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Differenz(re-)produktion im interkulturellen Lernen.  
Eine reflexive Perspektive auf Kultur als Differenzierungs-
kategorie
(Re-)producing difference in intercultural education.  
A reflexive approach to culture as a category of differentiation

Birte Schröder

Zusammenfassung

Im Geographieunterricht wird interkulturellem Lernen eine hohe Bedeutung beigemessen. Im vorliegen-
den Aufsatz setze ich mich mit interkulturellem Lernen auseinander, welches das Zusammenleben in der  
Migrationsgesellschaft in Deutschland thematisiert. Ich diskutiere aus einer migrationspädagogischen Pers-
pektive, inwiefern interkulturelle Ansätze in diesem Kontext in die Festschreibung von kulturellen Grenz-
ziehungen verstrickt sind. Anschließend lege ich postkoloniale Konzepte dar, die eine Auseinandersetzung 
mit der Wirkmächtigkeit natio-ethno-kultureller Kategorisierungen und Zuschreibungen von Anderssein 
ermöglichen. Diese theoretischen Ansätze werden dann mit der Auswertung eines Ausschnitts aus einer 
Gruppendiskussion mit Schüler_innen zum Thema kulturelle Identität und Differenz zusammengeführt. Ich 
interpretiere dabei den Redebeitrag einer Schülerin mit der konversationsanalytischen Methode, die eine 
sprachliche Feinanalyse erlaubt. Ausgehend von diesem Analysebeispiel zeige ich, wie Erfahrungen mit 
Zuschreibungen von Anderssein und bewusste oder unbewusste kommunikative Grenzziehungen im Alltag 
der Lernenden die geographiedidaktische Diskussion um eine Reorientierung des interkulturellen Lernens 
ergänzen können. Ich plädiere daher für eine reflexive Perspektive auf Kultur, die es ermöglicht, kommunika-
tive Ausgrenzungen und gesellschaftlich verfestigte Vorstellungen von (Nicht-)Zugehörigkeit anzuerkennen 
und diese gleichzeitig zu öffnen für komplexere Erfahrungen und andere Auffassungen von Zugehörigkeit. 

Schlüsselwörter: Interkulturelles Lernen, Migrationspädagogik, postkoloniale Theorien, Vorstellungen 
von Schüler_innen, Konversationsanalyse

Abstract

Intercultural learning is a fundamental aspect of education in the field of Geography. The following article 
will look at intercultural learning as a concept to address the topic of the ethnically diverse German society. 
By factoring in the theoretical perspective of migration pedagogy, I will discuss whether intercultural approa-
ches might contribute to reinforcing cultural boundaries. I will then outline postcolonial concepts, which will 
allow for an analysis of the impacts of categorizations based on national, ethnical and cultural difference. 
These theoretical approaches will then be looked at in relation to an extract of a focus-group interview of 
secondary school students on the issue of cultural identity and difference. A student’s contribution will be 
looked at in depth by using the method of conversation analysis. Based on this example, I will demonstrate 
how othering experiences and conscious or unconscious symbolic boundaries in the everyday lives of the 
students can develop the intercultural learning for teaching in the field of Geography. I will argue for a refle-
xive approach to culture taking into account socially constructed and objectified categories of belonging and 
symbolic exclusions, as well as more complex positionings and understandings of belonging.

Keywords: intercultural learning, migration pedagogy, postcolonial theories, students’ conceptions,  
conversation analysis

Autorin: Birte Schröder | Europa-Universität Flensburg | birte.schroeder34@googlemail.com
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1 Einleitung

Migration ist gesellschaftliche Realität in 
Deutschland. Schulklassen, die migrations-
bedingt heterogen sind, stellen den Nor-
malfall dar. Die Frage danach, wie in der 
Migrationsgesellschaft mit „natio-ethno- 
kulturellen“ (Mecheril, 2003) Ab- und Aus-
grenzungen umgegangen wird, ist aktuell in 
den Fokus einer breiteren Öffentlichkeit ge-
rückt. Sie ist auch im schulischen Kontext 
relevant. Im Geographieunterricht werden 
Fragen des migrationsgesellschaftlichen Zu-
sammenlebens im interkulturellen Lernen 
bearbeitet. Ansätze des interkulturellen Ler-
nens bergen dabei durchaus auch Probleme. 
In diesem Aufsatz soll die Problematik in den 
Fokus gerückt werden, dass Konzepte des 
interkulturellen Lernens im Geographieunter-
richt nicht intendiert zu einer Verfestigung kul-
tureller Grenzziehungen in der Gesellschaft 
beitragen können. In den Erziehungswissen-
schaften hat sich mit der Migrationspädago-
gik ein theoretischer Ansatz entwickelt, der 
sich zentral mit der Frage auseinandersetzt, 
inwiefern Schüler_innen (zur Schreibweise 
s. die Anmerkung am Ende der Einleitung) 
mit Migrationshintergrund in Bildungsprozes-
sen bewusst oder unbewusst auf Positionen 
des kulturellen Andersseins festgeschrie-
ben werden (z. B. Mecheril, 2015, 34). Aus  
migrationspädagogischer Perspektive er-
scheint es lohnend, diese Frage auch für das 
interkulturelle Lernen im Geographieunter-
richt zu stellen. Mit Bezug auf postkoloniale 
Theorien wird im vorliegenden Beitrag auch 
die Wirkmächtigkeit von Zuschreibungen des 
Andersseins auf lernende Subjekte diskutiert 
und danach gefragt, wie diesen im Geogra-
phieunterricht begegnet werden kann. Ziel 
ist es dabei, Migrationspädagogik und post-

koloniale Ansätze fruchtbar zu machen, um 
Potenziale für eine Weiterentwicklung inter-
kultureller Ansätze aufzuzeigen und so in der 
Diskussion um interkulturelles Lernen in der 
Geographiedidaktik eine andere Perspektive 
anzubieten.

Der vorliegende Aufsatz beginnt mit ei-
ner Einordnung der Problemstellung in die 
geographiedidaktische Auseinandersetzung 
mit interkulturellem Lernen (s. Kapitel 2). Im 
Anschluss werden der Ansatz der Migra- 
tionspädagogik (s. Kapitel 3) und postkolo-
niale Theorien (s. Kapitel 4) eingeführt und 
zentrale Begriffe erläutert. In Kapitel 5 analy-
siere ich exemplarisch einen Ausschnitt aus 
einer Gruppendiskussion, in dem sich eine 
Schülerin mit Migrationshintergrund mit ihren 
eigenen kulturellen Zugehörigkeiten ausein-
andersetzt. Mich interessiert dabei die Wirk-
mächtigkeit von sprachlichen Kategorisierun-
gen und Zuschreibungen von Anderssein – 
auch außerhalb vom Unterricht in den alltäg- 
lichen Lebenswirklichkeiten von Lernenden. 
Anknüpfend an das empirische Beispiel zei-
ge ich Möglichkeiten auf, wie eine reflexiv-
kritische Perspektive auf alltagsweltliche 
Zuschreibungen von Anderssein die geogra-
phiedidaktische Diskussion um eine Reorien-
tierung des interkulturellen Lernens ergänzen 
kann (s. Kapitel 6). 

An dieser Stelle sei kurz auf die hier genutz-
te Schreibweise des gendergaps (z. B. ‚Schü-
ler_innen‘) eingegangen. Diese Schreibweise 
ermöglicht es, auch zwischengeschlecht-
liche Menschen – wie transgender oder  
intergeschlechtliche Menschen – einzuschlie-
ßen, die in einer zweigeschlechtlichen Ord-
nung nicht einem der beiden Geschlechter 
zugeordnet werden (möchten) (herrMann, 
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2005, 64, zit. n. Dietze, hascheMi Yekani & 
Michaelis, 2007, 108). Die Verwendung des 
gendergaps erfolgt vor dem Hintergrund, 
dass es in diesem Aufsatz zentral um sprach-
liche Benennungen und deren in- und exklu-
sive Wirkmächtigkeit geht. So erschiene es 

wenig konsistent, ausschließende Wirkun-
gen bezogen auf vergeschlechtliche Differenz 
auszublenden, während diese hier gleichzei-
tig im Kontext migrationsgesellschaftlicher 
Differenzierungen betont werden (s. auch die 
Überlegungen von Dietze et al., 2007). 

2 Interkulturelles Lernen im Geographieunterricht

Die Diskussion um interkulturelles Lernen in 
der Geographiedidaktik ist ein heterogenes 
Feld. Die Ansätze interkulturellen Lernens un-
terscheiden sich zum Beispiel hinsichtlich der 
Ziele, der thematischen Anknüpfungspunk-
te im Geographieunterricht und der theore- 
tischen Grundlagen (für eine Darstellung des 
Spannungsfeldes der theoretischen Grund-
lagen s. BuDke, 2013, 154–156). So werden 
u. a. internationale/interethnische Konflikte, 
internationale Migration und multikulturelle 
Gesellschaft/Integration mit interkulturellem 
Lernen verknüpft (BuDke, 2008, 17). Auf 
der Grundlage kulturrelativistischer Stand-
punkte wird interkulturelles Lernen auch in 
Verbindung mit der Entwicklung von wert-
orientierter Beurteilungs- und Bewertungs-
kompetenz diskutiert (schrüfer, 2009, 165–
166; schrüfer, 2013; MeYer, 2014; für eine 
ausführliche kritische Auseinandersetzung 
s. applis, 2015). Trotz der Uneinheitlichkeit 
sieht schrüfer (2010, 102) einen interdiszip-
linären Konsens bezüglich des Gegenstands 
interkulturellen Lernens gegeben: Es gehe 
um den Umgang mit kulturellem „Anders-
sein“. Ähnlich versteht auch Mönter (2013, 
88) den „Umgang mit als kulturell markierten 
Differenzen“ als „wesentliches Ziel des inter-
kulturellen Lernens“ – wobei die Wortwahl 

hier auf eine kritische Perspektive verweist. 
Die Breite der Themenbereiche des Geo-

graphieunterrichts, in denen interkulturelles 
Lernen verortet werden kann, geht damit 
einher, dass dieses auf unterschiedliche 
räumliche Kontexte bezogen wird (vgl. hierfür 
u. a. BuDke, 2013, 157–158; schrüfer, 2009, 
170–171). Mönter und schiffer-nasserie 
(2007, 138) unterscheiden diesbezüglich die 
drei räumlichen Ebenen Deutschland, Eu-
ropa und die Welt. Der vorliegende Beitrag 
konzentriert sich auf interkulturelles Lernen, 
das das Zusammenleben in Deutschland 
thematisiert. Unter interkulturellem Lernen 
verstehe ich dann die Auseinandersetzung 
mit dem Kontext der Migrationsgesellschaft, 
der „gemeinsamer Kontext der Beteiligten 
ist“ (MesserschMiDt, 2006, 51, Hervorh. im  
Original). Dabei hat das Bildungsziel des er-
folgreichen Umgangs mit kultureller Diffe-
renz (schrüfer, 2009, 157) angesichts der 
gesellschaftlichen Heterogenität u. a. auf-
grund früherer und aktueller Migrationsbe-
wegungen eine gewisse Plausibilität (vgl. 
auch Mecheril, 2015, 33). 

