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Abstract: Unser Beitrag hat zwei Schwerpunkte: Zuerst beschaftigen wir uns mit der Frage, wie die
empirische Erforschung interkultureller Kommunikation in Lehr-Lern-Kontexten mdéglichst ohne
Essentialisierung von Kultur aussehen kann. Wir schlagen vor, Unterrichtsinteraktion anhand der
Pramissen der Konversationsanalyse (KA) zu untersuchen, und zeigen eine Beispielanalyse aus
sprach- und fachintegriertem Projektunterricht in einer Internationalen Klasse (Willkommens-
klasse). Darauf aufbauend zeig en wir anhand pilotierter Lehrveranstaltungen an der Martin-Lu-
ther-Universitat Halle-Wittenberg, wie empirisches Material fur Fallarbeit im Lehramtsstudium ein-
gesetzt werden kann, mit dem Ziel, eine kulturreflexive Haltung anzubahnen, die in einer Migrati-
onsgesellschaft als Teil der Entwicklung von Professionalitat von Lehrer*innen konzeptualisiert
wird.

This paper’s aim is twofold: First, we ask how intercultural communication may be conceptualized
and empirically analyzed while avoiding the pitfall trap of cultural determinism. Our suggestion is
to explore classroom interaction by adhering to the principles of Conversation Analysis (CA), and
we show a single case analysis of an extract of classroom interaction in a language and content
integrated learning project in a so-called International Class (Willkommensklasse). Second, we
show how we have used such empirical material in teacher education at Martin Luther University
Halle-Wittenberg. In courses that draw on casuistics, the goal is to allow the (prospective) teachers
to develop a (more) culture reflexive stance, which we conceptualize as an integral part of profes-
sionalization in a migration society.

Schlagwérter: Interkulturelle Kommunikation, Unterrichtsinteraktion, Konversationsanalyse, Leh-
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1 Einleitung

Kulturelle und sprachliche Vielfalt ist in Schulklassen eher die Regel als die Aus-
nahme. Daraus ergibt sich, dass jeder Unterricht potentiell auch Zweitsprachenun-
terricht und dass Unterrichtsinteraktion immer auch ein Ort interkultureller Kom-
munikation sein kann. Unser Beitrag enthalt den VVorschlag, eine konversationsana-
lytische Haltung zur Analyse interkultureller Kommunikation einzunehmen, um
vorschneller Essentialisierung von Kultur entgegenzuwirken (Schmitt/Keim 2015).
Darauf aufbauend beschreiben wir eine Mdglichkeit zur Entwicklung von Profes-
sionalitdt von Lehrkraften, die den Anforderungen einer Migrationsgesellschaft
entspricht (vgl. u.a. Mecheril/Castro Varela/Dirim/Kalpaka/Melter 2010; Dogmus/
Karakasoglu/Mecheril 2016). Das Ziel besteht darin, Teilhabe von Schiler*innen
mit Migrationshintergrund dadurch zu verbessern, dass zukunftige Lehrer*innen
sprachliche, kommunikative und kulturelle Phdnomene von Lehr-Lern-Interaktion
im DaZ-Kontext wahrnehmen, interpretieren und reflektieren lernen und eine ent-
sprechend kulturreflexive, inklusive Haltung entwickeln.!

Unser Beitrag ist also zweigeteilt: In einem ersten Schritt wird gezeigt, wie inter-
kulturelle Kommunikation im Unterricht Giberhaupt konzeptualisiert und analytisch
fassbar gemacht werden kann (s. Kap. 2.1 bis 2.4). In einem zweiten Schritt be-
schreiben wir eine bestimmte hochschuldidaktische VVorgehensweise, namlich Ka-
suistik in der Lehrer*innenbildung, und zeigen ein Praxisbeispiel (s. Kap. 3.1 bis
3.3). Die Fdlle, die in Seminaren mit Lehramtsstudierenden verwendet werden,
speisen sich, den Pramissen der Konversationsanalyse (vgl. Bergmann 2001) fol-
gend, aus Ausschnitten von Interaktionssituationen, die durch Videoaufzeichnun-
gen und Transkripte der detaillierten Sequenzanalyse zugéanglich sind. Dabei wird
auf Daten von Unterrichtsinteraktion mit mehrsprachigen Schiler*innen zurlickge-
griffen. Zentral ist, Reflexion Uber interkulturelle Kommunikation in Lehr-Lern-
Interaktion zu ermdglichen, und durch die rekonstruktive Arbeit an empirischem
Material Subsumtionslogiken aufzudecken und zu hinterfragen, die zu vorschnellen
Zuschreibungen oder vereinfachten Begriindungzusammenhangen fuhren kdnnen
(vgl. u.a. Schmitt/Keim 2015; Kupetz 2018).

1 Die diesem Beitrag zugrundeliegenden Lehr- und Forschungsvorhaben wurden im Rahmen der
gemeinsamen ,,Qualitétsoffensive Lehrerbildung® von Bund und Landern mit Mitteln des Bun-
desministeriums fur Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen 01JA1618 (Projekt
»Kasuistische Lehrerbildung fiir den inklusiven Unterricht“ an der Martin-Luther-Universitat
Halle-Wittenberg) gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser VVerdffentlichung liegt bei
den Autorinnen.

2 Wir danken Andrea Cnyrim und Georg Breidenstein ganz herzlich fiir wichtige und detaillierte
Anmerkungen zu einer friheren Version des Beitrags.
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2 Interkulturelle Kommunikation im Unter-
richt: Theoretisch-methodische Uberlegungen
und empirische Beobachtungen

2.1 Theoretisch-methodischer Hintergrund

Diesem Beitrag liegt ein sozialkonstruktivistischer Ansatz zu Grunde, d.h. die An-
nahme, dass soziale Wirklichkeit und soziale Ordnung von Teilnehmer*innen im
wechselseitigen Miteinander hergestellt werden (vgl. Bergmann 2001). Dement-
sprechend ist soziale Welt auch genau hier zu untersuchen: in sozialer Interaktion.
Die in der Ethnomethodologie begriindete Konversationsanalyse bietet mit ihren
theoretisch-methodischen Pramissen ein Instrumentarium, das es erlaubt, ,,die Mit-
tel der interaktiven Herstellung konversationeller Ordnung aus der Perspektive der
Beteiligten und in der Prozessualitdt des Entstehens zu beschreiben® (Stukenbrock
2013: 224; vgl. auch Sidnell/Stivers 2013). Eine umfassende Einfihrung in die
Konversationsanalyse kann und soll an dieser Stelle nicht erfolgen (vgl. hierzu z.B.
Bergmann 2001; Deppermann 2008; Gulich/Mondada 2008; Sidnell/Stivers 2013;
Stukenbrock 2013). Zusammengefasst werden diejenigen Grundannahmen und
Pramissen, die fur die Nachvollziehbarkeit der folgenden Analyse und anschlieRen-
den Uberlegungen notwendig erscheinen.

Grundsatzlich wird in der Konversationsanalyse mit Dokumentationen, d.h. Video-
oder Audioaufzeichnungen, tatséchlicher, d.h. nicht-experimenteller, Interaktions-
situationen gearbeitet. Diese werden unter Beibehaltung moglichst vieler Details
systematisch verschriftet (z.B. nach GAT 2, s. Kap. 2.3). Videoaufzeichnungen und
Transkripte sind die Grundlage fiir die Sequenzanalyse, die dazu beitragt zu rekon-
struieren, wie Gesprachsteilnehmer*innen durch ihre AuRerungen einen Kontext
fiir eine Folge-AuRerung schaffen, wie sie sich ihre Kontextorientierung signalisie-
ren, indem sie die vorangegangenen AuRerungen analysieren, den Kontext inter-
pretieren und ihre Folge-AuRerungen daran ausrichten (vgl. Bergmann 2001: 921
922). Gespréchsbeitrage sind immer systematisch aufeinander bezogen und auch
im Hinblick darauf zu analysieren (vgl. Deppermann 2008: 8-9). Sie dienen kom-
munikativen Zwecken und sind nicht nur verbal und vokal, sondern auch kinetisch
(z.B. gestisch, mimisch, proxemisch) realisiert (vgl. Deppermann/Schmitt 2007).
Alle semiotischen Ressourcen, die den Gesprachsteilnehmer*innen zur Sinnkonsti-
tution und -Interpretation zur Verfligung stehen, sind also auch in die Analyse ein-
zubeziehen.
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2.2 Interkulturalitat als interaktionales Phdnomen

Im Hinblick auf interkulturelle Kommunikation gilt aus der Perspektive der Kon-
versationsanalyse: ,,Das Kulturelle liegt in der spezifischen Form der Praxis* (Kott-
hoff 2002: 13). ,,Was wir als ,Kultur® wahrnehmen und benennen, wird [...] an der
sprachlichen und sonst wie wahrnehmbaren Oberflache der Erscheinungsformen
der Kommunikation immer wieder aufs Neue reproduziert und ,hervorgebracht**
(Hausendorf 2007: 403). Die analytische Herausforderung besteht also darin zu re-
konstruieren, wann Teilnehmer*innen selbst Orientierungen an ,Kultur® zeigen, um
eben nicht ,,allgemeine und kulturunspezifische Strukturphanomene von Kommu-
nikation mit ,dem Hammer der Interkulturalitidt® zu erschlagen® (Schmitt et al.
2015: 414). Einen Ansatzpunkt zur Analyse interkultureller Kommunikation bietet
die Konstruktion von Zugehdrigkeit. Hausendorf (2007: 404) schreibt dazu®:

Man muss danach fragen, ob und wie die Herkunft der Interaktionsteilneh-
mer, ihr kultureller Hintergrund und ihre Zugehorigkeit in der Kommunika-
tion fur die Kommunikation Bedeutung gewinnen konnen. Kultur als ein
Kirzel fur ein Geflecht aus unterschiedlichsten Aspekten von Zu- und An-
gehorigkeit wird dann nicht als eine auRerhalb bzw. vor der Kommunikation
liegende ,unabhéngige® Variable gesehen, sondern als eine mit und in Kom-
munikation zur Geltung gebrachte ,Hervorbringung‘ [...]. ,Interkulturell® ist
ein Kommunikationsereignis demzufolge dann, wenn und in dem Mal3e, wie
unterschiedliche Zugehdorigkeiten der Teilnehmer relevant gesetzt werden.

