, wiirde gerne
mal von euch wissen, ob ihr meint, dass ihr was gelernt habt oder was ihr mitbekommen habt
in den letzten Stunden (701ff.).

Im Folgenden wurde die Frage aufgeworfen, ob diskurstheoretisch fundierte
Analysemethoden in schulischem Unterricht vorgesehen sein sollten:

meinen sie damit jetzt auch die Frage, ob solche Unterrichts, ehm, Phanomene, Quatsch,
solche Unterrichtseinheiten tatsachlich gang und gabe werden sollten?
Ware eine Frage. Wirdet ihr dasfir sinnvoll erachten? (824ff.).

Die dritte Frage richtete sich schliefdlich auf die Beurteilung einer solchen
Anaysemethode durch die Schilerlnnen und auf mogliche Schwierigkeiten, die die
Schilerlnnen im Hinblick auf diskursanalytisches Arbeiten mit Texten und
gesprochener Sprache wahrnehmen:

ihr habt jetzt praktisch Diskursanalyse kennen gelernt unabhéngig vom schulischen Kontext

hier, aber haltet ihr es fir ne sinnvolle Methode oder wo seht ihr Schwierigkeiten bei dieser

Methode mit gesprochener Sprache, aber auch mit Texten umzugehen (961ff.).
Die Rezeption der Unterrichtseinheit durch die Schilerlnnen soll in Kapitel 11.1.
nachgezeichnet werden. Damit einhergehend wird die Frage zu beantworten
versucht, inwiefern die Lehrende as betelligt an der Herstellung des
Unterrichtsdiskurses angesehen werden muss. In einem dritten Schritt sollen die
Interaktionsprozesse von Schilerlnnen und Lehrender im Hinblick auf die Formen
der von den Schilerinnen geduRerten Kritik in den Blick genommen werden, da
diese as bedeutsam fur die Herstellung dieses spezifischen Unterrichtsdiskurses
erachtet werden.
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11.1. Zur Rezeption der Unterrichtseinheit durch die Schilerlnnen

11.1.1. Zu dem, was die Schiiler | nnen angeben, gelernt zu haben

Auf meine zu Beginn des Ruckkopplungsgespréchs gestellte Frage nach dem, was

die Schilerinnen meinen gelernt zu haben, werden insbesondere drei Aspekte

genannt:

e Die Schulerlnnen &ul3ern, dass die Unterrichtseinheit fir sie nicht viel Neues
beinhaltet habe.

e Sieverweisen auf die Aneignung von Begrifflichkeiten.

e Siekonstatieren in Bezug auf Sprache eine stérkere ,, Bewusstwerdung® durch die

Beschéftigung mit Diskursanalyse.

Lars, der sich als Erster auf meine Frage bezieht, aulRert zunachst, dass er ,, nur”
(744) ein paar ,, Fachbegriffe und Termini“ (745) Ubernommen habe, mit denen er
nun besser argumentieren konne. Als Beispiel fuhrt er den Begriff des Diskurses an.
Dass sich das von ihm Gelernte auf die Aneignung von Begriffen beschrénkt, hangt —
dies wird er noch im Folgenden &uf3ern — seiner Meinung nach damit zusammen,
dassihm die Lerninhalte dartiber hinaus bereits bekannt gewesen seien.

Paul, der im Anschluss an Lars den Turn Ubernimmt, ist der Erste, der explizit
auldert, dass er ,, das meiste, was hier abgelaufen ist, irgendwo schon mal gewusst
und gehort” (755f.) habe. Aber er habe es sich ,, mehr bewusst gemacht* (756f.).

In der Folge werden die Schilerlnnen mehrfach aufern, innerhalb der

Unterrichtseinheit nicht viel Neues gelernt zu haben:

e Ja, ich mdchte auch mal mich jetzt an Lars und Paul anschlief3en, ich meine, das meiste
haben wir wirklich schon mehr oder weniger schon mal gehdrt oder schon
durchgenommen. [ ...] viel Neues war dasja eigentlich jetzt nicht (781ff.)

e [..]sosehr viel Neues nicht (795ff.)

e Ich mein, [es wurden] nicht neue Horizonte eréffnet oder so, das meiste wusste ich schon
(845f.)

Das hierbei zum Ausdruck kommende Bemihen der Schilerlnnen, sich als
sachkundig darzustellen, resultiert vermutlich nicht zuletzt aus Strukturen, die der
schulischen Ingtitution eigen sind. Dain Schule in aller Regel ein Leistungsvergleich
aller Schilerlnnen stattfindet und Leistungen dabel nach maoglichst objektiven
Kriterien bewertet werden sollen, geraten die individuellen Lernerfolge einzelner

Schulerlnnen kaum in den Blick. Wenn aber lediglich erworbenes Wissen und
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erworbene Kompetenzen abschlief3end bewertet werden, ist es fur Schilerlnnen in
jedem Fall nitzlich, ihr Wissen und ihre Kompetenzen darzustellen, ohne dass es
dabel sinnvoll erschiene, darauf zu verweisen, auf welchem Wege, mit welchen
Schwierigkeiten usw. sie sich Wissen angeeignet haben, da die Art und Weise, auf
die sich Schilerlnnen ihr Wissen aneignen, bei der Leistungsbeurteilung ohnehin
unbertcksichtigt bleibt.

Dariiber hinaus erscheint es naheliegend, dass es den Schilerlnnen des Kurses durch
die Aussage eines Schilers, dass die Unterrichtsinhalte fur ihn nicht neu gewesen
seien, erschwert wird, Unterrichtsinhalte als bislang unbekannt zu beschreiben. Je
mehr Aspekte die Schilerlnnen anfihren wiirden, die sie durch die Unterrichtseinheit
gelernt haben, umso geringer erschiene der Kenntnisstand, Uber den sie vor der
Unterrichtseinheit verfugten. Des Welteren erschienen sie weniger kompetent als
einer ihrer Mitschiler. Da schulische Leistungsbeurteilung jedoch, wie erwéhnt, als
ein Leistungsvergleich von Schilerlnnen stattfindet, ist es fir diese subjektiv

sinnvall, sich in gleichem MalRe a's sachkundig darzustellen.?*

Das von mehreren Schilerlnnen gezogene Fazit, dass ihnen die Unterrichtseinheit
nicht viel Neues gebracht habe, wird jedoch in alen Félen durch AuRerungen
erganzt, in denen die Schilerlnnen angeben, sich Begriffe angeeignet zu haben
und/oder dass ihnen dartiber hinaus die bereits bekannten Lerninhalte , bewusster*
geworden seien:

e  Wir haben es nur noch mal ganz genau auf den Punkt gebracht und uns das noch mal jetzt
ganz klar vor Augen gefiihrt (783f.)

e ich hab jetzt eher gelernt, was Diskurs ist, das wusste ich vorher nicht so genau
differenziert, das hab ich jetzt eher gelernt (793ff.)

e ichmein, fir einiges hat man jetzt vielleicht Begriffe (846)

e ichhab gelernt, was ein Diskursist (902ff.)

Mit dem von den Schilerlnnen angefiihrten Wissenserwerb, den sie als Aneignung
von Begriffen beschreiben, geben sie an, ein kognitives Lehrziel erreicht zu haben.

Wahrend das Erreichen kognitiver Lehrziele Uberpriifbar erscheint, ist dies bei

2% Auf die maoglichen Einflussfaktoren, die sich aus der Verortung der Untersuchung innerhalb der
schulischen Ingtitution ergeben, werdeich in Kapitel 11.5. zurtickkommen.
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Lehrzielen, die die Emanzipation der Schilerinnen zum Gegenstand haben, nicht
moglich.>®

Da insbesondere der Schulunterricht der gymnasialen Oberstufe in hohem Mal3e auf
den Erwerb kognitiven Wissens ausgerichtet ist, kbnnen die Schilerinnen davon
ausgehen, dahingehend den Erwartungen der Lehrenden zu entsprechen, dass die von
ihr angestrebten Lehrziele - wie sie von den Schilerlnnen angenommen werden
konnen - als erreicht beschrieben werden.

Auch im Hinblick auf den Verweis, dass bereits bekannte Lehrinhalte durch die
Unterrichtseinheit , bewusster® geworden seien, kdnnen die Schilerlnnen annehmen,
mit ihren AuRerungen den Erwartungen der Lehrenden zu entsprechen.

Kurz vor Beginn der dritten Unterrichtsphase, dem  eigentlichen
Rickkopplungsgesprach, hatte ich  explizit gedul3ert, dass es mir um
» Bewusstmachung“ (621) gehe. Das heil¥, dass die Schilerinnen mit diesem
Hinwels bestdtigen, das einzige Lehrziel, das von mir wahrend der letzten

Unterrichtsstunden explizit benannt wurde, erreicht zu haben.

11.1.2. Lehrziele, die nicht erreicht wurden

In den obigen Ausfuhrungen wird prasupponiert, dass die Schilerlnnen mit ihren
AuRerungen zu dem, was sie meinen gelernt zu haben, versuchen,

a) den Anschein von Sachkundigkeit zu vermitteln und

b) den Erwartungen der Lehrenden, wie sie von den Schilerlnnen angenommen

werden, gerecht zu werden.

Auch wenn hierbei nahegelegt wird, dass die Schilerlnnen wider besseren Wissens
gedul3ert haben, dass die Unterrichtsinhalte ihnen bereits im Wesentlichen bekannt
gewesen seien, soll hierbei dennoch nicht die Auffassung vertreten werden, dass sie
ihre AuRerungen strategisch getétigt haben. Es handelt sich m.E. vielmehr um
Formen von Diskursverstrickung.

Jedoch kann - auch wenn angenommen wird, dass die Schilerlnnen von der
~Authentizitat“ ihrer AuRerungen Uberzeugt sind — aufgezeigt werden, dass viele
Aspekte, die wahrend der Unterrichtseinheit thematisiert wurden, den Schilerlnnen

nicht nur vor Beginn der Unterrichtseinheit unbekannt waren, sondern dartiber hinaus

2% 7ur Uberpriifung von Lehrzielen durch Lernzieloperationalisierung vgl. Meyer 1980, S.139ff..
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auch innerhalb der Unterrichtseinheit nicht geklart werden konnten und somit

zentrale Unterrichtsinhalte von den Schilerlnnen nicht angeeignet wurden.

Wie bereits in den Kapiteln 9.1. und 9.1.2. dargestellt wurde, verfligen die
Schilerlnnen Uber Sprachauffassungen, die zum einen in Diskrepanz stehen zu den
diskurstheoretischen Grundlagen, die innerhalb der Unterrichtseinheit erarbeitet
wurden, zum anderen aber auch innere Widersprichlichkeiten aufweisen.

Die einer Schileréuf3erung zugrunde liegende abbildtheoretische Sorachauffassung
impliziert bspw. die Vorstellung, durch die Analyse sprachlicher AuRerungen kénne
man ohne Weiteres auf die Haltungen der jeweiligen Sprecherlnnen riickschlief3en.
Hierbei ist prasupponiert, Sprecherlnnen hétten eindeutig zu bestimmende
Einstellungen, die durch Sprachanalysen sichtbar gemacht werden kénnten. D.h., der
innerhalb der Unterrichtseinheit zentrale Aspekt der diskursiven Verstrickung bleibt
hierbei unberiicksichtigt.

Innerhalb des formorientierten Sprachbegriffs, der in mehreren AuRerungen der
Schilerlnnen zum Ausdruck kam, erscheint Sprache als ein von den sprechenden
Individuen unabhéngiges System, dessen sich die Sprecherlnnen bedienen. In dieser
Vorstellung, in der Sprache als ein Werkzeugkasten erscheint und die Sprecherlnnen
als Handwerker, die einzelne ,, Wort-Werkzeuge* benutzen, wird negiert, dass die
konkrete Sprachpraxis nicht die blof3e Anwendung eines Sprachsystems, sondern die
Produktion und Reproduktion von Diskursen darstellt und somit auch deren

Entwicklung begrtindet.

Wie sich an anderer Stelle verdeutlicht, gehen die Schilerlnnen auf3erdem davon aus,
dass die jeweiligen Sorecherlnnen die Objekte einer diskurstheoretisch fundierten
Analyse darstellen.
In der Unterrichtsphase I, in der drei kurze Gespréchsausschnitte vorgestellt wurden,
fanden weniger die sprachlichen AuRerungen Beachtung als vielmehr die Sprecher,
die in mehreren Redebeitragen kritisiert wurden:

Also, es ist ganz offensichtlich, dass diese Leute keine Begrifflichkeiten fir die Dinge

besitzen, die sie sagen wollen. Also, ihnen fehlt die Kompetenz, an diesem Diskurs
teilzunehmen (37ff.)

Durch seinen Verweis auf Ludwig Wittgensteins Satz aus dem ,, Tractatus logico-

philosophicus’ ,, Wortiber man nicht sprechen kann, dartber sollte man schweigen*
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(37) legt dieser Sprecher nahe, dass sich auch die von ihm kritisierten Sprecher
aufgrund ihrer Inkompetenz seiner Meinung nach besser nicht zu Wort gemeldet

hétten. Etwas spéter aul3ert er:
Also, ich finde, man sollte sich informieren, bevor man in so einen Diskurs einsteigt (52f.)

Auch in dieser AuRerung werden die Sprecher zum Gegenstand der Kritik. Der

formulierte Anspruch, sich informieren zu sollen, resultiert aus der zuvor

konstatierten Uninformiertheit der Sprecher der Gespréchsausschnitte.