Gleichwohl lassen sich mit Mecheril 
(2015, 34) diesbezüglich zwei grundlegende 
Problematiken interkulturellen Lernens unter-
scheiden:
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1.  „Eine spezifische Verschiedenheit 
wird gesetzt“ (eigene Hervorh.): Kul-
tur als zentrale Differenzdimension

  Die Zentralstellung von ‚Kultur‘ im in-
terkulturellen Lernen suggeriert, dass 
dies die zentrale Differenzdimension für 
„die Beschäftigung mit von Migrations-
prozessen hervorgebrachter Pluralität“ 
(Mecheril, 2015, 34) sei. So verstanden 
ist laut Mecheril (2015, 34) die interkul-
turelle Perspektive zu eingeschränkt, da 
politische, rechtliche oder ökonomische 
Differenzlinien ausgeblendet werden  
und die Gefahr besteht, diese mit Blick 
auf vermeintlich unterschiedliche Kultu-
ren zu deuten. Hinsichtlich der Kultura-
lisierungsproblematik in Ansätzen des 
interkulturellen Lernens gibt es in der 
geographiedidaktischen Diskussion aus-
führliche kritische Auseinandersetzungen 
(Mönter, 2013; BuDke, 2013). Mönter 
(2008, 88) betont:

  Der interkulturellen Pädagogik lässt 
sich sicherlich nicht unterstellen, 
sie strebe eine solche Kulturalisie-
rung an. Es bleibt jedoch zu fragen, 
inwieweit sie mit ihrem Anliegen, 
eine Verständigung zwischen den 
Kulturen zu evozieren, dennoch dazu 
neigt, gesellschaftliche Konflikte  
aller Art [unter] einer kulturellen  
Perspektive zu subsumieren.

2.  „Eine spezifische Verschiedenheit 
wird gesetzt“ (Mecheril, 2015, 34,  
eigene Hervorh.): Eine migrations-
gesellschaftliche Differenz zwischen 
„uns“ und „den Anderen“

  Wenn in Ansätzen interkulturellen  
Lernens Kultur als relevante Dimension 
zur Bearbeitung von migrationsgesell-

schaftlichen Verhältnissen angesehen 
wird, dann wird nicht eine unbestimmte 
kulturelle Differenz postuliert, die sich 
auf vielfältige interindividuelle Unter-
schiede beziehen könnte (wie z. B. so-
genannte Subkulturen). Kulturelle Dif-
ferenz wird vielmehr argumentativ mit 
einer „migrationsgesellschaftliche[n] Dif-
ferenz“ (Mecheril, 2015, 34, Hervorh. 
im Original) verknüpft. Die Existenz und 
Relevanz dieser migrationsgesellschaftli-
chen Differenz wird dabei zur Vorausset-
zung interkulturellen Lernens: Wäre dies 
keine relevante Differenzlinie (in der Ge-
sellschaft oder im Kontext der Schulklas-
se), dann wäre ihre Bearbeitung mithilfe 
interkultureller Ansätze nicht notwendig. 
Interkulturelles Lernen nimmt also migra-
tionsgesellschaftliche Differenz als gege-
ben an und setzt sie voraus. 

Die genannten Problematiken verweisen  
also auf zwei argumentative Verknüpfungen: 
Interkulturelles Lernen erklärt kulturelle Diffe-
renz zu einer relevanten Differenzlinie, die es 
zu bearbeiten gilt. Diese wird rückgebunden 
an eine migrationsgesellschaftliche Differenz 
zwischen einem imaginierten „Wir“ und 
Menschen mit Migrationshintergrund. Damit 
wird also nicht nur kulturelle Differenz vor-
ausgesetzt, sondern auch die Existenz und 
Relevanz migrationsgesellschaftlicher Diffe-
renz. Diese Rückbindung an eine vorausge-
setzte Differenz zwischen Menschen ohne 
und Menschen mit Migrationshintergrund ist 
angesichts der Entwicklung der interkulturel-
len Pädagogik in Abgrenzung zur sogenann-
ten Ausländerpädagogik nicht verwunderlich. 
Letztere wurde dafür kritisiert, dass sie sich 
lediglich den Migrant_innen zuwandte, die 
es zu integrieren galt. Aus der Kritik an der  
Defizitorientierung der Ausländerpädagogik 
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heraus weitete der Ansatz der interkulturel-
len Pädagogik die Zielgruppe aus und ver-
schob den Fokus hin zu einer Betrachtung 
der Differenz der Kulturen der Zugewander-
ten und der „Einheimischen“ (auernheiMer, 
2007, 34–40; vgl. auch Mönter & schiffer-
nasserie 2007, 122–127; schrüfer, 2009, 
154). Auch in der Geographiedidaktik ent- 
wickelte sich der Anspruch, interkulturelles 
Lernen im Geographieunterricht zu verankern 
als eine Antwort auf migrationsbedingte kultu-

relle Heterogenität in den Schulklassen (BuDke,  
2008, 15). Dabei wurde von einer Multikultu-
ralität ausgegangen, die sich „durch die Ein-
wanderung von Menschen unterschiedlicher 
nationalkultureller Prägung nach Deutschland 
[…] ergäbe“ (BuDke, 2008, 15). Migration, 
Nationalität und Kultur wurden unmittelbar 
verknüpft, kulturelle Andersheit und die Not-
wendigkeit interkulturellen Lernens argumen-
tativ an die Anwesenheit der „Anderen“ ge-
bunden. 

3  Interkulturelles Lernen aus migrationspädagogischer 
Perspektive betrachtet

Beim Nachdenken über Differenzziehungen 
im interkulturellen Lernen orientiert sich 
dieser Aufsatz an der Perspektive der Mi-
grationspädagogik (Mecheril, 2010b, 2015; 
Mecheril, castro Varela, DiriM, kalpaka & 
Melter, 2010; MesserschMiDt, 2006). Die-
se Perspektive einzunehmen, bedeutet den 
Blick auf Zugehörigkeitsordnungen in der  
Migrationsgesellschaft und auf die Wirk-
mächtigkeit der von diesen ausgehenden  
Unterscheidungen zu lenken. 

Dabei wird davon ausgegangen, dass u. a. 
in kommunikativen Aushandlungen zur Be-
stimmung von „Eigenem“ und „Anderem“ 
auf soziale Zugehörigkeitsordnungen zurück-
gegriffen wird, die von einer diffusen, imagi-
nierten „Wir-Einheit“ strukturiert werden 
(Mecheril, 2010b, 14). Das bedeutet, dass 
beispielsweise alltägliche Praxen der Unter-
scheidung in „deutsch“ oder „türkisch“ nicht 
notwendigerweise bestehende Staatsange-
hörigkeiten der so benannten Personen re-
flektieren. Soziale Zugehörigkeitsordnungen 
verstehe ich in diesem Zusammenhang als 
gesellschaftlich bedeutsame Unterscheidun-

gen diskursiver Art. In diesen verschwimmen 
die Ordnungsprinzipien Nation, Ethnizität und 
Kultur häufig – ähnlich, wie ich es auch oben 
für die Verankerung des interkulturellen Ler-
nens im Geographieunterricht rekonstruiert 
habe. Der Ausdruck „natio-ethno-kulturell“ 
(Mecheril, 2003) betont daher, dass diese 
Ordnungsprinzipien auf verschiedene Weise 
miteinander verschränkt sein und aufeinan-
der verweisen können.

Eine gesellschaftlich wirkmächtige grund-
legende Unterscheidung ist dabei diejenige 
zwischen „uns“ auf der einen Seite, und 
Migrant_innen / Ausländer_innen / Menschen 
mit Migrationshintergrund auf der anderen 
Seite (Mecheril, 2002, 16). Diese Unter-
scheidung schafft eine Hierarchie zwischen 
legitim Zugehörigen und nicht legitim Zuge-
hörigen, wobei die Zugehörigkeit letzterer 
fraglich gemacht und entzogen werden kann 
(Mecheril, 2003, 299). Nicht alle Personen, 
die die deutsche Staatsangehörigkeit besit-
zen, gelten dem gesellschaftlich dominanten 
Zugehörigkeitsverständnis zufolge auch frag-
los als „Deutsche“. 
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Im Folgenden spreche ich von „Migrations-
anderen“ (Mecheril, 2010b, 17), um eine 
essentialistische Festschreibung von Men-
schen als „Migrant_in“ als problematisch an-
zuzeigen und zu betonen, dass diese Unter-
scheidung hier vielmehr als eine relationale 
in den Blick genommen wird, die nicht „an 
sich“, also nicht vor der Unterscheidungspra-
xis existent ist. „Migrationsandere“ fungiert 
damit als begriffliche Konstruktion, die es 
erlaubt, die gesellschaftlich hergestellte und 
bedeutsam gemachte binäre Unterscheidung 
von „Autochthonen“ auf der einen Seite und 
„Ausländer_innen“, „Migrant_innen“ bzw. 
„Menschen mit Migrationshintergrund“ auf 
der anderen Seite sprachpraktisch zu fassen. 
Der Begriff soll also darauf verweisen, dass 
die Bedeutsamkeit der Unterscheidung so-
wie die Kategorisierung von Menschen als 
„natio-ethno-kulturell Andere“ gesellschaft-
lich produziert sind (Mecheril, 2010b, 17). 