Dabei werden kulturelle Orientierungen von Gesprachsteilnehmer*innen nicht ne-
giert; es geht vielmehr um eine analytische Haltung, die die emische Perspektive
ernst nimmt und vorschnelle Zuschreibungen und Erklarungsansatze flr soziales
Handeln zu vermeiden versucht (vgl. hierzu auch Wolff/Schonefeld 2011).

2.3 Datenart und -aufbereitung

Die Daten, die der in Kap. 3 gezeigten kasuistischen Arbeit zu Grunde liegen, stam-
men aus Unterricht, der 2018 im Rahmen des Projekts MINTegration* in einer In-
ternationalen Klasse (d.h. Willkommensklasse) in einer Gemeinschaftsschule in
Halle (Saale) durchgefiihrt wurde. Das Ziel des Projekts MINTegration besteht ei-
nerseits darin, geflichtete Kinder und Jugendliche durch anschauliches Arbeiten an

3 Vgl. auch Hausendorf (2002).

4 Projektleitung MINTegration: Prof. Dr. Martin Lindner, Didaktik der Biologie, Martin-Luther-
Universitat Halle-Wittenberg, gefordert durch die Bayer-Stiftungen. https://www.biodidak-
tik.uni-halle.de/2309109 3136824/mintegration/ (12.01.2020).
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MINT-Themen heranzufiihren und sprachsensiblen Fachunterricht erleben zu las-
sen, und andererseits, Lehramtsstudierenden Lehrerfahrung im Umgang mit ge-
flichteten Kindern und Jugendlichen zu ermdglichen. An zwei Projekttagen konn-
ten wir Videodaten im Umfang von 11 Stunden erheben. Dabei wurden vier Kame-
ras und mehrere Audioaufnahmegeréte eingesetzt, um das Unterrichtsgeschehen
maoglichst umfassend zu dokumentieren.

Die Daten wurden nach dem Gesprachsanalytischen Transkriptionssystem GAT2
(vgl. Selting/Auer/Barth-Weingarten/Bergmann/Birkner/Couper-Kuhl-en/Depper-
mann/Gilles/Giinthner/Hartung/Kern/Mertzlufft/Meyer/Morek/Oberzaucher/Pe-
ters/Quasthoff/Schiitte/Stukenbrock/Uhmann 2009) transkribiert. Arabische Ge-
sprachsbeitrage wurden anhand der Konventionen flr die Umschrift des Arabi-
schen der Deutschen Morgenlandischen Gesellschaft notiert.®

2.4 Der Unterrichtsausschnitt ,,Zahnexperiment 8

In diesem Kapitel zeigen wir zuerst einen Transkriptausschnitt, inkl. Arbeitsblatt
und Standbild, mit dem Ziel, eine bestimmte Phase des Unterrichtsgeschehens mog-
lichst nachvollziehbar und genau zu dokumentieren. Dem schlief3t sich eine umfas-
sende Sequenzanalyse an, die das Ziel hat, aus Teilnehmer*innenperspektive den
Interaktionsverlauf zu rekonstruieren.

Beispiel Zahnexperiment

Lerngruppe: Internationale Klasse im Land Sachsen-Anhalt (2018)

Fach: Projektunterricht MINTegration (MLU, Biologie-Didaktik)
Korpus: Videokorpus der Juniorprofessur IKuL (Aufnahme 15a)
Ausschnitt:  44:54-47:19

Transkript:  GAT 2 (Basis) (Selting et al. 2009)

Hinweise: Die Schiler*innen sind unterschiedlich alt. Alle lernen Deutsch als
Zweit- oder Drittsprache. Die Erstsprachen sind Arabisch, Kurdisch oder Russisch.
Arabische Gesprachsbeitrage wurden von Bashar Alhalbouni und Janina Diergarten
transkribiert (nach DIN 31635:2010-03 (Entwurf)”) und Gbersetzt.

5 Wir danken Bashar Alhalbouni, Janina Diergarten und Astrid Scheunemann ganz herzlich fur
die Unterstltzung bei der Erstellung der Transkripte.

& Fur wichtige Beobachtungen, Ideen und Diskussionen zu diesen Daten danken wir herzlich den
Mitgliedern des Kolloquiums fir linguistische Kommunikationsforschung (unter Leitung von
Margret Selting) an der Universitat Potsdam und den Teilnemer*innen der DissKo: Datensit-
zungen zur sprach- und sprechwissenschaftlichen Kommunikationsforschung (unter Leitung
von Ines Bose und Maxi Kupetz) an der Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg.

7 Fur Umschrifttabelle und weitere Hinweise siehe Albrecht/Wiesner 2011: 59-62.
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TNE: L01 — Frau Grundmann, Projektkoordinatorin und Lehrperson
L02 — Frau Bolzek (Lehramtsstudentin)
L03 — Frau Abromeit (Lehramtsstudentin)
L04 — Klassenlehrerin
AMR — Amrun, ADM — Admes , ENE — Enedin, SIN — Sina, JUS —
Jussef, S? — nicht identifizierbare Schiler*innen

Dem im Folgenden gezeigten Ausschnitt geht das Verteilen eines Arbeitsblattes
(Abb. 1) an die Schaler*innen voraus. Die Lehrerin bittet einen Schiler, die Auf-
gabenstellung vorzulesen (43:57 bis 44:40):

Admes sagt: ,Es reicht auch, wenn ich meinen Mund mit Wasser ausspile.”

Uberprife diese Aussage in einem Experiment.
1) Nimm eine Tablette und zerkaue sie mit deinen Z&hnen.

2) Nimm einen Schluck Wasser und spUle deinen Mund aus.

Zeichne deine

Beobachtungen ein.

3) Putze deine Z&hne mit der Zahnbirste.
Zeichne deine
Beobachtungen ein.

Formuliere eine Schlussfolgerung dariber, ob Admes Recht hat mit seiner
Aussage.

Abb. 1: Arbeitsblatt Zahnexperiment®

8  Die Namen aller Teilnehmer*innen wurden verandert.

®  Das Arbeitsblatt wurde im Rahmen des Projekts MINTegration von Jette Lippmann erstellt. Das
Gebiss ist als Zeichnung dem urspriinglichen Bild auf dem Arbeitsblatt nachempfunden.
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Abb. 2: Klassenzimmer aus 2 Perspektiven (mit Zuordnung einiger Teilnehmer*innen), Filter
zwecks Anonymisierung der Teilnehmer*innen

Nachdem der Schiiler die Aufgabenstellung vorgelesen hat, wiederholt die Lehrerin
den Begriff Beobachtung, wobei sie explizit auf am Vortag vermitteltes sprachli-
ches Wissen verweist (44:41-44:53). Hier setzt der Transkriptausschnitt ein (44:54,
Segmente 0039-0152):

{44:541 0039 LO1 a:1so (--) ((klick)) (-) ADmes sagt, ((lacht))
{44:57} 0040 (0.84)

(44:58} 0041 LO1 wir brauchen die z&hne nich PUTzen,

{44:60} 0042 s _reicht wenn wir die AUSspiilen;

{45:01} 0043 NE,

{45:02} 0044 (0.46)

(45:02} 0045 LO1 dafir bekommt ihr

{45:03} 0046 ERstens,=nimm eine tabLETte,

(45:04} 0047 ihr bekommt eine tabLETte von uns,

{45:06} 0048 (0.306)

{45:06} 0049 LO1 die sieht SO aus,

{45:07} 0050 (1.57) ((halt Tablette mit linker Hand hoch))
(45:09) 0051 LO1 und die v:erteilt ihr schoén im MUND,

{45:10} 0052 (0.38)

{45:11} 0053 LO1 und dann werden sich eure zdhne FARben;
{45:12} 0054 (0.63)

{45:13} 0055 LO1 so AHNlich wie mit den hAnden gestern;
{45:15} 0056 (1.08)

(45:16} 0057 LO1 oKArYy,

{45:16} 0058 (0.6)

(45:17} 0059 LO1 ds konnt ihr auch immer beObachten,

{45:18} 0060 (0.55)

(45:19} 0061 LO1 mit dem SPIEgel,

{45:20} 0062 (0.44)

(45:20} 0063 LO1 euch ANschauen,

{45:21} 0064 (0.56)

{45:21} 0065 ((Klingel l&autet 5.79 sek))

(45:27} 0066 LO1 o:KAY;

{45:28} 0067 dann koénnt ihr das (.) !GANZ! (.) nur kurz AUSsplilen,
{45:31} 0068 (1.02)
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(45:32}1 0069 LO1 euch die zahne ANschauen,

{45:33} 0070 und dann zeichnet ihr wieder ein wo man iberall etwas
SIEHT;

{45:36} 0071 (0.32)

{45:36} 0072 LO1 An den LIPpen;

{45:37} 0073 o:der an dem SCHNEIdezahn;=

{45:39} 0074 =an dem ECKzahn;=

{45:40} 0075 =am BAckenzahn;

(45:41} 0076 wo SEHT ihr etwas (.) von dem 1Ila;

{45:43} 0077 (0.39)

(45:44} 0078 LO1 oKAY,

{45:44} 0079 (0.48)

{45:45} 0080 LO1l °h wenn ihr das EINgezeichent habt,

{45:47} 0081 kriegt ihr eine ZAHNbiirste?