Der Schiler, der im Folgenden den Turn Gbernimmt, schlief3t sich seinem Vorredner

an: ,, Das wollt ich auch (hh)* (58). Er verweist im Anschluss auf ,, Talkshows* (59),

.~ WO jetzt alle, die Uberhaupt nichts Uber das Thema wissen, jetzt wild mit

irgendwelchen Begriffen um sich werfen, um irgendeine Meinung anndhernd zum

Ausdruck zu bringen (59ff.).

Durch das Ziehen der Parallele zwischen den Sprechern der Gespréachsausschnitte

und den Teilnehmerinnen an Talkshows, wie sie von dem Sprecher beschrieben

werden, werden die Schiiler, deren AuRerungen Eingang in die hier zur Diskussion

stehenden Gespréachsausschnitte gefunden haben, dargestel It

e asinkompetent

e als Sprecher, die wahllos beliebige Begriffe verwenden

e als Sprecher, deren Meinung zu der jeweiligen Thematik beliebig ist

e as Sprecher, die nicht in der Lage sind, ihre Meinungen verstandlich zum
Ausdruck zu bringen.

In der dritten Unterrichtsphase aul3ert eine Schilerin auf meine Frage nach dem, was
sie gelernt habe, dass sie die Notwendigkeit erkannt habe, wahrend eines Gespraches
darauf zu achten, ,, was sagt jemand, wieso konnte er das jetzt sagen“ (708f.), um
» ZUumindest ansatzweise en Bild von dem Mensch zu bekommen® (710f.).

Hiermit wird die Mdoglichkeit beschrieben, mit Hilfe der Analyse sprachlicher
AuRerungen Riickschliisse tiber die jeweiligen Sprecherinnen ziehen zu kénnen. Die
innerhalb der Unterrichtseinheit wiederholt thematisierte Notwendigkeit, gerade
nicht die Sprecherinnen, sondern die sprachlichen AuRerungen zum Objekt der
Analysen zu machen, bleibt hierbel unberticksichtigt.

Mit ihrer AuRerung prasupponiert die Schillerin auRRerdem, auf die Intentionen der

jeweiligen Sprecherlnnen rickschlief3en zu kdnnen, die somit as der sprachlichen
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AuRerung zeitlich zuvorliegend aufgefasst werden. Die gemeinsame Herstellung
diskursiver Gegenstéande, die innerhab der Analysen der Gruppendiskussion
herausgearbeitet werden sollte, wird von der Sprecherin in ihrem Redebeitrag nicht
berticksichtigt.

Das Ausbleiben jeglichen Widerspruchs von Seiten der Schilerlnnen zu den hier
dargestellten AuRerungen wird als Hinweis darauf gewertet, dass tiber die darin zum
Ausdruck kommenden Sprachauffassungen und Annahmen Uber das Zie
diskursanalytischen Arbeitens weitgehende Einigkeit herrscht bzw. as Hinweis
darauf, dass die AuRerungen der Sprecherinnen von ihren Mitschilerinnen
zumindest a's unproblematisch erachtet werden.

Gerade auf dem Hintergrund, dass die Schilerlnnen bestrebt waren, einen
sachkundigen Eindruck zu vermitteln und sich auch beim AuRern von Kritik an
Mitschilerlnnen nicht zurtickhaltend zeigten, kann angenommen werden, dass die
Schilerlnnen im Falle des Erkennens von Widersprichlichkeiten innerhalb der
Redebeitrage einzelner Sprecherinnen oder von AuRerungen, die mit den im
Unterricht erarbeiteten Inhalten in Widerspruch stehen, von der Mdglichkeit, Kritik
Zu aulRern, Gebrauch gemacht hétten.

11.1.2.1. Diskursanalyse als psychologischer Gegenstandsber eich

Das Interesse der Schilerlnnen an den Personen der Sprecherlnnen, Uber die sie
anhand von Gespréchsanalysen Ruckschltisse zu ziehen versuchen, wird auch an
anderer Stelle deutlich.

Meine Frage, ob Unterrichtseinheiten zum Thema Diskursanalyse fur sinnvoll
erachtet werden, wird von einem Schiler mit dem Hinweis bejaht, dass viele
Menschen nicht in der Lage seien, sich ,, in ihrem sprachlichen Ausdruck® (839) ,, zu
psychoanalysieren* (830). An dieser Stelle wird erstmalig der Topos der
menschlichen Psyche in die Diskussion eingebracht, deren Analyse jedoch nach
Ansicht des Sprechers unter Berticksichtigung der ,, Gesellschaft” (832) bzw. dem
» kulturellen Kontext, aus dem wir kommen (832f.) vorgenommen werden musste.
D.h., der mehrfach von mir betonte Aspekt der ,, Gesellschaftlichkeit der Diskurse”,
die im Zentrum der Anayse stehe, findet in seinem Redebeitrag (noch)
Berticksichtigung.
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Die Sprecherin, die im Anschluss den Turn tGbernimmt, formuliert ihr Interesse an
Theorien, anhand derer man ,, das Ganze" (836) - gemeint sind hier offensichtlich die
Inhalte der Unterrichtseinheit — ,, en bisschen psychologischer” (836) behandeln
konnte. Auch in dieser AuRerung wird Diskursanayse in Zusammenhang mit
psychologischen Anayseansédtzen gebracht, die die Schilerin offensichtlich
innerhalb der Unterrichtseinheit berlicksichtigt sieht, fir deren starkere Gewichtung

sie mit ihrem Redebeitrag nun jedoch plédiert.

Ein Schiler, der die Unterrichtseinheit dahingehend kritisiert, dass bei den
vorgenommenen Analysen Fragen offengeblieben seien, schlagt vor, bei zukinftigen
Unterrichtseinheiten einen ,, Psychologen* (980) oder , Psychoanalytiker (981)
einzuladen, dadieser in der Lage wére, diese Fragen eindeutig zu kléren: ,, der wirde
sagen, da gibt es gar keine Diskussionen, das sieht man eben so* (981f.). Neben dem
darin zum Ausdruck kommenden Wissenschaftsverstéandnis (vgl. hierzu Kapitel
11.1.5.) verdeutlicht sich auch hier erneut die Auffassung, Diskursanalyse stelle
einen psychologischen Gegenstandsbereich dar, da die jeweiligen Fragestellungen
mit Hilfe eines psychologischen und nicht etwa eines sprachwissenschaftlichen
Instrumentariums beantwortet werden sollen. Das bedeutet auch, dass die
sprechenden Individuen und nicht die sprachlichen AuRerungen als der eigentliche
Gegenstand der Analysen angesehen werden. Die zu analysierenden AuRerungen
erscheinen als individuelle AuRerungen, die dazu herangezogen werden kénnen, um
Rickschlisse auf die Person des Sprechers/der Sprecherin zu ziehen. Die
Gesellschaftlichkeit der Diskurse bleibt in einem solchen Verstandnis von

diskursanalytischem Arbeiten unbertcksichtigt.

11.1.3. Zur Reflexion eigener Diskursverstrickungen

Wie in Kapitel 11.1.1. dargestellt wurde, zeigen sich die Schilerlnnen in ihren
AuRerungen als sachkundig, benennen dariiber hinaus Lehrinhalte, die sie sich
angeeignet haben, und behaupten aul3erdem eine — nicht ndher definierte —
» Bewusstwerdung” von Sprache, mit der sie ein explizit von mir benanntes Lehrziel
als erreicht markieren.

Das Erkennen eigener Diskursverstrickungen wird dagegen von den Schilerlnnen an
keiner Stelle angefihrt.
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Stattdessen haben die Analysen der Unterrichtsphase | und Il gezeigt, dass die
Feststellung, dass man selber der Sprecher eines Gespréchsausschnittes war, der
innerhalb des Unterrichtsgespréachs kritisiert wurde, zur Rechtfertigung und
Verteidigung der eigenen Person gefuhrt hat, in einem Fall bis hin zur nachtraglichen

Umdeutung der eigenen AuRerung.

Lars, der sich als der Sprecher wiedererkannt hat, dem von seinen Mitschilerlnnen
die Verwendung des Begriffes ,islamistisch® vorgeworfen wurde, verteidigt sich
zunéchst mit dem Argument, dass es sich um einen , unbewussten Fehler” (115)
handele, den er ,, auch sofort einsehe” (115). Dass ihm dieser ,,Fehler* den Vorwurf
des Rassismus' einbringen konnte, macht er deutlich, indem er anfhrt: ,, Wenn Paul
das jetzt hort, dann sagt er du Rassist” (115f.).

Zu einem spéteren Zeitpunkt beschreibt er die von ihm vorgenommene ,falsche®
Begriffswahl als Versuch, ,, aus den festgefahrenen Bahnen, in denen man eben diese
Worter missverstandlich konnotiert hat, auszubrechen und eben die nur noch in ihrer
wirklichen Bedeutung zu benutzen (304ft.).

Max, dessen Formulierung ,, die da unten* (vgl. Transkript I, 422f.) bereits innerhalb
der Gruppendiskussion auf Kritik gestof3en war, hatte dieser Kritik zu begegnen
versucht, indem er darauf hinwies, dass er diese Formulierung als ,, stilistisches
Mittel“ (vgl. Transkript 1, 465) verwendet habe, um darauf hinzuweisen, dass
Muslime ,, von uns jetzt als die andere Front angesehen* (vgl. Transkript 1, 477f.)
wirden.

Auch innerhalb des gelenkten Unterrichtsgesprachs, mit dem die Unterrichtseinheit
abschloss, wies er darauf hin, diese Formulierung , gezielt“ (664) eingesetzt zu
haben, um zu verdeutlichen, dass ,, breite Bevolkerungsschichten jetzt die da unten,
also die Leute als die da unten jetzt eben bezeichnen (665f.) und damit gleichzeitig
darauf hinzuweisen, dass ,, die breite Masse nicht so differenziert denkt und eben den
Islamjetzt als einen Block* (674f.) wahrnimmt.

Ein Blick in das Transkript der Gruppendiskussion zeigt, dass er mit seiner Auferung
nicht etwa auf das herrschende Feindbild Islam kritisch hinwies, sondern der
AuRerung eines Mitschillers widersprach, der auf die Homogenisierung von
Islamgléubigen in kritischer Absicht aufmerksam zu machen versuchte.
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Es kann folglich festgehalten werden, dass die eigenen diskursiven Verstrickungen
von den Schilerlnnen an keiner Stelle in den Blick genommen wurden. In alen
Falen wurden die Hinweise der Lehrenden und die gedul3erte Kritik von
Mitschilerlnnen abzuwehren versucht.

Eine mogliche Folge einer Spracharbeit, bel der die eigenen sprachlichen
AuRerungen den Gegenstand der Analysen darstellen, zeigt sich in der Reaktion
eines Schilers, der auf eine an ihn gerichtete Frage antwortet: ,, Ich sag nichts mehr
auf Band* (881f.).

Wie in Kapitel 10.11. dargestellt wurde, kann seine Weigerung, sich nicht mehr bei
laufendem Tonbandgerdt aufern zu wollen, as Folge der vorhergehenden
Sprachanalysen betrachtet werden, die von den Schilerlnnen dazu verwandt wurden,
die Analyseergebnisse den jeweiligen Sprecherlnnen zur Last zu legen. Die
effektivste Moglichkeit, sich nicht der Kritik an den eigenen sprachlichen
AuRerungen aussetzen zu miissen, besteht darin, dafir Sorge zu tragen, dass die
eigenen Redebeitrége nicht auf Tonband aufgenommen werden. Ob andere
Schilerlnnen innerhalb des Riickkopplungsgesprachs ebenfalls versucht haben, die
Betelligung am Unterrichtsgespréach zu vermeiden, um eine mogliche nachtrégliche

Kritik zu umgehen, muss an dieser Stelle offen gelassen werden.

11.1.4. Zum  konstatierten  Nutzen von  Diskursanalyse als
Unterrichtsgegenstand in Schule: Diskursanalyse wird als sinnvoll
fur andere Menschen beschrieben

Die Frage danach, ob sie den Einsatz von Diskursanalyse in Schule fir sinnvoll

erachten, wird von allen Schilerinnen, die sich auf diese Frage beziehen, positiv

beantwortet.

Der erste Schiler, der auf diese Frage eingeht, konstatiert — nachdem er zunachst

angemerkt hatte, dass ihm das meiste, was innerhalb der Unterrichtseinheit behandelt

wurde, bereits bekannt gewesen sei, er sich dies jedoch bewusster gemacht habe -,
dass Diskursanalyse ,, vielleicht gar nicht schlecht* (759) sei fir Menschen, denen
die , Hintergrindigkeiten ihrer Sprache (761) , vielleicht noch gar nicht bewusst
geworden® (760) seien. Etwas spater wird er aufdern, dass er den Einsatz von
Diskursanalyse in Schule ,, auf jeden Fall* (826) befrworte.
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Auch von anderer Seite wird die Einfihrung von diskursanalytischen
Unterrichtseinheiten in Schule positiv bewertet. Obwohl auch dieser Sprecher
zunéchst konstatiert hatte, dass die Unterrichtsinhalte fur ihn nichts ,, Neues® (822)
gewesen seien, da er bereits im Alltag darum bemiht sei, sich fur Sprache zu
sensibilisieren, stellt er fest, dass Schule jetzt ,, langsam hinterherhinkt und plétzlich
etwas erreicht” (818f.). Spéter wird auch dieser Sprecher auf3ern, dass er es fur

» absolut notwendig” (971) halte, ,, so was zu machen, diese Diskursanalyse* (972).

Die Beschéftigung mit Diskursanalyse wird von den Sprechern folglich vor allem fur
andere Menschen als sinnvoll betrachtet.

