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Ziel dieses Beitrags ist es erstens, Potenziale einer postkolonialen Perspektive für eine Rekonzeptualisierung des interkultu-
rellen Lernens im Geographieunterricht aufzuzeigen. Zweitens – und damit eng verbunden – geht es um eine Ausdifferen-
zierung des Machtverständnisses in der interkulturellen Geographiedidaktik. Drittens zeigt der Aufsatz anhand empirischer 
Daten auf, inwiefern der Blick auf heterogene lebensweltliche Zugehörigkeitserfahrungen und Wissensbestände von Schü-
lerinnen und Schülern1 für die interkulturelle Geographiedidaktik lohnend sein kann.
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Power-sensitive concepts of intercultural learning in geography teaching – the potential of a post-
colonial perspective

This paper deals with three interrelated questions. First of all it discusses how a post-colonial perspective can help to rethink 
intercultural learning in geography teaching. Second, it develops a differentiated understanding of power within intercultu-
ral approaches to geography teaching. Third, this article uses empirical data from student discussions to demonstrate how 
rewarding a closer look at their heterogeneous experiences of belonging and their knowledge can be. 
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Fachdidaktik

1	 Einleitung

Auf Basis welcher theoretischen Ansätze kann inter-
kulturelles Lernen im Geographieunterricht weiter-
entwickelt werden? Mit dieser Frage haben sich in den 
letzten Jahren verschiedene Autorinnen und Autoren 
auseinandergesetzt (u. a. Budke 2013; Budke 2008; 
Mönter 2013; Pott 2008). In diesem Beitrag schlage 
ich eine Perspektive vor, die es ermöglicht, die geogra-
phiedidaktische Diskussion zu ergänzen. Die Grund-

lage meiner Überlegungen bilden dabei mit postkolo-
nialen Theorien theoretische Ansätze, die u. a. in der 
Kulturgeographie und den Erziehungswissenschaften 
rezipiert werden und die eine machtsensible Perspek-
tive ermöglichen. Ich zeige auf, welche Potenziale 
dies für die Entwicklung kritisch-reflexiver interkul-
tureller Konzepte in der Geographiedidaktik birgt. 
Dabei verknüpfe ich die theoretischen Überlegungen 
mit empirischen Beispielen aus Gruppendiskussi-
onen mit Schülerinnen und Schülern. Im Zentrum 
der empirischen Auseinandersetzung stehen dabei die 
Fragen, wie Lernende in komplexen gesellschaftlichen 
Strukturen Zugehörigkeiten aushandeln und wie mi-
grationsandere2 Schüler/innen mit Zuschreibungen 

2  Der Erziehungswissenschaftler Mecheril (2010b) schlägt die 
Bezeichnung „Migrationsandere“ vor, um die Konstruktion der 
gesellschaftlich bedeutsamen dichotomen Unterscheidung von 
„Autochthonen“ auf der einen Seite und „Ausländer_innen“ oder 
„Migrant_innen“ auf der anderen Seite zu benennen. Ich ver-
wende diesen Begriff im Anschluss an Mecheril, um eine essen-
tialistische Festschreibung von Menschen als „Migrant_innen“ als 

1  In diesem Aufsatz verwende ich entsprechend der Richtlini-
en der Zeitschrift GW-Unterricht die zweigeschlechtliche Be-
zeichnungsweise oder eine genderneutrale Formulierung. Da es 
in diesem Beitrag zentral um Definitionsmacht und die in- und 
exklusive Wirkmächtigkeit sprachlicher Benennungen geht, sei an 
dieser Stelle darauf hingewiesen, dass mir durchaus bewusst ist, 
dass Formulierungen wie „Schülerinnen und Schüler“ – anders 
als z. B. „Schüler_innen“ – zwischengeschlechtliche Menschen, 
die in einer zweigeschlechtlichen Ordnung nicht einem der bei-
den Geschlechter zugeordnet werden (möchten), nicht mitdenken 
(Herrmann 2005, 64, zit. n. Dietze, Haschemi Yekani & Micha-
elis 2007, 108).
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„natio-ethno-kulturellen“ (Mecheril 2003, für eine 
Erläuterung s. u. Fußnote 1) Andersseins umgehen. 
Der Blick auf Zugehörigkeitsaushandlungen erscheint 
nicht nur deswegen zentral, da so Anschlussmöglich-
keiten an die Erfahrungsräume der Schüler/innen in 
den Blick rücken. Vielmehr ist bei einer machtsensib-
len Rekonzeptualisierung des interkulturellen Lernens 
auch die potenziell unterschiedliche Positioniertheit 
der Lernenden im Rahmen gesellschaftlicher Vor-
stellungen von (Nicht-)Zugehörigkeit mitzudenken. 
Überlegungen, die mögliche Erfahrungen von mig-
rationsanderen Schülerinnen und Schülern mit der 
Zuschreibung von Anderssein mitdenken, nehmen 
bisher allerdings wenig Raum in der geographiedidak-
tischen Diskussion ein.

Dieser Artikel legt Überlegungen dar, wie Konzepte 
des interkulturellen Lernens im Geographieunterricht 
anders gedacht werden können. Dafür wird zunächst 
auf unbeabsichtigte, implizite Auswirkungen derzeit 
geläufiger interkultureller Ansätze eingegangen, um 
die Notwendigkeit zu unterstreichen, diese machtsen-
sibel zu gestalten. Daran anknüpfend werden die theo-
retischen Grundlagen der vorgeschlagenen Perspektive 
und das methodische Vorgehen bei der empirischen 
Untersuchung vorgestellt. Im Anschluss führe ich ver-
schiedene Aspekte aus, die aus dieser Perspektive für 
die Entwicklung machtsensibler interkultureller Kon-
zepte in der Geographiedidaktik zentral erscheinen. 

2	 Warum machtsensibel? Über Problemati-
ken interkultureller Ansätze im Geogra-
phieunterricht

Im Folgenden werden Probleme derzeit geläufiger 
Konzeptionen des interkulturellen Lernens aufgezeigt, 
welche sich durch bestimmte Vorannahmen und im-
plizit transportierte Aussagen ergeben. Dabei konzen-
triere ich mich auf interkulturelles Lernen, welches 
das Zusammenleben in derselben Gesellschaft – am 
Beispiel Deutschland – thematisiert. 

Das erste Problem ist damit verbunden, dass In-
terkulturalität konzeptuell immer bereits die Existenz 
einer kulturellen Differenz voraussetzt. Im Zusam-

problematisch anzuzeigen und zu betonen, dass ich diese Unter-
scheidung vielmehr als eine relationale in den Blick nehme, die 
nicht „an sich“ existent ist. Die begriffliche Konstruktion „Mi-
grationsandere“ soll also den Aspekt der gesellschaftlichen Her-
stellung von „natio-ethno-kulturell“ (Mecheril 2003) „Anderen“ 
mit einbeziehen und sprachpraktisch fassen (Mecheril 2010b, 17). 
Der Ausdruck „natio-ethno-kulturell“ weist dabei darauf hin, dass 
der Unterscheidung in Migrationsandere und Nicht-Migrations-
andere Zugehörigkeitsordnungen bzw. Vorstellungen von „Wir-
Einheiten“ zugrunde liegen, in denen häufig nationale, ethnische 
und kulturelle Kategorisierungen ineinander verschränkt sind 
(Mecheril 2010b, 14 ff.) .

menhang mit der (post-)migrantischen Gesellschaft, 
die „gemeinsamer Kontext der Beteiligten ist“ (Messer-
schmidt 2006, 51, Hervorh. im Original), wird mit 
interkulturellem Lernen auf eine postulierte kulturelle 
Differenz zwischen „Uns“ und Migrantinnen und Mi-
granten, Ausländerinnen und Ausländern und Men-
schen mit Migrationshintergrund (Mecheril 2002, 
16) reagiert. Auch die Verankerung interkulturellen 
Lernens im Geographieunterricht geschah Budke 
(2008, 15) zufolge als Antwort auf migrationsbeding-
te natio-ethno-kulturelle Heterogenität in den Lern-
gruppen. Kulturelle Differenz wurde und wird dabei 
mit „migrationsgesellschaftliche[r] Differenz“ (Me-
cheril 2015, 34, Hervorh. im Original) verknüpft und 
als existent und relevant vorausgesetzt. Wäre dies kei-
ne relevante Differenzlinie, dann wäre ihre Bearbei-
tung (mithilfe interkultureller Ansätze) nicht notwen-
dig (Mecheril 2015, 29; vgl. auch Schröder (2016) 
für eine ausführlichere Darlegung). Migrationsandere 
Schüler/innen werden dann in ihrer angenommenen 
natio-ethno-kulturell anderen Zugehörigkeit ange-
sprochen. Die Adressierung von Migrationsanderen 
als kulturell fremd und ihre Subsumption unter ho-
mogenisierende kulturelle Identitäten wurden in Un-
tersuchungen von Geographieschulbüchern bereits 
verschiedentlich problematisiert (u. a. Lossau 2005, 
246; Pott 2008, 34 ff.; Mönter & Schiffer-Nasserie 
2007, 272 f.).