{45:48} 0082 (0.87)

(45:49} 0083 LO1 durft (-) im schulhaus auf die toilette rennen und
PUTzen; =

{45:52} 0084 =hier is schon zahnpasta DRAUF;

{45:53} 0085 man BRAUCH keine mehr;

{45:54} 0086 die sin verPACKT,

{45:55} 0087 die sind ganz SAUber,

{45:56} 0088 hier is zahnpasta DRAUF,

{45:57} 0089 dann geht ihr die zahne gAnz grindlich PUTzen?

{45:59} 0090 (0.74)

{(45:60} 0091 LO1 kommt wieder HER,

{46:01} 0092 und SCHAUT wieder,

{46:02} 0093 un_dann schaut ihr ob ihr ALles wEggeputzt habt;

{46:04} 0094 o:der ob noch was [DRANgeblie]lben is;

{46:05} 0095 AMR [&h:: ]

{46:06} 0096 AMR frau GRUNDmann,
(46.07} 0097 AMR wir konnen nich viel ESsen;
{46:08} 0098 (1.67)
{46:10} 0099 S? RAmadan;
0100 S? FASten.
{46:12} 0101 ADM dawa’
medikament
das ist ein medikament
{46:13} 0102 ENE wa bi-dar‘a had bifattir
und in daraa das besché&digt das fasten
in daraa beschadigt das das fasten
(46:14} 0103 ADM iza ma bal ‘ana ma bifattir
wenn wir es nicht schlucken nicht unser fasten beschédigen
wenn wir es nicht schlucken beschadigen wir unser fasten nicht
(46:16} 0104 SIN md& rah taklua
nicht werdet sie essen
ihr werdet sie nicht essen
{(46:17} 0105 LO1 ihr sOllt die (X) NICHT essen;=
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{46:17} 0106

{46:2

{46:

:18}

\S}
w

{46:25}

{46:

{46:
{46:
{46:

{46:

o~
o

o~
o

o~
o

{46:
{46:
{46:
{46:

0107

7} 0108

0109

} 0110

0111
0112

0113
0114

} 0115

8} 0116

:37}
:37}

40}

46}
48}
50}
51}

0117
0118

} 0119

0120
0121

} 0122

0123
0124

} 0125
:39}

0126
0127

} 0128

} 0129

} 0130

0131
0132
0133
0134

52} 0135

ADM

Lol

ENE

ENE

ENE

ENE
LO1

Lol

LO1
LO1
ADM

Lol

LO1
ADM

SIN

L04

=[ni NICHT essen;| NICHT schlucken;]
[iza ma nbal‘a ma bifattir ]
wenn es nicht geschluckt dieses nicht das fasten beschédigt
wenn es nicht geschluckt wird beschadigt es das fasten nicht
nur im mund verTEIlen;
ist das oKAY,
anad daiman bafarsi
ich immer brste
ich putze mir immer die z&hne mit der zahnbirste
nein ich (p)
anada ‘am ahki ‘an hali
ich spreche von mir
ich spreche nur von mir
ich &h: [ ich putze mein]e z&hne IMmer;
[bidkun kil wahid yahki]
ihr wollt jeder spricht
wenn ihr wollt kann jeder von sich sprechen
eGAL;
OKAY;=zahneputzen is oKAY;
(0.97)
und tabLETten,
eben NICHT schlUcken die tablEtten;
h® ((lacht))
°h nur in: MUND nehmen;=und AUSspucken;
kamédn ma bifattir
auBerdem nicht das fasten beschadigen
aullerdem beschadigt das das fasten nicht
(0.8)
amrun; is das oKAY,
AUSspuck[en 1,
<<p> [nee:]; isch mach das NICH;>
badr; machst DU mit?
ma bifattir iza ma bal ‘atu
es bricht das fasten nicht wenn du ihn nicht geschluckt hast
wenn du es nicht schluckst brichst du dein fasten nicht
ya hi 30 biddak fi samayi
oh mein bruder was willst du mit meinem himmel
oh lass mich in ruhe
halas halli ifut hala’ ya ' mil
fertig lass ihn jetzt das machen
das reicht lass ihn das jetzt tun
amRUN;=aber das ist doch nicht SCHLIMM;
du musst das nich: SCHLUcken;
das bleibt im MUND und dann AUSspucken;
((unverstandlich, circa 1 sek))
(1.29)
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(46:54} 0136 LO04 oKAY;=wer macht das MIT,

{46:56} 0137 ich denke so schlimm ist es NICH;

{46:58} 0138 (0.81)

{46:58} 0139 LO1 amRUN;

6:58} 0140 LO1 dann bekommst DU auch die die aufgabe,=

0} 0141 =ihr sollt ja wieder das experiment fotograFIEren,=
{47:02} 0142 =dann fotograFIERST du jemanden dabei;=o0KAY,
{47:04} 0143 fotografierst du den MUND;
{47:05} 0144 JA,
{47:06} 0145 (0.77)
(47:07) 0146 LO1 HABT ihr noch die <<engl.> tablets> von (heut mit-
tag);
{47:08} 0147 ohh ach hm
10} 0148 ((Lehrkraft teilt die Tablet-Computer aus; die Stu-

dentinnen teilen die Tabletten und die Spiegel aus,
circa 4.59 sek))

(47:14} 0149 LO1 habt ihr aber noch eine FRAge zum experiment?

{47:16} 0150 oder kann es beGINnen;
{47:18} 0151 JUS nee KANN:;
{47:19} 0152 LO1 kann beGINnen;

In Segment 0039 initiiert die Projektleiterin eine neue, an das Vorherige anschlie-
Rende Sequenz. Sie wiederholt die durch das Zahnexperiment zu tberprifende Hy-
pothese auf dem Arbeitsblatt (Segmente 0041 und 0042) und produziert, das Expe-
riment beschreibend, eine Reihe detaillierter Instruktionen (Segmente 0045 bis
0094). Die Arbeitsanweisungen beinhalten, zusatzlich zur Experimentbeschreibung
auf dem Arbeitsblatt, detaillierte Informationen und weisen eine deutliche Orien-
tierung an dem geplanten Experimentablauf auf. Mithilfe multimodaler Ressourcen
(z.B.durchERstens, in Segment 0046 oder anhand der mehrfachen Verwendung
des Diskursmarkers okay in Segmenten 0057, 0066 und 0078) werden die einzel-
nen, aufeinanderfolgenden Arbeitsschritte als solche erkennbar gemacht. In Seg-
ment 0055 (so AHNlich wie mit den hAnden gestern;) findet zudem
eine Riickbindung an ein bereits am Vortag durchgefiihrtes Experiment, und somit
an bereits erarbeitete fachliche Lerngegenstinde, statt.©

In Segmenten 0093 und 0094 wird auf verbaler und vokaler Ebene deutlich, dass
die Instruktion der Lehrerin nahezu abgeschlossen ist. Der letzte Experimentschritt
un dann schaut ihr ob ihr ALles wEggeputzt habt; wird durch
das Inkrement o:der ob noch was DRANgeblieben is; erganzt. In
Uberlappung mit Segment 0094 produziert Amrun eine Partikel, die eine Rede-
rechtsiibernahme projiziert (Segment 0095). Die Rederechtsiibernahme erfolgt in

10 Bei diesem Experiment wurde mithilfe eines Gels, das sich bei Kontakt mit Hautbakterien ver-
farbte, der Bakteriengehalt auf den Handen der Schiler*innen vor und nach dem Handewaschen
getestet.
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Segment 0096: Amrun adressiert die Lehrerin direkt; durch Blickkontakt wird von
beiden geteilte Aufmerksamkeit angezeigt. Durch die AuBerung wir koénnen
nich viel ESsen; (Segment 0097) wird der Grund fiir die Rederechttber-
nahme deutlich: Die AuRerung impliziert, dass eine Teilnahme am Experiment
problematisch ist. Durch die Verwendung der 1. Person Plural konstruiert sich Am-
run als Teil einer Gruppe. Die Verwendung des Verbs kdnnen (im Gegensatz zum
Verb dirfen) und des Adverbs viel schwicht die AuRerung dabei ab. Ein Einwand
bzgl. der Teilnahme von Schiller*innen an einem schulischen Experiment ist ,be-
griindungspflichtig‘. Nach einer Pause (Segment 0089), in der die Lehrkraft Amrun
anblickt, wird diese Begriindung von mehreren (nicht identifizierbaren) Schiler*in-
nen gleichzeitig produziert: Zuerst wird RAmadan; genannt (Segment 0090).
Gleich im Anschluss wird hinzugesetzt: FASten. (Segment 0091), was als an die
Lehrerin adressierte Erlauterung interpretierbar ist. Diese Erlauterung legt nahe,
dass eine Wissensasymmetrie vorausgesetzt wird. Genau durch diese Zuschreibung
von Hintergrundwissen (oder eben von Nichtvorhandensein von Hintergrundwis-
sen) wird Gruppenzugehorigkeit und damit auch (kulturelle) Differenz durch die
Schiler*innen konstruiert (vgl. Dausendschon-Gay/Krafft 1998: 172). Gleichzeitig
wird die Religion bzw. das Fasten im Ramadan fur diese Gruppenzugehérigkeit als
relevant hervorgebracht.!