Der Nutzen von Diskursanalyse wird in einer ,Bewusstmachung von* oder der
~Sensbilisierung fur* Sprache gesehen. Da der konstatierte Nutzen von den
Sprecherlnnen an keiner Stelle ndher bestimmt wird, kann angenommen werden,
dass die Inhalte, die durch diskursanalytisches Arbeiten , bewusst” gemacht werden
konnen, von den Sprechern al's bekannt vorausgesetzt werden.

Aufgrund der weitestgehenden ,,Bewusstheit” Uber diese nicht ndher spezifizierten
Inhalte, die die Sprecherlnnen fur sich behaupten, wird der Nutzen einer
diskursanalytischen Arbeit vor allem fir Menschen konstatiert, die nicht Uber einen
solchen Grad der ,, Bewusstheit* verflgen.

Eine solche Einschdtzung ist m.E. im Zusammenhang damit zu sehen, dass die
Beschéftigung mit Diskursanalyse innerhalb der Unterrichtseinheit am Beispiel
rassistischer Diskurse stattfand, mit dem Ziel, eigene Diskursverstrickungen sichtbar
zu machen. Es ist naheliegend, dass das Zugestandnis, in Diskurse verstrickt zu sein,
aufgrund der herrschenden antirassistischen Norm, wie sie in Kapitel 7.5. dargestellt
wurde, schwierig erscheint. Dass hierfir noch andere Ursachen angenommen werden

koénnen, wird im Folgenden zu zeigen sein.

11.1.4.1. Weitere Argumente fir diskursanalytisches Arbeiten

Neben einer moglichen Sensibilisierung fur Sprache werden von den Schilerlnnen
noch weitere Aspekte angefihrt, die aus der Erfahrung der vergangenen
Unterrichtseinheit abgeleitet und as Nutzen einer diskursanalytischen Arbeit

beschrieben werden.
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Eine Schilerin sieht die Moglichkeit, dass ihr das erworbene Wissen — das in ihrem
Redebeitrag nicht ndher bestimmt wird - in Bereichen des Arbeitslebens dienlich sein
konnte.

Im Umgang mit ,, einem Chef (804) oder in ,, Einstellungsgesprach[en]“ (805) kdnne
sie nun ,, eher drauf achte[n]“ (808), dass man den ,, richtigen Eindruck® (809) von
ihr bekomme. Dartber hinaus kénne sie , jetzt auch anfangen zu manipulieren*
(810).

Im Gegensatz zu mir as Lehrender, die die Moglichkeiten diskursanalytischen
Arbeitens in Schule als einen Ansatz antirassistischer Padagogik erproben wollte,
wird von der Schilerin die Méglichkeit angefiihrt, sich anhand der erworbenen
Kompetenzen innerhalb des Berufsebens eigene Vorteile verschaffen zu kdnnen.
Dass sie ihre Interessen auch unter Missachtung anderer Menschen durchzusetzen
bereit ist, verdeutlicht sich an der von ihr genannten M6glichkeit der Manipul ation.

Von anderer Seite wird die Mdoglichkeit benannt, ,, anhand dieser Diskursanalyse*
(859) die Sprache derjenigen Sprecherlnnen zu verbessern, deren Aulerungen in die
Analysen aufgenommen werden. Als Beispidl hierfir wird von dem Sprecher ein
Schiler angeftihrt, der innerhalb der Unterrichtseinheit erfahren habe, , dass er
immer diesesjetzt* (857f.) benutze.

Hierbel ist es jedoch ausschliefdich die Transkription der eigenen gesprochenen
Sprache, die zur Reflexion der sprachlichen Besonderheiten der jeweiligen
Sprecherlnnen nétig ist. Diskurstheoretisches Wissen und diskursanalytische

Kompetenzen sind fir den von dem Schiiler genannten Zweck entbehrlich.

Die hier aufgefuhrten Beispiele verdeutlichen die Diskrepanz zwischen den von mir
angestrebten Lehrzielen und dem Nutzen, den die Schilerlnnen abschlief3end aus der
vergangenen Unterrichtseinheit zu ziehen vermdgen.

Wahrend die von mir angestrebten Lehrziele, wie sie in Kapitel 5.2. dargestellt
wurden, insbesondere auf die Erfahrbarmachung diskursiver Verstrickungen
abzielten, die durch die Analyse der eigenen gesprochenen Sprache moglich gemacht
werden sollten, werden von den Schilerlnnen ganzlich andere Aspekte benannt, die

ihnen eine diskursanalytische Spracharbeit sinnvoll erscheinen lassen.
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11.1.5. Zur Wissenschaftlichkeit von Diskursanalyse

Von Seiten eines Schilers wird auf das Problem aufmerksam gemacht, dass Uber die
wahrend des Unterrichts entwickelten Lesarten vielfach keine Einigkeit hergestellt
werden konnte.

Er bezeichnet die im Kurs durchgefihrten Analysen als , Laienanalysen“ (978),
wahrend die im Kurs offen gebliebenen Fragen ,in der Wissenschaft meistens
wahrscheinlich eindeutig geklart werden® (979f.) konnten.

Er formuliert die Moglichkeit, einen , Psychologen oder einen Psychoanalytiker*
(981) in den Unterricht ,, kommen [zu] lassen (981), der diese Fragen eindeutig zu
klaren verstiinde: ,, der wirde sagen, da gibt es gar keine Diskussion, das sieht man
eben so* (981f.).

Im Redebeitrag dieses Schilers kommt dreierlel zum Ausdruck. Zum einen wird —
durch seine Benennung eines Psychologen oder Psychoanalytiker als Fachmann, der
strittige Frage zu kldren in der Lage sei — Diskursanalyse as psychologischer
Gegenstandsbereich beschrieben (vgl. Kapitel 11.1.2.1.).

Zum anderen verdeutlicht sich hier seine Kritik an meinen Kompetenzen as
Lehrender, die seiner Ansicht nach im Gegensatz zu einem ,Fachmann® keine
eindeutigen Lesarten zu entwickeln versteht und die Differenzen, die innerhalb des
Kurses beziglich der entwickelten Lesarten bestanden, nicht aufzulésen vermochte.
Im Folgenden wird er seine Kritik, die sich zun&chst an meiner Person festzumachen
schien, auf die schulische Institution ausweiten, die er als,, Laienclub® (1054) ,, mit
alteren und jungeren Laien* (1054) bezeichnet.

Dartiber hinaus kommt in seiner AuRerung aber vor allem — und dieser Aspekt ist
hier von besonderem Interesse — das Wissenschaftsverstandnis des Sprechers zum
Ausdruck.

Die Analysen, wie sie innerhalb des Unterrichts durchgefihrt wurden, werden von
dem Sprecher as , laienhaft* (1020) und , emotional“ (1020) bezeichnet. Diese
Einschétzung resultiert daraus, dass, wie er feststellt, ,, in diesg[r] Diskussion, die wir
immer Uber einzelne Fragmente dieses Diskurses fuhren® (985f.) , am Schluss®
(986) ,, immer noch zwei Parteien meistens tbrig bleiben* (986f.). Im Gegensatz zum
Schulunterricht, in dem die bestehenden Differenzen letztlich nicht aufgel6st werden
konnten, kénne in der Wissenschaft , wirklich mal so eine Losung” (989) gezeigt

werden.
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Wahrend der schulische Unterricht von dem Sprecher also mit Laientum und
Emotionalitdt in Verbindung gebracht wird, wird von ihm Wissenschaft mit
Professionalitét und Rationalitdt verbunden. Das Ziel wissenschaftlicher Arbeit
scheint hierbei die Entwicklung eindeutiger Forschungsergebnisse zu sein, die
Objektivitat und unzweifelhafte Gultigkeit fur sich beanspruchen kénnen.

Auch Uber diskursanalytisches Arbeiten sei es seiner Meinung nach (meist) moglich,

Zu eindeutigen Anayseergebnissen zu gelangen. Da es wahrend der

Unterrichtseinheit jedoch nicht gelang, Analyseergebnisse zu erarbeiten, die von

allen Schulerlnnen ausnahmslos geteilt wurden, zieht der Sprecher in Betracht,

diessm von ihm as Problem wahrgenommenen Umstand bei zukinftigen

Unterrichtseinheiten  durch eine , professionell leitendere Hand* (1044)

bei zukommen.

Eswird von ihm nicht in Betracht gezogen, dass

e bel der Entwicklung von Lesarten Argumente angefiihrt werden missen, die dazu
dienen, die jewellige Lesart moglichst plausibel zu machen, hierbei jedoch nicht
der Anspruch erhoben werden kann, eine letztglltige und damit unwiderlegbare
Lesart zu entwickeln.

e die Vorstellung, in der Wissenschaft kdnnten objektive, eindeutige und
unwiderlegbare Forschungsergebnisse erzielt werden, selbst fir sogenannte
»exakte® Wissenschaften nicht uneingeschrankt angenommen werden kann.

e das Label der Wissenschaft keinen Garant dafur darstellt, zu ,richtigen®
Forschungsergebnissen zu gelangen, — dass die Vorstellung einer Unfehlbarkeit

wissenschaftlicher Arbeit in Frage gestellt werden mulf3.

Der hierin zum Ausdruck kommende Wunsch von Schilerlnnen nach eindeutigen
Ergebnissen, dieim Hinblick auf die Kategorien ,richtig“ oder , falsch* beurteilt und
eingeordnet werden kénnen, muss sowohl bel der grundsétzlichen Frage danach,
welche Wissensbesténde und Kompetenzen innerhalb schulischen Unterrichts
vermittelt werden sollen als auch bei der Uberlegung, wie diskursanalytische
Unterrichtseinheiten in Zukunft konzipiert sein sollten, in Rechnung gestellt werden.

11.1.6. Zur Betelligung der Lehrenden
Es wurde mehrfach darauf hingewiesen, dass das Fehlen von Widerspruch von
Seiten der Schillerlnnen als Zustimmung zu den AuRerungen ihrer Mitschiillerlnnen
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gewertet wurde. Auf das Fehlen von Widerspruch durch die Lehrende wurde
innerhalb der Analysen aufmerksam gemacht, darlber hinaus wurde dem
(weitestgehenden) Ausbleiben von kritischen und widersprechenden AufRerungen
durch die Lehrende jedoch kaum Beachtung geschenki.

Da jedoch nicht nur explizite Zustimmung, sondern auch fehlender Widerspruch
dazu beitrégt, dass diskursive Effekte ungehindert weiterwirken koénnen, erscheint
nicht nur die Analyse der getatigten AuRRerungen wesentlich, sondern dartiber hinaus
auch das Fehlen von AuRerungen des Widerspruchs, um die Herstellung dieses
Unterrichtsdiskurses angemessen zu erfassen.

Die Gesprachsausschnitte, in denen die Lehrende es unterlassen hat, auf AuRerungen,
die aus diskurstheoretischer Sicht problematisch erscheinen, in kritischer Absicht
hinzuweisen, sollen hier nicht mehr im Einzelnen aufgeftihrt werden. Es soll im
Folgenden vielmehr dargestellt werden, auf welche AuRerungen der Schillerinnen
hin und vor alem auf welche Art und Weise von Seiten der Lehrenden kritische

Einwande und AuRerungen des Widerspruchs getétigt wurden.

Eine vielfach angewandte Form des Widerspruchs bestand darin, Einwande zu
formulieren, ohne jedoch dabei die AuRerungen der Schillerinnen, auf die sich der
Widerspruch jeweils bezog, explizit zurlickzuweisen.

e Zu Beginn der ersten Unterrichtssequenz formulierten die Schiler Max und Paul
Kritik an den Sprechern der Gespréchsausschnitte, denen sie Inkompetenz
vorwarfen. Die beiden Schiler fokussierten hierbei nicht die sprachlichen
AuRerungen, sondern die Sprecher der Gesprachsausschnitte, die sie dariiber
hinaus mit negativen Bewertungen versahen.

