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„Der Untersetzte: ,Der Paß ist der edelste Teil von einem Menschen. 

Er kommt auch nicht auf so einfache Weise zustand wie ein Mensch. 

Ein Mensch kann überall zustandkommen, auf die leichtsinnigste 

Art und ohne gescheiten Grund, aber ein Paß niemals. Dafür wird er 

auch anerkannt, wenn er gut ist, während ein Mensch noch so gut 

sein kann und doch nicht anerkannt wird.’

Ziffel: ,Aber Pässe gibt es hauptsächlich wegen der Ordnung. Sie ist 

in solchen [kriegerischen] Zeiten absolut notwendig. Nehmen wir 

an, Sie und ich liefen herum ohne Bescheinigung, wer wir sind, so 

daß man uns nicht finden kann, wenn wir abgeschoben werden sol-

len, das wär keine Ordnung. Sie haben vorhin von einem Chirurgen 

gesprochen. Die Chirurgie geht nur, weil der Chirurg weiß, wo zum 

Beispiel der Blinddarm sich aufhält im Körper. Wenn er ohne Wis-

sen des Chirurgen wegziehn könnte, in den Kopf oder das Knie, 

würd die Entfernung Schwierigkeiten bereiten. Das wird Ihnen je-

der Ordnungsfreund bestätigen.”' (B. Brecht: Flüchtlingsgespräche) 

(Brecht 2003, S. 7f).

Paul Mecheril

Über die Kritik interkultureller Ansätze zu 
uneindeutigen Zugehörigkeiten - 
kunstpädagogische Perspektiven1
In den letzten Jahren ist in der Kunstpädagogik im amtlich deutschsprachigen Raum 

das Interesse an der Auseinandersetzung mit dem Themenfeld Migration deutlich 

gestiegen. Warum? Politisch und medial herrschte in Deutschland lange Zeit die Hal-

tung vor, dass Migration randständig und nicht konstitutiv für hiesige gesellschaftli-

che Wirklichkeit sei. Bis Ende der 1990er Jahre war die offizielle Selbstdarstellung 

der Bundesrepublik hartnäckig dominiert von der Lebenslüge (Bade, 1994), Deutsch-

land sei kein Einwanderungsland. Diese politische Irreführung und Ignoranz hat 

zweifelsohne die sozialen Folgen von Migration verkannt und zum Teil überaus 

problematische Entwicklungen nach sich gezogen, deren Konsequenzen sich deutlich 

auch im Feld der Bildung und Erziehung zeigen. In dieser gesamtgesellschaftlichen 

Ignoranz konnte auch die Kunstpädagogik sich nicht aufgefordert sehen, sich syste-

matisch mit der Migrationstatsache auseinanderzusetzen, die nicht erst als Arbeits-

1 Der vorliegende Text greift auf Passagen bereits publizierter Texte zurück, vor allem Meche-

ril et al, 2008; Mecheril, 2009; Mecheril, 20012a. Der Beitrag erschien zuerst in Barbara Lutz- 

Sterzenbach, Ansgar Schnurr, Ernst Wagner (Hg.), Bildwelten remixed. Transkultur, Globalität, 

Diversity in kunstpädagogischen Feldern. (2013). Bielefeld: transcript, S. 27-36. Für die Ab-

druckgenehmigung danken wir dem Autor und dem transcript-Verlag.
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migration nach 1945 einsetzte, sondern schon immer in unterschiedlicher Weise 

vorhanden war.

Seit Beginn des 21. Jahrhunderts hat sich das politische Szenario verändert und 

erste An-Erkennungen der Migrationstatsache setzen ein. Ab 2001 prägen bedeut-

same Momente des Ortsansässigkeitsprinzips die deutsche Staatsbürgerschaftsrege-

lung. Zudem wurde 2005 das Zuwanderungsgesetz verabschiedet, das zum ersten 

Mal den Begriff der Integration in einer migrationspolitischen Gesetzgebung ver-

wendet. Zugleich macht bereits der Name des Gesetzes seine restringierende Aus-

richtung deutlich: Gesetz zur Begrenzung und Steuerung von Zuwanderung. Bezogen 

auf Migration wird hier das widersprüchliche Prinzip politischer Regelung deutlich: 

Neuformierung des Sozialen durch Grenzausdehnung bei gleichzeitiger restriktiver 

Begrenzung.