Ein weiteres Problem sehe ich darin, dass interkul-
turelles Lernen oft als Lernen über Andere konzipiert 
wird (Mönter & Schiffer-Nasserie 2007, 128; Attia 
1997, 268). Kulturelle Differenz wird hier also nicht 
als „umfassendes Verhältnis verstanden: Im Verhältnis 
zueinander sind wir einander jeweils Andere.“ (Me-
cheril 2015, 32). Stattdessen wird sie bei den Ande-
ren verortet (Mecheril 2015, 34 f.). Migrationsande-
re – und nur sie – werden „der kulturellen Differenz 
bezichtigt“ (Mecheril 2015, 34), während „wir“ un-
markiert erscheinen. Interkulturelles Lernen als Ler-
nen über Andere macht nur eine Seite der Differenz 
zum Thema. Und gerade in der Nicht-Thematisierung 
des „Wir“ manifestiert sich dieses implizit als normal 
(Hornscheidt 2005, 478). Ein Machtgefälle entsteht, 
da es ein Zentrum und eine Abweichung gibt. 

Damit geht einher, dass so verstandene Ansät-
ze interkulturellen Lernens als Zielgruppe vor allem 
mehrheitsangehörige Schüler/innen adressieren, die 
Kompetenzen wie Verständnis und Toleranz für An-
dere und Andersartigkeit erwerben sollen (Mönter & 
Schiffer-Nasserie 2007, 232 f.; Lossau 2005, 245; vgl. 
auch Schrüfer 2009, 170 ff.). Der Begriff der Tole-
ranz findet sich als Zielsetzung in vielen curricularen 
Vorgaben, institutionellen Empfehlungen und Schul-
büchern für den Geographieunterricht (z. B. in Ar-
beitsgruppe Curriculum 2000+ der DGfG 2002, 11; 
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Mönter 2013, 92). In Modellen des interkulturellen 
Kompetenzerwerbs, die für den Geographieunterricht 
diskutiert werden, wird Toleranz auch als wichtige 
Zwischenstufe verstanden (Schrüfer 2009, 170). Im 
Kontext der heterogenen Normalität der deutschen 
(Post-)Migrationsgesellschaft marginalisiert interkul-
turelles Lernen als Lernen über Andere auf diese Wei-
se migrationsandere Schüler/innen. Anknüpfend an 
den Erziehungswissenschaftler Yıldız kann von einer 
hierarchisierenden Unterscheidung „in Tolerierende 
und Tolerierte“ gesprochen werden (Yıldız 2010, 70, 
für Kritik am Machtungleichgewicht des Toleranzziels 
s. a. Mönter 2013, 92 f.). 

So verstandenes interkulturelles Lernen wird dem 
eigenen inklusiven Anspruch nicht gerecht. Es (re-)
produziert nicht nur Grenzziehungen zwischen „Eige-
nem“ und „Anderen“, vielmehr ist auch die Befrem-
dung letzterer darin bereits angelegt: Ihnen wird An-
derssein zugeschrieben und zwar „als Abweichung zur 
so implizit aufgerufenen Normalität“ (Hornscheidt 
2005, 479). Dabei werden Normalisierungen des 
Eigenen und Befremdungen des Anderen nicht erst 
durch interkulturelles Lernen hervorgebracht (s. a. 
Lossau 2005, 246). Werden diese aber unhinterfragt 
reproduziert, aktualisiert und legitimiert, festigt der 
Unterricht die in der Gesellschaft zirkulierenden hi-
erarchisierenden Zugehörigkeitsordnungen (s. a. Me-
cheril 2015, 41 f.). Dies steht auch dem Anspruch 
entgegen, Mehrperspektivität zu ermöglichen (vgl. 
DGfG 2014, 6). 

Bedarf für eine weitergehende Auseinandersetzung 
sehe ich im Anschluss an die aufgeführten Probleme 
darin, dass machtsensible Konzepte fehlen, die die 
dominanten Zugehörigkeitsordnungen und deren 
ein- und ausgrenzende Folgen thematisieren und zu 
hinterfragen erlauben (Schröder i. E.). Dieses Defizit 
steht bislang weniger im Fokus der geographiedidak-
tischen Diskussion um interkulturelles Lernen. Die 
Beschäftigung damit kann daher die aktuellen Über-
legungen zu einer Weiterentwicklung interkulturel-
ler Ansätze ergänzen, in denen sozialkonstruktivisti-
sche Grundannahmen bereits aufgegriffen wurden 
(Mönter 2013; Budke 2013)3. Dabei bestehen u. a. 
Anschlüsse an Budkes Auseinandersetzung mit nati-
onalen Selbst- und Fremdbildern (2004). Während 
Budke auf die Kontexte und Motive der Verwendung 
nationaler Stereotypen sowie deren Gebrauchswert 
fokussiert (2004, 37, s. a. 2006, 147 ff.), werden hier 
stärker die Auswirkungen verfestigter Grenzziehungen 
und Kategorisierungen in den Mittelpunkt gestellt. 
Zudem liegt der Fokus hier nicht in erster Linie auf 
Bildern, die mit den Kategorien des „Selbst“ und des 

3  Für eine ausführlichere Positionierung in der aktuellen geogra-
phiedidaktischen Diskussion siehe Schröder (2016).

„Fremden“ verbunden werden. Vielmehr wird die 
Einteilung in „deutsch“ und „nicht-deutsch“ selbst 
hinterfragt und die Zuordnung von migrationsan-
deren Schülerinnen und Schülern zur Kategorie der 
„Anderen“ als problematisch ins Zentrum gerückt.

3	 Postkolonialität als Perspektive oder: zur 
Spezifizierung der theoretischen Grund-
lagen

Erkenntnisleitend für meine Überlegungen sind post-
koloniale Theorien. Diese verstehe ich als umfassende, 
kritische Ansätze, die sich mit Rassismus, Macht, Kul-
tur und Imperialismus auseinandersetzen (Gutiérrez 
Rodríguez 2008, 268). Dabei kann sich das postko-
loniale Forschungsinteresse auf verschiedene Aspekte 
beziehen, wie z. B. die Persistenz von Kolonialität in 
Weltbildern und Wissensordnungen, globale Ver-
flechtungsbeziehungen oder auch auf Identitäten und 
die Aushandlung von Zugehörigkeiten, wie sie hier in 
den Fokus rücken.

Identitäten werden dabei in einem prozessualen 
Verständnis als situative Positionierungen in einem 
offenen Feld von Relationen gedacht. Differenz leitet 
sich dann nicht aus einer fixierten, einheitlichen Iden-
tität ab. Vielmehr verstehe ich Identitäten als kontext-
gebundene, temporäre Aushandlungsprozesse, für die 
sowohl der Aspekt der bedingten Positioniertheit als 
auch der der aktiven Positionierung des Subjekts rele-
vant werden (Baquero Torres 2012, 320 f.). Die Stärke 
dieser Perspektive besteht darin, dass sie eine kritische 
Auseinandersetzung mit hegemonialen Diskursen zu 
Kultur und Zugehörigkeitsordnungen sowie deren 
(unintendierten) Effekten ermöglicht (s. auch Kalpa-
ka 2015, 305 ff.). Die postkoloniale Perspektive er-
laubt dann zu fragen: Wessen Zugehörigkeit gilt als 
selbstverständlich, wessen nicht? Und wer darf bestim-
men, wer welche Positionierungen legitimer Weise ein-
nehmen kann? Dabei werden sowohl marginalisierte 
Subjekte und Perspektiven als auch dominante Sub-
jekte und normalisierte Zugehörigkeiten fokussiert. 