Dies evoziert jedoch nicht meinen Widerspruch. Statt dessen stelle ich wie folgt
meine eigene Lesart dar:
Ich denke, da ist noch, also ich lese darin noch einen andern Aspekt. Also, ich habe den
Eindruck, dass[...] (80ff.)
Hiermit wird meine Lesart als Beschreibung eines ,, Aspektes’ den Lesarten der
Schiler, die ebenfalls einen ,, Aspekt” darstellen, nebengeordnet. Die aus Sicht
der Lehrenden problematische Kritik an den sprechenden Subjekten wird nicht
thematisiert. Die Sprecher haben somit auch nicht die Mdglichkeit, ihre

Sichtweise zu Uberprifen und u.U. zu modifizieren.
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Zu einem spateren Zeitpunkt beziehe ich mich erneut auf die AuRerungen dieser
Schiler und widerspreche noch einmal der von ihnen vorgenommenen negativen
Bewertung:
ihr habt ja am Anfang das erst einmal relativ negativ ausgelegt. Da stammelt jemand rum
und sucht nach einem Begriff und der hat also keine Ahnung von den Begriffen und deshalb
sollte er am besten gar nicht dariiber reden, also, dass fand ich doch sehr hart,, weil ich
[das], wie gesagt, auf jeden Fall, positiv wenden wiirde und sagen wirde [ ...] (262ff.)
Auch an dieser Stelle wird die Lesart der Schiiler, in der sie AuRerungen auf die
Inkompetenz der Sprecher zurlickfihren und daraus schlussfolgern, dass diese
sich aufgrund dieser Inkompetenz nicht an der Diskussion beteiligen sollten,
nicht als unzul&ssig zuriickgewiesen.
Mit meiner Beurteilung dieser Sichtweise as , sehr hart® wird die darin zum
Ausdruck kommende Haltung der Schiler als schonungslos markiert. In der sich
anschlief}enden Darstellung meiner eigenen Sichtweise erscheint die von mir
vorgeschlagene Lesart nicht durch ,bessere Argumente begrindet, sondern
durch eine wohlmeinendere Perspektive auf die Sprecher und ihre sprachlichen
AuRerungen.
Am Ende der ersten Unterrichtsphase fasse ich die zurlckliegende
Unterrichtseinheit zusammen. Hierbei weise ich ausdriicklich darauf hin, dass es
mir wichtig gewesen sai, ,, dass deutlich wird, dass eben nicht das sprechende
Individuum im Vordergrund steht, also der sprechende oder sprachlich
handelnde Mensch, sondern eben die Gesellschaftlichkeit der Diskurse” (386ff.)
Kurz darauf komme ich erneut auf diesen Aspekt zu sprechen:
Also, das ist wirklich noch einmal ein Punkt, auf den ich wirklich nicht genug insistieren
kann, da das ganz wesentlich ist. Dass es also nicht darum geht, [dass] hier einzelne Schiller
oder Schillerinnen verstrickt sind [ ...], sondern, dass es alle, betrifft (396ff.)
Wenngleich an dieser Stelle den AuRerungen widersprochen wird, in denen die
Schiler die Sprecher der Gesprachsausschnitte fokussierten und daraus negative
Bewertungen der Personen ableiteten, so wird dennoch keiner der Schiler direkt
von mir angesprochen und auf die aus meiner Sicht unzuléssigen
Schlussfolgerungen aufmerksam gemacht.
Auch an anderer Stelle vermeide ich es, Schilerlnnen direkt mit meiner Kritik an
ihren AuRerungen zu konfrontieren.

Wiederum problematisiere ich die an den Sprechern vorgenommene Kritik:
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Aber es geht nicht darum, die Leute dann daraufhin zu diffamieren und zu sagen, du

argumentierst ja immer nur ausgrenzend, oder so (615ff.)
Paul, der meinen Einwand offensichtlich auf seine Person bezieht, wendet ein:
» Das habich ja auch gar nicht gesagt® (619).
Wenngleich es zutrifft, dass Paul den Sprecherlnnen nicht vorgeworfen hatte,
~immer nur ausgrenzend zu argumentieren, so hatten die Schilerinnen kurz
vorher die Frage diskutiert, ob Sprecherlnnen durch ihre Sprache , entlarvt”
werden konnten, wobel Paul die Position vertreten hatte, dass Sprecher durch ihre
Sprache sehr wohl ,, entlarvt” (596) werden kénnten, ndmlich als,, Tellnehmer an
einem Kulturkrels, in dem das offensichtlich gang und gabe ist, eine
Formulierung zu benutzen, die, wenn man sie zu ihren historischen Wurzeln
zurtickverfolgt, ganz klar diffamierend ist* (5971f.).
Anstait den Versuch zu unternehmen, an dieser Stelle den Begriff der
»Entlarvung” aufzugreifen und in diesem Zusammenhang meine Kritik an den
von Paul benannten moglichen aus den Anayseergebnissen resultierenden
Schlussfolgerungen zu thematisieren, nehme ich Pauls Einwand auf und stimme
ihm darin zu, dass er keine solche Bewertungen, wie sie von mir in meiner
AuRerung nahegelegt wurden, getétigt zu haben: , Nee, ich mein nur, um es
deutlich zu machen[...]* (618ff.).
Somit umgehe ich es auch an dieser Stelle, direkte Kritik an der konkreten
SchilerdulZerung zu tben.
Die von einem Schiler vertretene Auffassung, bel Gesprachen und Diskussionen
gelte es, , seinem Gegenuiber keinerlei Angriffsmoglichkeiten zu geben* (98),
damit das Gegenuber ,, nichts kritisieren kann“ (98f.) evoziert meinen kritischen
Einwand.
Im Gegensatz zu moéglichen Formulierungen von Widerspruch, wie
e Ichstimmedir nicht zu, dass|...]
e |Ichbinanderer Ansicht, weil [...] etc.
wird durch meine faktisch getétigte AuRerung: , Wobei natiirlich die Frage ist,
inwiefern es wirklich schlimm ist, wenn man kritisiert wird, oder darauf
hingewiesen wird, dass man Dinge auch anders sehen kann* (99ff.) nahegel egt,
dass ich einen aus meiner Perspektive bedenkenswerten Aspekt in die Diskussion
einfihre, Uber den ich mir jedoch selber noch keine eindeutige Meinung gebildet

habe und demzufolge auch keine eindeutige Position zu beziehen vermag.
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Folglich tritt mein Widerspruch zu der von einem Schiler gedulRerten Position
wiederum nicht offen zutage.

An anderer Stelle lasse ich der Zuriickweisung eines von einer Schilerin in das
Gesprach eingefihrten Aspektes umgehend eine positive Bewertung ihres
Redebeitrages folgen.

Meinem Einwand: , Ich denke, es geht nicht um Kompliziertheit, sondern um
Genauigkeit“ (355) schlief3e ich an: , aber trotzdem finde ich, ist das en
interessanter Aspekt” (355f.).

Ein Versuch, das AuRern von direktem Widerspruch zu umgehen, zeigt sich in
der Situation, in der eine Schilerin ihr Interesse an psychologischen
Interpretationsansétzen formuliert. Sie aul3ert, dass sie sich ,, das Ganze* (836)
» en bisschen psychologischer® (836) gewdtinscht hétte: ,, also, so genau weil3 ich
das nicht, aber das hatte ich wohl noch en bisschen, also noch mehr* (839f.).
Hiermit markiert sie einen Zusammenhang von Diskursanalyse zu psychologisch
fundierten Analysen, wobei dieser Aspekt ihrer Meinung nach zwar
offensichtlich in die Unterrichtseinheit einbezogen worden war, sie dies aber
gerne in noch stérkerem Mal3e berticksichtigt gefunden hétte.

Durch mein anschlief3endes Horersignal ,, Mhm* (824) gebe ich zu verstehen,
dass ich sie verstanden habe, lasse aber offen, wie ich ihren Vorschlag bewerte.
Anstatt nun den von ihr gezogenen Zusammenhang zurtickzuweisen, verweise
ich auf die knapp bemessene Zeit, die mir fir die Unterrichtseinheit zur
Verfligung gestanden habe: ,, Das ist natlrlich schwierig, wenn man wenig Zeit
hat, worauf konzentriert man sich mehr* (842f.), und lege damit nahe, dass dies
der Grund dafir sei, weshalb der von ihr als interessant markierte Aspekt nicht
von mir berticksichtigt worden seli.

Innerhalb des Transkripts der letzten Unterrichtsstunden findet sich eine Stelle,
an der ich der von einem Schiller gedul3erten Position offen widerspreche.

Lars hatte eine wissenschaftliche Anleitung fur das Durchfihren von Analysen
gefordert, da mit Hilfe eines , Professionellen (981) die im Kurs offen
gebliebenen Fragen eindeutig beantwortet werden kénnten.

In der Folge beziehe ich mich explizit auf seine AuRerung, verweise darauf, dass
hierbei ein , Problem® (1022) bestehe, und erléutere im Anschluss meine eigene
Sichtweise, wobei ich seiner Annahme, dass man mit Hilfe wissenschaftlicher
Anleitung zu eindeutigen Analyseergebnissen gelangen kdnnte, widerspreche.
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Die hier angefiihrten Beispiele machen deutlich, dass ich es unterlasse, AuRRerungen
des Widerspruchs oder kritische Einwande direkt auf die AuRerungen der
Schilerlnnen zu beziehen. In den Fallen, in denen ich mich auf konkrete
Sprecherinnen beziehe, schlief?e ich meinem Einwand eine positiv bewertende
AuRerung an (,, aber trotzdem find ich, ist das ein interessanter Aspekt“ (355f.)) oder
formuliere AuRRerungen, die ein Einlenken markieren — wie im Fall von Paul, auf
dessen Einwand, die von mir kritisierte AuRerung nicht getétigt zu haben, ich

erwidere: ,Nee, ich mein nur, um es deutlich zu machen [...]* (618ff.).

Dadurch, dass Schilerlnnenduf3erungen vielfach ganzlich unwidersprochen bleiben
oder an einigen Stellen lediglich einen vage formulierten Widerspruch erfahren,
konnen die diskursiven Effekte weitgehend ungehindert weiterwirken. Insofern muss
ich als Lehrende als mal3geblich beteiligt an der Herstellung des Unterrichtsdiskurses

angesehen werden.

11.2. Unterrichtsklima?®: Zur Konkurrenz zwischen den SchiilerInnen
Wie in Kapitel 11.1. aufgezeigt wurde, stellen sich die Sprecherinnen bezogen auf
die Unterrichtsinhalte als sachkundig dar. Daraus folgernd erachten sie eine
Beschaftigung mit Diskursanalyse insbesondere fir andere Menschen as sinnvoll.
Die Sprecher der Gesprachsausschnitte, die innerhalb der Unterrichtsphase |
behandelt wurden, wurden als , inkompetent® beschrieben. Die Sprecher, deren
Redebeitrage auf Kritik stief3en, versuchten, sich zu rechtfertigen oder deuteten ihre
eigenen AuRerungen nachtraglich um.

Es soll nicht dartiber hinweggetauscht werden, dass im Folgenden keine umfassende
Analyse der Interaktionsweisen der Lehrenden und der Schilerlnnen geleistet
werden kann. Dennoch erscheint es mir naheliegend, dass die oben dargestellten
Analyseergebnisse auch in Zusammenhang gesehen werden missen mit den

spezifischen interpersonalen Interaktionsprozessen, die im Folgenden - bezogen auf

2% Der hier verwandte Begriff des Unterrichtsklimas stimmt nicht mit dem Begriff des innerhalb der
L ehrlernforschung entwickelten Klimakonzeptes Uberein. Dieser Forschungsbereich, mit dem die
unterrichtliche Lernumwelt untersucht werden soll, richtet sich auf die Wahrnehmung des Unterrichts
durch Schillerlnnen, die im Wesentlichen anhand von Skalen erhoben wird. Die Unterscheidung
zwischen dem individuellen und dem kollektiven Erlebnisanteil (dem eigentlichen Unterrichtsklima)
wird durch statistische Bearbeitung zu operationalisieren versucht. (Vgl. Dreesmann 1982, S.177-
199.) An dieser Stelle soll anhand der vorliegenden Analysen auf das Unterrichtsklimain den beiden
letzten Unterrichtsstunden riickgeschlossen werden.
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die Formen der von den Schilerlnnen geduferten Kritik - ndher beleuchtet werden

sollen.

11.2.1. Zur Bewertung von Kritik

Die folgende Auseinandersetzung mit den Interaktionsweisen innerhalb der

Lerngruppe beschrankt sich folglich auf die Beschaftigung mit den Formen und

Funktionen der von Schilerlnnen gedulferten Kritik, die sie aneinander und an der

Person der Lehrenden vornehmen.

In diesem Zusammenhang ist zunéchst die AuRRerung eines Schillers von Interesse,

der die  Notwendigkeit  beschreibt, ,seinem  Gegenlber  keinerlel

Angriffsmbglichkeiten zu geben, also, dass er nichts kritisieren kann, jedenfalls nicht

an seiner Form" (98f.).

Darauf, dass in dieser AuRerung Gesprache und Diskussionen als Formen des

Kampfes erscheinen, bel denen es darum geht, sich gegen seine Gegner

durchzusetzen und diesen Kampf zu gewinnen, wurde bereits hingewiesen (vgl.

Kapitel 9.2.3.).

Der Einwand der Lehrenden: , Wobei natirlich die Frage ist, inwiefern es wirklich

schlimmist, wenn man kritisiert wird oder darauf hingewiesen wird, dass man Dinge

auch anders sehen kann“ (100f.) zeitigt keinen Effekt. Der Sprecher fahrt fort, indem

er die moglichen Folgen eines ,,Angriffs* beschreibt: man koénne ihm , von der

Redezeit wegnehmen® (113) oder ihn , fertigmachen* (113). Jedoch scheint, wie

seine erste AuRerung nahe legt - unabhangig von maglichen Folgen -, das AuRern

von Kritik grundsétzlich als Angriff gewertet zu werden, der folglich verhindert oder

abgewehrt werden muss.