Gleichwohl hat sich seit Beginn des neuen Jahrtausends in Deutschland das 

Selbstverständnis durchgesetzt, dass die Anwesenheit von Migrantinnen und Mig-

ranten weder marginal noch vorübergehend, sondern konstitutiv für gesellschaftli-

che Wirklichkeit ist. Die öffentlichen Diskurse, die politischen Debatten und Anstren-

gungen sowie die Ergebnisse der empirischen Bildungsforschung der letzten Jahre in 

Deutschland verweisen darauf, dass Migration zu den wichtigsten gesellschaftlichen 

Auseinandersetzungen der Gegenwart und Zukunft avanciert ist. Dies bestätigt auch 

das Feld, das sich aus pädagogischer Perspektive mit Kunst und Ästhetik befasst.

Wenn man mit einigem Risiko zu Pauschalisierung Regelmäßigkeiten in der „Ent-

deckung der Migrationstatsache in der Kunstpädagogik" benennen will, rücken min-

destens drei Motive innerhalb des deutschsprachigen Diskurses in den Vordergrund:

- „Interkulturelle Kunstpädagogik" als Weg der Integration derer, die einen s.g.

Migrationshintergrund aufweisen

- „interkulturelle" Öffnung von Bildungs- und Kulturinstitutionen

- „Interkulturelle Kunstpädagogik" als Beitrag zu einem respektvollen und zivilen

Umgang mit kultureller Differenz und Fremdheit

Somit sind die drei Schlüsselbegriffe des deutschsprachigen Diskurses über Migrati-

on auch in der Kunstpädagogik angekommen: „Integration", „Mensch mit Migrati-

onshintergrund", die „kulturelle Differenz des Migranten" (Mecheril, 2012a).

Ich möchte meinen Beitrag zu Fragen ästhetischer Bildung in der Migrationsge-

sellschaft mit einer kurzen Kritik der Besonderung durch die interkulturelle Perspekti-

ve einleiten (ausführlicher Mecheril u.a., 2010), um vom Brett dieser Kritik in eine 

alternative Perspektive zu springen, die ich Migrationspädagogik nenne. Kritik meint 

selbstverständlich nicht die grundlegende Ablehnung von Überlegungen, Projekten, 

Texten oder Veranstaltungen, denen eines oder mehrere der drei Motive zugeordnet 

werden können. Ganz im Gegenteil finden sich innerhalb der pädagogischen Ausei-

nandersetzung mit Kunst und Ästhetik wichtige und interessante Beiträge, selbst
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wenn sie auf Vokabeln zurückgreifen die das Bild bestätigen, Migranten und Migran- 

tinnen seien „anders".

Interkulturell ist ein Begriff, der darauf beharrt, dass die Anerkennung als gege-

ben verstandener kultureller Differenzen geboten sei. Anerkennung kultureller Diffe-

renz ist auch das zentrale Bildungsziel, das die Interkulturelle Pädagogik postuliert 

und anstrebt. Da wir auf Grund vielfältiger Bedingungen in kulturell pluralen und 

sich permanent wandelnden gesellschaftlichen Zusammenhängen leben, weist dieses 

Bildungsziel zwar vordergründig eine Plausibilität auf. Viele Zeitdiagnosen weisen 

jedoch darauf hin, dass moderne Gesellschaften als Zusammenhänge beschrieben 

werden müssen, für die aufgrund intensiver Dynamiken in zentralen gesellschaftli-

chen Bereichen und Sphären, nicht zuletzt auch durch weltweite Wanderungsbewe-

gungen angestoßen, soziale Wandlungsprozesse, Diversifikation und Pluralisierun- 

gen charakteristisch sind. Diese Pluralisierung sozialer Kontexte, Stile, Selbstver-

ständnisse und Beziehungen imponiert empirisch als Vielfalt kultureller Phänomene. 

Normativ verbindet sich hiermit häufig die Perspektive, dass diese Lebensformen in 

ihrer Differenz prinzipiell anzuerkennen seien. Die Ausbildung von Fertigkeiten 

wechselseitiger kommunikativer Anerkennung sei deshalb wertvoll und notwendig.