Aus migrationspädagogischem Blickwin-
kel interessiert besonders die Frage, wie 
die gesellschaftlichen Zugehörigkeitsvorstel-
lungen in Bildungskontexten wiederholt und 
festgeschrieben, aber auch hinterfragt und 
verschoben werden (Mecheril, 2010b, 16). 
Die Voraussetzung migrationsgesellschaftli-
cher Differenz in interkulturellen Ansätzen ist 
aus dieser Perspektive deshalb zentral, weil 
es dann nicht etwa um kulturelle Unterschie-
de geht, die in Aushandlungen zwischen 
Menschen – unabhängig von deren vermeint-
lichen Herkünften – situativ erst aufscheinen 
und dann bearbeitet werden sollen. Vielmehr 
wird die Differenz bereits vorausgesetzt.  
Migrationsandere werden in diesem Ver-
ständnis „der kulturellen Differenz bezich-
tigt“ (Mecheril, 2015, 34). Bewusst oder 
unbewusst wird ihnen Andersheit zuge-
schrieben und ihre Andersheit wird durch das 

interkulturelle Paradigma auch über Genera-
tionen hinweg implizit festgeschrieben. Dem 
entspricht auf der anderen Seite die Imagi-
nation einer vermeintlich homogenen Mehr-
heitsgesellschaft. 

Die Gefahr der Verfestigung kultureller 
Grenzziehungen durch den differenzbeto-
nenden Ansatz wird durchaus auch in der 
interkulturellen Pädagogik selbst diskutiert 
(auernheiMer, 2007, 121; s. auch schrüfer, 
2009, 155). Bezug nehmend auf auernheiMer 
weist schrüfer (2009, 172) daher darauf hin, 
dass im Unterricht darauf geachtet werden 
müsse, den Kulturbegriff nicht nationalstaat-
lich zu verwenden. Der Anspruch der inter-
kulturellen Pädagogik und Didaktik, „nicht 
von einem etwa durch die Staatsangehörig-
keit identifizierbaren spezifischen Anderen 
auszugehen“ (Mecheril, 2015, 35) erscheint 
allerdings nur sehr schwer tatsächlich einlös-
bar. Dies erscheint besonders dann schwie-
rig, wenn in den entsprechenden Ansätzen 
für den Geographieunterricht nicht expli-
zit thematisiert wird, woran die kulturellen  
Unterschiede jeweils festgemacht werden 
sollen. Wie soll kulturelle Differenz festge-
stellt werden? Was ist die Grundlage der Un-
terscheidung? Wann liegt eine interkulturelle 
Situation vor? Wird dies nicht expliziert, so 
besteht bei Formulierungen wie „Schüler […] 
anderskultureller Herkunft“ (schrüfer, 2009, 
171) oder „Schülerinnen und Schüler, die aus 
kulturell abweichenden Kontexten stammen“ 
(applis, 2015, 8) durchaus die Gefahr, dass 
zur Bestimmung der interkulturellen Situa-
tion letztlich doch auf eine vorausgesetzte 
migrations- bzw. herkunftsbedingte kulturelle  
Differenz zurückgegriffen wird.
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4  Othering, Identitäten und Sprache –  
zentrale Begriffe postkolonialer Theorien

Aus dieser Perspektive erscheint es lohnend, 
die Frage nach bewussten oder unbewuss-
ten Festschreibungen von Schüler_innen auf 
Positionen des (kulturellen) Andersseins in 
den Fokus der geographiedidaktischen Dis-
kussion um interkulturelles Lernen zu rücken. 
Welche Auswirkungen können solche Zu-
schreibungen auf lernende Subjekte haben? 
Und wie kann im interkulturellen Lernen im 
Geographieunterricht den Zuschreibungen – 
und damit auch den Festschreibungen von 
kultureller Differenz als fraglos gegeben und 
relevant – begegnet werden? Ich analysiere 
in Kapitel 5.2 exemplarisch einen Ausschnitt 
aus einer Gruppendiskussion, in dem eine 
migrationsandere Schülerin ihre Überle-
gungen bezüglich der eigenen natio-ethno- 
kulturellen Zugehörigkeiten darlegt. Mich 
interessiert dabei die alltägliche Wirkmäch-
tigkeit natio-ethno-kultureller Kategorisierun-
gen und Zuschreibungen: inwiefern und auf 
welche Weise scheinen diese in den Zuge-
hörigkeitsaushandlungen der Schülerin auf? 
Daraus leite ich im Anschluss Implikationen 
für die Diskussion um interkulturelles Lernen 
in der Geographiedidaktik ab. 

Für die Analyse greife ich auf postkolonia-
le Theorien zurück, die auch in Teilen der er-
ziehungswissenschaftlichen Diskussion um 
Differenz und Interkulturalität (z. B. Baquero 
torres, 2012; MesserschMiDt, 2006; 2003) 
und in Konzeptionen von Kultur, Identität und 
Raum in der Neuen Kulturgeographie (z. B. 
Boeckler, 2005; lossau, 2011; 2002) rezipiert 
wurden. Diese bieten u. a. insofern eine ande-
re Perspektive an, als dass sie den Blick ex-
plizit auf migrationsandere Schüler_innen len-
ken, die durch eine Positionierung außerhalb 

der fraglos zugehörigen Normalität Gefahr 
laufen ‚besondert‘ zu werden. Damit werden 
Fragen nach der alltäglichen Wirkmächtigkeit 
von Zugehörigkeitsordnungen und deren ein- 
und ausgrenzenden Folgen möglich. 

Kultur und kulturelle Grenzen werden in 
postkolonialen Ansätzen als Bereiche der 
Aushandlung von Identität und Differenz be-
trachtet (kerner, 2012, 127). Der Vergleich 
von „Eigenem“ und „Anderem“ lässt über 
die Folie der Differenz eine eigene kulturelle 
Identität aufscheinen. Über die Abgrenzung 
vom „Anderen“ und die Ausgrenzung des 
„Anderen“ aus „meiner“ Sphäre erscheint 
im Spiegel des „Anderen“ das „Eigene“. 
Diese Konstruktion des „Anderen“ und die 
Festschreibung von Menschen als „Andere“ 
werden in postkolonialen Theorien Othering 
genannt (castro Varela & Mecheril, 2010, 
42). Kulturelles Othering verstehe ich als 
Konzept, mit dem die Herstellung von kul-
turell „Anderen“ reflexiv als Ergebnis eines 
Unterscheidungsprozesses mithilfe der Be-
obachtungsfolie Kultur bezeichnet werden 
kann. Wird der Konstruktionsprozess dann 
ausgeblendet, erscheinen der oder die „An-
dere“ und die Differenz zwischen uns als 
ontologische Tatsachen. ahMeD (2000) er-
klärt die Festschreibung des „Anderen“ (sie 
spricht vom „Fremden“) ganz ähnlich: Hier 
finde eine Objektifizierung statt, durch die 
relationale Konzepte zu autonomen Figuren 
würden, die wahrgenommen würden, als 
hätten sie ein eigenes Leben (ahMeD, 2000, 
4–5). Die sozialen Beziehungen des Anders-
seins zwischen Menschen werden dabei also 
verlagert auf den „Anderen“ (ahMeD, 2000, 
23–24). Dieser wird dadurch unter Ausblen-
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dung des Prozesses des Unterscheidens als 
autonome Figur objektifiziert. Die solcherma-
ßen ‚ge-anderten‘ Menschen werden dann 
als „Andere“ angesehen und angesprochen 
– ihr Abweichen vom „Eigenen“ wird dabei 
unhinterfragt vorausgesetzt. Es wird ihnen 
zugeschrieben, ohne dass die ‚Anderen‘ not-
wendigerweise daran teilhaben.

Die sozialen Praxen des Othering werden 
gefestigt und weitergeschrieben durch die 
Wiederholung bestimmter gesellschaftlich 
vorherrschender Bilder. Die Wiederholung 
ist dabei von konstitutiver Bedeutung für  
Othering -Prozesse (riegel, 2011, 331). Es 
wird ein vermeintliches Wissen über die An-
deren gefestigt, dass es ermöglicht, dass wir 
einerseits wissen, wer zu den „Anderen“ 
gehört und andererseits um ihre Andersheit 
wissen (Mecheril & thoMas-olalDe, 2011, 
51). Soziale Gruppen und Individuen werden 
dadurch als „Andere“ festgeschrieben.

Identitäten verstehe ich im Anschluss 
an postkoloniale Ansätze als situative Po-
sitionierungen „in einem offenen Feld von 
Relationen“ (Baquero torres, 2012, 320). 
Identitäten werden also als immer vorläufi-
ge Fixierung, als brüchig, veränderbar, kon-
tingent und multipel konzeptualisiert (pott, 
2007, 28). Differenz leitet sich dann nicht 
mehr aus einer fixierten, einheitlichen Iden-
tität ab. Vielmehr werden für Identitäten im 
Sinne von Positionierungen der Kontext und 
die Eingebundenheit des Subjekts in gesell-
schaftlich verfestigte Kategorisierungen und 
Wissensbestände bedeutsam. Dieses Ver-
ständnis von Identität unterstreicht folglich 
die Wirkmächtigkeit von Zuschreibungen des 

Andersseins für die Positionierungen von mi-
grationsanderen Subjekten (hall, 1994, 30). 
Es werden sowohl der Aspekt der bedingten 
Positioniertheit (als „Andere“ bzw. „Ande-
rer“) als auch der der aktiven Positionierung 
des Subjekts relevant (Baquero torres, 
2012, 320). 