Als Hinweis darauf, dass diese Sichtweise von den anderen Schilerlnnen geteilt

wird, kann gewertet werden,

a) dass die AuRerung des Schiilers keinen Widerspruch von Seiten der Schiilerlnnen
erfahrt,

b) dassjegliche Kritik eines Schillers/einer Schiilerin an einer Person, wie in Kapitel
11.1.3. dargestellt wurde, durch Strategien abgewehrt wird oder im Gegenzug die
Erwiderung eines kritischen Hinweises nach sich zieht, wie im Folgenden zu

zeigen sein wird.
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11.2.2. Zu den Formen von Kritik

Neben der explizit geduRerten Kritik an den Sprecherlnnen der Gespréchsausschnitte
zu Beginn der letzten beiden Unterrichtsstunden beteiligen sich die Schulerlnnen am
Unterrichtsgespréch mehrfach mit Redebeitrdgen, in denen eine Kritik an einer/m

Mitschilerln eingeflochten wird:

e Eine Schilerin, die sich zu Wort meldet, um dem vorhergehenden Redebeitrag
einer Mitschilerin beizupflichten, erganzt ihre AuRerung durch einen zunéchst
nur vage as Kritik zu verstehenden Einwand, den sie jedoch spéter explizit
ausformuliert: ,, Da zeigt sich an euch ne totale Arroganz* (726).

e Ein Schiler, der sich zunéchst — bezogen auf die Unterrichtsinhalte — als
sachkundig beschrieben hat, formuliert die Notwendigkeit fir andere Menschen,
sich mit der hier zur Diskussion stehenden Thematik naher zu beschaftigen und
fuhrt dabei namentlich eine Mitschulerin an: , ich wirde beflrworten, dass
Menschen, besonders wie Ruth, die offenbar dieser Thematik recht indifferent
gegenlberzustehen scheint, sich dieser Problematik ein bisschen mehr stellen
sollte* (763ff.).

e Piet, der zunachst aul3ert, was er seiner Meinung nach in den letzten Stunden
gelernt habe, schlief’t seinem Redebeitrag die folgende AuRerung an: ,, Ich habe
gelernt, wie einige Leute in der Diskussion mit andern Leuten umgehen, wie Paul
hier, was ich auch ziemlich bezeichnend fand“ (906-907).

e Auf meine Frage nach Meinungen zu einem vorhergehenden Schulerbeitrag
meldet sich Paul zu Wort, der auf meine Frage nicht eingeht, sondern einen
weiteren Aspekt, der bei der Beschaftigung mit Diskursanalyse bedacht werden
sollte, anfuhrt und dabei folgende Kritik einflicht: ,[...] find ich es dann nicht
gut, wenn Menschen sich einfach so ganz zuriickhaltend verhalten und im stillen
Inneren darUber briten, so wie Piet zum Beispiel, dass ihnen bestimmte Sachen
nicht gefallen, ohne sie zur Geltung zu bringen® (1004ff.).

An dieser Stelle stellt Pauls kritischer Einwand die Entgegnung auf die zuvor von

Piet vorgenommene Kritik an seiner Person dar.

Diese en passant eingeflochtenen AuRerungen von Kritik an einzelnen Personen
werden offenkundig nicht dazu verwandt, sich Uber das angesprochene kritisierte

Verhalten auseinander zu setzen. Sie stellen nicht den Versuch dar, sich Uber die
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Beweggrinde fir bestimmte Verhaltenss bzw. Argumentationsweisen zu
verstandigen oder anhand des kritischen Einwandes eigene Sichtweisen zu
verdeutlichen, um Uber die as differierend wahrgenommenen Standpunkte zu einer
Einigung zu gelangen oder die kritiserte Person zu einer Zurlicknahme oder
Modifizierung der von ihr eingenommenen Position zu bewegen.

Da die Sprecherlnnen nicht das Gesprach mit den von ihnen kritisierten Personen
suchen, sondern Personen in ihren Redebeitragen ,ganz nebenbei“ namentlich
nennen und damit einhergehend ihre Kritik &uf3ern, bewirken sie mit ihren
AuRerungen ausschliefdlich die Desavouierung der von ihnen Kritisierten Personen.

11.2.3. Zur Kritik an der Lehrenden

Auch ich als Lehrende finde von Seiten eines Schiilers kritische Bewertung, die
jedoch nicht explizit gedulRert wird.

Nachdem er mich zunéchst danach gefragt hat, was ich studiere, bezeichnet der
Sprecher die im Kurs vorgenommenen Analysen as , Laienanalyse[n]“ (978) und
erwagt die Moglichkeit, einen ,, Psychologen® (980) oder ,, Psychoanalytiker® (981)
» kommen [zu] lassen” (981), der die im Kurs offen gebliebenen Probleme eindeutig
zu kléren verstiinde: ,, der dann sagen wirde, also, in der Wissenschaft oder auf so
einer wissenschaftlichen Ebene, da wiirden wir das Problem so betrachten und dann
wirde er wirklich mal eine Lsung zeigen oder so eine Herangehensweise, wie man
eben so einen Diskurs aufschltisseln kann und nicht so laienhaft, wie wir das hier
tun"* (987ff.).

Es ist deutlich, dass der Sprecher die von ihm konstatierte Unzulanglichkeit der im
Kurs vorgenommenen Analysen auf eine mangelhafte Anleitung durch die Lehrende
zurckfuhrt.

Nachdem zunéchst ein anderer Schiler den Gesprachsturn tbernommen hat und sich
Zu einer zuvor von mir gestellten Frage auf3ert, rekurriere ich auf Lars Vorschlag
und widerspreche der von ihm geaul3erten Annahme, dass ein Wissenschaftler die in
der Unterrichtseinheit offen gebliebenen Fragen in jedem Fall eindeutig kldren
konnte. Im weiteren Verlauf widerspreche ich dem von Lars prasupponierten
Wissenschaftsversténdnis, das beinhaltet, dass durch wissenschaftliches Arbeiten in
jedem Fall ,richtige” und eindeutige Ergebnisse erzielt wirden, und insistiere darauf,
dass das Ziel von Diskursanalyse in der Entwicklung von Lesarten bestehe, die

maoglichst plausibel gemacht werden missten.
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Lars skizziert im Folgenden den Fall, in dem , eine Seite” (1042) , aufgrund von
falschen Pramissen auch eine falsche Konklusion zieht* (1043), er es aber dennoch
nicht schaffe, diese , Seite (1042), die , Blédsinn sagt® (1043) ,, umzustimmen”
(1040). In einem solchen Fall hielte er eine , professionell leitendere Hand* (1044)
far ,, winschenswert” (1044).

Trotz seines explizit gedulRerten Wunsches einer professionellen Anleitung fahrt er
fort und auf3ert, Schule , auf gar keinen Fall* (1045) , professionalisieren* (1046)
zu wollen: ,, um Gottes Willen, also, es ist schon ganz in Ordnung so, wie wir das
jetzt gemacht haben® (1046f.).

Der  Vorschlag, diskursanalytische  Unterrichtseinheiten  durch  einen
»Professionellen” anleiten zu lassen, wird also letztlich durch den Sprecher
zurtickgenommen. Die Formulierung, es sei ,,schon ganz in Ordnung* gewesen, wie
wir das jetzt gemacht haben, kann paraphrasiert werden mit ,, es war im Grof3en und
Ganzen in Ordnung“. Hiermit wird von dem Sprecher das Vorhandensein von
kritikwirdigen Aspekten nicht ausgeschlossen, dennoch kommt hier eine
abschliefiende positive Beurteilung der zurtickliegenden Unterrichtseinheit zum
Ausdruck.

Es stellt sich an dieser Stelle die Frage, weshalb der Sprecher seine gedulerte Kritik
unmittelbar im Anschluss wieder einschrénkt, obwohl zwischenzeitlich keinerlei
Argumente genannt wurden, die ihn davon lberzeugt haben konnten, dass seine
anfanglich geduRRerte Kritik ungerechtfertigt gewesen sai.

Da dies in den vorliegenden Transkripten die einzige Situation darstellt, in der
gedulRerte Kritikpunkte letztendlich abgemildert bzw. zuriickgenommen werden, ist
es naheliegend, dass dies in Zusammenhang damit steht, dass sich die Kritik auf die
Person der Lehrenden bezog.

Da ich, die Kritik von Lars aufnehmend, dieser argumentativ zu begegnen versucht
habe, ist es zum einen denkbar, dass dieser aufgrund des Widerspruchs einer
Lehrperson - der im Allgemeinen eine grof3ere fachlich Kompetenz zugeschrieben
wird - dazu veranlasst wird, seine Kritik weniger vehement zu vertreten, as er es
u.U. gegeniiber einem Mitschiler/einer Mitschilerin getan hétte. Zum anderen ist es
denkbar, dass er aufgrund des hierarchischen Verhdtnisses zwischen Schilerlnnen
und Lehrender mogliche negative Folgen fir seine Person beflrchtet und seine Kritik
demzufolge nicht aufrecht erhalt.
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11.2.4. Zu den Fragen der Schilerlnnen

Im Zusammenhang mit der vielfach geduRerten Kritik an Mitschilerlnnen und den
Bemihungen der Schulerlnnen, sich als sachkundig darzustellen, scheint mir von
zentraler Bedeutung zu sein, ob bzw. inwiefern von den Schilerinnen
Wissensdefizite eingeraumt werden.

Insofern sollen im Folgenden die AuRRerungen, mit denen Schillerlnnen ihre eigene
Unkenntnis offen legen, und die Fragen der Schilerinnen, die innerhalb der
Transkripte der ersten und der letzten Unterrichtsstunden auftauchen, genauer

beleuchtet werden.

Innerhalb der schulpadagogischen Diskussion um Unterrichtsmethoden findet eine
Auseinandersetzung mit Fragen des schulischen Unterrichts im Hinblick auf das
Fragen der Lehrpersonen statt.®” Dies widerspricht zwar der Vorstellung, dass die
Schilerlnnen digjenigen sind, die in Schule etwas lernen sollen (oder wollen) und
demzufolge auch digjenigen sind, die Fragen stellen, entspricht aber der gangigen
Praxis, dass die Lehrperson nicht dazu da ist, Fragen zu beantworten, sondern — im
Gegenteil — den Schilerlnnen Fragen zu stellen. Auf die damit einhergehenden
Probleme soll an dieser Stelle nicht ndher eingegangen werden®®,

Es soll zunéchst lediglich auf die ungleiche Haufung von Schilerlnnenfragen
(einschliefdich den Hinweisen von Unkenntnis und inhaltlichen Unsicherheiten) in

den beiden al's Transkript vorliegenden Doppel stunden hingewiesen werden.

Innerhalb der Gruppendiskussion wurden von den Schilerlnnen verschiedentlich
Rickfragen gestellt und die eigene Unkenntnis beziglich der in der Diskussion
angesprochenen Fragestellungen zugestanden.

e |ch glaube, dass viele, also mich eingeschlossen, auch gar nicht so viel Uber den Islam,
Uber die Religion Uberhaupt wissen (483f.)

e wennichnichtirre, ist der Koran sogar ein Teil der Bibel, irgendwie, also.
Nee, das stimmt nicht ganz

Na gut, das wei3 ich jetzt nicht so genau (501ff.)

e |IchwelRnicht, wieesin Syrienist, aber [...] (549)

" Hilbert Meyer behandelt die Fragen in schulischem Unterricht in seinen , UnterrichtsMethoden 11¢
im Kapitel ,,Handwerkszeug des Frontalunterrichts*. Esist offenkundig, dass es sich hierbei um das
»Handwerkszeug" der Lehrenden handelt. (Vgl. Meyer 1987, S.205ff.)

2% \/gl. Meyer 1987, S.205f.. Bodenheimer 1984, Holzkamp 1991.
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e Also, ich wei3 nicht, ob ich mich da jetzt irre. [..] Ich bin da gern auf Kritik
aufnahmebereit (628f.)

e Ja, ich nehme an, man kann die Tirkei doch als islamisches Land bezeichnen, oder?
(828f.)

e wenn mal ich das Wort Toleranz auf seine etymologische Wurzel zurtickfihren darf, die
lateinische, heil3t glaub ich tolerare? Ich weil3 nicht. (876ff.).

Innerhalb der beiden letzten Unterrichtsstunden tauchten lediglich eine Schilerfrage
und ein Hinweis eines Schillers auf ein Wissensdefizit auf.

e ja, ich wel3 nicht, beruht das jetzt nicht auf subjektive[r] Empfindung, wie man
bestimmte Worte jetzt auffasst? (130f.)

o vidlleicht gibt es ja auch Diskursanalytiker, ich weif3 es nicht (983f.) (An dieser Stelle
wartet der Sprecher jedoch keine Antwort ab, sondern fahrt in seinem Redebeitrag fort,
indem er anmerkt, dass er davon ausgeht, dass es den Beruf des Diskursanalytikers gebe
(gibt es bestimmt (984)).

Da die Schilerlnnen innerhalb der Gruppendiskussion durchaus auf Wissensdefizite
hinwiesen, dies aber innerhalb der beiden letzten Unterrichtsstunden (weitestgehend)
ausblieb, stellt sich die Frage, welchem Umstand dies geschuldet ist.

Zum einen kann angenommen werden, dass die Schilerinnen am Ende der
Unterrichtseinheit keine Fragen stellen konnten, weil alle Fragen, die sich den
Schilerlnnen gestellt haben, innerhalb der zurlckliegenden Unterrichtsstunden
Beantwortung gefunden haben. Dies ist jedoch insofern unwahrscheinlich, als die
AuRerungen der Schilerinnen, wie bereits gezeigt wurde, beziiglich der
thematisierten Sprachauffassungen innere Widersprichlichkeiten aufwiesen oder
vielfach in Diskrepanz standen zu den innerhalb der Unterrichtseinheit behandelten
diskurstheoretischen Grundlagen. Es ist naheliegend, dass diese Widerspriiche
eigentlich zu Nachfragen der Schilerlnnen hétten fiihren miissen.

Darliber hinaus kann aber auch angenommen werden, dass die Darstellung der
eigenen Sachkundigkeit, die sich auch in dem weitestgehenden Fehlen von Fragen
auidert, in dem spezifischen Unterrichtsklima begrindet liegt.

Das Unterrichtsklima der beiden letzten Unterrichtsstunden ist geprégt durch die
Versuche der Imagewahrung der Schilerinnen. Der Darstellung der eigenen
Kompetenzen, verbunden mit dem Abwehren jeglicher Kritik an der eigenen Person,
steht das AuRern von Kritik an anderen Personen gegeniiber. Insofern erscheint die
Beziehung der Schilerlnnen vor alem durch  Konkurrenzverhaltnisse

gekennzeichnet.
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Der Redebeitrag eines Schilers, in dem er Gespréche und Diskussionen als Kampf
gekennzeichnet hatte, erscheint somit — zumindest bezogen auf die beiden letzten
Unterrichtsstunden - als charakteristische Beschreibung der Interaktion der

Schilerlnnen.