In einer kulturell pluralen (Welt-)Gesellschaft wird interkulturelles Lernen zu ei-

ner zentralen Bildungsaufgabe. Für die mittlerweile als eigenständiges pädagogi-

sches Fachgebiet etablierte Interkulturelle Pädagogik ist der Bezug auf die interkul-

turelle Perspektive konstitutiv. Wer aber Texte zu Interkultureller Pädagogik liest, 

wird recht schnell feststellen, dass es sich bei der kulturellen Differenz, die im Rah-

men Interkultureller Pädagogik thematisiert wird, nur um das Differenzverhältnis 

Migrant/in - Nichtmigrant/in handelt. Das Grundproblem der interkulturellen 

(Kunst-) Pädagogik besteht darin, dass sie eine spezifische Verschiedenheit immer 

schon voraussetzt. Diese (Voraus-)Setzung befördert zweierlei: Die Betonung des 

Kulturbegriffs suggeriert, dass „Kultur" die zentrale Differenzdimension sei, auf der 

migrationsgesellschaftliche Unterschiede zu beschreiben, zu untersuchen und zu be-

handeln seien. Dies schränkt aber Interkulturolität als Perspektive für gesellschaftli-

che, durch Migration hervorgebrachte Pluralität ein. Denn (migrations-)gesellschaft- 

liche Differenzverhältnisse lassen sich nicht auf kulturelle Unterschiede reduzieren, 

da politische, ökonomische, rechtliche Dimensionen ebenso zu beachten sind. Solan-

ge sich Interkulturelle Pädagogik nicht mit der kulturellen Pluralität hoch differen-

zierter Gesellschaften in allgemeiner Einstellung beschäftigt, sondern im Wesentli-

chen sich mit Pluralisierung und Diversifizierung als Resultat von Migration ausei-

nandersetzt, trägt „interkulturell" zur kulturellen Besonderung von so genannten 

Menschen mit Migrationshintergrund (MmM), also zu der Erzeugung von Andersar-

tigkeit und Fremdheit bei.

Der Ausdruck „kulturelle Differenz" wird benutzt, um zwischen uns und jenen zu 

unterscheiden, die gewöhnlich als kulturell Andere imaginiert werden: die Fremden, 

die Zuwanderer, die Ausländerinnen, die Migrantinnen, die Menschen mit Migrations-

hintergrund etc. Und nur, weil es einen dominanten Diskurs gibt, in dem die Anderen 

(und nur sie und sie nur in dieser Weise) der kulturellen Differenz bezichtigt werden,
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kann über besondere Voraussetzungen und Erfordernisse nachgedacht werden, mit 

der Differenz zu den kulturell Anderen umzugehen. Da interkulturell mit Migranten 

verknüpft wird, können Sonderkompetenzen im Umgang mit Migrantinnen bei-

spielsweise als interkulturelle Kompetenz entwickelt und nachgefragt werden. Die 

kulturelle Besonderung der MmM trägt komplementär dazu bei, dass die andere Sei-

te - MoM - sich als nicht besonders, nicht integrationsbedürftig, normal und fraglos 

am richtigen Ort verstehen kann. In verwandter Weise hat Franz Hamburger (2009, 

S. 10) dies als das Elend der Interkulturellen Pädagogik bezeichnet:

„Es gibt unzählige Berichte über Besuche von Kindergartengruppen in Moschen und 

ausländischen Familien, aber keine Berichte über didaktisch analog konzipierte Besu-

che in Kirchen und deutschen Familien, um deren Kultur kennen zu lernen. Das ist 

immer noch das Elend der Interkulturellen Pädagogik". Aber selbst, wenn man „deut-

sche Familien" besuchen würde, um ihre Kultur kennen zu lernen, wäre, da auch hier 

homogenisierende und pauschalisierende Zuschreibungen die Praxis strukturieren, 

das Elend der Interkulturellen Pädagogik nicht aufgehoben.

Im Hinblick auf das Anliegen der Interkulturellen Pädagogik schreibt Georg Auern- 

heimer (2001, S. 45):

„Das Programm einer interkulturellen Bildung lässt sich auf zwei Grundprinzipien 

gründen: auf den Gleichheitsgrundsatz und den Grundsatz der Anerkennung anderer 

Identitätsentwürfe."

Nun müsste man sich mit den Prinzipien, die Auernheimer hier anspricht, genauer 

auseinandersetzen. Ich will mich auf das zweite Prinzip, das der Anerkennung des 

und der Anderen und auch hierbei nur auf einen einzigen Punkt konzentrieren. 