Insbesondere die Kritische Weißseinsforschung be-
tont, wie wichtig es ist, nicht nur die Zugehörigkeit 
„Anderer“ zu diskutieren, sondern auch weiße4, domi-
4  Zur Schreibweise von weiß und Schwarz: Anknüpfend an 
Eggers et al. (2005) setze ich die Bezeichnung weiß kursiv und 
schreibe sie klein, um ihren Konstruktcharakter zu markieren und 
ihre Bedeutung abzugrenzen vom Widerstandspotential der Kate-
gorie Schwarz. Schwarz bezeichnet eine politische Kategorie, die 
auf eine gemeinsame Identität durch Unterdrückungserfahrungen 
und auf das Widerstandspotential verweist, das in der selbstbe-
wussten Bezeichnung Schwarzer Menschen seinen Ausdruck 
findet (Wollrad 2010, 145). Daher wird Schwarz auch hier im 
Unterschied zu weiß groß geschrieben. „weiß bezeichnet ebenfalls 
eine politische Kategorie, allerdings im Sinne von Machterfahrun-
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nante Subjekte in den Blick zu bekommen (Eggers et 
al. 2005, 11). Es geht dabei darum, Selbstverständ-
nisse derer, die in Deutschland als legitim zugehörig 
gelten und aktiv immer wieder hergestellte Norma-
lisierungen zu analysieren (Eggers et al. 2005; Ha & 
Schneider 2014). „Weiß [Schreibweise d. Verf.], weist 
hierbei nicht auf eine (Haut-)Farbe hin, sondern be-
zeichnet vielmehr die gesellschaftliche Position derer, 
die in einem ethnisch und rassistisch strukturierten 
Raum symbolisch und faktisch privilegierte Positio-
nen einnehmen“ (Mecheril & Melter 2010, 158; zum 
Rassismusverständnis s. unten). Die Differenzierung 
in weiße und Schwarze Menschen bzw. People of Co-
lor5 ermöglicht es also, die unterschiedliche Verteilung 
von Privilegien in der Gesellschaft und Unterschiede 
hinsichtlich von Macht- und Unterdrückungserfah-
rungen sprachpraktisch zu fassen (Fereidooni 2015, 
22 f.). Weißsein wird dabei als gesellschaftlich (re-)
produzierte und bedeutsam gemachte Konstruktion 
verstanden, die reale Folgen hat. Es wird sprachlich 
markiert, um die „unmarkierte Selbstverständlichkeit“ 
(Hornscheidt 2009, 479, zit. n. Fereidooni 2015, 25) 
und die Konstruktion als „normal“ aufzubrechen. 
Kritischer Weißseinsforschung geht es dann um die 
Dechiffrierung von Weißsein als „Bedeutung produ-
zierende Wirklichkeitskonstruktion mit realen, nicht 
selten gewaltvollen Realitäten“ (Piesche 2005, 16). 

Mit meinem Verständnis von Rassismus knüpfe 
ich an die rassismuskritische Forschung in den Er-
ziehungswissenschaften an. Paul Mecheril und Claus 
Melter bestimmen Rassismus als soziales Unterschei-
dungssystem, das Menschen als erkennbar different 
konstruiert und das interaktiv und diskursiv von 
Akteurinnen und Akteuren und Institutionen repro-
duziert wird. Dabei wird sozialen Gruppen aus einer 
machtvollen Position heraus vermeintliche nationale, 
ethnische oder kulturelle „Andersheit“ zugeschrieben, 
was als Othering bezeichnet wird (s. a. Scharathow 
2014, 44). Rassismus unterstellt den so hervorge-
brachten „Anderen“ „Mentalitäten“ und bewertet 
diese negativ oder als hier nicht zugehörig. Dies legi-
timiert Praktiken des Ausschlusses und der Ungleich-

gen solcher Menschen, die als weiß konstruiert sind und denen 
meist diese Macht gar nicht bewusst ist“ (Wollrad 2010, 145, ei-
gene Hervorh.). 
5  Auch People of Color ist ein Ausdruck, der Individuen und 
Gruppen bezeichnet, die „die gemeinsame, in vielen Variationen 
auftretende und ungleich erlebte Erfahrung [teilen], aufgrund 
körperlicher und kultureller Fremdzuschreibungen der [weißen] 
Dominanzgesellschaft als ‚anders‘ und ‚unzugehörig‘ definiert zu 
werden.“ (Ha, Lauré al-Samarai & Mysorekar 2007, 12, zit. n. 
Wollrad 2010, 144 f.). Die Bezeichnung wird als Angebot einer 
gemeinsamen, unterschiedliche Gruppen verbindenden solidari-
schen Plattform verstanden (Ha 2013, 83) und ist dementspre-
chend weit gefasst (Fereidooni 2015, 24). Zur Begriffsgeschichte 
von People of Color siehe Ha (2013).

behandlung (Mecheril & Melter 2010, 150, 156 ff.). 
Es ist also ein Rassismusverständnis, das alltäglichen 
und auch subtilen Rassismus einschließt und Rassis-
mus als ein gesellschaftliches Verhältnis fasst, in das alle 
Mitglieder der Gesellschaft eingebunden sind. Denn 
die rassistische Ordnung ist auch wirksam für von ihr 
Privilegierte (Mecheril & Melter 2010, 157). Diese 
Ordnung wirkt sich dabei nicht nur auf die Vertei-
lung von Ressourcen aus, sondern wirkt ebenso auf 
die Selbst- und Weltverständnisse und das Handeln 
von Individuen ein (Broden & Mecheril 2010, 14, 
17 ff.; vertiefend hierzu s. a. Rommelspacher 1995, 
22 f.). Die dargelegte Perspektive geht damit erstens 
von der Relevanz rassistischer Unterscheidungen aus 
und zweitens begreift sie die Relevanz nicht als be-
schränkt auf außergewöhnliche Situationen und/
oder bestimmte Menschen. Damit wird „Rassismus 
als durchaus gewöhnliches und gesellschaftliche Nor-
malität kennzeichnendes und diese herstellendes Un-
terscheidungsschema“ (Broden & Mecheril 2010, 12) 
verstanden. 

4	 Methodische Vorgehensweise

Für die empirische Untersuchung, die von März bis 
Juni 2014 durchgeführt wurde, habe ich teilnehmen-
de Beobachtung an drei verschiedenen Schulen und 
Gruppendiskussionen mit Schülerinnen und Schülern 
der achten Jahrgangsstufe kombiniert. Es wurden ins-
gesamt sieben Gruppendiskussionen geführt, für die 
die Schüler/innen sich selbst zu Gruppen von drei bis 
fünf Teilnehmenden zusammenfinden durften. Die 
Diskussionen dauerten jeweils ca. eine Stunde und 
15 Minuten. Im Zentrum standen dabei die Identi-
tätsaushandlungen bzw. „natio-ethno-kulturellen“ 
(Mecheril 2003) Verortungen der Schüler/innen. Als 
Grundimpuls diente ein Ausschnitt aus dem Doku-
mentarfilm „Transnationalmannschaft“ von Philipp 
Kohl (2011), in dem ein migrationsanderer Jugend-
licher über seine natio-ethno-kulturellen Zugehörig-
keiten spricht. Die Schüler/innen wurden in einem 
offenen Einstiegsimpuls gebeten, ihre Gedanken zu 
dem Filmausschnitt zu formulieren. Entsprechend 
der Prinzipien der Durchführung von Gruppendis-
kussionen nach Bohnsack (2003, 207 ff.) wurden die 
Diskussionen möglichst offen gehalten, so dass sie 
sich auf die Zentren der Erfahrung und die eigenen 
Relevanzen der Schüler/innen einpendeln konnten. 
Transkription und Auswertung wurden anhand der 
dokumentarischen Methode durchgeführt, für die ein 
prozesshaft-sequenzanalytisches Vorgehen kennzeich-
nend ist, das neben dem „Was“ auch das „Wie“ des 
Sprechens in die Auswertung einbezieht (Bohnsack 
2003). Die Schüler/innen, die an den Gruppendis-
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kussionen teilgenommen haben, habe ich zusätzlich 
jeweils zwei bis drei Wochen lang in ihrem schu-
lischen Alltag – sowohl im Unterricht in ihren ver-
schiedenen Fächern als auch in Pausenzeiten oder bei 
Schulausflügen – teilnehmend beobachtet. Gespräche 
mit Lehrerinnen und Lehrern und weiteren schuli-
schen Akteurinnen und Akteuren waren ebenfalls Teil 
des Vorgehens. Ziel der teilnehmenden Beobachtung 
war dabei u. a. die Schüler/innen in Vorbereitung auf 
die Gruppendiskussionen besser kennenzulernen und 
dichte Beschreibungen der verschiedenen schulischen 
Kontexte anfertigen zu können, die die Grundlage 
für deren Vergleich darstellen. Die Schulen wurden 
prozesshaft ausgewählt, um drei möglichst hetero-
gene Fälle – von einer betont inklusiven Schule, die 
Integrationspreise gewonnen hat bis zu einer Schule 
mit vorwiegend weißer deutscher Lehrer/innen- und 
Schüler/innenschaft, die angab Interkulturalität sei 
bei ihnen kein Thema6 – in die empirische Untersu-
chung aufnehmen zu können. 