11.3. Zusammenfassung

Die erarbeiteten Analyseergebnisse aus Kapitel 11.1. weisen darauf hin, dass es nicht
gelungen ist, den Unterrichtsgegenstand fUr die Schilerlnnen als subjektive
Lernproblematik erfahrbar zu machen: Schilerinnen, die angeben, dass ihnen die
thematisierten Unterrichtsgegenstande weitestgehend bekannt gewesen seien, was
jedoch anhand der Analysen widerlegt werden konnte, das ganzliche Fehlen einer
Reflexion eigener Diskursverstrickungen, die Bewertung der Unterrichtseinheit als
sinnvoll fir andere Menschen, die Gber einen weniger , sensiblen* und ,, reflektierten*
Umgang mit Sprache verfiigen, weisen hierauf hin.

Neben der Annahme, dass diese Befunde in einer herrschenden antirassistischen
Norm begriindet sind, kann auf3erdem vermutet werden, dass diese aus dem Umstand
resultieren, dass Diskursanalyse, wie am Ende der Unterrichtseinheit deutlich wurde,
von den Schilerlnnen als psychologischer Gegenstandsbereich aufgefasst wurde und
demzufolge anhand der durchgeftihrten Analysen Rlckschltisse Uber die Personen

der Sprecherlnnen gezogen wurden.

Darliber hinaus ist, wie in Kapitel 11.3. dargestellt wurde, eine Tendenz innerhalb
des Kurses feststellbar, andere Mitschilerinnen mit Formen von Kritik zu
konfrontieren, die weniger auf die Auseinandersetzung Uber die kritisierten
AuRerungen und Verhaltensweise, als vielmehr auf die BloRstellung der jeweiligen
Personen abzielt.

Es soll an dieser Stelle kein monokausales Verhdtnis zwischen den Bemuihungen der
Schilerlnnen, sich selbst als sachkundig und kompetent darzustellen, und deren
konstatierter , Kritikfreudigkeit innerhalb der beiden letzten Unterrichtsstunden
behauptet werden. Es ist jedoch evident, dass die Erfahrung, aufgrund eigener
AuRerungen zum Zielpunkt einer Kritik zu werden, bei der weniger das jeweilige
Verhalten oder die in den AuRerungen zum Ausdruck kommenden Positionen als
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vielmehr die Person im Vordergrund steht, einen Grund dafir darstellen kann,
Strategien zu entwickeln, die gegen eine solche Kritik schiitzen sollen.

Eine denkbare Mdglichkeit, einer Kritik an der eigenen Person vorzubeugen, besteht
in der Selbstdarstellung als kompetent und sachkundig, wie sie von den Schilerlnnen
vielfach vorgenommen wurde. Im Gegensatz zu einem freimitigen Offenlegen
eigener Wissensdefizite oder Unsicherheiten beziglich des thematisierten
Unterrichtsgegenstandes wird es hierdurch zumindest erschwert, Kritisches zu den
fachlichen Kompetenzen der Sprecherlnnen anzumerken.

Auch das AuRern von Kritik an anderen Personen kann dazu genutzt werden, die
Aufmerksamkeit auf die Wissensdefizite und die unterstellten mangelnden
Kompetenzen der Mitschilerlnnen zu lenken und sich damit gleichzeitig als
sachkundiger und kompetenter als die kritisierten Personen darzustellen.

Somit stellt sich die Frage danach, ob bzw. inwiefern dies aus enem
Konkurrenzdenken der Schilerinnen resultiert und dartber hinaus, ob dieses
angenommene Konkurrenzdenken sich vornehmlich aus dem Eingebundensein in die
schulische Institution ergibt, der (wie gezeigt) u.a. auch die Funktion der Selektion
zukommt, oder ob dies nicht im Sinne einer ,Imagewahrung® auch Uber
institutionelle Lernverhdtnisse hinaus wirksam ist .

In diesem Zusammenhang muss berlicksichtigt werden, dass sich die konstatierte
» Kritikfreudigkeit” der Schilerlnnen, die sich in Form der beilaufig eingeflochtenen
kritischen Hinweise auf Mitschilerlnnen aul3ert, aber auch die Selbstdarstellung der
Schilerlnnen als fachlich kompetent, vornehmlich auf die beiden letzten
Unterrichtsstunden bezieht.

Daher ist es naheliegend, dass die oben dargelegten Analyseergebnisse nicht
unabhangig davon betrachtet werden sollten, dass sie aus der Analyse des
Transkriptes der letzten Unterrichtsstunden einer Unterrichtseinheit gewonnen
wurden, in der die Lernhandlungen beziiglich der spezifischen Lernproblematik als
abgeschlossen angesehen werden. Dies verdeutlicht sich auch an der Frage der
L ehrenden, mit der das eigentliche Rickkopplungsgesprach eingeleitet wurde: ,, Und
jetzt wirde mich mal interessieren, [...] ob ihr meint, dassihr was gelernt habt, oder
was ihr mitgenommen habt in den letzten Stunden® (701ff.).

Der Frage nach einem moglichen Zusammenhang zwischen den Ergebnissen der
Analyse des Transkriptes der letzten Unterrichtsstunden und deren zeitlicher
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Verortung innerhalb der Unterrichtseinheit, soll im Rahmen des folgenden Kapitels

nachgegangen werden.

11.4. Zur Institution Schule

Bereits bel der Vorbereitung der Unterrichtseinheit wurde davon ausgegangen, dass
der Versuch, Jugendliche mit dem Ziel der Reflexion eigener diskursiver
Verstrickungen an die Auseinandersetzung mit Diskurstheorie und — anayse
innerhalb der Institution Schule heranzufthren, diverse Probleme mit sich bringen
wird.

Die Problemstellungen, die sich aus der Verortung des diskursanalytischen Arbeitens
in der schulischen Institution ergeben haben, sollen im Folgenden anhand der
Analyseergebnisse des Transkriptes der beiden letzten Unterrichtstunden aufgezeigt

werden.

114.1. Zum Zwangschar akter von Schule

Die algemeine Schulpflicht, die historisch betrachtet als Errungenschaft der
Arbeiterbewegung im Kampf um die Verwirklichung eines allgemeinen Rechts auf
Bildung angesehen werden kann, erscheint aus einer anderen Perspektive as ein
Schulzwang, der von staatlicher Seite durchgesetzt wird.?*

Dieser Schulzwang stellt die Rahmenbedingung dar fir die Mdglichkeit der
Ergreifung von Ordnungsmal3nahmen, deren Einsatz in den Fallen als zulassig gilt,
»wenn Schilerinnen oder Schiler ihre Pflichten grob verletzen, insbesondere gegen
rechtliche Bestimmungen verstof3en, den Unterricht nachhaltig stéren, die von ihnen
geforderten  Leistungen verweigern oder dem Unterricht  unentschuldigt
fernbleiben.*®

Der Zusammenhang von Lernen und der Emanzipation der Subjekte tritt innerhalb
schulischen Lehrlernhandelns in den Hintergrund, was sich auch an der spezifischen

Organisation von Lehre innerhalb der schulischen Institution verdeutlicht.

2 \/gl. §177 (Schulzwang) des Niedersichsischen Schulgesetzes (Stand Dezember 1999): , Kinder
und Jugendliche, die ihrer Schulpflicht nicht nachkommen, kénnen der Schule zwangsweise zugefiihrt
werden.

30 \/gl. Niederséchsisches Schul gesetz (Stand: Dezember 1999) § 61 (2).

OrdnungsmaRnahmen sind: 1. Uberweisung in eine Parallelklasse, 2. Uberweisung an eine andere
Schule derselben Schulform, 3. Androhung des Ausschlusses vom Unterricht bis zu drei Monaten, 4.
Ausschluss vom Unterricht bis zu drei Monaten, 5. Androhung der Verweisung von alen Schulen, 6.
Verweisung von allen Schulen.” (Vgl. Niederséchsisches Schulgesetz § 61 (3))
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Wie bereits in Kapitel 4.1. dargestellt wurde, wird es durch die Vorgaben der
Rahmenrichtlinien erschwert, die subjektiven Lernproblematiken der Schilerlnnen
zu berticksichtigen. Durch die schulische Zeitékonomie wird den Schilerlnnen ein
Zeitrhythmus auferlegt, der sich nicht an den individuellen Bedirfnissen der
Schilerlnnen ausrichtet. Zum einen ist festgelegt, in welchem zeitlichen Umfang die
jeweiligen Unterrichtsfacher unterrichtet werden, zum anderen ist durch den
festgelegten 45-Minuten-Takt der Unterrichtsstunden ein Zeitplan vorgegeben, in
den die Unterrichtsinhalte eingepasst werden miissen — unabhéngig davon, ob eine
solche Zeitvorgabe in den jewelligen Zusammenhangen sinnvoll ist.

Innerhalb der Analysen der beiden letzten Unterrichtsstunden der Unterrichtseinheit
verdeutlicht sich der Zwangscharakter von Schule, wie er sich (auch) in den
positiven und negativen Sanktionsmoglichkeiten durch die Lehrenden verwirklicht.
Zu Beginn des Ruckkopplungsgesprachs kindige ich an, die Unterrichtsstunde
aufgrund der vorangegangenen guten Mitarbeit der Schilerlnnen vorzeitig zu
beenden:

Ich denke, wir kdnnen auch ein bisschen friher Schluss machen, ihr habt ja alle sehr gut

mitgearbeitet, insgesamt” (684ff.).
Sowohl der Umstand, dass ich die Schilerlnnen fir gute Mitarbeit zu belohnen
gedenke als auch die Form dieser Belohnung, die ich durch eine Verkirzung der
Unterrichtszeit zu realisieren beabsichtige, verweist darauf, dass ich die Aneignung
des Unterrichtsgegenstandes al's subjektive Lernproblematik durch die Schilerlnnen
negiere. In dem Fall, in dem die von mir als gut konstatierte Mitarbeit als Form
expansiven Lernens aufgefasst wirde, wirde eine vorzeitige Beendigung des
Unterrichts fir die Schiilerlnnen keine Belohnung darstellen.
Da jedoch die Annahme, dass Schilerlnnen reguldren Schulunterricht einer
Verlangerung ihrer Freizeit u.U. vorziehen konnten, weitestgehend abwegig
erscheint, stellt sich die Frage, inwiefern es innerhalb schulischer Strukturen for
Schilerlnnen Uberhaupt moglich ist, Unterrichtsgegenstande als ihre eigenen

L ernproblematiken zu Glbernehmen.
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11.4.2. Zur Leistungsbeurteilung von Schilerinnen

Der Umstand, dass die Leistungen der Schilerlnnen bewertet und benotet werden, ist
mit der Annahme, dass Schilerlnnen Lernhandlungen in ihrem Interesse ausfihren,
nur schwer vereinbar.

Wenn es notwendig erscheint, das, was in Schule gelernt werden soll, vorzugeben
und zu bewerten, wird offensichtlich nicht davon ausgegangen, dass L ernhandlungen
im Interesse der Schillerlnnen ausgeftihrt werden.

Auch die Bewertung von guten Leistungen durch Lob oder gute Zensuren scheint
eher eine Form der Bestechung darzustellen, da offensichtlich nicht davon
ausgegangen wird, dass die Realisierung von Lernhandlungen fur die Schilerlnnen
auf einsehbare Weise von Nutzen ist. Aus Sicht der Schilerinnen kann das zu
Erlernende folglich nicht von sonderlichem Nutzen sein, wenn es einer solchen Form
der Bestechung bedarf .3

Daneben soll noch einmal auf die zentrale Bedeutung, die Zensuren aus Sicht von
Schilerlnnen zukommt, hingewiesen werden.

Aufgrund der Selektionss und Legitimationsfunktion von Schule missen
Mdglichkeiten gegeben sein, die die Unterscheidung von ,,guten” und , schlechten®
Schilerlnnen gewahrleisten und es damit ermdglichen, diese - aufgrund der aus den
Benotungen resultierenden Schulabschliisse — auf die zur Verfigung stehenden
Arbeits- und Ausbildungsplétze zu verteilen. Uber die Benotungen erfahrt dieses
Selektionssystem, das Uber die unterschiedlichen Zugangsvoraussetzungen fuir
Berufs- und Ausbildungschancen entscheidet, seine Legitimation. Da von einer
Chancengleichheit fur alle Schilerlnnen ausgegangen wird, erscheint die faktische
Ungleichheit der Lebensmdglichkeiten gerechtfertigt, da sie vermeintlich aus den
unterschiedlichen Leistungen der Schilerinnen resultiert und somit den Jugendlichen
selbst angerechnet oder angelastet werden kann.