Überspitzt formuliert lautet dieser: der Andere kann gar nicht anerkannt werden, da 

er als Anderer nicht erkennbar ist. Ein Erkennen setzt die Festschreibung (kulturel-

ler Andersheit) unabdingbar voraus. Das heißt nicht, dass ich Anerkennung für einen 

unangemessenen Grundsatz hielte, doch bedarf das Prinzip der Anerkennung einer 

Ergänzung: nämlich die Unmöglichkeit der Anerkennung. Sie bezeichnet die Einsicht, 

dass die Unmöglichkeit, etwas anzuerkennen, was nicht erkennbar ist, anerkannt 

werden sollte. Es geht mir hier um die Anerkennung der Nicht-Erkennbarkeit der 

Anderen, d.h. ihre Unbestimmtheit, in der die je eigene Unbestimmtheit einen Wi-

derhall findet. Neben dem Gleichheitsgrundsatz und dem Prinzip der Anerkennung 

von Identitätsentwürfen, stellt das Paradoxon der Anerkennung der Unmöglichkeit 

von Anerkennung ein zentrales Moment allgemeiner Bildung in der Migrationsge-

sellschaft dar.
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Ordnungen erkunden und uneindeutige Zugehörigkeiten 

(an)erkennen: Ästhetische Bildung in der 

Migrationsgesellschaft

Wenn es im Fach Kunst und allgemein in der pädagogischen Auseinandersetzung mit 

Kunst und mit der ästhetischen Dimension des Lebens um „das Erlernen von Per-

spektiven der Wahrnehmung geht, die philosophische Fragen des Blickes und des 

Weltbildes einschließen" (Maset, 1995, S. 230), dann muss der Rückbezug auf die 

grundlegende Befragung des Blicks und des Weltbildes im Zusammenhang von Äs-

thetik und Migration, Kunstpädagogik und Migration den Ausgangspunkt darstellen. 

Im Rahmen der Perspektive Migrationspädagogik (Mecheril u.a. 2010) besteht die 

zentrale pädagogische Aufgabe für die Rahmung ästhetischer Bildungsprozesse da-

rin, Situationen und Konstellationen zu arrangieren, in denen es für die Gegenüber 

(zum Beispiel Schülerinnen und Schüler) möglich wird, Schemata und Kategorien 

des Unterscheidens wahrzunehmen und zu reflektieren. Dies kann unter Nutzung 

vielfältiger symbolischer und ästhetischer Formen möglich werden, indem Verknüp-

fungen zwischen dem von ihnen rezeptiv und produktiv Wahrgenommenen zu ver-

gangenen, gegenwärtigen und zukünftigen Zusammenhängen hergestellt sowie diese 

Assoziationen und Artikulationen gestaltet werden.

Es geht um das Erfahrbarwerden der Ästhetik von Zugehörigkeitsordnungen, ver-

standen als von politisch-sinnlich-kulturellen Kontexten vermittelte Dimension. Zu-

gehörigkeitsordnungen haben dabei sozialisierende oder besser: subjektivierende 

Wirkung. Sie vermitteln Selbst-, Fremd- und Weltverständnisse nicht nur kognitiv, 

sondern vor allem auch sinnlich-leiblich. In diesen Verständnissen spiegeln sich sozi-

ale Positionen und Lagerungen sowie die differentielle Verteilung von materiellen 

und symbolischen Gütern und Anrechten. An diesem Punkt heißt Wahrnehmungs-

wahrnehmung, sich zu den eigenen Wahrnehmungsschemata in ein (sinnliches) Ver-

hältnis zu setzen. Es geht hier also nicht um Projekte ästhetischer Bildung, die durch 

das Machen und Hören von Musik, das Machen und Sehen von Theaterstücken, das 

Machen und Anfassen von Plastiken und Skulpturen, durch Erkundungen eigener 

und fremder Räume, Praxen und Geschichten zu mehr Toleranz, zu mehr Freundlich-

keit und Achtsamkeit im Umgang mit dem Fremden und Anderen beitragen wollen 

(das interkulturelle Paradigma). Vielmehr stehen die verschiebende Erkundung des 

Schemas, das zwischen denen und diesen unterscheidet und seine sinnlich-leibliche 

Verankerung im Zentrum einer migrationspädagogisch informierten ästhetischen 

Bildung. Es geht hierbei darum, einen ästhetischen Rahmen zu schaffen, in dem Ler-

nende und Lehrende mit Hilfe des Gestaltens (qua) symbolischer Formen Ordnungen 

und die eigene Position innerhalb dieser Ordnungen nicht nur kennenlernen, son-

dern auch ausprobieren, anprobieren, verändern und verwerfen.