Dabei wird aus postkolonialer Perspektive 
die Bedeutung von Sprache und sprachlichen 
Benennungen hervorgehoben (gutiérrez 
roDríguez, 2008, 267). Sprache wird als 
ein Repräsentationssystem verstanden, in-
nerhalb dessen sprachliche Benennungen 
nicht neutral oder objektiv sind, „sondern 
Ausdruck einer Perspektive“ (hornscheiDt, 
2005, 477). Unter sprachlichen Benennun-
gen verstehe ich im Anschluss an den_die 
Sprachwissenschaftler_in Hornscheidt jeg-
liche verbale Namensgebungen, wobei ich 
Benennungen von Menschen fokussiere. 
Sprachliche Benennungen interessieren  
dabei als eine Handlungsdimension von Spra-
che, über die zentral „die alltagsweltliche 
und soziale Herstellung und kontinuierliche 
interaktive Aushandlung von Identitäten“ 
(hornscheiDt, 2005, 476) abläuft. Benen-
nungen als sprachliche Handlungen verstan-
den nehmen dann Kategorisierungen vor, 
„mit denen Außersprachliches wahrnehmbar 
und kommunizierbar gemacht oder sogar als 
Wahrnehmbares überhaupt erst hergestellt 
wird“ (hornscheiDt, 2005, 477–478). Damit 
wird die Frage danach wichtig, was oder wer 
wie von wem benannt wird und gerade auch 
die Frage danach, was nicht benannt wird. 
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5  Komplexe Aushandlungen von kultureller Identität und 
Differenz – ein Beispiel aus einer Diskussion mit Lernenden

Im vorliegenden Beitrag sollen die Wirkmäch-
tigkeit von natio-ethno-kulturellen Kategori-
sierungen und die Problematik von Othering 
am Beispiel einer Selbstpositionierung einer 
Schülerin herausgearbeitet werden.

Es handelt sich dabei um einen Auszug 
aus einer Gruppendiskussion, die im Rah-
men meines laufenden Dissertationsprojek-
tes durchgeführt wurde. Die Arbeit ist gelei-
tet von der Frage, wie der Kulturbegriff als 
Grundlage für das interkulturelle Lernen im 
Geographieunterricht so reformuliert werden 
kann, dass Othering und Ausgrenzungen im 
Unterricht begegnet und dabei gleichzeitig 
an Erfahrungsräume der Schüler_innen ange-
knüpft werden kann. Im Zentrum der empiri-
schen Auseinandersetzung stehen daher die 
Identitätsaushandlungen bzw. natio-ethno-
kulturellen Verortungen von Lernenden. 

5.1 Methodisches Vorgehen

Der vorliegende Transkriptausschnitt 
stammt aus einer Gruppendiskussion, die 
ich mit zwölf Schüler_innen der zwölften 
Jahrgangsstufe geführt habe. Bei der Schu-
le handelt es sich um eine Gesamtschule in 
großstädtischer Stadtrandlage, deren Schü-
ler_innen zu einem großen Teil als Migra- 
tionsandere beschrieben werden können. 
Die Gruppendiskussion fand am 15.2.2013 
als eine von zwei Diskussionen einer Vorstu-
die statt. Insgesamt habe ich im Zeitraum von 
Februar 2013 bis Juni 2014 neun Gruppen-
diskussionen an drei verschiedenen Schulen 
durchgeführt. In der empirischen Hauptun-
tersuchung habe ich Gruppendiskussionen 
mit teilnehmender Beobachtung kombiniert, 

so dass ich die teilnehmenden Schüler_innen 
in ihren Lerngruppen jeweils zwei bis drei  
Wochen lang im Unterricht begleiten konnte. 
Die teilnehmende Beobachtung sowie die 
Gruppendiskussionen in der Hauptuntersu-
chung wurden – im Unterschied zur Vorstudie 
– mit Lernenden der achten Jahrgangsstufe 
durchgeführt. Der Wechsel von der zwölften 
auf die achte Jahrgangsstufe kann hier auf-
grund der gebotenen Kürze nicht im Einzelnen 
begründet werden. Ausschlaggebend war 
u. a. die Möglichkeit, die Untersuchungskon-
texte stärker zu variieren, indem verschiedene 
Schulformen (Gymnasium, Gesamtschule oh-
ne Oberstufe und Gesamtschule mit Oberstu-
fe) in die Untersuchung einbezogen wurden. 
Demgegenüber nahmen an der Vorstudie 
ausschließlich Oberstufenschüler_innen teil.  
Der Durchführung aller Gruppendiskussionen 
lagen die Prinzipien der dokumentarischen Me-
thode zugrunde (Bohnsack, 2003, 207–210).

Für die hier interessierende Gruppendiskus-
sion waren die teilnehmenden Personen gebe-
ten worden, ein Objekt mitzubringen, das für 
sie mit ihrer Kultur zu tun habe. Dieser Grund-
impuls sollte dabei ein Thema vorschlagen, 
ohne die Richtung der Bearbeitung zu sehr vor-
zugeben. Ziel war es zudem, möglichst wenig 
in die Diskussion einzugreifen, damit diese sich 
weitgehend selbstläufig auf die Zentren der 
Erfahrung der Jugendlichen einpendeln konnte 
(Bohnsack, 2005, 380). Der hier wiedergege-
bene Diskussionsbeitrag einer Schülerin, die 
Nuria genannt werden soll, wurde ca. in Mi-
nute 40 der insgesamt rund eine Stunde und 
zehn Minuten langen Diskussion geäußert. In 
den Redezügen vor diesem Ausschnitt ging 
es in der Gruppe zentral um die Frage nach 
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der Zugehörigkeit zu einer Kultur. Im Beitrag der 
Schülerin erfolgt ein Rückbezug auf diese Dis-
kussion der Gruppe. Es handelt sich bei diesem 
Ausschnitt um eine dichte Stelle in der Diskus-
sion, die als besonders pointiertes Beispiel 
komplexer Aushandlungen von Zugehörigkeit 
ausgewählt wurde (vgl. Bohnsack, 2003, 135).

Der Interpretation liegt ein konversations-
analytischer Zugang in Anlehnung an den 
Sprachwissenschaftler hausenDorf (2002; 
2007 zugrunde. Dieser Ansatz erlaubt eine Fein- 
analyse der kommunikativ hervorgebrachten 
natio-ethno-kulturellen Zugehörigkeiten. Im Un-
terschied zu vornehmlich produktorientierten, 
gängigen Methoden derqualitativen Inhalts- 
analyse handelt es sich bei der konversations-
analytischen Orientierung um eine prozessbezo-
gene Herangehensweise (hausenDorf, 2007, 

408). In einer sequenzanalytischen Rekonstruk-
tion rückt sie das Was und Wie des Sprechens 
in den Blick (hausenDorf, 2007, 408–410) und 
erlaubt so beispielsweise das Aufzeigen von 
Aushandlungsprozessen und Brüchigkeiten.

Es handelt sich bei diesem Analysebeispiel 
um einen Einzelfall, der keinen Anspruch auf 
Repräsentativität erhebt. Die charakteristi-
schen Merkmale einer reflexiven Herange-
hensweise an Kultur sollten aber an diesem 
Fall bereits deutlich werden. Damit geraten 
im Folgenden nicht nur die Potentiale hin-
sichtlich wissenschaftlicher Interpretations-
möglichkeiten eines reflexiv-konstruktivisti-
schen Zugangs in den Blick, sondern ebenso 
die Möglichkeiten, die ein solcher Zugang für 
die Konzeptualisierung von Kultur im Geogra-
phieunterricht bieten kann.

5.2 Analyse der Zugehörigkeitskommunikation

Transkriptausschnitt (Transkriptionskonventionen im Anhang)
 Nuria:   […] ich find Kultur das ist also (.) ich find das ist auch 
 so aus meiner Sicht ist das jetzt zum Beispiel ist das für 

 mich total schwer zu sagen (.) zu welcher Kultur ich gehör 

 weil eigentlich so (.) Wurzeln (.) aus den=n Wurzeln gemäß 

 bin ich ja Afghanin bin zwar hier geboren aber trotzdem sind 

 meine Eltern ja auch Afghanen bin ich- bin ichs in dem Sinne 

 auch aber (.) das Problem bei mir ist ich hab ich fühl keine 

 Zugehörigkeit da:zu (.) also mich interessiert zum Beispiel 

 die Religion nicht dementsprechend interessiert mich die 

 Kultur auch nicht. (.) nur da ich dann (.) in dem Sinne ich 

 bin zwar hier geboren aber da ich denn in dem Sinne doch

 nicht wirklich ne Deutsche bin (.) hab ich denn au=auch meine 

 Probleme zu sagen ja ich gehör zur- also die deutsche Kultur (.) 

 ist das was mi- also zu dem (.) ich gehöre also kann ich 

 auch nicht sagen also (.) deswegen so wie sie auch gesagt hat 

 jeder lebt seine eigene Kultur und dann ist das vielleicht 

 bei mir nen Mix auch wenn ich zum Beispiel auch die 

 afghanische Kultur nicht wirklich ausübe oder mich dafür      

 interessiere oder so (.) °in diesem Sinne so° 
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Die Frage der Artikulation kultureller Zugehö-
rigkeit wird hier von Nuria als eine schwieri-
ge, weil ambivalente (Zeile 3) dargelegt. Die 
Schwierigkeit entsteht aus ihrem Versuch 
sich eindeutig einer Kultur zuzuordnen. Dafür 
mobilisiert sie nacheinander die Kategorien 
Afghanin (Zeile 5) und Deutsche (Zeile 12). 
Dabei werden Kulturen in ihrer Selbstveror-
tung sowohl als ‚Afghanin‘ als auch als ‚Deut-
sche‘ an nationale Kategorien gebunden.  
Nuria versucht sich nacheinander jeweils ei-
ner der beiden Kulturen zuzuordnen und be-
dient sich dabei eines binären Schemas, das 
eine eindeutige Zuordnung erfordert: entwe-
der eindeutig zur afghanischen, oder eindeu-
tig zur deutschen Kultur. Mit Bauer (2003, 
39) gesprochen ist hier ein „Entscheidungs-
druck zur eindeutigen Zuordnung“ deutlich 
erkennbar. So unterliegt dem Versuch der 
Selbstverortung als der „afghanischen Kul-
tur“ zugehörig (Zeilen 3–10) ein genetisches 
Kulturverständnis ererbter Zugehörigkeit. 
Die Schülerin geht davon aus, dass es eine  
„eigentliche Kultur“ gebe, die sie mit den 
Wurzeln (Zeile 4) in Zusammenhang bringt. 
Ihre „Wurzeln“ sieht sie hierbei in der natio-
nal gefassten Zugehörigkeit ihrer Eltern (Zei-
len 4–7). Damit bestimmt die Nationalität  
ihrer Eltern ihre eigene nationale Zugehörig-
keit, an die wiederum die kulturelle Zugehö-
rigkeit gebunden ist. Es sei angemerkt, dass 
die Nationalität hier nicht notwendigerweise 
mit der formalen Staatsangehörigkeit über-
einstimmen muss. 