5	 Überlegungen zu einer machtsensiblen 
interkulturellen Didaktik aus postkoloni-
aler Perspektive

Welche Implikationen ergeben sich aus der skizzierten 
theoretischen Perspektive für geographiedidaktische 
Ansätze des interkulturellen Lernens? Es handelt sich 
um eine spezifische Blickrichtung, die Aspekte in das 
Blickfeld rückt, die bisher in der geographiedidakti-
schen Debatte wenig Raum einnehmen. Das Kapitel 
ist dabei in zwei Teile untergliedert. Die Implikati-
onen, die unter 5.1 diskutiert werden, zielen darauf 
ab, in der Diskussion um eine Reorientierung des in-
terkulturellen Lernens im Geographieunterricht eine 
stärker machtsensible Perspektive anzubieten. Kapitel 
5.2 lenkt die Aufmerksamkeit im Anschluss daran 
auf Erfahrungen von Schülerinnen und Schülern mit 
Othering und Rassismus.

Die folgenden Überlegungen beziehe ich jeweils 
auf Beispiele aus der empirischen Untersuchung. Auf 
diese Weise soll der Blick explizit auf die (post-)mig-
rantische Heterogenität in Schulen und auf margina-
lisierte Blickwinkel migrationsanderer Schüler/innen 
gelenkt werden. Es wird dabei auf zentrale Ausschnit-
te aus vier Gruppendiskussionen (als GD 1–4 num-
meriert) Bezug genommen. Direkte Zitate aus den 
Transkripten dieser Diskussionen werden jeweils über 
Anführungszeichen zitiert und mit Minutenangaben 
versehen. 

6  Aufgrund der gebotenen Kürze ist eine genauere Beschrei-
bung der einzelnen Schulkontexte hier leider nicht darstellbar.

5.1	 Implikationen I – Machtsensibilität in Ansät-
zen des interkulturellen Lernens

Im Folgenden werden zunächst konzeptionelle Über-
legungen dargelegt, die unter dem Begriff Machtsen-
sibilität zusammengefasst sind. Die Form von Macht, 
die dabei in den Blick rückt, wird dann in Bezug zu 
einem Vorschlag von Mönter (2013) gesetzt. Auf diese 
Weise kann zum einen spezifiziert werden, was hier 
unter Machtsensibilität verstanden wird. Zum ande-
ren trägt dies auch zu einer Ausdifferenzierung des 
Machtverständnisses in der geographiedidaktischen 
Diskussion um interkulturelles Lernen bei.

5.1.1	 Die Imagination des Eigenen als homogen 
in den Blick nehmen und hinterfragen

Bisherige geographiedidaktische Überlegungen zur 
Weiterentwicklung des interkulturellen Lernens, de-
nen eine konstruktivisitische Perspektive zugrunde-
liegt, rücken die „sozialen Konstruktionsprinzipien 
von Fremdheit“ (Mönter 2013, 95; eigene Hervorh.) 
in den Mittelpunkt. Als wichtige interkulturelle bzw. 
antirassistische Kompetenz wird z. B. die Identifikati-
on und Dekonstruktion von Kulturalisierungen und 
möglichen kulturalisierenden Rassismen thematisiert 
(Mönter 2008, 91 f.). Daher sei der Blick an dieser 
Stelle ausdrücklich umgekehrt und die Kategorie des 
„Eigenen“ ins Zentrum der Betrachtung gerückt. Dies 
ermöglicht es, folgenden Aspekt in der Diskussion zu 
betonen: Der Befremdung als „Andere“ kann nicht 
einfach eine Inkorporation in das „Wir“ entgegenge-
setzt werden. Vielmehr gilt es gleichzeitig Homoge-
nitätsvorstellungen des „Eigenen“ zu dekonstruieren.

In meiner empirischen Untersuchung wehren sich 
viele migrationsandere Schüler/innen explizit gegen 
eine Inkorporation in das „deutsche Wir“. Sie weisen 
wiederholt darauf hin, dass sie dieses „Wir“ als ein ex-
klusives erfahren, aus dem viele Menschen ausgegrenzt 
werden. Als Beispiel sei hier eine Gruppendiskussion 
mit fünf Schülerinnen an einer Gesamtschule genannt 
(GD 1). Diese sprechen im Laufe der Diskussion über 
verschiedene alltägliche Situationen, in denen eine 
von ihnen aufgrund ihres muslimischen Kopftuches 
als nicht zugehörig in Deutschland wahrgenommen 
wird und Rassismuserfahrungen macht. Die betreffen-
de Schülerin schlussfolgert „hier wird man halt nicht 
so akzeptiert wie man is“ (00h11min.) und macht 
deutlich, dass sie sich gerade deshalb nicht als Deut-
sche, sondern als Afghanin bezeichnet. Das Beispiel 
verdeutlicht: Wenn Othering und „Diskriminierung 
zu einer alltäglichen gesellschaftlichen Erfahrung von 
Minderheiten geworden [sind], dann wird Integration 
in genau diese Gesellschaft, die Ausgrenzungsprozesse 
normalisiert, fragwürdig“ (Messerschmidt 2006, 62). 
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Diese Überlegungen verweisen den Blick „zurück“ auf 
die Gesellschaft, beziehungsweise genauer: auf Zuge-
hörigkeitsordnungen, in denen symbolische Ausgren-
zung entlang migrationsgesellschaftlicher Differenz 
normal erscheint. Die vermeintlich selbstverständli-
chen Konstruktionen des „Eigenen“ zu hinterfragen 
stellt einen Perspektivenwechsel dar, auf dessen Not-
wendigkeit die Kritische Weißseinsforschung hinweist 
(Eggers et al. 2005; Ha & Schneider 2014). Es gilt 
also gleichermaßen die gesellschaftlich wirkmäch-
tige Imagination des „Eigenen“ als homogen zu de-
konstruieren. Dafür kann z. B. auf geschichtswissen-
schaftliche Ansätze zurückgegriffen werden, die die 
Vorstellung von einer historischen Homogenität der 
deutschen Gesellschaft hinterfragen und aufzeigen, 
dass Migration und Heterogenität keinesfalls als re-
zentes Phänomen zu begreifen sind (s. z. B. die Pub-
likation „Normalfall Migration“ von Bade & Oltmer 
2004, die umfangreiche migrationsgeschichtliche In-
formationen bietet). 

5.1.2	 Differenz gleichzeitig anerkennen und 
transformieren

Die Othering- und Rassismuserfahrungen der migra-
tionsanderen Schüler/innen werden für eine macht-
sensible Konzeption interkulturellen Lernens in einer 
weiteren Dimension relevant. So besteht bei der De-
konstruktionsarbeit immer auch die Gefahr, dass eine 
Differenz heruntergespielt wird, die aber sehr wohl 
gesellschaftlich wirkmächtig ist. Wenn es also eine 
stetige Erfahrung ist, in alltäglichen Interaktionen 
als nicht deutsch kategorisiert, adressiert und ausge-
grenzt zu werden, dann stellt dies für die solcherma-
ßen befremdeten und marginalisierten Individuen 
eine konkrete, eine „wahr gewordene“ (Lossau 2002, 
178) und daher „reale“ Differenz dar. Für die eben 
zitierte Schülerin ist das ein zentraler Faktor für ihre 
Selbstverortung. In der Gruppendiskussion führt sie 
aus, dass sie viel darüber nachgedacht hat, wie sie sich 
dazu verhalten soll, dass sie ausgegrenzt wird. Mit der 
Positionierung als Afghanin verbindet sie dabei eine 
bestimmte innere Haltung. Sie spricht davon, dass 
sie sich entschieden hat, „dazu zu stehen“ (GD 1: 
00h19min.). Im Anschluss an die Erziehungswissen-
schaftlerin Attia (2008, 48) sei daher unterstrichen, 
dass die Folgen der Differenzkonstruktionen „einen 
wesentlichen Aspekt im Lebensalltag von Subjekten“ 
ausmachen, wie es sich hier nicht nur in Erfahrungen, 
sondern auch in einer aktiven Auseinandersetzung 
mit und der Entwicklung einer bewussten Haltung zu 
diesen ausdrückt. 