In den letzten Jahren hat sich eine bedeutsame kulturwissenschaftliche Erkennt-

nisperspektive entwickelt: Dualistische Sichtweisen auf Kultur, Differenz und Identi-
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tät sollen aufgeschlossen und geöffnet werden. Die Perspektive operiert, wenn wir 

sie politisch wenden, mit einer doppelten Maxime: Identitäts- und Differenzkonzepte 

sollen so erweitert und modifiziert werden, dass nicht allein starre, kontextfreie, 

schattierungsarme, binäre und eindeutige Identitäts- und Differenzverhältnisse theo-

retisch-begrifflich gefasst werden. Sondern es geht darum, Phänomene der Unein-

deutigkeit, des Changierens, des Übergangs praktisch anzuerkennen. Der differenz-

theoretische Diskurs hat sich analytisch-deskriptiv wie auch normativ-präskriptiv 

den Zwischentönen, Randgängen und Überschreitungen zugewandt.

Theoriediskurse, die sich um Kategorien wie Ambivalenz (Bauman, 1995), De- 

konstruktion (Butler, 1991), Transdifferenz (Lösch, 2005) oder Unreinheit (Mecheril, 

2009) gruppieren, markieren in jüngeren Debatten eine Verschiebung des Fokus. Es 

geht hier nicht nur darum, die Ordnung, Teilung, Grenzziehung und Grenze konstitu-

ierenden Momente zu untersuchen. Vielmehr werden der Ordnung entgegenlaufen-

de Prozesse, Phänomene der Verunreinigung, Entgrenzung, der Verschiebung und 

Versetzung, der Neumischung und des Remix (siehe die Vorschläge der Nürnberger 

Kunstpädagogikkonferenz) in den Blick genommen.

Die Auffassung, dass Differenz die Scheidelinie binär organisierter Identitätskate-

gorien darstelle, ist im Zuge dieser Theoriediskurse nachhaltig ins Wanken geraten. 

Ein Verständnis von Differenz als Ausdruck und Repräsentation einer benennbaren 

Trennung zwischen vermeintlichen Antagonismen suggeriert, dass das, was als Un-

terschiedenes trennt und verbindet, erfassbar sei. Es gehört aber zum Wesen des zu 

Unterscheidenden, zum Wesen der Relationierung, dass es „wesenlos" ist. In diesem 

Zuge wird Differenz nicht als „bloßer" Unterschied, als das von einem identifizierba-

ren Eigenen klar abgegrenzte Andere verstanden. Vielmehr werden Gegensätzlich-

keiten - Eigenes und Anderes - als in einer unauflöslichen Beziehung stehend begrif-

fen, die die Identifizierbarkeit der antagonistischen Pole grundlegend problemati-

siert. Gleichzeitig wird versucht, der Unreinheit, der Unrepräsentierbarkeit und der 

Prozesshaftigkeit von Differenz-Phänomenen Rechnung zu tragen. Mit der Anerken-

nung der Verwobenheit von diverser, sich prozesshaft verändernder Differenz und 

Identität wird die „Entweder-oder"-Ordnung fraglich. Diese Zusammenhänge ver-

dichten sich zuweilen im Begriff Hybridität.

Hybridität weist nun zumindest zwei wesentliche Dimensionen auf, die für kunst-

pädagogische Perspektiven relevant sein können. In der ersten Dimension meint 

Hybridität eine technologische Leistungssuggestion und eine medizinische Heilsof-

ferte, weil in dem Ausdruck Hybridität das nicht-funktionale Beharren auf der Rein-

heit verwandter Materialien, Programme und Systeme leistungssteigernd überwun-

den zu werden scheint. In diesem technisch-medizinischen Sektor steht Hybridität 

für Intelligenzsteigerung durch kalkulierte Unreinheit.

In anderen Sektoren, der eher auf ein junges Publikum gerichteten ästhetischen 

Industrie, eröffnet Hybridität ein anderes Spiel mit Differenz. Hier - auf den Märkten 

der Videoclips und Websites - wird Hybridität als Identitäts- und Beziehungsform 

gefeiert, als performatives Darstellungsbild und Inszenierungsmodus. Hier ist hybrid 

ein positiv besetzter Terminus im globalen Kontext, in dem nicht nur kulturelle Sy-
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nergien genutzt werden, sondern die betörende Inszenierung der Differenz als Code 

eingesetzt wird. Waren werden mit Bedeutung und Bedeutungen mit Produkten ver-

sehen, so dass in den Anrufen, Ansingungen und Angeboten dieser Ware-

Bedeutungskomplexen aus Individuen Subjekte werden.