In der als homogen behaupteten (fastenden) Gruppe werden jedoch durchaus kont-
rovers unterschiedliche Haltungen (auf Arabisch) diskutiert (Segmente 0101-0104,
0107): Bezugnehmend auf Amruns Einwand legt Admes nahe, dass das Fasten
nicht geschadigt wird, wenn nicht geschluckt wird. Enedin fuhrt durch die Referenz
auf eine Stadt in Syrien (vermutlich seine Heimatstadt) einen Ort an, an dem die
Teilnahme am Experiment als Besch&digung des Fastens ausgelegt wirde. Insge-
samt wird hier sehr deutlich, wie Gruppenzugehdrigkeit in Interaktion und fur In-
teraktion relevant gesetzt wird.

Die Projektleiterin, die selbst keine Arabischkenntnisse hat, reagiert auf den Ein-
wand der Schiiler*innen, indem sie das Problem, ,nicht essen zu konnen‘ aufnimmt:
ihr sOllt die (X) NICHT essen;= (Segment 0105), und schliellich
modifizierte Aufforderungen produziert: =ni NICHT essen;| NICHT
schlucken; (Segment0106), nur im mund verTEIlen; (Segment0108).

1 Uber die Frage, ob die Tatsache, dass das Experiment eine starke kérperliche Beteiligung der
Schuler*innen erfordert bzw. das Manipulieren und Zeigen des Mundraums beinhaltet, ein
Grund fir die Problematisierung der Teilnahme sein konnte, kann nur spekuliert werden. An-
zunehmen ist, dass religios bedingte Gruppenzugehérigkeit und damit verbundenes und legiti-
miertes Verhalten im Unterricht andere Akzeptanz erféhrt als z.B. vorgebrachtes Schamgefuhl.

125



) dlz

Die in Segment 0109 produzierte AuBerung ist das oKAY, verlangt eine Ra-
tifizierung seitens der Schiler*innen, ob die modifizierte Aufforderung Akzeptanz
findet. Diese wird jedoch nicht produziert.

Enedin macht zundchst auf Arabisch (Segment 0110) und schlie3lich auf Deutsch,
und damit an die Projektleiterin adressiert, deutlich, dass er sich die Zahne (mit der
Zahnbdrste) putzt: ich &h: ich putze meine zdhne IMmer;.(Segment
0113). Seine AuRerungen legen dabei nahe, dass eine Uberpriifung der Hypothese
Es reicht auch, wenn ich meinen Mund mit Wasser ausspule, die den Ausgangs-
punkt des Experiments bildet, aus seiner Sicht nicht notig sei. Fast zeitgleich
schwécht Amrun auf Arabisch seine zuvor erklarte Position ab, indem er sagt, dass
er nur fur sich selbst spreche und alle anderen ja tun kénnten, was sie wollten (Seg-
mente 0112 und 0114). Dies steht im Kontrast zu seinem in Segment 0097 vorge-
brachten Einwand, in dem er durch die Verwendung der ersten Person Plural wir
eine Positionierung fir sich selbst und fiir seine muslimischen Klassenkamerad*in-
nen hervorbrachte.

Es wird deutlich, dass sich die Lehrerin an Enedins deutscher AuRerung orientiert:
OKAY;=zdhneputzen is oKAY; (Segment 0116). Sie generalisiert die von
Enedin produzierte Aussage und interpretiert sie fur ihr eigenes Projekt — namlich,
dass Zahneputzen, und damit die Teilnahme der Schiller*innen an dem geplanten
Experiment, trotz des Fastens in Ordnung sei. AnschlieRend wiederholt bzw. mo-
difiziert sie ihre Aufforderung noch einmal (Segmente 0118-0121). Vom Schiler
Admes wird die Aufforderung unterstiitzt, indem er, an seine Arabisch sprechenden
Mitschiler*innen orientiert, wiederholt, dass das Fasten nicht beschadigt wiirde
(Segment 0122). Die anderen arabischsprachigen Schiler*innen zeigen hieran
keine weitere Orientierung. Die Lehrerin spricht schlieBlich Amrun direkt an — er
ist derjenige, der den Einwand gegen die Teilnahme urspringlich erhoben hatte. Sie
bringt ihn damit in eine Position, in der er zur besprochenen VVorgehensweise Stel-
lung zu beziehen hat (Segmente 0124-0125). Amrun behandelt die Frage der Leh-
rerin als Aufforderung zur Beteiligung und reagiert nun mit expliziter Verweige-
rung (Segment 0126). Somit erhalt er seine urspringlich eingenommene Position.
Daraufhin spricht die Projektleiterin einen weiteren Schiler an, der direkt neben
Amrun sitzt: badr; machst DU mit? (Segment0127). Dieser reagiert jedoch
nicht, sondern halt seinen Blick gesenkt. Admes, Amrun und Sina fuhren ihre Dis-
kussion auf Arabisch ein weiteres Mal fort, wobei sie ihre jeweils unterschiedlichen
Haltungen beziglich der Teilnahme am Experiment bekréftigen (Segmente 0128
0130).

In Segment 0131 schaltet sich die Klassenlehrerin (L04) ein, die am Rand des Klas-
senraums sitzt und dem Unterrichtsgeschehen wéhrend der Projektwoche i.d.R. als
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stille Beobachterin folgt. Wéhrend LO1 die Strategie zu verfolgen scheint, andere
Schiler*innen als Amrun in das Experiment einzubinden, scheint die Klassenleh-
rerin auf Amruns Teilnahme zu beharren: amRUN; =aber das ist doch
nicht SCHLIMM;. Durch die explizite Bewertung schwécht sie die vorgebrach-
ten Einwande ab und wiederholt die zuvor beschriebene Vorgehensweise, hier je-
doch unter Verwendung der Negation des Modalverbs ,miissen‘: du musst das
nich: SCHLUcken; das bleibt im MUND und dann AUSspucken;.
Der Versuch, durch eine Bagatellisierung der Regelbrechung den Schuler von der
Teilnahme am Zahnexperiment zu tiberzeugen, wird offensichtlich. Dieses Mal pro-
duziert Amrun jedoch keine verbale Reaktion, durch das Schleudern eines Stiftes
auf den Tisch, einen gesenkten Blick und einen ruckartigen Griff zur Federmappe
sowie einen ,genervten‘ Gesichtsausdruck zeigt er Dissens und Widerstand an.

Die Klassenlehrerin reagiert darauf mit einer Art Strategiewechsel: oKAY; =wer
macht das MIT,. Durch die Verwendung des Diskusmarkers okay wird die
vorherige Sequenz zum Abschluss gebracht; ihre anschlieBende Frage bezieht alle
Schiler*innen ein. Der implizierten Aufforderung an die Schiler*innen, sich am
Experiment zu beteiligen, wird durch ich denke so schlimm ist es
NICH; (Segment 0137) Nachdruck verliehen. Am Ende dieser AuRerung melden
sich schliellich einige Schuler*innen und zeigen somit ihre Bereitschaft an, am Ex-
periment teilzunehmen. Dadurch wird die Einschubsequenz mit Beteiligung der
Klassenlehrerin zum Ende gebracht, sodass die Projektleiterin das Rederecht wie-
der ibernehmen kann (Segment 0139). Sie spricht Amrun noch einmal an. Bezug-
nehmend auf seine Teilnahmeverweigerung (durch dann) instruiert sie ihn, ein Fo-
toprotokoll des Experimentverlaufs mithilfe eines Tablets anzufertigen (Segmente
0140-0144). Sie schafft dadurch einen Kompromiss, wie Amrun trotz ursprungli-
cher Verweigerung in das Experiment eingebunden wird. Amrun signalisiert durch
ein Kopfnicken Akzeptanz. Mit der Akzeptanz des Kompromisses ist die Sequenz
abgeschlossen und die Lehrkréfte gehen dazu tber, Tablets an die Schiler*innen
zu verteilen, damit das Experiment durch Fotos dokumentiert werden kann.

Nachdem ein Umgang mit dem von Amrun hervorgebrachten Einwand gefunden
worden zu sein scheint und alle organisatorischen Vorbereitungen fur das Experi-
ment getroffen sind (Arbeitsblatter, Tablette, Zahnbursten, Spiegel und Tablets ver-
teilt bzw. in der Verteilung), findet noch einmal eine Ruckversicherung zum Vor-
gehen statt: habt ihr aber noch eine FRAge zum experiment?
oder kann es beGINnen; (Segmente 0149-0150). Durch die Alternativ-
frage wird ein Beginn nahegelegt. Dieser wird durch zwei Schilerin*innen ratifi-
ziert (Segmente 0151-0152), was dazu fiihrt, dass die Lehrkrafte sich einzelnen
Schiler*innen zuwenden.
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An dieser Stelle muss auf eine umfangliche Sequenzanalyse des weiteren Unter-
richtsverlaufs verzichtet werden. Wir fassen jedoch den Verlauf der folgenden ca.
20 Minuten zusammen: Die Schiler*innen, darunter auch nicht-muslimische, kom-
men den Instruktionen der Projektleiterin nicht nach. Darauf Bezug nehmend wen-
det sie eine Reihe von Strategien an, die darauf abzuzielen scheinen, die Schiler*in-
nen zum Mitmachen zu bewegen: Sie berichtet von einem Zahnarztbesuch mit ihren
Kindern, die ebenfalls eine bakterienfarbende Tablette zerkauen mussten, sie ver-
gleicht das Kauen der Tablette mit dem Kauen eines Kaugummis, sie betont die
(gesundheitliche) Harmlosigkeit des Experiments und sie versichert, dass sich die
Farbe wieder abbirsten lasst. Im Verlauf diskutieren einige Schiler*innen auf Ara-
bisch weiter, sie nehmen die Argumente der Lehrerin auf und bekraftigen ihre groR-
tenteils ablehnenden Positionen bezlglich der Teilnahme am Experiment. SchlieR3-
lich nehmen eine Studierende und eine Schilerin (Hala) am Experiment teil, indem
sie die Tablette zerkauen. Dies wird von der Lehrkraft als ,mutig‘ bewertet. Anhand
der Verfarbung an den Z&hnen der Schilerin nimmt die Lehrkraft schlieBlich
exemplarisch die Beobachtungen vor, woran sich eine (fachliche) Einordnung des
Experiments anschlief3t.