Wenn nun im Unterricht essentialisierende, dicho-
tome Differenzvorstellungen dekonstruiert werden, 
dann geht damit auch die Gefahr einher, dass mig-

rationsanderen Schülerinnen und Schülern die Legi-
timität für ihre Selbstpositionierung aberkannt wird. 
Interkulturelles Lernen sollte also „wahr gewordene“ 
Differenz, die für Selbstpositionierungen relevant 
werden kann, nicht übergehen oder herunterspielen. 
Dies betont auch Mecheril, wenn er schreibt, dass 
pädagogische Orientierungen nicht nur das Moment 
der Dekonstruktion ausgrenzender Differenzvorstel-
lungen, sondern auch das Moment der Anerkennung 
kommunizierter Zugehörigkeit umfassen müssen 
(Mecheril 2010a, 190). Interkulturelle Konzepte soll-
ten also gleichzeitig „affirmative und transformative 
Umgangsweisen mit Differenz“ (Mecheril & Plößer 
2009, 205) beinhalten.

5.1.3	 Exkurs: Stolperstein Integrationsdiskurs

Die Gefahr, dass migrationsanderen Schülerinnen 
und Schülern die Legitimität für ihre Selbstpositio-
nierung aberkannt werden kann, wird besonders deut-
lich mit Blick auf den derzeitigen Integrationsdiskurs. 
Dieser ist von der Forderung nach „vollständige[r] 
Identifikation mit der hiesigen Gesellschaft“ (Mes-
serschmidt 2010, 37) geprägt. Umgekehrt ermöglicht 
der Diskurs dann, die Legitimität von Anderssein in-
frage zu stellen und solche Selbstbezeichnungen zu 
de-legitimieren, die Anderssein ausdrücken. Während 
meiner teilnehmenden Beobachtung an einer Schule 
mit vorwiegend weißer, deutscher Schüler/innen- wie 
Lehrer/innenschaft wurde dieses hegemoniale Integra-
tionsverständnis mehrfach aufgerufen: Demnach galt 
es als integrationsförderlich, wenn Schüler/innen un-
auffällig seien und ein Anderssein sich selbst aus den 
Namen der Lernenden nicht erkennen lasse (Gesprä-
che mit einer Lehrerin am 3.6. und 13.6.2014) bzw. 
wenn Menschen die eigene Kultur ablegen (Äußerung 
eines Schülers, GD 3: 00h09min.). Umgekehrt wird 
es möglich, Anderssein und differenzmarkierende 
Selbstbezeichnungen als Integrationsdefizit zu werten.

Dies passiert z. B. in einer Gruppendiskussion an 
eben jener Schule, an der drei mehrheitsangehörige 
Schülerinnen teilnehmen. Die Schülerinnen äußern 
in einem herablassend-ablehnenden Gestus ihr Un-
verständnis für die Selbstpositionierung als „zu einem 
Achtel Türke“. Der folgende Transkriptausschnitt gibt 
dabei den Redebeitrag einer Schülerin wieder, die hier 
als Af maskiert wurde:

Af:	„ich find das bloß komisch wenn Leute die 
hier in Deutschland aufgewachsen und geboren 
und alles sind, und denn irgendwie (wenn) die 
Oma oder die Uroma so Türke is sagst du <hohe 
Stimmlage, imitierend, herablassend> ja ich 
bin zum Achtel Türke oder so; weißt du […]“ 
(GD 2: 00h10min.)
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In der zitierten Gruppendiskussion (GD 2) fällt aller-
dings auf, dass dieselben Schülerinnen Migrationsan-
dere fast durchgehend als „Ausländer“ oder „Türken“ 
markieren. Sie lehnen damit differenzmarkierende 
Selbstbezeichnungen von Migrationsanderen ab (bzw. 
werten sie gar ab), während sie selbst gleichzeitig ein 
hierarchisches Differenzverhältnis zwischen legitim 
Zugehörigen und nicht legitim Zugehörigen auf-
rechterhalten; und zwar ohne dies als Widerspruch zu 
werten. Die hier aufscheinende Machtförmigkeit der 
Zugehörigkeitsaushandlungen analysiere ich im Fol-
genden näher.

5.1.4	 Ungleichgewicht in Bezug auf die Defini-
tionsmacht erkennen und diese dezentrieren

Wessen Zugehörigkeit gilt als selbstverständlich, wes-
sen nicht und wer darf bestimmen, wer wo zugehörig 
ist? Wer darf also über die Legitimität von Zugehörig-
keitspositionierungen entscheiden? Im obigen Beispiel 
(GD 2) zeigt sich ein grundlegendes Ungleichgewicht 
in der Definitionsmacht, welches die hegemonialen 
Zugehörigkeits- und Integrationsdiskurse wiederspie-
gelt: So können Mehrheitsangehörige über die legi-
time Zugehörigkeit Migrationsanderer zur Kategorie 
des Eigenen bestimmen und haben die Möglichkeit 
aus dieser auszuschließen. Gleichzeitig können sie 
Selbstbezeichnungen von Migrationsanderen, die 
das eigene Anderssein betonen, als Integrationsdefizit 
delegitimieren. Identitäten von Migrationsanderen 
erscheinen damit verhandelbar und werden zu prekä-
ren Identitäten, während umgekehrt die Identitäten 
der Mehrheitsangehörigen nicht zur Diskussion ste-
hen – sie erscheinen eindeutig und selbstverständlich 
(Mecheril 2003, 295; für eine feinanalytische Rekon-
struktion einer Diskussionssituation, in der einseitig 
die Zugehörigkeit eines migrationsanderen Schülers 
verhandelt wird s. Schröder i. E.).

Wie kann der Gefahr begegnet werden, dieses Un-
gleichgewicht in Ansätzen interkulturellen Lernens 
unreflektiert zu reproduzieren? Eine Möglichkeit sehe 
ich in einem reflexiven Zugang, der die oben genann-
ten Fragen stellt und über die Achtung und Thematisie-
rung der Bedeutung von Selbstbezeichnungen darauf 
zielt, die Definitionsmacht im Klassenraum zu dezen-
trieren. Auch in der von der Integrationsbeauftragten 
der Bundesregierung 2015 herausgegebenen „Schul-
buchstudie Migration und Integration“ (Niehaus et 
al. 2015, 24) wird dafür plädiert, Selbst- und Fremd-
bezeichnungen des gesellschaftlichen Migrations- und 
Integrationsdiskurses im Unterricht zu thematisieren. 
Zur Reflexion der Bedeutungen und Problematiken 
von Begriffen wie „Ausländer/in“ oder „Migrant/in 
bzw. Mensch mit Migrationshintergrund“ (Markom 
& Weinhäupl 2014) können interkulturelle Konzepte 

bereits auf bestehendes Unterrichtsmaterial von Mar-
kom und Weinhäupl (2014) zurückgreifen. People of 
Color oder Schwarze Menschen wären demgegenüber 
Beispiele für Selbstbezeichnungen Migrationsande-
rer, die in wissenschaftlichen und aktivistischen Zu-
sammenhängen verbreitet sind (s. a. Nduka-Agwu & 
Hornscheidt 2013; Autor*innenKollektiv Rassismus-
kritischer Leitfaden 2015, 32 f.). 

Ziel ist, für die Wirkungen sprachlicher Benennun-
gen zu sensibilisieren, die als sprachliche Form von 
Handeln betrachtet werden (Markom & Weinhäupl 
2014, 43). Ich sehe diese Sensibilisierung als Teil ei-
nes machtsensiblen interkulturellen Lernens. Sie kann 
dazu beitragen, sprachliches Handeln als Teil des ei-
genen Handlungsspielraumes im emanzipatorischen 
Sinn zu gestalten (Schröder 2016). 

Gleichzeitig stellt die Haltung der Schülerinnen 
in Gruppendiskussion 2 auch einen möglichen An-
knüpfungspunkt dar, um Widersprüche in den Be-
dingungen für Zugehörigkeit sichtbar zu machen 
und hegemoniale Zugehörigkeitskonstruktionen zu 
hinterfragen. Das zitierte Beispiel vermag zudem zu 
verdeutlichen, dass eine kritische Beschäftigung mit 
hegemonialen Zugehörigkeitsordnungen, deren Fol-
gen sowie der eigenen Definitionsmacht auch und ge-
rade in vorwiegend weißen Lerngruppen sehr wichtig 
ist (s. a. hooks 1994, 43). 