Die Konjunktur des Wortes Hybridität tendiert dazu, nicht genauer hinzusehen, 

wo und wie Hybridität zu einer Disziplinierungspraxis wird. Wer etwa nicht gelernt 

hat, seine kulturelle Herkunft zumindest performativ und dem Augenschein nach zu 

transzendieren, wer provinziell geblieben ist, der und die bleibt im kapitalen Globa-

lismus synkretistisch symbolisierter Zugänge zu Markt und Menschen auf der Stre-

cke. Es macht also Sinn, von dem Feiern der „Hybridität" zurück zu treten und die 

Praxis „Hybridität" auf die mit ihr verbundenen Ausschlüsse und Bemächtigungen zu 

betrachten. Ein Ausschluss-/Bemächtigungstyp heißt also: Hybridisierungen sind ein 

Disziplinierungs- und Leistungssteigerungsmittel des gegenwärtigen Kapitalismus.

Komplementär dazu positioniert sich eine weitere Dimension von Hybridität bzw. 

ein Hybriditätsverständnis, wie es im Bereich der postcolonial studies (vgl. etwa Cas-

tro Varela & Dhawan, 2005] anzutreffen ist. Hybridität und hybrides Handlungsver-

mögen stellen Phänomene der Überschreitung und Zurückweisung binärer Unter-

scheidungen dar, die in zweierlei Hinsicht widerständig sein können. Zum einen wi-

dersetzt sich Hybridität dem universellen Anspruch binär unterscheidender Schema-

ta, sie verweigert sich der allein oppositionellen Repräsentation und Konstruktion 

sozialer Prozesse und Antagonismen:

„Hybridity is to culture what deconstruction is to discourse: Transcending binary cate-

gories" (Nederveen Pieterse, 1998, S. 238).

Es muss, nun mit Rückbezug auf die erste Dimension, darum gehen empirisch genau-

er zu fragen, wer in der Lage ist, solche hybriden, wiederständigen Prozesse zu ge-

stalten, also für wen klare Unterscheidungen von Wir und Nicht-Wir, von eigener und 

fremder Kultur ihre Verbindlichkeit verlieren (können) und wer mit der Unüber- 

windbarkeit dieser Unterscheidungen konfrontiert ist.

Dies kann auch mit Bezug auf das Nürnberg-Papier (in diesem Band2) gefragt 

werden. Hin und wieder gerät es in das Fahrwasser einer Argumentation intellektua- 

listischer Voreingenommenheit, die den Diskurs um „hybrid" und „transkulturell" 

kennzeichnet (Mecheril, 2012b). Ein Ziel einer Kunstpädagogik im dritten Jahrtau-

send könnte darin bestehen, eine Achtsamkeit dafür zu pflegen, wo (alltagsweltlich) 

das Bewusstsein und das Leiden daran, dass es manchen zugestanden ist, die Unter-

scheidung zwischen „innen" und „außen", von „eigen" und „fremd" zu transzendieren 

und anderen nicht, eine ästhetische und politische Form findet, die zu weniger 

machtvollen Verhältnissen beiträgt.

Es geht also vor dem Hintergrund dieser Grundspannung des Hybriden nicht so 

sehr um die Frage, welche Kultur, welche Bilder, welche besonderen ästhetischen 

Verhaltensweisen spezifische Migrantengruppen haben, wie diese Kultur zu be-

2 Siehe Fußnote 1.
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schreiben ist und wie unter den unterschiedlichen kulturellen Gruppen Verständi-

gung möglich ist usw. Vielmehr geht es um die Frage, aufgrund welcher kulturellen 

Praktiken in pädagogischen Zusammenhängen zwischen „Migrantinnen" und „Nicht- 

Migrantinnen" unterschieden wird, auf Grund welcher Bedingungen und in welchen 

Bildern „Migrantinnen" als Migrantinnen wahrgenommen werden. Es geht ferner 

darum, wie Kinder lernen können, sich als Nicht-Ausländerin oder Nicht-Fremde zu 

verstehen und wie in alltäglichen Praxen innerhalb und außerhalb der offiziellen Or-

te neue, widerständige Formen der Überschreitung der traditionellen Grenzen er-

probt und eingeübt werden können, eine Erkundung also der Praxen, Lebensweisen 

und Geschichten, die sich dem eindeutigen Unterscheiden entziehen.

Achtsamkeit für dieses alltagsweltlich kreative Potenzial von wandernden, nicht 

eindeutigen Positionen und Praxen, ist m.E. einer der zentralen Bezugspunkte migra-

tionspädagogisch informierter ästhetischer Bildung.
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