Schulische Leistungskontrollen sind dariber hinaus nicht an den einzelnen
Schulerlnnen orientiert, sondern finden als Leistungsvergleich aller Konkurrentinnen
statt. Es wird, darauf wurde bereits hingewiesen, a's selbstverstandlich vorausgesetzt,

%! Diese Konstellation wurde mehrfach empirisch aufgewiesen (Uberblick bei McGraw 1978) und
mit einer “overjustification hypothesis™ also “Uberrechtfertigungs-Hypothese') erklért. So ergab sich
in einem Experiment von Lepper, Greene & Nisbett (1973), dass Kinder, die beim Malen mit
besonderen Buntstiften grof3en Spal’ hatten, die Arbeit (entgegen der gangigen behavioristischen
Verstérkungstheorie) weniger haufig wieder aufgegriffen und weniger lange fortsetzten, wenn sie
inzwischen dafir belohnt worden waren. Offensichtlich hatten die Kinder aufgrund der Belohnung
Zweifel daran bekommen, ob ihnen das Zeichnen al's solches wirklich so viel Spald macht.”
(Holzkamp 1991, S.9f.)
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dass der Anteil der ,,guten” Leistungen in etwa den ,, schlechten” entsprechen misse.
Auf diese Weise werden aus Schilerlnnen, die - motiviert durch die Antizipation der
Erweiterung der Verfugung Uber Welt - Lernhandlungen ausfihren sollten,
Konkurrentinnen um gute Schulabschliisse, die die Zugangsvoraussetzung fur den

hierarchisch abgestuften gesellschaftlichen Arbeitsprozess darstellen.

Die Bedeutung von Bewertungen und Benotungen fir Schilerlnnen kommt auch
innerhalb des Ruickkopplungsgesprachs zum Ausdruck.

Wie in Kapitel 10.1. dargestellt wurde, evoziert meine AuRerung ,,ihr habt ja alle
sehr gut mitgearbeitet, insgesamt” (686ff.) die Nachfrage eines Schilers ,, Finden
Se?* (689). Wenngleich an diese Schillerauf3erungen (wie gezeigt) mehrere Lesarten
angelegt werden konnen, verdeutlicht sich hieran der Umstand, dass Bewertungen
durch Lehrende von Schiilerlnnen ein grof3es Gewicht beigemessen wird.

Neben der Lesart, dass sich der Sprecher lediglich rickzuversichern versucht, ob die
Mitarbeit der Schilerlnnen (und damit auch seine eigene) tatséchlich von der
Lehrenden positive Bewertung gefunden hat, kann auf3erdem angenommen werden,
dass sich hieran der Versuch eines Leistungsvergleichs zeigt. In diesem Fall wirde
mit der AuRerung das Erstaunen des Schiilers dartiber zum Ausdruck gebracht, dass
die Mitarbeit von allen Schilerinnen gleichermal3en as ,gut bewertet wurde,
obwohl sich dieser Schiler in besonderer Weise an den Unterrichtsgespréachen der
zuriickliegenden Unterrichtsstunden beteiligt hat.

11.4.3. Zu den Auswirkungen von Konkurrenzverhaltnissen in Schule

Wie zu Beginn des Kapitels 11.1.1. dargestellt, wurden von den Schilerlnnen auf

meine Frage nach dem, was sie meinen, gelernt zu haben, insbesondere drei Aspekte

benannt:

e Die Schulerlnnen &ul3ern, dass die Unterrichtseinheit fir sie nicht viel Neues
beinhaltet habe

e Sieverweisen auf die Aneignung von Begrifflichkeiten

o Siekonstatieren in Bezug auf Sprache eine stérkere ,, Bewusstwerdung® durch die

Beschéftigung mit Diskursanalyse.

321



Diese Bilanzierung der Schilerinnen soll im Folgenden auf dem Hintergrund der
spezifischen schulischen Konkurrenzverhdtnisse von Schilerlnnen beleuchtet
werden.

Meine das Ruckkopplungsgesprach einleitende Frage , Und jetzt wirde mich mal
interessieren, ich wirde das gerne mal umdrehen, wirde gern mal von euch wissen,
ob ihr meint, dass ihr was gelernt habt, oder was ihr mitgenommen habt in den
letzten Sunden” (701ff.) markiert den Versuch einer Leistungstiberprifung durch die
Lehrende.

Wenngleich ich nicht die reguldre Leiterin des Kurses bin und faktisch keine
Benotungen vorgenommen habe, kann fir die Schilerlnnen keine letzte Sicherheit
darlber bestehen, ob meine Beurteilungen nicht doch in die kommende
Hal bjahresbenotung einflief3en wird.

Da im Zuge von Leistungsuberprifungen i.aR. nicht der Lernerfolg der einzelnen
Schiilerlnnen Berlicksichtigung findet, sondern die Uberpriifung der Leistungen am
Ende von Lehreinheiten anhand eines Vergleichs der Schilerlnnen untereinander
stattfindet, ist es fur diese subjektiv sinnvoll, sich in Bezug auf die Lehrinhalte as
maoglichst kompetent darzustellen. Auf diesem Hintergrund ist es nicht
verwunderlich, dass auch die Schilerlnnen dieses Kurses versuchen, ihre eigenen
Personen jeweils als sachkundig erscheinen zu lassen. Die Darstellung der eigenen
Person als sachkundig erfolgt Uber Redebeitrage, in denen die Schilerlnnen auliern,
nicht viel Neues gelernt zu haben.

Die Aspekte, die von den Schillernnen als angeeignete Lerninhalte benannt werden,
beziehen sich beinahe ausschliefdlich auf fachliche Termini. Hiermit wird folglich das
Erreichen kognitiver Lehrziele konstatiert, was von den Schilerlnnen auch innerhalb
ihrer Redebeitrdge zu belegen versucht wird.

e ich habe jetzt eher gelernt, was Diskursist, das wusste ich vorher nicht so genau (793f.)

e was mir das gebracht hat diese Diskussion, eh, Diskursanalyse, war eigentlich nur, dass
ich mich eben en paar Fachbegriffe und Termini, die fur mich vorher nicht so definiert
waren, dass ich diejetzt eigentlich Ubernommen hab, und dass man eben mit denen jetzt
besser argumentieren kann, manchmal, also, wenn man tber Diskurs redet, weil3 man
wenigstens, was gemeint ist (747ff.)

e das meiste wusste ich schon, ich mein, fir einiges hat man jetzt vielleicht Begriffe /
dieses/ das Wort (hh)
Antirassistische Norm?
Ja. (844ff.)
(An dieser Stelle gebe ich dem Sprecher den Begriff der antirassistischen Norm vor, von
dem ich annehme, dass es sich um den gesuchten Begriff handelt, was von dem Sprecher
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auch bestétigt wird. Insofern ist es diesem Schiller an dieser Stelle nicht gelungen, seinen
Lernerfolg anhand eines Beispiels zu belegen)

e ich habe gelernt, was ein Diskursist (902ff.).

Auch die Art und Weise, wie die Schilerlnnen den Aspekt des von ihnen
erworbenen ,, Sprachbewusstseins® anfihren, verdeutlicht den Versuch, die eigene
Kompetenz zu betonen.

Indem die Schilerlnnen eine starkere ,, Bewusstwerdung” fur Sprache konstatieren,
wird préasupponiert, dass ihnen die Unterichtsinhalte bereits im Vorfeld
weitestgehend “ bewusst” gewesen seien. Es wird somit nahegelegt, dass lediglich der
Grad der ,,Bewusstheit* durch die Beschéftigung mit Diskursanalyse erhéht worden
sei.

e ich habe das meiste, was, was hier abgelaufen ist, irgendwo schon mal gewusst und gehort,
ich habe es mir aber mehr bewusst gemacht (755ff.)

e ich meine, das meiste haben wir wirklich mehr oder weniger schon einmal gehort oder schon
durchgenommen. Wir haben es nur noch mal ganz genau auf den Punkt gebracht und uns
noch mal jetzt ganz klar vor Augen gefiihrt (782ff.)

e [..] und sonst wiirde ich sagen, s 0 sehr viel Neues nicht, aber man hat sich eher damit
auseinandergesetzt (795f.).

Darliber hinaus bleibt die stéarkere , Bewusstwerdung® von Sprache, auf die die
Schulerlnnen mehrfach verweisen, unbestimmt. Sie wird von den Schilerlnnen nicht
zu konkretisieren versucht. Insofern stellt sich die Frage, ob die Schilerinnen
Uberhaupt in der Lage sind, diesen von ihnen benannten Lernerfolg ndher zu
bestimmen oder ob sie lediglich bestétigen wollen, das einzige von mir explizit
genannte Lehrziel erreicht zu haben, um damit den Erwartungen der Lehrenden zu

entsprechen.

Auch der Umstand, dass die Schilerlnnen innerhalb der letzten Unterrichtsstunden
(im Gegensatz zu der anfangs gefuhrten Gruppendiskussion) — abgesehen von zwei
Ausnahmen — keinerlei Fragen stellen oder Hinweise auf Wissensdefizite liefern,
kann im Zusammenhang damit gesehen werden, dass es sich aus Sicht der
Schilerlnnen um eine Leistungsiberprifung handelt, die in der Notengebung

Bertcksichtigung finden wird.
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Das Eingesténdnis, dass auch am Ende der Unterrichtseinheit noch Fragen
offengeblieben sind, stinde im Widerspruch zu der Annahme, dass die
Lernproblematik erfolgreich angeeignet wurde.

Zuletzt sei auf die vorgenommene Kritik der Schilerlnnen aneinander verwiesen.
Zum einen wurden die Sprecherlnnen der Gesprachsausschnitte am Anfang der
letzten Stunden mehrfach als inkompetent beschrieben. Zum anderen fanden sich
vielfach kritische Hinweise auf Mitschulerlnnen, die in die Redebeitrdge der
Schilerinnen eingeflochten wurden, die offensichtlich nicht als Versuch einer
konstruktiven Auseinandersetzung mit diesen Personen Uber die kritisierten Aspekte
gewertet werden konnen. Die Aufwertung der eigenen Person (durch die
Selbstdarstellung as sachkundig und kompetent) geht folglich mit der
Abqualifizierung von Mitschilerlnnen einher.

In den obigen Ausfihrungen erscheint die schulische Institution mit dem ihr
inh&renten hierarchischen Verhdtnis von Lehrenden und Schilerlnnen insbesondere
unter dem Aspekt der Benotung verantwortlich zu sein fir das dargestellte
(sprachliche) Handeln der Schilerlnnen. Dennoch wird nicht davon ausgegangen,
dass die Schilerlnnen jederzeit die Bewertung durch die Lehrperson antizipieren, die
sich auf einer Notenskalavon 1 - 6 einordnen lief2e.

Die Interaktion zwischen Lehrenden und Schilerinnen ist jedoch gekennzeichnet
durch eine Beziehungsfigur, in der die Lehrperson zu jedem Zeitpunkt als Lehrende
mit den Schilerlnnen in Beziehung tritt. Die LebensdulRerungen der Schilerlnnen
werden i.a.R. auf die eine oder andere Art durch die Lehrperson bewertet. Insofern
stehen auch weniger die inhaltlichen Probleme, die innerhalb des Unterrichts
behandelt werden, im Vordergrund, als vielmehr die Schilerlnnen, die — da sie
fortlaufend den Bewertungen durch die Lehrenden ausgesetzt sind - offensichtlich
selber das Problem darzustellen scheinen.®*”

Eine solche Asymmetrie der Beziehung zwischen Lehrer- und Schilerlnnen
erscheint in besonderem Mal3e dazu geeignet, den Erwerb einer Haltung zu
beférdern, aus der heraus Schilerlnnen versuchen, die Bewertungen durch Lehrende

positiv zu bee nflussen.

%02 \/gl. Holzkamp 1993, S.457f.
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Daher kann angenommen werden, dass die Ankindigung der Leistungstiberprifung
nicht als zentrale Ursache fur die oben dargestellten Effekte angesehen werden kann,
dass diese aber in besonderem Mal3e dazu angetan ist, solche Effekte zu verstarken.
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Zur Homepage der Dissertation

12.  Schlussfolgerungen

12.1. Zum Nichterreichen von Lehrzielen

Gemessen an den Erwartungen, die mit dem Versuch verbunden waren,

diskursanalytisches Arbeiten fur die Schulpadagogik in antirassistischer Padagogik

nutzbar zu machen, mussen die Ergebnisse der Untersuchung als unbefriedigend
bezeichnet werden.

Das Nichterreichen von zentralen Lehrzielen, das fur den Zeitpunkt der letzten

Unterrichtsstunden konstatiert wurde, lasst sich insbesondere an folgenden Punkten

belegen:

1. Wieinden - in Kapitel 5.2. - dargelegten Lehrzielen angefihrt wurde, sollten die

Schilerlnnen erfassen, dass Sprache Realitét nicht abbildet, sondern vielmehr
Realitét konstruiert.
Die Analyse der beiden letzten Unterrichtsstunden hat deutlich zu Tage geférdert,
dass die Schilerlnnen sich mehrfach auf einen abbildtheoretischen bzw. auf
einen formorientierten Sprachbegriff bezogen. Schilerlnnendul3erungen, die
solche Sprachauffassungen implizierten, blieben unwidersprochen. Insofern kann
davon ausgegangen werden, dass die Aneignung eines Sprachbegriffes, der die
Konstruktion von Realitdt beinhaltet, nicht stattgefunden hat.

2. Des Weiteren wurde von Seiten der Schilerlnnen wiederholt versucht, aus den
Analyseergebnissen Riickschlisse auf die jewelligen Sprecherlnnen zu ziehen.
Somit kann festgehalten werden, dass das Aufgabenfeld von Diskursanalyse
nicht in der Analyse von Diskursen gesehen wurde, sondern in der Analyse der
sprachlich handelnden Subjekte.

Hierauf verweisen auch die wiederholten Beschreibungen von Diskursanalyse als
psychol ogischen Gegenstandsbereich.