Wir mdchten an dieser Stelle noch einmal begriinden, warum wir den Ausschnitt
als ertragreiches Beispiel fur die Analyse interkultureller Kommunikation im Un-
terricht betrachten. Zu beobachten ist eine Situation im Unterricht, die insofern , hei-
kel ist, als dass sich ein Schiiler, vermeintlich stellvertretend fiir eine Gruppe, der
Aufforderung einer Lehrperson widersetzt, bestimmte Schritte eines Experiments
zu vollziehen. Dadurch werden rollenspezifische Aktivitéaten (i.S.v. category bound
activities; vgl. Schegloff 2007) grundlegend herausgefordert bzw. in Frage gestellt.
Solche ,VerstoBe® sind in der Regel — aus Teilnehmer*innenperspektive — begrin-
dungspflichtig.*? Eine Begriindung (i.S.v. account) wird auch geliefert: Ramadan.
Hier wird eine Zuschreibung zu einer sozialen Gruppe vorgenommen: Muslime, die
fasten und in dieser Zeit bestimmten Regeln folgen. Kulturelle Zugehérigkeit bzw.
kulturelle Differenz wird hier also in Interaktion hervorgebracht und als Ressource
zur Gestaltung der Unterrichtssituation genutzt (vgl. Dausendschon-Gay/Krafft
1998: 172). Deutlich wird auch, dass Zugehorigkeit und damit (vermeintlich) ver-
bundene Orientierungen einer Gruppe aushandelbar sind: Aus der auf Arabisch ge-
flhrten Diskussion der Schiler*innen geht hervor, dass keineswegs eindeutig ist,
welche Verhaltensweisen genau als Fastenbrechen interpretiert werden. Zu verhan-
deln ist, auf wen sich das wir eigentlich bezieht. Nicht alle Schiler*innen sind of-
fenbar per se der Meinung, die Teilnahme am Experiment stlinde dem Fasten ent-

2 Sjehe z.B. Kupetz 2019 zur Darstellung von Krankheit als Begriindung fiir das Nicht-Erfllen
von Aufgaben im Unterricht.
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gegen. In dieser Interaktionssituation wird deutlich, dass die Schiler*innen inso-
fern kompetente Interaktionsteilnehmer*innen sind, als dass sie in der Lage sind,
lokale Identitaten (vgl. Nazarkiewicz 2016: 29) interaktional relevant zu setzen und
damit aushandelbar zu machen (als Schiiler*in, als (fastende*r) Muslim*in, als Sy-
rer*in, als Junge*Médchen in einer Peer group etc.). Im Beispiel wird auch deutlich,
dass zwei Lehrpersonen (LO1 und L04) unterschiedliche Strategien im Umgang mit
der Darstellung von Widerstand und ihrer Begriindung haben: Wahrend L04 ,ein-
greift® und durch das Herunterspielen der Relevanz der hervorgebrachten Einwinde
eine Teilnahme von Amrun verfolgt, wahlt LO1 die Strategie, den Schuler, der sei-
nen Widerstand am deutlichsten angezeigt hat, durch das Stellen einer Beobach-
tungsaufgabe am Geschehen zu beteiligen. Beide Strategien tragen zur Aufrechter-
haltung ihrer jeweiligen sozialen Rolle (als Lehrerin) bei, wobei die Strategie von
LO1 im Vergleich zur Strategie von L04 einen partizipativeren und diversitatssen-
sibleren Charakter hat.

3 Interkulturelles Lernen durch Fallarbeit im
Lehramtsstudium

Zuerst werden die Rolle der Arbeit mit critical incidents fur das interkulturelle Ler-
nen zusammengefasst und das kasuistische Arbeiten im Rahmen der Lehrer*innen-
bildung beschrieben (s. Kap. 3.1 und 3.2). Anschliel}end zeigen wir, wie wir selbst
in der Hochschullehre mit Videoaufzeichnungen und Transkripten von Unterrichts-
interaktion arbeiten (s. Kap. 3.3).

3.1 Critical Incidents und interkulturelles Lernen

Eine vielfach eingesetzte und viel diskutierte Methode interkulturellen Lernens ist
die Arbeit mit critical incidents (CI) bzw. ,Kritischen Interaktionssituationen‘ oder
,Kritischen Ereignissen‘. GroB und Lehnen (2018: 331) definieren CI wie folgt®®:

Es handelt sich um Beschreibungen bzw. Darstellungen von alltaglichen In-
teraktionssituationen, in denen kulturell unterschiedliche Sicht- und Verhal-
tensweisen aufeinandertreffen. Dabei geht es nicht notwendig um dramati-
sche oder aufregende Szenen: Das ,Kritische® des Vorfalls oder der Situation
besteht lediglich in dem ZusammenstoR unterschiedlicher VVorerwartungen.
In der interkulturellen Bildung spricht man auch von ,Uberschneidungssitu-
ationen‘.

13 Weitere Definitionen und Beschreibungen sind z.B. in Layes (2007); Schuhmann (2012a) nach-
zulesen.
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Eine frei zugéngliche Datenbank mit 164 didaktisch aufbereiteten critical incidents
ist beispielsweise im Rahmen des Projekts ,,Mehrsprachigkeit und Multikulturalitét
im Studium* (siehe dazu Knapp 2012) entstanden.'* Die CI kénnen von Lehrkraften
in unterschiedlichsten Unterrichtszusammenh&ngen verwendet werden (vgl. Hen-
nig 2012; Schuhmann 2012b). Bei dem Material handelt es sich um tatsachliche
Interaktionsereignisse, die z.B. in Interviews oder schriftlichen Berichten ,,aus der
eingeschrankten Perspektive eines oder einer Beteiligten (Fetscher 2015: 2) doku-
mentiert und anschlieRend didaktisch aufbereitet wurden. Kriterien und VVorgehens-
weisen dieser Transformation sind jedoch nicht immer transparent (vgl. Hennig
2012). Fetscher diskutiert die Arbeit mit solchen CI kritisch: Ist sie in einem essen-
tialistischen Paradigma verortet, birgt sie die Gefahr der Komplexitatsreduktion
durch die Generalisierung von Kulturunterschieden (ebd.: 4-5). Ist die Arbeit in
einem handlungsorientierten bzw. interaktionistischen Paradigma verortet, birgt sie
die Gefahr der unendlichen Komplexitatserhéhung (ebd.):

Dabei konnte gerade das Offenlegen des Prozesses, wie die Fallgeschichten
entstehen und die Integration dieses Forschungsprozesses in das Training
den Lerner dafur sensibilisieren, dass er es mit Reduktionen einer moglich-
erweise viel komplexeren Realitdt zu tun hat. Dies wiirde den Lerneffekt
nicht schmélern, jedoch das Bewusstsein wach halten, dass sich solche kul-
turkontrastive Ubungen nicht auRerhalb von (Stereo-) Typisierungen bewe-
gen konnen. Critical Incidents in didaktisierten Fassungen sollten sich gene-
rell nicht den Anschein von empirischem Rohmaterial geben (Fetscher
2015: 8).

Fetscher pladiert in ihrem Beitrag also fiir den Einsatz von ,,Rohfassungen von Cri-
tical Incident Erzéahlungen* (17), d.h. fiir die Arbeit mit Transkripten von Erzéhlun-
gen. Wir gehen noch einen Schritt weiter und schlagen folgende Mdglichkeit vor:
Die Arbeit mit Dokumentationen von critical incidents bzw. kritischen Interakti-
onssituationen mit einem konversationsanalytisch orientierten ,Blick®, der mit der
Frage einhergeht, wann und wie ,,die Differenzlinie ,Kultur® vor Ort relevant ge-
macht und zu welchen Handlungs- und Interpretationszwecken [...] sie eingesetzt™
wird (Wolff/Schonefeld 2011: 137). Auch hier ist also eine emische Perspektive
von Interesse (s. Kap. 2): Ob eine Interaktionssituation von den Teilnehmer*innen
als ,kritisch® interpretiert wird oder nicht und wie Teilnehmer*innen kulturelle Zu-
gehorigkeit relevant setzen, ist aus dem Material heraus zu rekonstruieren.

14 hitp://www.mumis-projekt.de/mumis/index.php/ci-datenbank (11.07.2019).

130


http://www.mumis-projekt.de/mumis/index.php/ci-datenbank

) dlz

Die Fahigkeit zur Rekonstruktion und damit auch Reflexion von Kultur als interak-
tionalem Phanomen ist dann Teil der Entwicklung von Professionalitat. Wir sehen
in der Fallarbeit eine Mdglichkeit, diese Entwicklung zu befordern.

