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ch sag nicht, dass alle so sind, 
aber man hört schon viele Nach-
richten, dass sie Probleme ma-
chen.“ – Nachfrage: Wer ist sie? 

Welche Probleme meinst du? – „Mus-
lime. Terrorismus.“

„Ich möchte nichts über den Islam 
lernen, ich bin hier im katholischen Re-
ligionsunterricht. Wir können schon 
über das Thema sprechen, aber dann 
bin ich die nächsten Wochen halt vor 
der Tür. Ich möchte nichts über irgend-
welche … Türken lernen.“ 

„Ich war im Kindergarten mit vie-
len Muslimen, und hab mensch-
lich kein Problem mit ihnen, ich sag 
ja nicht, dass alle abgeschoben wer-
den sollten, und wenn da ein isla-
mistisches Kind sitzt, sag ich ja nicht, 
dass es Scheiße ist, aber im katholi-
schen Religionsunterricht sollte Islam  
kein Thema sein.“

Diese Zitate sind Schüleräußerun-
gen aus einer 7. Klasse eines Nürn-
berger Gymnasiums im katholischen 
Religionsunterricht. Gefallen sind sie 
vergangenes Schuljahr in der ersten 
Stunde zum neu begonnenen Lern-
bereich „Islam“. Obwohl ich mich in 
meiner Dissertation mit religionsbe-
zogenen Fremdzuschreibungen aus-
einandergesetzt habe, haben mich die 
Äußerungen in ihrer Vehemenz über-

rascht – da ich die Klasse zuvor als sehr 
aufgeschlossen erlebt habe.

Die Zitate zeigen die Relevanz von 
„Fremdheitserfahrungen und Othe-
ring“ in religiöser Bildung. Dieses 
Thema soll daher in diesem Beitrag 
zunächst in seiner grundlegenden 
Bedeutung reflektiert werden. Am 
Schluss komme ich noch einmal auf 
die erwähnte Stunde zurück.

Othering als ‚allgegenwärtige‘ 
Fremdzuschreibung

Othering bezeichnet einen Prozess des 
Fremd- bzw. Anders-machens von Men-
schen, der vielfach zu Diskriminierung, 
Ausgrenzung und Herabsetzung führt. 
Bekannt wurde der Begriff als Konzept 
aus der postkolonialen Theorie, als ein-
flussreich gelten hier insbesondere die 
Forschungen von Gayatri Spivak und 
Edward Said, auch wenn letzterer den 
Othering-Begriff selbst nicht verwen-
det. Da Othering als wissenschaftli-
cher Begriff nicht einheitlich gebraucht 
wird, muss er genauer definiert werden. 
Wenngleich Prozesse des Fremdma-
chens in der menschlichen Interaktion 
bis zu einem gewissen Grad ein Alltags-
phänomen darstellen, ist Othering von 
spontanen Ingroup-Outgroup-Prozes-
sen zu unterscheiden (wenn bspw. im 

Sportunterricht die ‚eigene‘ gegen die 
‚andere‘ Fußballmannschaft spielt). 
Eher wenig passend erscheint mir der 
Othering-Begriff auch als Beschrei-
bung von Differenzherstellung im kon-
fessionell-kooperativen Lernen, da 
diese in den allermeisten Fällen nicht 
mit gesellschaftlicher Benachteiligung  
verbunden ist. 

Othering-Deutungsmuster kenn-
zeichnet, dass sie in verschiedenen 
wichtigen Gesellschaftsbereichen zu-
gleich, oft auch gesellschaftsübergrei-
fend, wirkmächtig sind. Von Othering 
betroffene Menschen sind so in vie-
len wichtigen Lebenskontexten damit 
konfrontiert, als ‚Fremde‘ betrachtet zu 
werden – mit Folgen, die von Bildungs-
benachteiligungen, Diskriminierung 
bei der Arbeits- oder Wohnungssu-
che bis hin zu (spontanen oder ge-
planten) gewalttätigen Übergriffen im 
öffentlichen Raum reichen. Häufig feh-
len Betroffenen wirkungsvolle Mittel, 
sich gegen die ‚Allgegenwärtigkeit‘ der 
Fremdzuschreibung zur Wehr zu setzen. 
Trotz ihrer gewaltvollen Dimension er-
halten Othering-Zuschreibungen durch 
ihre beständige Wiederholung oftmals 
den Anschein des ‚Allgemeingültigen‘ 
und werden zu nicht länger hinterfrag-
ten Wissensbeständen, die gesellschaft-
liche Interaktion beeinflussen. 