5.1.5	 Repräsentationsverhältnisse 

In engem Zusammenhang mit der Definitionsmacht 
steht die Frage nach den Repräsentationsverhältnis-
sen. Dabei rückt die Wirkmächtigkeit gesellschaftlich 
verfestigter Bilder über „Wir“ und „Sie“ Gruppen in 
den Fokus der Aufmerksamkeit. Nach den Repräsen-
tationsverhältnissen kann folgendermaßen gefragt 
werden: Wer kann wann und wie Einfluss nehmen auf 
in der Gesellschaft zirkulierende Bilder über „Wir“ 
und „Sie“ Gruppen? Wer wird also im Diskurs mit 
welchen Aussagen gehört (Scharathow 2009, 191)?

An einem weiteren Beispiel möchte ich verdeut-
lichen, wie die Repräsentationsverhältnisse auch in 
unterrichtlichen Zusammenhängen eine Rolle spie-
len können. In Gruppendiskussion 1 setzen sich die 
teilnehmenden Schülerinnen auch mit negativen Zu-
schreibungen an ihre Elternhäuser auseinander. Sie 
erzählen, dass sie im Unterricht das Thema der „ei-
genen“ Kultur präventiv zu meiden versuchen, u. a. 
weil „das Ding ist wenn du wenn du was erzählst dann 
verstehen die das immer falsch“ (GD 1: 01h10min.).

Auf Nachfrage nach einem Beispiel nennen mir die 
Schülerinnen u. a., dass „wegen Ausländer die meisten 
sofort denken man wird geschlagen“ (ebd., 01h11min.) 
wenn man erzähle, dass man streng erzogen würde 
bzw. als würden die Eltern einem „gar nichts erlauben 
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und ich wär gezwungen zuhause die ganze Zeit zu blei-
ben“ (ebd., 01h11min.). Das Thema der „eigenen“ 
Kultur scheint für die Mädchen auch in der Schule 
automatisch mit der Gefahr verbunden, dass ihnen 
und ihren Familien gegenüber stereotypisierendes, 
herabsetzendes Erklärungswissen aufgerufen wird. 
Auf der Grundlage des oben dargelegten Rassismus-
verständnisses (s. Kap. 3) kann hier von rassistischen 
Repräsentationen gesprochen werden.

Das, was die Schülerinnen in einer solchen Situati-
on mitteilen, richtet sich also danach, dass sie davon 
ausgehen, dass sie kein Gehör finden, da es bereits 
Deutungsgrammatiken gibt über die Gruppe, der sie 
zugeordnet werden und die dazu führen, dass die ei-
genen Erzählungen dann falsch gerahmt würden. Da 
sie die Deutungshoheit als nicht bei sich selbst lie-
gend empfinden, versuchen sie eine potenzielle Kon-
frontation mit rassistischen Repräsentationen durch 
Umgehen des Themas zu vermeiden. Dies kann als 
eine Strategie des präventiven Schweigens verstanden 
werden. Ihre Perspektiven bleiben so ungehört. Sich 
den damit einhergehenden grundlegenden Macht-
unterschied bewusst zu machen, auf gesellschaftlich 
wirkmächtige Repräsentationen bestimmter Grup-
pen Einfluss zu nehmen (zur Repräsentationsmacht s. 
Hall 2004, 145 f.), ist daher entscheidend für macht-
sensible Ansätze. 

Um die Repräsentationsmacht im Klassenraum zu 
dezentrieren, geht es dann nicht darum, (mehr) Wis-
sen über „Andere“ zu erlangen, um sie besser zu ver-
stehen: „Denn solches ‚Wissen‘ kann, wenn es nicht 
reflexiv ist, das Sehen und Analysieren einer konkreten 
Situation sogar verhindern.“ (Kalpaka 2015, 309 f.). 
Ziel ist es vielmehr, sich immer wieder bezüglich des 
eigenen „Wissens“ verunsichern zu lassen, also sich die 
vermeintlich gültigen inkorporierten Wissensbestän-
de über andere Gruppen bewusst zu machen und die-
se zu hinterfragen. Für Attia macht eine solche Form 
grundsätzlicher Selbstreflexion, die bei vermeintlich 
selbstverständlichen Essentialisierungen, Dichoto-
misierungen und Hierarchisierungen ansetzt, inter-
kulturelle Kompetenz aus. Deren Ziel ist dann nicht 
Toleranz, sondern Irritation von Gewissheiten und 
Zu- und Festschreibungen (Attia 2008, 50). Damit 
einhergehend ist auch die Anerkennung der Perspekti-
vengebundenheit von Wissensbeständen und folglich 
auch eigenen Nicht-Wissens zentral. Mecheril spricht 
von einer notwendigen „Verschränkung von Wissen 
und Nicht-Wissen“ (2002, 28): der Fähigkeit anzuer-
kennen, dass mein Wissen ein beschränktes ist, das an 
meine soziale Position gebunden ist. Dies gilt auch für 
Lehrer/innen, die in der Mehrzahl der weißen Mehr-
heit angehören und in rassistischen Verhältnissen 
privilegierte Positionen einnehmen. Ihr eigenes Wis-
sen um Rassismus ist auch ein positioniertes. Nicht-

Wissen anzuerkennen und die eigene Machtposition 
kritisch zu hinterfragen wird damit auch für Lehrer/
innen wichtig, was in eine umfassende interkulturelle 
Konzeptentwicklung einbezogen werden sollte. Erst 
die Anerkennung von Nicht-Wissen ermöglicht eine 
Bezugnahme auf die Andere / den Anderen, bei der ich 
diese/n nicht von vornherein in meinen eigenen Kate-
gorien darstelle (Mecheril 2002, 29). 

Zur Verschiebung der Repräsentationsverhältnisse 
kann auch beitragen, die vielfältigen Wissensressour-
cen von durch Rassismus deprivilegierten Schülerin-
nen und Schülern und ihre Erfahrungen im Umgang 
mit Othering und Ausgrenzungen in interkulturelle 
Konzepte einzubinden und sie so sichtbar zu machen 
(vgl. Autor*innenKollektiv Rassismuskritischer Leit-
faden 2015, 19). Denn die „Nicht-Thematisierung 
von Rassismuserfahrungen […] ist […] ein Ausblen-
den, […] ein Nicht-Zurkenntnisnehmen, in der eine 
bestehende Ordnung bestätigt wird.“ (Mecheril 2006, 
462). In ihrem viel zitierten Aufsatz „Can the Subal-
tern Speak?“ setzt sich Spivak (1988) mit der Thematik 
von Gehör-Finden innerhalb von machtförmig struk-
turierten Repräsentationsverhältnissen auseinander. 
Die Unfähigkeit zu sprechen liegt dabei für sie u. a. 
darin, dass Marginalisierte zum Schweigen gebracht 
werden, indem sie nicht gehört werden (Spivak 1988, 
308). Im Anschluss an Spivak (1988) betonen Castro 
Varela und Dhawan (2003, 279 f.) daher die Bedeu-
tung von Zuhören als subversive Praxis: 

Subversives Zuhören bedarf eines selbstbewussten 
Subjektes, das in der Lage ist, dann zu schweigen, 
wenn andere Perspektiven zum Vorschein kom-
men, genau in den Momenten, die die Gefahr des 
Verlustes des eigenen Privilegs [der Repräsentati-
onsmacht, Anm. d. Verf.] in sich bergen. 

Der Akt des Zuhörens erhält so Bedeutung als wider-
ständiger, ermächtigender Akt und ermöglicht eine 
Verschiebung der Machtdynamiken (Castro Varela & 
Dhawan 2003, 278 f.). Zentral im Sinne einer De-
zentrierung der Repräsentationsmacht ist dabei, ras-
sismuserfahrene Schüler/innen als Expertinnen und 
Experten anzuerkennen. Ebenso ist es wichtig, den 
Status „Rassismusexpertin/Rassismusexperte“ nicht 
von außen zuzuschreiben. Der Ansatz sollte vielmehr 
sein, dass die Schüler/innen für sich selbst bestimmen 
können, „wer sie sind, was sie wissen und wie sie es 
mitteilen möchten.“ (Autor*innenKollektiv Rassis-
muskritischer Leitfaden 2015, 19). 

Eine solche Haltung verlangt von den dominanten 
Subjekten, Ambivalenz auszuhalten und Konflikte 
auszutragen anstatt eine dominante Entscheidung 
unter Rekurs auf vermeintliche Selbstverständlichkei-
ten zu fällen (Attia 2008, 50). Auch Fereidooni und 
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Massumi betonen die beiden Aspekte Selbstreflexion 
und -positionierung sowie Thematisierung von Ras-
sismuserfahrungen als Bestandteile einer „professio-
nellen rassismuskritischen Haltung“ (Fereidooni & 
Massumi 2015, 42) von Lehrerinnen und Lehrern 
und unterstreichen, dass es hierfür eine rassismuskri-
tische Lehrer/innenbildung braucht (ebd., 42 f.). 