3.2 Fallarbeit in der Lehrer*innenbildung

Bei der Arbeit am Fall geht es um die ,,Wahrnehmung, Dokumentation und Inter-
pretation empirischer Wirklichkeit™ (Hummrich 2016: 14). In der Fallarbeit liege
das Versprechen, ,,einen verstehenden Zugang zur sozialen Wirklichkeit padagogi-
schen Handelns zu ermdglichen (ebd.). In erziehungswissenschaftlichen Diskur-
sen wird Fallarbeit also als ein Mittel zur Entwicklung von Professionalitat im Lehr-
amt verstanden: ,,[Fir den Lehrerberuf [werden] in besonderer Weise Féhigkeiten
der Situations- und Kontextsensibilitét, des Fallverstehens und der Refexivitat ge-
fordert” (Kramer/Lewek/Schiitz 2017: 45). Um diese Fahigkeiten zu fordern, bietet
sich in der Lehrer*innenbildung kasuistisches Arbeiten an, das eine Konfrontation
mit Praxis ohne Handlungsdruck ermdglicht (vgl. ebd.). Ganz konkret geht es, v.a.
im strukturtheoretischen und z.T. auch im bildungsbiografischen Professionsansatz,
um die Entwicklung von professionsrelevanter Reflexionsfahigkeit (Geier
2016:188):

Reflexion, hier zun&chst als handlungsentlastete Selbstthematisierungen von
Praxis und Akteuren verstanden, kann zum einen die Irritation und Revision
jeweils eigener Deutungshaushalte und habitualisierter Voreinstellungen o-
der Alltagstheorien ausldsen sowie zum anderen die fallspezifische Praxis
in ihrem historischen Geworden-sein [sic!], ihrer Kontingenz, aber auch
Emergenz — durch Varianten, die fallspezifisch nicht realisiert wurden —
deutlich werden lassen.

Geier buchstabiert aus, in welchem Verhéltnis professionstheoretische Ansatze mit
migrationspadagogischen Uberlegungen stehen (ebd.: 191-195) und schlieRt mit
der Uberlegung, dass sich zur Entwicklung padagogischer Professionalitit in der
Migrationsgesellschaft Fallarbeit besonders eignet, ,,indem durch das Verstehen an-
derer Falle erstens eine Distanznahme zur eigenen tatséchlichen oder imaginierten
padagogischen Praxis erfolgt sowie zweitens handlungsentlastet tber die sich in
Fallen ausdifferenzierende Praxis kritisch reflektiert wird* (ebd.: 196).

Grundsatzlich kann unterschieden werden zwischen Fallen der eigenen Erfahrungs-
welt (,Realfdlle’), und Fillen, die in dokumentierter Form vorliegen (,Papierfille*)
(vgl. Alexi/Heinzel/Marini 2014). Kritische Interaktionsgeschichten, wie sie fur das
interkulturelle Lernen herangezogen werden (s. Kap. 3.1), sind in der Regel der
Kategorie der Papierfélle zuzurechnen. Auch konversationsanalytisch orientierte
Fallarbeit, wie wir sie vorschlagen, ist hier zu verorten (s. Kap. 3.3). Es wird mit
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verfremdeten Videoausschnitten und Transkripten von Lehr-Lern-Interaktionen ge-
arbeitet, um ein (angeleitetes) Verstehen tatsachlicher Situationen aus dem Hand-
lungsfeld Schule zu ermdglichen (vgl. Schmidt 2008).

Im Zusammenhang mit den Anforderungen einer Migrationsgesellschaft wird in-
terkulturelles Lernen bzw. reflexive Kulturkompetenz nun als eine zentrale Dimen-
sion der Entwicklung von Professionalitat gefasst. Unter reflexiver Kulturkompe-
tenz versteht Nazarkiewicz (2010: 13)

die Summe der Fahigkeiten, Orientierungen an wechselseitig geteilten und
nicht geteilten kulturellen Normen und kommunikativen Regeln zu erken-
nen, zu beherrschen oder aushandeln zu kénnen. Denn gruppenspezifische
Wertehorizonte und kulturelle Codes werden meist einseitig ethnisch oder
national aufgefasst, kdnnen aber auch organisations-, abteilungsgebunden
oder milieuspezifisch sein.

Kulturreflexives Sprechen ist dann das Ziel interkulturellen Lernens, das durch
Fallarbeit ermdglicht wird und sich (idealiter) in Gespréchsarbeit vollzieht. Grof3
und Lehnen (2018: 333) fassen im Hinblick auf den Einsatz von ClI fir fallbasiertes
Lernen in der interkulturellen Weiterbildung folgende Ziele zusammen:

Die Komplexitat interkultureller Begegnungssituationen muss wahrgenom-
men, Deutungsmuster mussen tentativ und selbstkritisch entwickelt und da-
bei eigene Vorstellungsmuster kritisch in Rechnung gestellt werden kénnen.
[W]eitere Wissens- und Fahigkeitsbereiche, die durch Fallorientierung ge-
schult werden konnen: Selbstbewusstheit und Selbstreflexion, kulturelles
Orientierungswissen und kulturelle Bewusstheit sowie kommunikative und
metakommunikative Fertigkeiten beim Uberbriicken von Kulturdifferenzen.
Zusatzlich ist zu nennen die kritische Reflexion der eigenen beruflichen und
kulturellen Praxis sowie eine Versiertheit in der Generierung von Problem-
I6se- und Entscheidungsfindungsstrategien.

Ein Beispiel von Fallarbeit im Lehramtsstudium, die der Anbahnung von Kulturre-
flexivitat der angehenden Lehrer*innen dienen soll, wird im Folgenden gezeigt.
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3.3 Ein Praxisbeispiel aus dem Lehramtsstudium

Wir skizzieren nun, wie wir mit dem oben analysierten Ausschnitt ,Zahnexperi-
ment‘ in unserer Hochschullehre an der Martin-Luther-Universitat Halle-Witten-
berg gearbeitet haben.® Die Lerngruppen waren selbst sehr heterogen, d.h. sie be-
standen aus Lehramtsstudierenden ganz unterschiedlicher Facher und Schulformen.
Die hier skizzierte Fallarbeit wurde immer zum Ende des jeweiligen Seminars
durchgefuhrt, sodass die Studierenden bereits auf der Konversationsanalyse beru-
hende Vorgehensweisen im Umgang mit Videoaufzeichnungen kennengelernt hat-
ten. Die Seminargruppe wurde in drei Gruppen (A, B und C) aufgeteilt. Die Grup-
pen erhielten folgenden Arbeitsauftrag, wobei sich Frage 3 jeweils unterschied:

Tab.1: Aufgabenstellungen zur Fallarbeit im Seminar

Analysieren Sie den Unterrichtsausschnitt unter Berlicksichtigung der folgenden Fragen:

1. Worum geht es im gezeigten Ausschnitt? Uberlegen Sie sich eine Uberschrift fir den ganzen
Ausschnitt und Teiluberschriften fur einzelne Passagen.

2. Welches Problem entsteht bei der Bearbeitung des Arbeitsauftrags der Lehrerin?

3. Gruppe A Gruppe B Gruppe C
Wie wird dieses Problem Wie wird dieses Problem Wie wird dieses Problem so-
von den Schuler*innen be- von den Lehrer*innen be- wohl von den Schiler*innen
handelt und bearbeitet? handelt und bearbeitet? als auch von den Lehrer*innen

behandelt und bearbeitet?
4. Wird das Problem geldst? Wenn ja, wie? Wenn nein, warum nicht?

HINWEIS: Bitte bearbeiten Sie den Fall basierend auf den im Seminar besprochenen Prinzipien der
Konversationsanalyse (Sequenzialitat, Reparaturen, Multimodalitat)!*®

Gruppe A erhielt ein Transkript, das die deutschen Gesprachsbeitréage enthélt. Die
Gruppen B und C erhielten Transkripte, die sowohl die deutschen als auch die ara-
bischen Gesprachsbeitrage (mit Ubersetzung) enthielten. Die Gruppen wussten
voneinander, dass sie unterschiedliche Aufgaben zu bearbeiten hatten. Sie wussten
allerdings nicht, dass sie unterschiedliche Transkriptversionen erhalten hatten. Ein
solches didaktische Setting, das kiinstlich verschiedene Sichtweisen auf das Mate-
rial erzeugt, bedarf einer Erlauterung: Durch die Engfiihrung der Fragestellungen

15 Maxi Kupetz im Seminar ,Interkulturelle Kommunikation in Lehr-Lern-Interaktion® im Rah-

men des Erganzungsfachs Deutsch als Zweitsprache im Wintersemester 2018/2019; Elena Be-
cker im selben Semester im Profilseminar ,Kultur(en) in Schule und Unterricht* im Rahmen des
Schlusselqualifikationsmoduls fur Lehramtsstudierende / Profilmodul Inklusion (vgl. hierzu Be-
cker/Kupetz 2019).

Gruppe C erhielt zusétzlich einen zweiten Hinweis: ,,Bitte beziehen Sie in Thre Diskussion den
Artikel ,Fasten, immer weiter fasten von Mansur Seddiqzai (Zeit Online, 12. 06. 2018) ein.«
Dazu wurden lektreleitende Fragen gestellt. Hierauf kann an dieser Stelle nicht weiter einge-
gangen werden.