Othering trägt in seinen Fremdzu-
schreibungen auf implizite oder expli-
zite Weise ‚Wissen‘ über die ‚Fremdheit/
Andersheit‘ bestimmter ‚Personen(-
gruppen)‘ und deren ‚Merkmale‘ wei-
ter. Im Laufe ihres Lebens ‚lernen‘ 
Individuen durch Konfrontation mit 
diesen Othering-Zuschreibungen, ob 
die Merkmale auf sie ‚zutreffen‘ oder 

Wenngleich Prozesse  
des Fremdmachens in der 
menschlichen Interaktion bis 
zu einem gewissen Grad ein 
Alltagsphänomen darstellen, 
ist Othering von spontanen 
Ingroup-Outgroup-Prozessen 
zu unterscheiden.

Kein Außen der Macht?
Othering-Ordnungen und Subjektorientierung

von Janosch Freuding 

Die Veranstaltung fand in einem Hörsaal der Otto-Friedrich-Universität in Bamberg statt. 
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nicht, und ob sie sich auf dieser Grund-
lage als gesellschaftlich ‚zugehörig‘ oder 
‚nicht-zugehörig‘ verstehen können/
sollten. Insbesondere ein Gefühl der 
‚Zugehörigkeit‘ wird häufig schnell in 
die persönliche Identitätskonstruktion 
übernommen und so zu einer implizi-
ten Grundlage, wie Individuen auf die 
Gesellschaft und ihre Zugehörigkeits-
verhältnisse blicken. Im Rahmen eines 
‚Self-Othering‘ können aber auch von 
Othering Betroffene die Zuschreibun-
gen für sich übernehmen und sich selbst 
als die ‚Anderen/Fremden‘ verstehen.

Othering als dispositive 
Wissens-Ordnung

Nicht nur im Blick auf koloniale Kon-
texte heben viele grundlegende Texte 
zum Thema den Wissensaspekt beson-
ders hervor: Othering-Prozessen liegt 
ein hegemonialer Deutungsanspruch 
zugrunde, der seine Wirkmacht auch 
über die Reproduktion von ‚Wissen‘ 
über die als ‚fremd/anders‘ Bezeich-
neten entfaltet. Mit einem Begriff von 
Michel Foucault lassen sich Othe-
ring-Wissensordnungen auch als ein 
gesellschaftliches „Dispositiv“ be-
zeichnen (Thomas-Olalde & Velho, 
2011, S. 37–39). 

Fremdwahrnehmungen und -zu-
schreibungen, schreibt Julia Reuter, 
sind nicht zuletzt darauf zurückzu-
führen, „dass wir eine ‚Ordnung‘ in 
Form von Wirklichkeitsvorstellun-
gen, Wahrnehmungsmustern, Erfah-
rungswissen, Beurteilungsmaßstäben, 
gesellschaftlichen Konventionen und 
Normen in uns tragen, mit der wir 
die Menschen, Dinge und Sachver-
halte um uns herum als zugehörig 
oder nicht-zugehörig, als vertraut oder 
fremd identifizieren, sprich einordnen 
können“ (Reuter, 2002, S. 13). 

Dass Menschen durch bestimmte 
‚Ordnungen‘ geprägt sind, die manche 
Dinge als ‚fremd‘ und manche als ‚ver-
traut‘ erscheinen lassen, ist wohl ein be-
kanntes Phänomen. Das durch Foucault 
und postkoloniale Theorie geprägte 
Othering-Konzept geht aber einen ent-
scheidenden Schritt weiter: Nach ihm 
ist das „heterogene Ensemble“ sozialer 
Ordnungen, bestehend z. B. aus Dis-
kursen, Gesetzen, institutionellen Vor-
gaben, Raumgestaltungen und vielen 
weiteren Elementen, wiederum durch 
ein zugrundeliegendes Dispositiv mit-
einander verbunden (Foucault, 1978, S. 
119–120). Nach Foucault erfüllen Dis-
positive immer auch eine „strategische 
Funktion“, im Falle von Othering be-
gründen sie die gesellschaftliche ‚Zu-
gehörigkeit‘ bestimmter Menschen, 
indem sie zugleich die ‚Nicht-Zugehö-
rigkeit‘ anderer, als ‚fremd‘ markier-
ter Menschen. Wahrnehmungen von 
‚Fremdheit/Andersheit‘ sind nach die-
sem Verständnis nicht allein auf in-
dividuelle Faktoren zurückzuführen, 
sondern haben auch eine gesellschaft-
lich-strukturelle Dimension. Auch 
‚Wissen‘ über ‚Religionen‘ bzw. über 
‚religiöse Fremdheit‘ wird so in einer 
bestimmten Weise vorstrukturiert (Me-
cheril & Thomas-Olalde, 2011). 