Ihre nationale Zugehörigkeit zum Kollektiv 
der Afghanen schränkt sie allerdings dadurch 
ein, dass sie sagt, sie sei hier geboren (Zei-
le 5). Damit wird eine Gegenzuordnung auf 
Basis einer lokalen Deixis aufgemacht, die 
eine nicht näher bestimmte räumliche Zu-
gehörigkeit zu einem hier (Zeile 5) anzeigt. 

Die Zuordnung als Afghanin wird dann aber 
auf Basis des „genetischen“ Zugehörigkeits-
verständnisses im Verlauf des Satzes wie-
der verstärkt: aber trotzdem (Zeile 5) seien  
ihre Eltern ja Afghanen. Die einschränkenden 
und wieder verstärkenden Formulierungen 
weisen auf konfligierende Zugehörigkeitsin-
terpretationen hin, mit denen sie sich ausein-
andersetzt. In Zeile sieben wird im folgenden 
Satz nun auch die schon mit einem distan-
zierenden eigentlich (Zeile 4) begonne- 
ne kommunikative Zugehörigkeitsdarstellung 
als Afghanin relativiert. Mit einem „aber“ 
leitet sie die Darstellung ein, in der sie die-
se Zugehörigkeit als für sie selbst nicht gül-
tig erklärt: aber (.) das Problem bei mir 
is ich hab ich fühl keine Zugehörig-

keit da:zu (Zeilen 7–8). Sie positioniert sich 
damit auf subjektiver Ebene als nicht zuge-
hörig. Dies konkretisiert sie über ein Nicht-
Interesse an Religion (Zeile 9) und Kultur 
(Zeile 10) der „Afghanen“, wobei sowohl 
Religion als auch Kultur als homogene Ein-
heiten deckungsgleich zum nationalen Kol-
lektiv gedacht und in einen argumentativen 
Zusammenhang gebracht werden. Ihr Nicht-
Interesse an afghanischer Kultur begründet 
sie über ein Nicht-Interesse an der mit dem 
Kollektiv der Afghanen verbundenen Religion 
(Zeilen 9–10). Dabei erscheint der Verweis 
auf die zentrale Bedeutung der anderen Re-
ligion hier nicht zufällig. So wird im aktuellen 
öffentlichen Diskurs in Deutschland muslimi-
sche Religion weitgehend gleichgesetzt mit 
fremder, also von der deutschen differenter 
Kultur (foroutan, 2012, 25). Damit geht ein-
her, dass Muslim_innen Anderssein bzw. ein 
„Nicht-von-hier sein“ zugeschrieben wird. 

Bemerkenswert ist auch, dass die Schü-
lerin diese Gegenüberstellung von kommu-
nikativ hergestellter Zugehörigkeitsordnung 
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und eigenem Empfinden bzw. subjektiver 
Positionierung als Problem benennt, dessen 
Ort sie bei sich selbst sieht (Zeile 7). Damit 
kennzeichnet sie nicht etwa das binäre Zu-
ordnungssystem „genetischer“ natio-ethno-
kultureller Zugehörigkeit als problematisch, 
sondern artikuliert die eigene Nicht-Passung 
in dieses System als persönlich empfunde-
nes Problem.

Im nächsten Schritt bindet Nuria die Zuge-
hörigkeit zur deutsche[n] Kultur (Zeile 13) 
ebenso an eine „genetische“ Zugehörigkeit 
zur Kategorie „Deutsche“ (Zeilen 10–15). 
Diese Kategorie ist in ihrer Deutung eine 
raumbezogene Herkunftskategorie, die nicht 
qua Geburtsort erworben werden kann: ich 
bin zwar hier geborn aber da ich denn 

in dem Sinne doch nich wirklich ne 

Deutsche bin (Zeilen 10–12). Über die Wie-
derholung der räumlichen Zuordnung zum 
hier (Zeile 11) qua Geburtsort zeigt sie zwar 
erneut eine nicht näher bestimmte räumliche 
Zugehörigkeit an, schränkt also hier die Nicht-
Zugehörigkeit zur Kategorie „Deutsche“ ein. 
Dieses Anzeigen von Zugehörigkeit kann im 
Anschluss an hausenDorf (2002, 31–32) als 
ein eher im Hintergrund ablaufendes Mittel 
des Zuordnens gefasst werden. Die Nicht-
Zugehörigkeit wiederum wird dann aber 
wieder verstärkt, und zwar durch eine vorder-
gründige Zugehörigkeitsklärung mit Hilfe des 
Gattungsprädikats „Deutsche“ (hausenDorf, 
2002, 34), wodurch die Nicht-Zugehörigkeit 
nun ausdrücklich festgestellt wird (Zeile 12). 
Die Schülerin kommuniziert hier eindrücklich, 
dass sie nach einem „genetischen“ bzw. eth-
nischen Zugehörigkeitsverständnis nicht in 
die nationale Kategorie ‚Deutsche‘ passt. Als 
Tochter nicht in Deutschland geborener Eltern 
sieht Nuria für sich keine Möglichkeit, sich als 
„Deutsche“ und der „deutschen Kultur“ zu-

gehörig zu positionieren. Bemerkenswert ist 
hierbei, dass sie sich nicht etwa aus eigener 
Überzeugung als nicht-zugehörig positioniert, 
sondern vielmehr unterstreicht, dass sie die-
se Positionierung als strukturell nicht möglich 
empfindet. Diese Unterscheidung erscheint 
hier ausgesprochen bedeutsam: die Schüle-
rin äußert nicht kulturelle Nicht-Zugehörigkeit, 
sondern vielmehr die Nicht-Äußerbarkeit der 
Zugehörigkeit zum „natio-ethno-kulturellen“ 
Kollektiv der „Deutschen“. Die ethno-natio-
nale Nicht-Zugehörigkeit begründet folglich 
die Nicht-Sagbarkeit der kulturellen Zugehö-
rigkeit: nur da ich dann […] in dem Sinne 
doch nich wirklich ne Deutsche bin (.) 

hab ich denn au=auch meine Probleme zu 

sagen ja ich gehör zur- also die deut-

sche Kultur (.) is das was mi- also zu 

dem (.) ich gehöre also kann ich auch 

nich sagen also (Zeilen 10–15).
Am sprachlichen Material sieht man zu-

dem, dass sich das Nicht-Sagen-Können der 
Zugehörigkeit zur ‚deutschen Kultur‘ auch 
performativ ausdrückt: diese Passage der 
Gruppendiskussion (Zeilen 12–15) ist durch 
viele Abbrüche der Ausführungen gekenn-
zeichnet. Deutlich zeigt sich hier ein hoher 
Formulierungsaufwand. Auch sprachlich ge-
lingt es Nuria an dieser Stelle nicht, sich als 
zugehörig zu positionieren.

Als Ausweg aus dem dichotomen Ent-
scheidungsdruck, sich entweder eindeutig 
der „afghanischen Kultur“ oder eindeutig der 
„deutschen Kultur“ zuzuordnen, erscheint 
schließlich das Ausweichen auf eine eige-
ne, subjektbezogene Kultur: deswegen […] 

jeder lebt seine eigene Kultur und 

dann ist das vielleicht bei mir nen 

Mix (Zeilen 15–17). Nuria individualisiert hier 
den Kulturbegriff, so dass auf individueller 
Ebene Heterogenität in die Vorstellung von 
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Kultur hineingenommen werden kann. Diese 
Individualisierung erfolgt hier noch vorsich-
tig über ein vielleicht (Zeile 16), beinhaltet 
aber bereits den deutlichen Hinweis, dass es 
Mehrfachverbindungen gibt. Letztlich wird 
allerdings auch dieser Mix (Zeile 17) wieder 
eingeschränkt als ein „gezwungener“. Denn 
einen Teil des „Mixes“, die afghanische Kul-
tur, übe sie nicht aus: auch wenn ich zum 
Beispiel auch die afghanische Kultur 

nich wirklich ausübe oder mich dafür 

interessiere oder so (.) (Zeilen 17–19). 
Deutlich wird, dass sie diese Zugehörigkeit in 
ihrer Positionierung in der Gruppendiskussi-
on nicht ablegen kann, ihr aber auch eine ein-

deutige Zuordnung zur deutschen Kultur nicht 
möglich ist. Damit widerspricht sie also dem 
„genetischen“ Kulturverständnis nicht und 
das Kategoriensystem der kulturellen Zuord-
nung bleibt persistent (schlottMann, 2005, 
240). Auch durch die Konzeptualisierung ihrer 
eigenen Kultur als Mix wird dieses nicht de-
stabilisiert. Nuria entkommt dem „stahlhar-
ten Gehäuse der (ethnischen) Zugehörigkeit“ 
(nassehi, 1997, 202) nicht. Dies führt letztlich 
dazu, dass sie für ihre Konzeptualisierung der 
eigenen Kultur als Mix zugleich einen Wi-
derspruch bezüglich der Gültigkeit artikuliert 
(Zeilen 17–19). Dies weist auf die Ambivalenz 
ihrer Verortung hin.