16
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auf bestimmte Teilnehmer*innen (v.a. Gruppen A und B) haben wir versucht, die
rekonstruktive Arbeit der Gruppen zu fokussieren, ohne die Idee des Einnehmens
einer Teilnehmerperspektive aufzugeben. Dabei entspricht das Fehlen eines Zu-
gangs zu den arabischen Gesprachsbeitragen insofern der Perspektive der Lehrerin-
nen, als dass sie selbst nicht Arabisch sprechen (Gruppe B). Der Entscheidung fur
diese Art von Fallarbeit lag das Anliegen zu Grunde, in dem begrenzten Zeitraum
von ca. 120 Minuten durch fokussierte Arbeit am Material rekonstruktives Arbeiten
und damit das Entdecken von (mehreren) Teilnehmerperspektiven zu ermdglichen.
Durch die Engfiihrung der Gruppenarbeit wurde ein ,Abgleich von Perspektiven®
in der anschlieBenden Zusammenfuhrung moglich.

Diese Zusammenfuhrung fand nach der Gruppenarbeitsphase im Rahmen von Fish-
bowl-Diskussionen statt, die mit dem schriftlichen Einverstandnis aller Studieren-
den aufgezeichnet wurden, was uns erlaubt, schlaglichtartig einen Einblick in die
Praktiken zur Positionierung der Studierenden zu geben (vgl. Lucius-Hoene/Dep-
permann 2004).1” Wir wollen anhand von vier Ausschnitten exemplarisch zeigen,
wie die Studierenden selbst die Aufgabe des Rekonstruierens der Perspektiven von
Lehrerin und Schiiler*innen interaktional aushandeln. (Dabei muss auf ausfihrliche
Sequenzanalysen leider verzichtet werden.)

Beispiel Fishbowl Mitkriegen

{19:49} 0976 EO02 ich hab eine FRAge;
{19:50} 0977 X hmhm,

{19:50} 0978 805 ((lacht kurz))
{19:51} 0979 E02 AH::-

{19:51} 0980 un ZWA:R,

{19:52} 0981 (0.34)

{19:53} 0982 also WIR hatten ja die: (-) einschilbe von den
SCHUlern;

{19:56} 0983 die diskusSION;

{19:57} 0984 EO02 kriegt die LEHrerin iiberhaupt mIt,

{19:58} 0985 dass die iiber fAsten (.) debatTIEren,

{20:00} 0986 weil die reden d[och die ganze zeit of a]RAbisch;

{20:01} 0987 S05 [ achSO::; ]

{20:02} 0988 S03 NEE:-=die kriegt das ndmich NICH mit;
(20:03} 0989 S05 S:TIMMT; ((lacht))
(20:04} 0990 EO2 also das hab ICH mich jezt die ganze zeit gefragt;

{20:06} 0991 weil die LEH[rerin ] ((klick)) (0.2) kriegt ja ei-
gentlich

{20:07} 0992 s06 [ (hmhm, ]

17 Diese Daten werden zurzeit systematisch in Transana® aufbereitet und ausgewertet.
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{20:08} EO2 nur den &h:m (-) EINschub von am:run: is es
glaub_ich,

{20:13} 0993 der SAGT,

{20:13} 0994 HI:ER,=ich MACH des nich,

{20:14} 0995 weill RAm[adan; ]

{20:15} 0996 S06 [ (HM:;) ]

{20:15} 0997 (0.53)

{20:16} 0998 S03 die de[ba ]

(20:16} 0999 EO02 [und] (_&h) alle andern schillergesprache
sind ja auf aRAbisch;

{20:19} 1000 (0.5)

{20:20} 1001 S06 [ (JA;) ]

(20:20} 1002 EO02 [das HEISST,]

{20:20} 1003 EO2 also ich koénnt mir vorstellen dass die LEHre:r,
{20:23} 1004 EO02 indem sie ja amrun ne EXtraaufgabe geben,=
{20:25} 1005 (der die)

{20:25} 1006 der kriegt geSAGT;=

{20:26} 1007 hIer du kriegst n TABlet,

{20:27} 1008 such dir jemanden AUS,=

{20:28} 1009 =du fotograFIERST des (doch),

{20:30} 1010 (0.24)

{20:30} 1011 EO2 fir die is das problem ramadan einglich komplett
ABgeschlossen;

In diesem Ausschnitt wird von den Studierenden, vornehmlich EO2 und S03, die
Perspektive der Lehrerin rekonstruiert. Ausgehend von ihrer Rekonstruktion der
Schiler*innen-Beitrége, fragt E02 die Gruppe, ob die Lehrerin Uberhaupt die Dis-
kussion der Schiller*innen Uber die Fastenregeln mitbekommt (Segmente 0976—
0986). Daraufhin produziert SO5 in Segmenten 0987 und 0989 Erkenntnisprozess-
marker, die eine veranderte Perspektive schlieRen lassen. SO3 macht seine Vermu-
tung explizit NEE: -=die kriegt das namich NICH mit; (Segment
0988). E02 begriindet ihre Frage bzw. den Punkt zum sprachlichen Verstehen mit
der Uberlegung, dass das Fehlen von Kenntnissen tiber den Inhalt der Diskussion
der Arabisch sprechenden Schiiler*innen die Lehrer(in) dazu veranlasst haben
konnte, das ,Problem‘ Ramadan iiber das Stellen einer Alternativaufgabe an Amrun
umfassend und abschlieBend behandelt zu haben (Segmente 0990-1010). Durch
Redewiedergaben werden die Stimme Amruns (Segment 0994-95) und die Stimme
der Lehrerin(nen) (Segment 1007-09) re-inszeniert. Auf diese Weise bringt die Stu-
dierende ihre eigene Vermutung tber die Haltungen der Beteiligten auf zugespitzte
Weise hervor. Das Nicht-Verstehen der arabischen Diskussion wird hier als Erkl&-
rungsansatz fur ein unzureichendes Verstehen der Hintergriinde fur die Verweige-
rung der Teilnahme am Experiment formuliert.
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Interessant ist, dass nicht allen Studierenden diese Situation bei der Besprechung
des Falls klar war: Offensichtlich wurde einigen Studierenden erst im Laufe der
Fishbowl-Diskussion bewusst, dass die Lehrerin keinen Zugriff auf die Entwick-
lung der von den Schuler*innen auf Arabisch gefuhrten Diskussion hatte. Kurze
Zeit spéter stellen einige Studierende eine Parallele zwischen den VVorannahmen der
Lehrerin und den eigenen Vorannahmen her:

Beispiel Fishbowl Bewusst

{21:16} 1056 E02 aber ich glaub (.) tatsdchlich dass ihr gar nich
(.) b[eWUSST ils;

{21:18} 1057 S05 [<<nickend>JA; >]

{21:19} 1058 S06 <<nickend>J[A:;>]

{21:19} 1059 EO02 [ das] des an dem: problem RAmadan
liegt;

(21:21} 1060 E02 genauso wie es UNS

[quasi (auch nich) bewusst war, ]
{21:22} 1061 806 [ uns: (AUCH nich bewusst) war;]=JA;
{21:24}1 1062 EO02 dass_es am RAmadan liegt;

{21:26} 1063 wei:l wir WUSSten s (ein)
{21:28} 1064 a(l)so (-) wir ham s nich gelEsen,
{21:29} 1068 un sie hat s nich verSTANden;

E02 und S06 stellen Vermutungen dartiber an, inwiefern die Lehrerin die Einwande
der Schiiler*innen nachvollziehen konnte und nehmen an, es sei ihr ,nicht bewusst*
gewesen, dass verschiedene Dimensionen des Fastens (z.B. Schlucken, Schme-
cken) Grunde daftir gewesen sein kdnnten, nicht am Experiment teilzunehmen (im
Gegensatz z.B. zur Angst, die Farbe nicht wegputzen zu kénnen). Sie machen die
Parallele zu eigenen VVorannahmen explizit (Segmente 1060ff). Hier wird angedeu-
tet, dass aus der Rekonstruktion des Lehrer*innenverhaltens heraus eine Reflexion
eigener Haltungen und Wissensbestédnde angeregt wird. Genau hierauf zielt fallba-
siertes interkulturelles Lernen ab: ,,Der groRte Reflexionsschritt ist, die als selbst-
verstandlich erlebten Wirklichkeitsinterpretationen als konstruierte und perspekti-
vische Deutungen auszudriicken, also kulturreflexiv zu denken und zu formulieren*
(Nazarkiewicz 2010: 250-251).