Othering-Diskurse im 
Bildungsbereich 

Bei der Planung von (inter-)religiö-
sen Lernsequenzen ist davon auszu-
gehen, dass Lernende und Lehrende 
den Lernprozess nicht als tabula rasa 
beginnen, sondern durch gesellschaft-
liche Darstellungen von ‚Religion‘ vor-
geprägt sind. Laut der repräsentativen 
Studie Religionsmonitor 2019 empfin-
det etwa rund die Hälfte der Befragten 
den Islam als bedrohlich. Eine solche 
gesellschaftliche Stimmungslage kann 
Fremdwahrnehmungen und -zuschrei-
bungen in (inter-)religiöser Bildung 
beeinflussen – und teils offen aggres-
sive Reaktionen hervorrufen, wie auch 
die einführenden Zitate zeigen. 

Umso bedenklicher ist es, wenn 
Lernansätze und Lehrmaterialien re-
ligiöser Bildung fremdmachende Reli-
gionsdarstellungen wiederholen, etwa 
indem sie ebenfalls in stereotyper 
Weise auf das Bild eines ‚gewalttätigen 
Islams‘ rekurrieren. Studien zeigen, 
dass auch in aktuellen Lehrmateria-

lien für den katholischen Religions-
unterricht Othering-Darstellungen 
zu finden sind (ebenso in Darstellun-
gen des Judentums, vgl. Woppowa, 
2024, vgl. auch Willems, 2020). Auch 
in der wissenschaftlichen Religions-
pädagogik reflektierten viele Ansätze 
die Othering-Problematik lange Zeit 
zu wenig, indem sie insbesondere für 
den Bereich interreligiöse Bildung 
vereindeutigend von der impliziten 
Gleichsetzung ‚christlich = eigen‘ und 
‚nichtchristlich = fremd‘ ausgingen 
(Freuding & Lindner, 2022, S. 95). 

Der Bildungsbereich mit seinen re-
präsentativen Institutionen ist ein zen-
trales Feld der Gesellschaft, in dem 
gesellschaftliche Diskurse über ‚ei-
gen‘ und ‚fremd‘ verhandelt wer-
den und diesbezügliches ‚Wissen‘ 
erlernt wird. Die Beschäftigung mit 
der Othering-Problematik zwingt pä-
dagogische Fachdisziplinen wie die 
Religionspädagogik dazu, sich auch 
mit ihrer eigenen Bezeichnungsmacht 
auseinanderzusetzen. 

Die Verbindung von Wissensre-
produktion und Differenzherstellung 
stellt so für (inter-)religiöse Bildung 
eine große Herausforderung dar: Wie 
lässt sich Wissen über ‚Religionen‘ in 
der Begrenztheit des Unterrichts ver-
mitteln, ohne ein ausgrenzendes Othe-
ring-‚Wissen‘ zu reproduzieren? Wie 

Sehr bedenklich ist es, wenn 
Lernansätze und Lehrmateria-
lien religiöser Bildung fremdma-
chende Religionsdarstellungen 
wiederholen, etwa indem sie 
ebenfalls in stereotyper Weise 
auf das Bild eines ‚gewalttäti-
gen Islams‘ rekurrieren.

Dr. Janosch Freuding, ehem. wiss. Mitar-
beiter am Lehrstuhl für Religionspädagogik 
und Didaktik des Religionsunterrichts an der 
Universität Bamberg, Referendariat in den 
Fächern Deutsch und Katholische Religions-
lehre für Gymnasium in Bayern, Träger des 
Preises für Junge Theologie 2024
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lässt sich z. B. otheringsensibel über das 
Problem des religiös motivierten Terro-
rismus sprechen? 

In die Lernbereiche religiöser Bil-
dung wirken vielfältige gesellschaftlich 
vorhandene Othering-Wissensbestände 
hinein. Diese lassen sich pädagogisch 
nicht einfach ignorieren. Nicht ausrei-
chend ist aber auch die bloße Nega-
tion des Othering-‚Wissens‘. Oft wird 
auch in Ansätzen, die Othering dekon-
struieren möchten, erst explizit, was 
zuvor nur untergründig präsent war 
(Riegel, 2016, S. 235). Othering-Kritik 
steht damit stets vor der „Herausforde-
rung, nicht zu wiederholen, was kriti-
siert werden soll“ (Riegel, 2016, S. 238). 
Auch dieser Beitrag ruft kritisch be-
trachtet erneut die Verbindung ‚Islam‘ 
und ‚Gewalt‘ ins Gedächtnis. Welche 
Auswege kann es aus der gesellschaft-
lichen Wiederholung fremdmachender 
Zuschreibungen geben?