5.3  Über die Wirkmächtigkeit natio-ethno-kultureller  
Zugehörigkeitsordnungen

Ausgehend von der analysierten Passage der 
Gruppendiskussion soll die Wirkmächtigkeit 
natio-ethno-kultureller Kategorisierungen auf 
Basis dominanter Zugehörigkeitsordnungen 
aufgezeigt werden. Sie bleiben für Nurias 
Zugehörigkeitskommunikation bestimmend, 
obwohl sie mehrfach in direkten Wider-
spruch zu ihrer empfundenen Zugehörigkeit 
treten. So erscheint die Kategorie „Afghanin“ 
als eine von außen zugeschriebene, die sich 
aus einer natio-ethno-kulturellen Zugehörig-
keitsordnung ergibt, die in einem ethnischen 
Zugehörigkeitsverständnis gründet. Dass die-
se in Widerspruch zur eigenen empfundenen 
Nicht-Zugehörigkeit tritt, aber dennoch für die 
Selbstpositionierung von Bedeutung bleibt, 
kann daher aus postkolonialer Perspektive als 
Hinweis auf die Wirkmächtigkeit dieser ge-
sellschaftlichen Zugehörigkeitsordnung gele-
sen werden. Auch die Nicht-Äußerbarkeit der 
Zugehörigkeit zur „deutschen Kultur“ kann in 
dieser Lesart als Hinweis darauf verstanden 

werden, dass hier die ethnische Zugehörig-
keitsordnung wirksam ist. Nurias Zugehörig-
keit zur „deutschen Kultur“ bleibt letztlich 
eine Leerstelle in der Zugehörigkeitskom-
munikation. Sie wird an keiner Stelle explizit 
geäußert und ergibt sich nur implizit, wenn 
Nuria erklärt, dass sie einen Teil des „Mixes“ 
– den „afghanischen“ – nicht ausübe. 

Durch die Unmöglichkeit der Artikulation 
dieser Zugehörigkeit kann Nurias Selbst-
verortung nur in einen außerhalb des deut-
schen Kollektivs liegenden Mix münden. Die 
Normalität des „unmarkierten Hierseins“ 
(höhne, 2005, 601) ist ihr verweigert.

Nurias Positionierung findet im Rahmen 
des dominanten öffentlichen – respektive 
schulischen – binären Verständnisses ein-
deutiger, ethnisch bedingter kultureller Zuge-
hörigkeit statt (vgl. Mannitz, 2007, 149–150). 
Dass Nuria diesen ausgrenzenden Diskurs  
in ihrer Zugehörigkeitsaushandlung auf-
greift, obwohl sie ihm gleichzeitig auf der  
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persönlichen Ebene empfundener (Nicht-)Zu-
gehörigkeit jeweils widerspricht, deutet auf 
dessen Wirksamkeit hin. 

Bemerkenswert ist hierbei, dass ihre Kon-
zeptualisierung eines Mixes bereits über 
diesen Diskurs hinausweisende komplexere 
Verständnisse von kultureller Zugehörigkeit 
beziehungsweise kultureller Differenz bein-
haltet. So geht ihre Zugehörigkeitsaushand-
lung über die dichotome Logik des „Ent-
weder-oder“ genauso hinaus wie über die 
Vorstellung der Zerrissenheit zwischen zwei 
Kulturen. Stattdessen individualisiert sie den 
Kulturbegriff und verschiebt damit die Dis-
kussionsebene. In dieser Individualisierung 
kann eine Möglichkeit liegen, jenseits der 
Vorstellung homogener Kollektive kulturelle 

Differenz auf individueller Ebene zu verste-
hen. Nuria geht hier also in der Entwicklung 
einer eigenen Positionierung kreativ mit dem 
diskursiven Rahmen um (vgl. auch Mannitz, 
2002, 320). Gleichwohl kommt es nicht zu  
einem Umbruch der Zugehörigkeitsordnung, 
da Nurias individuelle Verortung eine Ver-
ortung „außerhalb“ bleibt. Weder wurde 
die Gültigkeit der Kategorisierungen infra-
ge gestellt, noch wurden diese in ihrer ver-
meintlichen Eindeutigkeit geöffnet. Wohl 
aber artikuliert Nuria den Widerspruch, der 
in ihrer ambivalenten Verortung zutage tritt. 
schlottMann (2005, 240) weist darauf hin, 
dass solche Widersprüche Fragen ermög-
lichen, die das Kategoriensystem aufbrechen 
könnten.

6  Implikationen für die Konzeptualisierung interkulturellen 
Lernens im Geographieunterricht

Was ist nun in der Auswertung des empi- 
rischen Materials Relevantes passiert, was 
für die geographiedidaktische Diskussion um 
interkulturelles Lernen interessant sein könn-
te? Beim Nachdenken über (Nicht-)Sagbar-
keiten von natio-ethno-kultureller Zugehörig-
keit und über die Wirksamkeit von Zugehörig-
keitsordnungen für die Identitätsaushandlung 
der Schülerin ist die alltagsweltliche Ebene 
der Verhandlung von Kultur, Differenz und 
Zugehörigkeit in der Migrationsgesellschaft 
in den Blick gerückt. In diesen gesellschaft-
lichen Kontext ist interkulturelles Lernen 
im (Geographie-)Unterricht eingebettet. Im  
interkulturellen Lernen werden also keines-
falls exklusiv natio-ethno-kulturelle Differen-
zen verhandelt. Vielmehr verstehe ich an-
knüpfend an die Perspektive der Migrations-
pädagogik die „Wirkungen gesellschaftlicher 

Unterscheidungspraxen […] [als] der Schule 
über- und vorausgelagert“ (Mecheril, 2015, 
42). Wenn bei der Thematisierung von Kultur 
im Unterricht die in der Gesellschaft zirkulie-
renden Kategorisierungen und Entgegenset-
zungen unhinterfragt aufgegriffen werden, 
dann ist interkulturelles Lernen performativ 
in die Reproduktion und Objektivierung von 
natio-ethno-kulturellen Abgrenzungen und 
Ausschlüssen verstrickt (lossau, 2005, 247). 
Umgekehrt erscheint es kaum ausreichend, 
als Reaktion auf diese Problematik eine na-
tionalstaatliche Verwendung des Kulturbe-
griffs im Unterricht zu vermeiden (schrüfer, 
2009, 172). Gerade weil Kultur, Nation und  
Ethnizität – wie im empirischen Material 
nachvollzogen – alltagsweltlich so selbstver-
ständlich vermengt werden, brauchen wir 
ausgearbeitete Konzepte, wie diese Verknüp-
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fung unterrichtlich bearbeitet und Kultur an-
ders gedacht werden kann. 

Ich nehme im Folgenden das empirische 
Beispiel als Ausgangspunkt, um über Mög-
lichkeiten einer anderen Konzeption nachzu-
denken. Meine Überlegungen knüpfen an 
bisherige Vorschläge aus der kritischen Dis-
kussion um eine Reorientierung des inter-
kulturellen Lernens im Geographieunterricht  
an. Dabei ermöglicht es der Blick auf die Wirk-
mächtigkeit natio-ethno-kultureller Grenz- 
ziehungen, eine ergänzende, andere Perspek-
tive anzubieten.

6.1 Transkulturalität

Ein Vorschlag von BuDke (2013, 159–160) ist 
es, interkulturelles Lernen im Geographie- 
unterricht auf der Grundlage des Konzepts 
der Transkulturalität nach Welsch (1998) zu 
konzipieren. Welsch (1998, 47–48) entwirft 
sein Verständnis von Transkulturalität aus ei-
ner Kritik an homogenisierenden und nach 
außen abgrenzenden Kulturbegriffen heraus. 
Diese würden u. a. der inneren Komplexität 
von Kulturen nicht gerecht. Transkulturalität 
unterstreicht demgegenüber, dass es Fremd-
heiten und Differenz sowohl im Innenverhält-
nis einer Kultur als auch in ihrem Außenver-
hältnis zu anderen Kulturen gibt (Welsch, 
1998, 52). Auf der Mikroebene der Individuen 
weist Welsch auch auf die kulturelle Komple-
xität von Identitäten hin: diese seien meist 
durch mehrere kulturelle Verbindungen ge-
prägt (1998, 53). 

Das Konzept der Transkulturalität ist  
sicherlich eine wichtige Perspektive für ein 
verändertes Kulturverständnis im Geogra-
phieunterricht. Auch im hier diskutierten em-
pirischen Beispiel individualisiert die Schüle-
rin den Kulturbegriff, um auf der individuellen 

Ebene Differenz in das Verständnis hineinzu-
nehmen: ihre individuelle Kultur sei vielleicht 
ein Mix (Zeile 17). Allerdings lenkt die vorlie-
gende Analyse der Positionierung Nurias den 
Blick darauf, dass die Vorstellung von Trans-
kulturalität durchaus auch kollidieren kann 
mit der Wirkmächtigkeit alltagssprachlicher 
Zuschreibungen von Anderssein und Nicht-
Zugehörigkeit. Bei einer Konzeptualisierung 
von interkulturellem Lernen auf der Grund-
lage von Transkulturalität wäre es möglicher-
weise schwierig, solche Erfahrungen von 
Lernenden mit Othering zu benennen. So 
wichtig, wie es einerseits erscheint, die Ge-
genüberstellung von Migrationsanderen und 
Nicht-Migrationsanderen zu überwinden und 
die Vorstellung von Heterogenität als gesell-
schaftliche Normalität zu verankern, so wich-
tig erscheint es andererseits ebenfalls, die 
Wirkmächtigkeit dieser Differenzierung anzu-
erkennen. Denn diese macht einen „wesent-
lichen Aspekt im Lebensalltag von Subjek-
ten“ aus (attia, 2008, 46) und ist daher auch 
als relevant und „wirklich“ zu verstehen. 