5.1.6	 Was ist mit Machtsensibilität gemeint?

Macht ist in den Überlegungen in einer bestimmten 
Form in den Blick gerückt. Ich spezifiziere daher das 
Machtverständnis genauer, welches für meine Per-
spektive grundlegend ist. Hier zu differenzieren ist 
umso mehr angezeigt, da auch Mönter bereits eine 
stärkere Beachtung von Machtungleichheiten im in-
terkulturellen Lernen gefordert hat. Er schlägt u. a. 
vor, „Konstruktionen [des Kulturellen, Anm. d. Verf.] 
als ‚Machtdiskurse‘ zu analysieren“, um „aufzuzeigen, 
welche politischen oder ökonomischen Zwecke sich 
einer kulturalistischen Verschleierung warum bedie-
nen“ (Mönter 2013, 94).

Das Machtverständnis in der Diskussion in der in-
terkulturellen Geographiedidaktik soll hier in anderer 
Richtung ergänzt werden. Macht, wie ich sie in den 
Blick genommen habe, verstehe ich als eine internali-
sierte, hegemoniale Macht. Dabei geht es um Formen 
von Machtausübung, bei denen nicht unbedingt von 
„explizite[n] Zwecksetzungen“ oder „rationale[r] Mit-
telberechnung“ gesprochen werden kann (Bourdieu 
2001, 177 f., zit. n. Lippuner 2005, 140). Den Indivi-
duen ist ihre Machtposition innerhalb der hegemoni-
alen Zugehörigkeitsordnung nicht notwendigerweise 
bewusst und dennoch ist ihr Wahrnehmen, Denken 
und Sprechen von dieser beeinflusst. Sie reproduzie-
ren hegemoniale Diskurse und diese erscheinen dabei 
so normal bzw. natürlich, dass deren Machtförmigkeit 
verkannt wird. Es handelt sich hierbei in Bourdieu-
scher Terminologie um Formen der symbolischen Ge-
walt (Bourdieu 1997, 215; vertiefend zum Konzept 
der symbolischen Gewalt bei Bourdieu: Krais 2008, 
52 ff.). 

Folglich können tiefgreifende Bewusstwerdungs- 
und Selbstreflexionsprozesse erst dann stattfinden, 
wenn auch Formen nicht bewusst-intentionaler 
Machtausübung hinterfragt werden (vgl. auch Nguyen 
2013, 23 f.). Dabei geht es für alle schulischen Ak-
teurinnen und Akteure darum, hegemoniale Diskurse 
zu erkennen und hinterfragen, sich selbst zu positio-
nieren und sich der Ausblendungen des eigenen Den-
kens bewusst zu werden (vgl. auch Hooks 2010, 100, 
Überlegungen zu „Teaching Critical Thinking“). Auch 
Spivak hat die Notwendigkeit betont, hegemoniales 
Wissen zu de-hegemonisieren (Spivak 1999, 283, zit. 
n. Attia 2008, 49). Bewusstwerdung und Selbstrefle-

xion verweisen vor dem Hintergrund dieses Macht-
verständnisses auf zwei Denkbewegungen: erstens, 
sich der eigenen Verwobenheit in Machtverhältnisse 
bewusst zu werden und damit einhergehend zweitens, 
anderes Wissen anzuerkennen, vermeintlich „norma-
le“ Bedeutungskonstruktionen sowie deren Auswir-
kungen zu erkennen und deren Selbstverständlichkeit 
zu hinterfragen (vgl. auch Scharathow 2014, 442 f.). 
Der Begriff Machtsensibilität referiert hier auf beide 
Denkbewegungen.

5.2	 Implikationen II – Othering- und Rassismus
erfahrungen als Thema

Aus postkolonialer Perspektive sind die Erfahrungen 
der Schüler/innen und der gesellschaftliche Kontext 
ins Zentrum der Betrachtung gerückt. In ihren Po-
sitionierungen in den Gruppendiskussionen nehmen 
viele migrationsandere Schüler/innen auf Othering- 
und Rassismuserfahrungen Bezug7 und zeigen eine 
Auseinandersetzung mit (diskursiven) Bedingungen 
von Zugehörigkeit (vgl. auch die empirischen Rekon-
struktionen von Identitätsaushandlungen in Schrö-
der i. E.; 2016). Auch Yıldız unterstreicht, dass mi-
grationsandere Jugendliche ihre Selbstverortungen in 
Auseinandersetzung mit ihren Lebensbedingungen 
entwickeln (Yıldız 2011, 129). Die Bedeutung grup-
penspezifischer kultureller Muster für die Jugendli-
chen hingegen werde in wissenschaftlichen und öf-
fentlichen Diskursen häufig zu sehr dramatisiert. Er 
spricht vielmehr von einer „undramatischen sozialen 
Grammatik“ (Yıldız 2011, 129), in die alltagsweltli-
che Zugehörigkeitsaushandlungen eingebettet seien. 
Was bedeutet dies für Ansätze interkulturellen Ler-
nens?

5.2.1	 Blickverschiebung: Bedingungen von 
Zugehörigkeit statt kulturelle Differenz im 
Fokus

Mit Blick auf interkulturelle Konzeptionen schlägt 
die Erziehungswissenschaftlerin Messerschmidt ei-
nen postkolonialen Perspektivenwechsel vor, bei dem 
„Differenz […] weniger an der Herkunft, sondern an 
unterschiedlichen Erfahrungen in ein und derselben 
Gesellschaft festgemacht wird“ (2006, 62). Die Auf-
merksamkeit interkulturellen Lernens verlagert sich 
dann von der pädagogischen Bearbeitung einer kultu-
rellen Differenz hin zur Thematisierung unterschied-
licher Erfahrungen in der Gesellschaft und der Ana-
lyse dieser Erfahrungen in Bezug auf gesellschaftliche 

7  Rassismus und Rassismuserfahrungen wurden dabei nicht von 
mir, sondern von den Schülerinnen und Schülern selbst angespro-
chen.
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Strukturen und (diskursive) Bedingungen von Zuge-
hörigkeit. Dieser Perspektivenwechsel ermöglicht es, 
vermeintlich selbstverständliche Zugehörigkeitsord-
nungen zu hinterfragen, „Besonderungspraktiken“, 
mit denen Andere zu Anderen gemacht werden zu 
dekonstruieren und Differenz gleichzeitig anzuerken-
nen.

Damit wird nicht nur die grundlegende Referenz 
verschoben: von vorausgesetzter kultureller Differenz 
auf Zugehörigkeitsordnungen sowie Möglichkeiten 
ihrer Veränderung. Vielmehr wird auch der Fokus 
erweitert, indem nicht länger nur die Anderen zum 
Thema werden, sondern auch die Kategorie des „Eige-
nen“ in ihren relationalen Bezügen in den Blick rückt. 
Es geht dann auch darum, die privilegierte Situiert-
heit derjenigen zu thematisieren, die in Deutschland 
als legitim zugehörig gelten. Dabei kann sich der 
kommunikative Rahmen der Thematisierung an der 
rassismuskritischen Prämisse orientieren, dass Rassis-
mus eine gesellschaftliche Struktur ist, in die alle (auf 
unterschiedliche Weise) eingebunden sind und dass 
es „schwierig ist, in dieser Gesellschaft nicht rassis-
tisch zu sein“ (Scharathow 2014, 242 f., s. a. Kap. 3 
in diesem Beitrag). Es geht nicht um ein individuelles 
Entlarven als Rassist/in, sondern um die Effekte von 
Sprech- und Handlungsweisen und das Erkennen-
Können der eigenen Verstricktheit in hierarchisieren-
de und ausgrenzende rassistische Verhältnisse (Schara-
thow 2014, 442 f.)8 . 

Das hier deutlich werdende Spannungsverhält-
nis, in dem es zu balancieren gilt, zeichnet sich 
also dadurch aus, in diesem Zusammenhang we-
der Rassismuserfahrungen, Gefühle und etwaige 
Verletztheiten zu relativieren und zu bagatelli-
sieren noch jene Personen oder Institutionen, die 
durch ihr Handeln, wenngleich ungewollt, rassis-
tische Effekte produzieren, von ihrer Verantwort-
lichkeit für diese freizusprechen. (Scharathow 
2014, 442 f.)