Im nachsten Ausschnitt, der etwa sechs Minuten spéter folgt, besprechen die Stu-
dierenden mogliche Ursachen fur den Unterrichtsverlauf (am Ende hat nur eine
Schiilerin am Experiment teilgenommen). Der Ausschnitt beginnt mit einer Ein-
schatzung bzw. Zusammenfassung des Verhaltens der Lehrerin:
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Beispiel Fishbowl_Eigeninterpretationen

{26:40} 1412 802 naja; also bearbeitet sie das problem dann mit EIgeninter-

pretationen;
{26:44} 1413 (0.43)
{26:44} 1414 S05 <<nickend>JOI[A;> ]
{(26:45} 1415 S06 [<<nickend>JA; >]

{26:45} 1416 S01 (JOA-)
{26:45) 1417 802 <<lachend>najla h°>]

{26:46} 1418 S06 [ (so) ]
rickg[riff auf EI]Jgene erfahrungen;=irgendwie;
{26:46} 1419 S03 [ (da warn) ]
{26:48} 1420 X [ hm MH:, ]
{26:49} 1421 S03 [ (da warn) viele dr]iber geSTOLpert;

{26:49} 1422 S05 [ja; (aber vielleicht auch)] die SCHUler
{(26:51} 1423 S03 weil ehm:

{26:52) 1424 das ja dieses INterkulturelle kommunikation,=

{26:54} 1425 =dass wahrscheinlich so n bisschen dass ja VIEle lehrer eb m
da driber gestOlpert (-) wAren,

{26:57} 1426 weil man: den erklarungsansatz einfach (.) nich: in seinem
eigenen erf:ahrungsfundus 1i[rgendwo verMUtet; ]=ne,

{27:02} 1427 S06 [ hm: JA; ]

{27:03} 1428 S05 ja; die SCHUler machen ja an sich genau dassElbe;

{27:05} 1429 die diskutieren unter SICH,

{27:06} 1430 und sagen der lehrerein ja AUCH nich was das problem
ils;= ]

(27:09} 1431 802 [<<nickend>J] [A;> ]

{27:09} 1432 S05 [=also di]e konnten ja
theoretich sich AUCH ma kurz denken,

{27:11} 1433 OKAY,=vielleicht WEISS sie gar nich was unser problem is;

{27:13} 1434 °h die WER(den) halt die ganze zeit

{27:15} 1435 also sie:

{27:16} 1436 fiir sie is das norMAL, n proBLEM, =

{(27:17}y 1437 =die machen sich ihre geDANken driiber,

{27:19} 1438 °h und ich glaub denen kommt och nich so richtig in
s[inn dalss: (.) der lehrerin das

{27:21} 1439 802 [<<nickend>HM;>]
S05 vielleicht gar nich [KLAR seiln kdnnte;

(27:23) 1440 SO3 [ (JAa;) ]

{27:23} 1441 (na KLAR;) [(ja;)]

(27:24} 1442 S05 [ das] is an sich genau das SELbe problem;
{27:26} 1443 (0.87)

(27:27} 1444 s02 JA-
{27:27} 1445 S06 JA;

{27:28} 1446 na; die reden halt komPLETT an:ander vorbEiL
so; Jja, ((lalcht))]
{27:30} 1447 S05 [ (JA;)]
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Die Verwendung des Begriffs ,Eigeninterpretation® legt nahe, dass die Studierende
S02 uber das Wissen verfiigt, dass Interpretationen von Interaktionssituationen va-
rileren kdnnen und dass im vorliegenden Fall die Lehrerin eben genau die Situation
aus ihrer eigenen Perspektive anhand ihrer eigenen Erfahrung deutet: (so)
rickgriff auf EIgene erfahrungen;=irgendwie; (Segment
1418). S03 verallgemeinert diese Beobachtung, indem er unter Nennung des The-
mas des Seminars, Interkulturelle Kommunikation, ausfiihrt, dass ,viele Lehrer*
seiner Ansicht nach auf Grund des begrenzten eigenen ,Erfahrungsfundus® iiber so
eine Situation ,gestolpert® wiren (Segmente 1419-1426).

S05 kommt direkt im Anschluss auf die andere Gruppe von Beteiligten zu sprechen,
die Schiler*innen (Segmente 1428ff). Sie fihrt aus, dass die Schiler*innen, ver-
meintlich analog zur Lehrerin, ihre eigenen Interpretationen der Situation unterei-
nander diskutieren, ohne auf die Idee zu kommen, die Einwénde zur Teilnahme am
Experiment explizit zu machen (Segment 1430) oder darliber nachzudenken, dass
die Lehrerin zu diesen keinen Zugang haben kdnnte (Segment 1438). Dies wird von
der Studentin als ,dasselbe Problem* wie die ,Eigeninterpretation® der Lehrerin ka-
tegorisiert (Segment 1442). S06 fasst zugespitzt ihre Interpretation der Situation
zZzusammen: na;=die reden halt komPLETT an:ander vorbEi so;
ja, (Segment 1446). Durch gemeinsames Lachen zeigen die Studierenden eine
Einigung auf diese Interpretation an.

In einer anderen Fishbowl-Diskussion formulieren die Studierenden am Ende der
Diskussion mit &hnlichen Beobachtungen und Interpretationen ganz explizit ihre
Zielvorstellungen von einem ,Miteinander* im Klassenzimmer:

Beispiel Fishbowl_Miteinander

{27:59} 1142 803 also °h ich glaub es is so n: MITnander muss_es

wern;

{28:02} 1143 du als lehrer musst n schritt nach VORN gehen,

{28:04} 1144 und dich von deinen eignen °h EInstellungen und
deinen normen LOsen,

{28:08} 1145 °h aber auch (-) es schaffen dass die kInder viel-
leicht auch n schritt nach VORN (-) gehen,

{28:12} 1146 und diese BEIden extrempunkte n bisschen verEinen
konnen;

S03 macht deutlich, was das ,Miteinander* fiir sie impliziert: ,du als Lehrer® be-
schreibt eine soziale Kategorie, der sie sich selbst zuschreibt. Sie formuliert — wie-
derum fast normativ — die Aufgabe fiir diese Gruppe, sich ,von eigenen Einstellun-
gen und Normen zu 16sen‘ (Segment 1143—-44). Die Aufgabe umfasst auch, es ,zu
schaffen‘, dass Kinder — als zweite soziale Gruppe — ebenfalls diese Aufgabe erful-
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len (hier metaphorisch als ,Schritt nach vorn‘ bezeichnet). Darin, so legt die Stu-
dierende nahe, ldge eine Moglichkeit die ,Extrempunkte’, also hier die Ansichten
zweier sozialer Gruppen, zu vereinen. Anzumerken ist, dass die sie durch die Kon-
struktion von ,Lehrkraften® und ,Kindern® als zwei entgegengesetzten Gruppen
diese selbst wiederum homogenisiert. Deutlich wird, dass die Studierende in der
Lage ist, anzuerkennen, dass es verschiedene Haltungen und Einstellungen gibt, die
es zu hinterfragen gilt, wenn es um das Schaffen eines sozialen Miteinanders geht.
Im Rahmen der Fallarbeit werden die Studierenden also in eine Situation gebracht,
in der sie diese Art von Uberlegungen anstellen und auch kommunikativ relevant
setzen und aushandeln kénnen.

4 Zusammenfassung und Ausblick

Wir haben in unserem Beitrag eine Moglichkeit aufgezeigt, Interkulturelle Kom-
munikation im schulischen Unterricht unter Rickgriff auf konversationsanalytische
Pramissen zu untersuchen, mit dem Ziel, die Orientierungen der Teilnehmer*innen
ernst zu nehmen. Das Beispiel einer expliziten Teilnahmeverweigerung an einem
Experiment zeigt sicherlich eine Ausnahmesituation im Unterricht. Gleichzeitig
stellt sich die Frage nach dem Umgang mit dem Ramadan in der Schule héufig,
nicht zuletzt in 6ffentlichen Diskursen (vgl. z.B. Seddigzai 2018).

In unserer Einzelfallanalyse ,Zahnexperiment® wurde deutlich, wie die Schiiler*in-
nen selbst Zugehorigkeit zu bestimmten sozialen Gruppen (hier: fastenden Musli-
men) relevant setzen kdnnen, um sich im Unterrichtsgeschehen sozial zu positio-
nieren und um Beteiligung an schulischen Aufgaben auszuhandeln. Dass die Zu-
schreibung von Zugehorigkeiten und die Haltungen dazu, was Fasten ausmache,
was also erlaubt sei und was nicht, nicht trivial sind und auch Gegenstand von Aus-
handlungsprozessen unter den Schuler*innen sein kdnnen, geht aus den auf Ara-
bisch geflihrten Diskussionen eindrucksvoll hervor.

Fir die Lehrer*innenbildung gewendet gehen wir davon aus, dass sich eine mikro-
skopische Anné&herung an empirisches Material und das Einnehmen einer bestimm-
ten (hier konversationsanalytischen) Haltung anbietet, um Einblicke in die Herge-
stelltheit von Kultur und kultureller Zugehdrigkeit in sozialer Interaktion zu erlan-
gen. Es geht darum zu zeigen, dass sich soziales Miteinander, und damit auch Un-
terricht, in sozialer Interaktion anhand der Orientierung der Teilnehmer*innen an
bestimmten kommunikativen Aufgaben vollzieht. Natio-ethno-kulturelle Zugeho-
rigkeit kann dabei relevant gesetzt werden — sie muss es aber nicht. Orientierungen
am Schiiler*in-Sein, am Krank-Sein, am Flei3ig-Sein, am Mitschiler*in-Sein, also
lokale Identitaten (vgl. Nazarkiewicz 2016), kdnnen fir die Teilnehmer*innen in
Unterrichtsinteraktion ebenso relevante Kategorien sein.
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Erste Beobachtungen aus per Audio- und Videoaufzeichnungen dokumentierter Se-
minararbeit legen nahe, dass Studierende, die die von uns vorgeschlagene Form von
Fallarbeit mitmachen, Unterrichtsinteraktion als Ort des Aushandelns von Perspek-
tiven und Einstellungen begreifen und sich selbst dabei als verantwortliche Akteure
verorten. Wenn Fallarbeit einen Anstol} dazu geben kann, ein besseres Verstandnis
fur die Mechanismen sozialer Interaktion zu entwickeln und zur Entwicklung einer
kulturreflexiven Haltung beizutragen, ist aus unserer Sicht ein wichtiger Schritt zur
Entwicklung von Professionalitit von Lehrer*innen in einer Migrationsgesellschaft
getan.
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