6.2  Die Analyse von  
Kulturalisierungen

Auch BuDke (2013, 160) merkt kritisch an, 
dass das Konzept der Transkulturalität „nicht 
beantwortet, warum diese Verbindung [der 
Kategorien Raum und Kultur, Anm. d. Verf.] 
in der Alltagssprache ein durchaus relevantes 
Muster zur Strukturierung der sozialen Welt 
ist.“. Um diese Frage zu beantworten, schlägt 
sie vor, im Unterricht „soziale Kulturkonstruk-
tionen“ (BuDke, 2013, 160) zu thematisieren. 
Dabei wird Kultur auf der Basis konstruktivis-
tischer Grundannahmen als jeweils aus spezi-
fischen Gründen gewählte Beobachtungsart 
gefasst (BuDke, 2013, 160). Dies ermöglicht 
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nach konkreten Interessen und Motiven zu 
fragen, warum in spezifischen Situationen 
Kultur als Beobachtungsfolie gewählt wur-
de (BuDke, 2013, 160). Mönter (2013, 94) 
argumentiert ähnlich und schlägt vor, kultu-
ralistische Vorstellungen als Machtdiskurse 
zu analysieren, um nach „politischen oder 
ökonomischen Zwecke[n]“ kulturalistischer 
Verschleierungen zu fragen.

Die Vorschläge von Mönter (2013) und 
BuDke (2013) zielen auf eine kritische Aus-
einandersetzung mit Kulturalisierungen ab, 
um bei Fragen, die „vorschnell mit der an-
geblichen Existenz von Kulturunterschieden 
erklärt werden“ (BuDke 2013, 160) differen-
ziertere Antwortmöglichkeiten aufzuzeigen. 

Wie eingangs (Kap. 2) erläutert, stellt die 
Auseinandersetzung mit Kulturalisierungen 
einen Schwerpunkt in der kritischen Diskus-
sion um die Konzeptualisierung des interkul-
turellen Lernens im Geographieunterricht dar 
(vgl. Mönter 2013, 89). Die Hauptaufgabe 
eines interkulturellen Lernens auf der Grund-
lage eines konstruktivistischen Kulturbegriffs 
sieht BuDke (2013, 160) denn auch in der  
„Infragestellung und Erweiterung der kul-
turellen Perspektive“. Im Fokus der unter-
richtlichen Auseinandersetzung stehen dabei 
jeweils Akteur_innen außerhalb des schuli-
schen Kontextes bzw. der am Unterrichts-
geschehen Beteiligten oder Darstellungen in 
(Unterrichts-)Medien. 

6.3  Eine reflexive Auseinandersetzung mit kommunikativen  
Grenzziehungen und Otheringerfahrungen

Die Auseinandersetzung mit Identitätsaus-
handlungen von Schüler_innen bietet an die-
ser Stelle die Möglichkeit, die Diskussion zu 
ergänzen. 

Nimmt man die alltagsweltliche Realität 
von Lernenden als Ausgangspunkt, erschei-
nen zum einen konkret interessenbezogene 
Kulturalisierungen – wie bei Mönter (2013) 
und BuDke (2013) im Fokus – weniger zen-
tral. Vielmehr rücken die bewusste oder  
unbewusste kommunikative Praxis sprach-
licher Festschreibungen und ihre Auswir-
kungen in den Mittelpunkt. Zum anderen 
haben meine Überlegungen die alltagswelt-
liche Wirkmächtigkeit und Bedeutsamkeit 
der Differenzziehungen und Zuschreibungen 
fokussiert. Soll es unterrichtliches Ziel sein, 
„Umgangsformen mit medial und kommu-
nikativ vermittelten Repräsentationen von 
Welt“ (Dickel, 2006, 14; vgl. auch DauM & 
Werlen, 2002) auszubilden, dann reicht eine 

Vermeidung kultureller Zuschreibungen im 
Unterricht nicht aus. Vielmehr gilt es in ei-
nem reflexiven Zugang die Bedeutungen der  
Differenzziehungen in den Blick zu nehmen 
und die ihnen zugrundeliegenden Zugehö-
rigkeitsordnungen zu problematisieren (vgl. 
auch Mecheril, 2010b, 16). Im Folgenden 
werde ich beide Aspekte näher ausführen.

Die Auseinandersetzung mit Identitätsaus-
handlungen und Perspektiven von Lernenden 
auf Kultur lenkt den Blick auf die Wirkmäch-
tigkeit kommunikativer Grenzziehungen und 
weniger auf möglicherweise mit diesen ver-
bundene konkrete Interessen, Motive oder 
Zwecke. Kommunikative Zuschreibungen 
von Anderssein können auch ohne bewusste 
Intention geschehen. Statt möglicher Inten- 
tionen die Auswirkungen von kommunika-
tiven Grenzziehungen in den Mittelpunkt 
zu stellen, ermöglicht es an Otheringerfah-
rungen von migrationsanderen Lernenden  
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anzuknüpfen. Diese werden auch dann als Er-
fahrungen ernst genommen, wenn die kom-
munikative Zuschreibung von Anderssein von 
Seiten des_der Sprechenden gar nicht inten-
diert war. So kann im Unterricht für die Wir-
kungen von alltäglichem Sprachhandeln sen-
sibilisiert werden. Unterstützendes Unter-
richtsmaterial für einen solchen Zugang bie-
tet eine von MarkoM und Weinhäupl (2014) 
entwickelte Einheit, die sich mit Selbst- und 
Fremdbezeichnungen des gesellschaftlichen 
Migrations- und Integrationsdiskurses be-
fasst. Dabei werden z. B. die Bedeutungen 
und Problematiken der Begriffe „Ausländer/
in“ oder „Migrant/in bzw. Mensch mit Mig-
rationshintergrund“ (MarkoM & Weinhäupl, 
2014, 51–52) reflektiert, die in der lebens-
weltlichen Sprachpraxis der Lernenden all-
gegenwärtig sind. Ziel ist es u. a., dass die 
Schüler_innen erkennen, „dass sprachliches 
Handeln nicht zufällig, wirkungs- und bedeu-
tungslos ist“ (MarkoM & Weinhäupl, 2014, 
43). 

Bildungsprogrammatisch bedeutet ein 
solches Verständnis von interkulturellem 
Lernen eine Hinwendung zu den Subjek-
ten und ihren Erfahrungen. Dabei rücken 
die „aktuellen Lebenssituationen der Schü-
ler“ (Dickel, 2006, 12) und „die subjektive 
Erfahrbarkeit der Welt“ (DauM & Werlen, 
2002, 9) ins Zentrum. Dies ermöglicht  
es, interkulturelles Lernen auf der Basis  
konstruktivistischer Kulturkonzepte, wie es 
BuDke (2013) und Mönter (2013) vorgeschla-
gen haben, zu verbinden mit einem subjekt-
zentrierten Geographieunterricht, der sich 
„stärker vom ‚eigenen Leben‘ der Lernenden 
und ihren individuellen geistigen Konstruktio-
nen her“ (DauM & Werlen, 2002, 9) begründet. 
Werden natio-ethno-kulturelle Grenzziehun-
gen in alltäglichen Identitätsaushandlungen  

unter den Lernenden und deren mögliche 
Otheringerfahrungen zum Thema, ist darauf 
zu achten, dass migrationsandere Schüler_in-
nen nicht von außen auf eine „Expert_innen-
rolle“ für Zuschreibungen festgelegt werden. 
Sie sollen sich freiwillig einbringen können 
oder eben auch nicht (vgl. auch MarkoM & 
Weinhäupl, 2014, 43). Gerade wenn Lernen-
de bisher nicht die Erfahrung gemacht ha-
ben, dass Otheringerfahrungen im Unterricht 
thematisiert werden, werden sie darüber 
möglicherweise nicht gleich berichten. Viel-
mehr geht es darum, im Unterricht prozess-
haft Raum für eine solche Thematisierung 
zu öffnen und Zuschreibungen von Anders-
sein als relevanten Unterrichtsgegenstand zu 
verankern. Um diesen Prozess zu unterstüt-
zen wäre es z. B. denkbar, auf Beispiele für  
Othering aus Antidiskriminierungsberichten 
von Bund oder Ländern zurückzugreifen (s. z. B. 
die Fallbeispiele im DiskriMinierungsreport 
haMBurg, Basis & Woge e.V., 2013).  
Vielfältige persönliche „Geschichten von 
Zugehörigkeit“ (With Wings anD roots  
initiatiVe, 2015) bietet auch das Bildungs- 
und Websiteprojekt „Reimagine Belonging“, 
wo junge Menschen in kurzen Video-In-
terviews ihre Perspektiven auf Zugehörig-
keit teilen. Dies hätte den Vorteil, dass es 
sich um legitimierte Berichte handelt, die  
vermitteln können, dass Otheringerfahrun-
gen als relevant angesehen und aufgezeich- 
net werden. Wenn Lernende selbst von  
Otheringerfahrungen berichten, ist es 
zudem zentral, sie auch als Expert_in-
nen für ihre Erfahrungen anzuerkennen 
(autor*innenkollektiV rassisMuskritischer 
leitfaDen, 2015, 47).