Dass Prozesse der Bewusstwerdung und der Selbst-
reflexion gleichwohl auch für die privilegiert Positio-
nierten zu einem gewissen Grad schmerzhaft sein und 
Befremdungen auch gegenüber dem eigenen Umfeld 
8  Es sei angemerkt, dass sich Identitätsaspekte bzw. verschiedene 
Machtverhältnisse komplex überschneiden können (z. B. Rassis-
mus und Sexismus) und der alleinigen Thematisierung von Ras-
sismuserfahrungen immer auch eine reduzierende Betrachtungs-
weise inhärent ist (Mecheril 2010b, 15). Gleichzeitig ist in Bezug 
auf die Verstricktheit in rassistische Verhältnisse keine dichotome 
Trennung in dominante Individuen und solche mit negativen 
Rassismuserfahrungen möglich. Angesichts verschiedener Rassis-
men und verwobener Diskriminierungen ist es durchaus möglich, 
selbst Rassismus zu erfahren und Rassismus gegenüber anderen zu 
reproduzieren (z. B. Dietrich 2009).

auslösen können, gilt es dabei hooks zufolge aufzu-
greifen und als bedeutsam anzuerkennen (1994, 43). 
Denn Rassismus beschädigt die Integrität aller Men-
schen und kann sich somit auch auf weiße Personen 
negativ auswirken (u. a. Wollrad 2010; Mecheril & 
Melter 2010, 157):

White students learning to think more critically 
about questions of race and racism may go home 
for holidays and suddenly see their parents in a 
different light. They may recognize nonprogres-
sive thinking, racism, and so on, and it may 
hurt them that new ways of knowing may cre-
ate estrangement where there was none. Often 
when students return from breaks I ask them to 
share with us how ideas that they have learned or 
worked on in the classroom impacted on their ex-
perience outside. This gives them both the oppor-
tunity to know that difficult experiences may be 
common and practice at integrating theory and 
practice: ways of knowing with habits of being. 
(hooks 1994, 43)9  

Auch den alltagspraktischen Erfahrungen weißer 
Schüler/innen in der Auseinandersetzung mit dem 
theoretischen Wissen über Rassismus kann in inter-
kulturellen Ansätzen Raum gegeben werden, um alle 
Teilnehmer/innen in ihren unterschiedlichen Einge-
bundenheiten in die rassistischen gesellschaftlichen 
Verhältnisse ernst zu nehmen (hooks 1994, 43). Auf 
diese Weise kann der Prozess der Übernahme von 
Verantwortung reflektierend begleitet und gestützt 
werden. Dabei sollte allerdings beachtet werden, „dass 
rassismusspezifische Erfahrungen weißer Deutscher 
in Quantität und Qualität nicht mit jenen Schwarzer 
Deutscher bzw. Deutscher of Color vergleichbar“ sind 
(Fereidooni 2015, 23). 

5.2.2	 Wie Othering- und Rassismuserfahrungen 
thematisieren? Emanzipatorisch-widerstän-
dige Haltungen in den Blick nehmen

We know that the forces that silence us, because 
they never want us to speak, differ from the forces 
that say speak, tell me your story. Only do not 
speak in a voice of resistance. Only speak from 
that space in the margin that is a sign of depri-
vation, a wound, an unfulfilled longing. Only 
speak your pain. (hooks 1993, 152)

9  Das obige Zitat von hooks bezieht sich hier auf ihre Unter-
richtserfahrungen mit Studierenden – daher auch die Erwähnung 
der Heimfahrten in vorlesungsfreien Zeiten. Grundsätzlich lassen 
sich ihre Überlegungen meiner Ansicht nach auch auf den schuli-
schen Kontext übertragen.
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Bei konzeptuellen Überlegungen, wie Rassismuser-
fahrungen thematisiert werden können, gilt es zudem 
zu vermeiden, die betreffenden Schüler/innen einsei-
tig in eine Opferposition zu drängen. Im Anschluss 
an hooks kann dies als eine selektive Form des silen-
cing verstanden werden (1993, 152). Im obigen Zitat 
unterscheidet sie zwei Formen des silencing: erstens 
thematisiert sie das fehlende Gehör bzw. das Zum-
Schweigen-Bringen Migrationsanderer. Hierunter 
würde z. B. eine De-Thematisierung von Rassismuser-
fahrungen in der Schule fallen. Zweitens bezieht sie 
sich auf die einseitige Thematisierung von Erfahrun-
gen als Zeichen für Schmerz, Verletzungen oder Ent-
behrungen, die diejenigen Individuen, welche diese 
Erfahrungen teilen, viktimisiert (hooks 1993, 152).

Nun sind Menschen, die rassistische Unterdrü-
ckungserfahrungen machen, als handelnde Subjekte 
zu verstehen, die sich zu den gesellschaftlichen Ver-
hältnissen verhalten und über spezifische Wissensbe-
stände verfügen können (Scharathow 2014, 442 f.; 
für die Geographie: Sanders 1999, 174). Die The-
matisierung von Situationen, in denen sie sich im 
Alltag widerständig verhalten bietet so vielfältige 
Möglichkeiten für Schüler/innen, als aktiv Handeln-
de, Analysierende und Wissende zu sprechen. In mei-
ner empirischen Forschung zeigen sich zum Beispiel 
widerständige Haltungen in peer groups, die Abwer-
tungen und Rassismen, die sie erfahren, gegenseitig 
analysieren und delegitimieren und sich dadurch so-
wohl gegenseitig in ihrem Selbstverständnis stärken 
als auch ein rassismuskritisches Wissen aufbauen und 
austauschen. Dabei greifen die Jugendlichen z. B. auf 
Wissensbestände aus Rapvideos anderer Jugendlicher 
zurück, die sich mit Rassismus in der deutschen Ge-
sellschaft auseinandersetzen (GD 4, Song „Ausländer 
raus“ von Hayat & Matondo, 2013). Auch in diesem 
Songtext wird die widerständige Dimension der Aus-
einandersetzung mit und Kritik von hegemonialen 
Zugehörigkeitsdiskursen und rassistischen Verhält-
nissen betont (ebd.). 

Eine weitere Ressource für die Konzeption macht-
sensibler interkultureller Ansätze kann der Blick auf 
Elemente eines „emanzipatorischen Kommunika-
tions- und Handlungsstils“ (Kallmeyer 2001, 401) 
von migrationsanderen Schülerinnen und Schülern 
sein. Damit sind z. B. entlarvende Sprachspiele oder 
Ironisierungen gemeint, die hegemoniale Diskurse 
und gedankenlose Sprachpraktiken der Mehrheits-
gesellschaft durchkreuzen oder verschieben (s. a. das 
Youtube-Video von Sidney Frenz, 2012). Auch Nor-
malitätsdemonstrationen, die die eigene marginali-
sierte Perspektive im Modus der Selbstverständlich-
keit vorbringen, können dazu gezählt werden. 

Ziel wäre dann einerseits, migrationsandere 
Schüler/innen darin zu unterstützen ihre eigene 

Handlungsfähigkeit zu erweitern (sie zu empowern) 
(Autor*innenKollektiv Rassismuskritischer Leitfaden 
2015, 17, 49 ff.). Andererseits können alternative 
Wissensbestände auch mehrheitsangehörige Lernende 
in ihren Reflexions- und Lernprozessen unterstützen 
(ebd., 49). 

6	 Fazit

Die Ausführungen haben gezeigt, welche Ungleich-
gewichte und Problematiken des interkulturellen 
Lernens aus postkolonialer Perspektive in den Blick 
rücken können. Ziel des Beitrags war es, Implikatio-
nen und Potenziale dieser Perspektive für ein macht-
sensibles Weiterdenken interkultureller Ansätze in der 
Geographiedidaktik aufzuzeigen. Dabei wurden auch 
Bewusstwerdungs- und Selbstreflexionsprozesse von 
Lehrerinnen und Lehrern in die Überlegungen einbe-
zogen. Das dem vorgestellten Ansatz zugrunde liegen-
de Konzept von Macht kann zudem dazu beitragen, 
das Machtverständnis in der geographiedidaktischen 
Diskussion um interkulturelles Lernen auszudifferen-
zieren. 

Im zweiten Teil der Implikationen wurden die The-
matisierung von Othering- und Rassismuserfahrungen 
von Schülerinnen und Schülern sowie widerständige 
Haltungen in Auseinandersetzung mit diesen ins Zen-
trum gerückt. Auf diese Weise kann zum einen an ein 
subjektbezogenes, handlungsorientiertes Verständnis 
von Lernen im Sinne von Daum und Werlen (2002, 
9) angeknüpft werden. Zum anderen ist die kritisch-
emanzipatorische Zielsetzung an ein emanzipatorisch-
humanistisches Bildungsverständnis anschlussfähig, 
wie es Dickel (2011, 13) für die Geographiedidaktik 
entwirft.
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