3. Mit Hilfe der Analysearbeiten sollten eigene Diskursverstrickungen erfahrbar
gemacht und abschlieffend einer Reflexion unterzogen werden. Die wiederholten
AuRerungen der Schillerlnnen, die angaben, dass die Inhalte der
Unterrichtseinheit fur sie nichts Neues gewesen seien, und die wiederholten
Versuche der Rechtfertigung in den Féllen, in denen die Schilerlnnen erkannten,
dass sie selber die Sprecherlnnen von Gesprachsausschnitten waren, die
innerhalb der Unterrichtseinheit kritisiert wurden, verweisen darauf, dass eigene

Diskursverstrickungen nicht anerkannt wurden. In einem Fall fuhrte der Versuch,
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die eigene Diskursverstrickung zu leugnen, sogar zur nachtraglichen Umdeutung

der eigenen Aulerung.

12.2. Lehrziele dieerreicht wurden
Nichtsdestotrotz kann dem Nichterreichen von Lehrzielen, das fir den Zeitpunkt der
letzten Unterrichtsstunden konstatiert werden muss, die Aneignung von Lehrinhalten

gegenlbergestel It werden.

Der von den Schilerlnnen benannte Lernerfolg, der von ihnen in der Aneignung von
Fachbegriffen gesehen wird, verweist zunéchst auf den Erwerb von Kenntnissen, wie
er fr jegliche Unterrichtseinheiten, die auf die Vermittlung von Wissen abzielen,
mehr oder minder angenommen werden kann.

Ich gehe davon aus, dass von den Schillerlnnen basale Kenntnisse und Kompetenzen
im Hinblick auf gesprachsanalytisches Arbeiten angeeignet wurden (sie
beschéftigten sich erstmalig mit Transkripten, lernten, wie Transkripte erstellt und
gelesen  werden, bearbeiteten  Transkriptausschnitte im  Hinblick  auf
Pronominal strukturen, Prasuppositionen etc.). Des Weliteren kann m.E. angenommen
werden, dass sie eine Einsicht in die Dauerhaftigkeit von Diskursen gewonnen

haben, die von ihnen innerhalb der Gruppenarbeiten herausgearbeitet wurde.

Im Hinblick auf die Frage danach, was die Schilerlnnen innerhalb der
Unterrichtseinheit gelernt haben, ist die mehrfache Betonung der Schilerlnnen
bemerkenswert, dass diskursanalytische Unterrichtseinheiten fur sinnvoll erachtet

werden.

Die Aussage, dass der Einsatz von Diskursanalyse in Schule ,auf jeden Fall”
(Transkript Il, 826) befurwortet werde, dass man diskursanalytische
Unterrichtseinheiten in Schule fir ,,absolut notwendig* (Transkript 11, 971) erachte
und die AuRerung eines Schillers, dass Schule grundsitzlich ,nicht viel Neues'
(Transkript [I 822f) bringe, aber nun mit der Behandlung dieses
Unterrichtsgegenstandes langsam hinterherhinke ,und plotdich etwas erreicht®
(Transkript 11, 118f.), stellen eine Bewertung dar, die Uberrascht, da an anderen
Stellen wiederholt darauf verwiesen wurde, dass die Schilerlnnen nicht viel Neues

gelernt hétten. Hierbei muss jedoch berticksichtigt werden, dass es den Schilerlnnen
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erschwert worden war, Unterrichtsinhalte als neu zu bezeichnen, nachdem von einem
Schiler gedulert worden war, dass er ,,das meiste, was hier abgelaufen ist, irgendwo
schon mal gewusst und gehort” (Transkript I, 755f.) habe. Je mehr Aspekte die
Schilerlnnen in der Folge als neue Lerngegensténde beschrieben hétten, umso
weniger kompetent und sachkundig wéren sie - im Vergleich zu ihrem Mitschiler
und den Schilerlnnen, die sich diesem Urteil im Verlauf des Unterrichtsgespraches
angeschl ossen hatten - erschienen.

Dennoch wurde erwogen, dass die positiven Bewertungen von diskursanalytischen
Unterrichtseinheiten vorgenommen wurden, um einem angesagten Reden zu folgen,
da von den Schilerlnnen angenommen werden konnte, dass die Lehrende, die von
ihr durchgefihrte Unterrichtseinheit fur sinnvoll erachten und demzufolge eine

positive Bewertung auch von Seiten der Schilerlnnen erwarten wiirde.

Da von alen Schilerlnnen, die sich auf meine Frage danach bezogen, was sie
innerhalb der Unterrichtseinheit gelernt hétten, gedulert wurde, dass sie nicht viel
Neues gelernt hétten, scheint es zunéchst, dass das Wenige, das von den
Schiulerlnnen as neu erachtet wird, die Auseinandersetzung mit dem Thema
Diskursanalyse aus Sicht der Schulerlnnen rechtfertigt. Dartiber hinaus lassen die
AuRerungen, die beinhalten, dass Diskursanalyse fir andere Menschen als sinnvoll
erachtet wird, jedoch darauf schlief3en, dass die Sprecherlnnen sehr wohl Aspekte
ausgemacht haben mussen, die sie fur wesentlich erachten und die ihnen dariber
hinaus - trotz gegensétzlicher AuRerungen - neu gewesen sind.

Die Zulassigkeit dieser Schlussfolgerung lasst sich anhand eines Gedankenspiels
verdeutlichen: Wirden in einem Mathematikleistungskurs der 13. Jahrgangsstufe die
Grundrechenarten zum Unterrichtsgegenstand gemacht, wirden die Schilerlnnen
aler Voraussicht nach nicht zu dem abschliefsenden Urteil gelangen, dass ein solches
Unterrichtsprojekt sinnvoll sei (weder fur sich selbst noch fur andere) und in das

Unterrichtscurriculum aufgenommen werden sollte.

12.3. Zur Anwendung von Ruckkopplungsgesprachen

Bel dem Versuch, die Frage zu beantworten, wie die erarbeiteten Analyseergebnisse
bezlglich der Rezeption der Unterrichtseinheit durch die Schilerlnnen einzuschétzen
sind, um schliefdlich zu einer Beurteilung zu gelangen, inwiefern diskursanalytisches

Arbeiten an den eigenen AuRerungen von Schillerinnen as Ansatz einer
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antirassistischen Praxis Uberhaupt sinnvoll ist, muss auch in Rechnung gestellt
werden, auf welche Weise die hier herausgearbeiteten Ergebnisse erzielt worden sind
und welche Konsequenzen sich hieraus fir die abschlieffende Bewertung der
Unterrichtseinheit ergeben.

Es wurde bereits darauf hingewiesen, dass die Uberprifung von Lehrzielen, die im
weitesten Sinne die Emanzipation von Schilerlnnen zum Gegenstand haben, nicht
mit Hilfe von Lernziel operationalisierungen geleistet werden kann.

Daher wurden an dieser Stelle auch keine Testverfahren gewahlt, die, wie innerhalb
der empirischen Sozialforschung lange Zeit angenommen wurde, weitestgehend
objektive Ergebnisse zu Tage fordern kénnten, sofern die Untersuchung so angelegt
sei, dass die Einflsse, die von den Untersuchenden ausgehen, so weit wie moglich
ausgeschlossen und bestimmte Standards fur die Durchfihrung und Auswertung
empirischer Forschung eingehalten wirden. Testergebnisse, die bspw. ausweisen,
dass 40, 60 oder 80 Prozent der untersuchten Personen abschlief3end der Aussage
zustimmen, dass der Isam vielfach als Feindbild innerhalb unserer Gesellschaft
angesehen wird, sind m.E. weder geeignet, um die von mir angestrebte subjektive
Aneignung der Lernproblematik und einen daraus resultierenden Lernerfolg zu
dokumentieren, noch die Effekte, die mit der durchgefihrten Unterrichtseinheit
verbunden sind, erfassen zu kénnen, die schliefdlich dazu genutzt werden sollten,
maogliche Modifikationen fur nachfolgende Unterrichtsprojekte entwickeln zu
konnen.

Wenngleich auch Ruckkopplungsgesprache und deren nachtrégliche Analyse nicht
das Ziel haben konnen, die gelungene Aneignung von Lerngegenstdnden zu
dokumentieren oder zu widerlegen, so ermdglichen sie es aber, digjenigen Effekte zu
erfassen, die einer erfolgreichen Aneignung von Lerngegenstanden im schulischen
Unterricht im Weg stehen (kdnnen). Darlber hinaus kdnnen aber auch Effekte erfasst
werden, die zwar auch im Zusammenhang mit kognitiver Wissensaneignung gesehen
werden muissen, aber tber diese hinausgehen.

Dies verdeutlicht das folgende Beispiel der erfolgreichen Aneignung einer

antirassistischen Diskursstrategie, die innerhalb einer schriftlichen Lernkontrolle

nicht hétte Uberprift werden konnen. Dartiber hinaus verdeutlicht dieses Beispiel
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aber auch die grundsétzliche Schwierigkeit des Versuchs, Lernprozesse kalkulieren
zuwollen.

Der Schuler Lars entgegnet einer seiner Mitschilerinnen, die die Formulierung , die
da unten* as eine legitime Beschreibung von islamischen Religionsangehdrigen
bezeichnet hatte, mit der AuRerung ,, Aber die" (Transkript I1, 591) und etwas spéter
noch einmal: , Aber die. Die da unten* (Transkript I1, 594).

Lars macht an dieser Stelle auf die von seiner Mitschilerin vorgenommene
Homogenisierung anhand einer Zwischenbemerkung aufmerksam, indem er das
Personalpronomen emphatisch betont. Hierbei kann angenommen werden, dass er
auf diese Weise dem Beispiel seines Mitschilers folgt, der diese Diskursstrategie
bereitsin der anfénglichen Gruppendiskussion angewandt hatte.

Dieser Lernerfolg (der Schiiler ist in der Lage, homogenisierende Auferungen zu
erkennen, er stuft eine solche AuRerung als problematisch ein und begegnet ihr in
kritischer Absicht) konnte von mir nicht antizipiert werden. Er stellte sich ein, ohne
dass von mir as Lehrende auf eine solche Mdglichkeit des Einsatzes von
Diskursstrategien verwiesen worden wdare. An dieser Stelle hat ein Schiler
offensichtlich von einem Mitschiler gelernt, ohne dass dies mit einer Form der

»Belehrung” verbunden gewesen wére.

Dariiber  hinaus muss bel  der abschliefenden  Bewertung  von
Rickkopplungsgesprachen in Rechnung gestellt werden, dass ,, Einsicht und Lernen
durchaus auch nach dem Ruickkopplungsgespréch stattfinden oder fortgesetzt werden
[kann], Kontroversen konnen unaufgelost bleiben und zum Weiterdenken
anregen. >

Umgekehrt stellt sich in diesem Zusammenhang die Frage, inwiefern Schilerinnen -
auch in den Fdalen, in denen von einer erfolgreichen Aneignung von
Lerngegensténden ausgegangen werden kann (alle Schilerlnnen kénnen die Frage
»Welche Stadt ist die Hauptstadt von Frankreich?‘ richtig beantworten) -, Uber die
angeeigneten Kenntnisse und Kompetenzen dauer haft verfligen.

Zum einen ist dies nur begrenzt Gberprifbar (durch Leistungskontrollen z.B. in dem
denkbaren Fall aus dem Schulalltag in dem die Lehrperson bel der Korrektur von
Schulaufsédtzen entdeckt, dass die Kommaregeln von einer Vielzahl der Schilerlnnen
aus den hoheren Jahrgangsstufen noch nicht bzw. nicht mehr sicher beherrscht

%93 \/gl. Bredehoft 1994, S.259. (Der Kursivdruck innerhalb des Zitats wurde von mir vorgenommen
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werden), zum anderen wird es bel verschiedenen Schilerlnnen jewells
unterschiedlich ausfallen, welche Lerngegenstéande (bzw. welche Aspekte dieser
Lerngegensténde) dauerhaft angeeignet wurden. Die Grunde dafir, dass eine
Schilerin noch nach Jahren Goethes , Osterspaziergang” rezitieren kann, wahrend
ein anderer Schiler sich nicht einmal daran erinnern kann, den ,Faust” jemals

gelesen zu haben, kénnen sicherlich vielfaltig sein.

12.4. Lernbehinderungen und Ansitze zu ihrer Uberwindung

Im Folgenden sollen die Faktoren, die als Lernbehinderungen innerhalb dieser
Unterrichtseinheit angesehen werden (missen), noch einmal kurz skizziert werden,
um schliefdlich mdgliche Modifikationen fir kinftige Unterrichtseinheiten zum

Thema Diskursanalyse entwickeln zu kdnnen.

In Bezug auf die hier dargestellte Unterrichtseinheit kann zunéchst festgehalten
werden, dassich as Lehrperson, die lediglich innerhalb der fur die Unterrichtseinheit
veranschlagten zehn Stunden in dieser Lerngruppe unterrichtete, keine Sorge dafUr
getragen habe, die Frage zu kléren, ob ich die Schilerlnnen abschlief3end bewerten
werde. Wenngleich ich nach Abschluss des Forschungsvorhabens unter
Berticksichtigung der Analyseergebnisse davon ausgehe, dass sich die Tatsache, dass
Schilerlnnen sténdig der Bewertung durch Lehrende ausgesetzt sind, nach dreizehn
Schuljahren in den Haltungen der Schulerlnnen niederschlégt, die - wenn auch nicht
~bewusst* - jederzeit die folgende Bewertung antizipieren, so hétte es mir dennoch
Zu Beginn des Forschungsvorhabens as sinnvoll erscheinen kdnnen, den
moglicherweise daraus resultierenden positiv erscheinenden Effekt zu nutzen, die
Unterrichtseinheit als einen Zeitraum zu markieren, in dem die Schilerinnen nicht

bewertet werden

Neben der Notwendigkeit, sich grundsétzlich mit der Frage nach dem Nutzen bzw.
den geeigneten Formen von Leist