Dabei ist aus postkolonialer Perspektive 
zugleich ein kritisch-emanzipatorisches Bil-
dungsverständnis wichtig, das es ermöglicht, 
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sich selbst und die eigenen Erfahrungen mit 
Zuschreibungen (sowie die der anderen) in 
Bezug zur Gesellschaft setzen zu können 
(vgl. auch Dickel, 2011, 13). Um also die Ver-
bindung zwischen Erfahrungen und diese 
strukturierenden Zugehörigkeitsordnungen 
herstellen zu können, muss bei der Rekon-
zeptualisierung interkulturellen Lernens die 
gesellschaftliche Ebene mitgedacht werden. 
Dies sei im Folgenden am empirischen Bei-
spiel näher erläutert:

In der Gruppendiskussion verbleibt Nuria 
in ihrer Selbstpositionierung als „Mix“ (Zeile 
17) auf einer individuellen Ebene, artikuliert 
aber bereits einen Widerspruch. An diesen 
können weitergehende Fragen angeknüpft 
werden, um sich reflexiv-kritisch mit der 
vermeintlichen Eindeutigkeit und Selbstver-
ständlichkeit von (Nicht-)Zugehörigkeit aus-
einanderzusetzen (vgl. auch schlottMann, 
2003, 50): Warum ist für Nuria eine Zugehö-
rigkeit zur „deutschen Kultur“ nicht sagbar? 
Wessen Zugehörigkeit gilt als selbstver-
ständlich, wessen nicht? Welche Rolle spielt 
dabei die Vorstellung, dass es eine ‚eigentli-
che‘ Zugehörigkeit zu einem „Anderswo“ ge-
be? Wenn diese vermeintliche ‚eigentliche‘ 
Zugehörigkeit für sie selbst nicht besteht – da 
sie sich nicht zugehörig fühlt –, für wen be-
steht sie denn dann? Wer kann darüber be-
stimmen, wer nicht? Was sind denn eigent-
lich die Kriterien für Zugehörigkeit? Diese und  
ähnliche Fragen zu stellen bedeutet, eine per-
sönliche Erfahrung in Bezug zu diskursiven  
Bedingungen von Zugehörigkeit zu set-
zen. Dabei wird in der Konfrontation das  
dominante Verständnis von Zugehörigkeit be-
fragt: Was ermöglicht dies für wen (nicht) zu  
sagen? Wo engt es uns ein? Welche Aus-
wirkungen hat dies für wen? Könnte es nicht 
auch anders sein? 

Gleichzeitig ist es dabei wichtig, die Reali-
tät von Erfahrungen (kommunikativer) Aus-
grenzung anzuerkennen. Anknüpfend an 
Mecheril (2010a, 190) verstehe ich daher 
sowohl das Moment der Anerkennung von 
kommunikativer Ausgrenzung oder Nicht-Zu-
gehörigkeit, als auch das der „Befragung von 
Zugehörigkeitsverhältnissen“ als gleicherma-
ßen notwendige Bestandteile pädagogischer 
Ansätze in diesem Themenbereich. Übertra-
gen auf das empirische Beispiel ginge es also 
interkulturellen Konzepten nicht darum, Nuria 
die afghanische Zugehörigkeit oder die mehr-
fachen Bezüge abzusprechen. Vielmehr wür-
den sie ermöglichen, die Ambivalenz ihrer 
Situation anzuerkennen. Kritisch-emanzipa-
torisches Potenzial besteht darin, gleichzeitig 
das dominante Verständnis von (Nicht-)Zuge-
hörigkeit nicht als unumstößlich, sondern als 
prinzipiell verschiebbar zu betrachten und zu 
hinterfragen. 

Gesellschaftlich normalisierte Ausgren-
zungen und Nicht-Zugehörigkeit anzuerken-
nen und gleichzeitig die dahinter liegenden 
Zugehörigkeitsordnungen zu hinterfragen, 
stellt durchaus ein Spannungsverhältnis dar. 
Dabei besteht immer auch die Gefahr, dass 
einzelne Schüler_innen und ihre Othering-
erfahrungen als Ausnahme erscheinen und 
sie so erneut (im Klassenverband) ‚beson-
dert‘ werden. Sensibles Handeln kann hier 
nur situationsspezifisch geschehen, z. B. in-
dem Mehrfachbezüge und ambivalente Zu-
gehörigkeitspositionierungen als normal ver-
handelt werden. Dabei kann – auch vor dem 
Hintergrund einer in vielen Teilen der Gesell-
schaft hohen Bereitschaft zur räumlichen 
Mobilität – durchaus davon ausgegangen 
werden, dass mehrere Personen im Klas-
senraum Verbindungen zu mehreren Orten 
in der Welt haben. Dass die Schüler_innen 
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dabei nicht notwendigerweise alle dieselben 
Otheringerfahrungen teilen (ein Kind weißer 
schwedischer Eltern hat z. B. möglicherwei-
se nicht dieselben Zuschreibungserfahrun-
gen wie eine Mitschülerin, deren Eltern aus 
Afghanistan stammen und die als Muslimin 
wahrgenommen wird), kann durchaus auch 
als Irritation produktiv gemacht werden und 
Anlass dazu geben, die vermeintlich eindeu-
tigen Zugehörigkeitsverhältnisse zu hinter-
fragen.

Gerade weil die Zuschreibungen von  
Anderssein oft unbewusst geschehen und 
vielen Menschen so normal erscheinen, be-
darf es zudem eines kontinuierlichen Pro-
zesses des Bewusstmachens und des Hin-
terfragens der Zugehörigkeitsordnungen. 
Die oben exemplarisch an das empirische 
Beispiel gerichteten Fragen können dabei 
als ein Set sensibilisierender Fragen verstan-
den werden, die Lehrende wie Lernende bei  
einer kontinuierlichen Reflexion unterstützen 
können. Sie sind nicht als konkrete unterricht-
spraktische Impulse in einer spezifischen, 
einmaligen Unterrichtseinheit zum Zusam-
menleben gemeint. Ein kritisch-reflexiver  
interkultureller Geographieunterricht erfor-
dert vielmehr angesichts der Selbstverständ-
lichkeit von Zuschreibungen des Andersseins 
eine prozesshafte Verankerung und eine kon-
tinuierliche, durchgängige Reflexionspraxis.

Meine Überlegungen zu einem reflexiven und 
kritisch-emanzipatorischen Verständnis inter-
kulturellen Lernens sind dabei anschlussfä-
hig an eine emanzipatorische geographische  
Bildung, wie sie Dickel (2011, 13) entwirft: 

Geographische Bildung verschafft dann 
einen Zugang, um die Dynamik der Ver-
wobenheit von Selbst und Welt immer 
differenzierter zu verstehen, in diesem 
Differenzierungsprozess den persönlichen 
Handlungs-, Reflexions- und Erlebensspiel-
raum zu vergrößern und so im Laufe der 
Zeit zunehmend freier und selbstbewusster 
zu werden. In diesem emanzipatorischen 
Sinne ist Freiheit nicht außerhalb einer  
Gesellschaft angesiedelt, sondern innerhalb 
einer sich permanent verändernden und  
veränderbaren sozialen Ordnung, die nicht 
losgelöst vom einzelnen Menschen (vor)-
gegeben ist.

Auch Sprachhandeln lässt sich als Teil des 
eigenen Handlungsspielraums begreifen 
und in emanzipatorischem Sinne gestalten. 
Ich sehe daher die Förderung einer Sensibi-
lität für Wirkungen von Bezeichnungen, die 
auch Benennungen als eine Form von Han-
deln (durch Sprache) begreift, als Teil eines 
kritisch-emanzipatorisch verstandenen inter-
kulturellen Lernens.
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7 Fazit

Eine reflexiv-kritische Perspektive auf inter-
kulturelles Lernen, wie ich sie hier im An-
schluss an postkoloniale Theorien und den 
Ansatz der Migrationspädagogik entworfen 
habe, geht mit einer Verlagerung des Anlie-
gens interkulturellen Lernens einher. Es geht 
dann nicht um die unterrichtliche Bearbeitung 
von vorausgesetzten kulturellen Differenzen 
der Schüler_innen. Vielmehr rücken alltags-
weltliche Zuschreibungen von Anderssein 
und deren Analyse in Bezug auf (diskur-
sive) Bedingungen von Zugehörigkeit so-
wie Möglichkeiten ihrer Veränderung in den  
Fokus. Wie wirkmächtig Kategorisierungen 
als natio-ethno-kulturell „anders“ sein kön-
nen, wurde anhand eines Analysebeispiels 
exemplarisch rekonstruiert. Hierbei handelt 
es sich um einen Einzelfall, der keinen An-
spruch auf Repräsentativität erhebt. Auch 
die hier diskutierte theoretische Perspektive 

stellt keinesfalls die einzig mögliche Grund- 
lage für eine Weiterentwicklung interkulturel-
ler Ansätze dar. Wohl aber ermöglicht diese 
Perspektive es, bestimmte Aspekte in das 
Blickfeld der geographiedidaktischen Diskus-
sion zu rücken. Der gewählte Zugang kann 
zum einen eine transkulturelle Konzeption  
ergänzen, welche eher die Normalität von 
Heterogenität innerhalb von Gesellschaften 
ins Zentrum stellt. Zum anderen wird da-
durch auch innerhalb der geographiedidak-
tischen Diskussion zur Rekonzeptualisierung 
interkulturellen Lernens auf der Grundlage 
eines konstruktivistischen Kulturbegriffs eine 
andere Perspektive angeboten. Dem Plädo-
yer für eine kritische Auseinandersetzung 
mit Kulturalisierungen (BuDke, 2013; Mönter, 
2013) werden so die alltägliche kommunika- 
tive Praxis sprachlicher Festschreibungen 
und ihre Auswirkungen zur Seite gestellt.
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Anhang

Tab 1 Transkriptionskonventionen (eigene Darstellung in Anlehnung an Bohnsack, 2003, 236)

 Beginn einer Überlappung bzw. direkter Anschluss beim Sprecherinnen-  
bzw. Sprecherwechsel

Ende einer Überlappung

(.) Pause bis zu einer Sekunde

(2) Anzahl der Sekunden, die eine Pause dauert

nein Betont

nein laut (in Relation zur üblichen Lautstärke des Sprechers/der Sprecherin) 

°nee° sehr leise (in Relation zur üblichen Lautstärke des Sprechers/der Sprecherin)

. stark sinkende Intonation

; schwach sinkende Intonation

? stark steigende Intonation

, schwach steigende Intonation

viellei- Abbruch eines Wortes

oh=nee Wortverschleifung

lö:sen Dehnung, die Anzahl von : entspricht der Länge der Dehnung

(aber) Unsicherheit bei der Transkription, schwer verständliche Äußerung

(  ) unverständliche Äußerung, die Länge der Klammer entspricht ungefähr  
der Dauer der unverständlichen Äußerung

((zündet sich eine  
Zigarette an))

Kommentare/Anmerkungen zu parasprachlichen, nichtsprachlichen  
oder gesprächsexternen Ereignissen
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