Kritik am fehlenden ‚Außen‘ des 
Othering-Konzepts

Zur Beantwortung obiger Frage müs-
sen zunächst wichtige gedankliche 
Grundannahmen der Othering-The-
orie kritisch in den Blick genommen 
werden. Diese und die postkoloniale 
Kritik insgesamt sind sehr heterogen, 
sodass pauschalisierende Aussagen 
nicht zulässig sind. Gleichwohl bauen 
große Teile der postkolonial gepräg-
ten Othering-Forschung auf Foucaults 
einflussreicher These auf, dass es kein 
‚Außen‘ der hegemonialen gesellschaft-
lichen Machtbeziehungen gibt. Danach 
werden gesellschaftlich zwar perma-

nent ‚Andere/Fremde‘ produziert, die 
aus dem ‚Innen‘ der Gesellschaft aus-
geschlossen werden. Bei diesen Unter-
scheidungen handelt es sich aber nur 
um Konstruktionen – die jedoch über 
die gesamte Gesellschaft hinweg wirk-
mächtig sind, ohne dass es ein ‚Außen‘ 

jenseits der machtvollen Zuschreibun-
gen gäbe (Thomas-Olalde & Velho, 
2011, S. 47–49). Auf dieser Grundlage 
lässt sich formulieren: 

„Ein Paradoxon hegemonialer dis-
kursiver Praktiken besteht darin, dass 
sie Fremdheit und Vertrautheit auf 
konstitutive Art und Weise mitei-
nander verweben: jedem ist vertraut, 
wer die Fremden sind. Die Frem-
den sind nie Fremde im eigentlichen 
Sinne. Sie sind viel eher Vertraute: 
man kennt sie. [...] jeder weiß, wer zu 
den Anderen gehört, und man weiß 
das Wesentliche über sie“ (Mecheril & 
Thomas-Olalde, 2011, S. 51). 

Diese Thesen besitzen in vielerlei 
Hinsicht Plausibilität, sowohl was den 
Aspekt des ‚Wissens‘ als auch den der 
‚Allgegenwärtigkeit‘ betrifft. Dennoch 
lässt sich die Grundannahme eines feh-
lenden ‚Außen‘ des Othering aus meh-
reren Gründen kritisch betrachten: 

1) Ein Othering-Konzept, das kein 
‚Außen‘ der Othering-Dispositive 
mehr zulässt, tendiert zugleich dazu, 
Othering als gesellschaftliche Gesetz-
mäßigkeit in normativer Weise voraus-
zusetzen. Die These eines „jeder weiß“ 
ist jedoch eine sehr starke These, die be-
sonderer Begründung bedarf – vor al-
lem wenn zugleich davon ausgegangen 
wird, dass Othering-Dispositiven stets 
eine ‚strategische Funktion‘ zugrunde-
liegt, nämlich ein gesellschaftliches ‚In-
nen‘ von einem ‚Außen‘ zu scheiden. In 
diesem Zusammenhang ist darauf zu 
achten, im Rückgriff auf freudianisches 
Vokabular nicht ein unterbewusstes ‚ge-
sellschaftliches Selbst‘ zu konstruieren, 
dem eine ‚fremde Identität‘ gegen-
übersteht. Gerade wenn angenommen 
wird, dass Othering-Prozesse in ver-
schiedenen gesellschaftlichen Räumen 
gleichzeitig wirkmächtig sind, sind in-
dividuelle Reaktionen auf seine macht-
vollen Zuschreibungen besonders zu 
berücksichtigen, um keine essentiali-
sierenden Gesellschaftskonstruktionen 
zu reproduzieren. 

2) Für die Othering-Theorie 
grundlegende Werke sind von der 
Foucault’schen These geprägt, dass Sub-
jekte „erst durch Diskurse hervorge-
bracht“ werden. Ein „prädiskursives 
Subjekt“ wird zumindest in Saids Ori-
entalismus nicht angenommen (Castro 
Varela & Dhawan, 2020, S. 109). Damit 
erscheinen die Subjekte der „Missre-
präsentation“ von Othering-Diskursen 

gänzlich ausgeliefert – ohne dass ersicht-
lich wäre, wie eine „wahre“ Repräsenta-
tion des betroffenen Subjekts aussehen 
könnte, die nicht wiederum eine verein-
deutigende Zuschreibung wäre (Castro 
Varela & Dhawan, 2020, S. 125). Wenn 
die diskursiven Zuschreibungen kein 
‚Außen‘ zulassen, ist es ebenso schwer 
zu benennen, von welchem Raum aus 
persönlicher Widerstand gegen die Ge-
walt der Othering-Diskurse initiiert 
werden könnte. Auch Foucaults Philo-
sophie ist mit diesem gedanklichen Pro-
blem konfrontiert: Obwohl sie, schreibt 

Axel Honneth, ganz „auf das Leiden 
des menschlichen Leibes unter den dis-
ziplinierenden Akten der modernen 
Machtapparate konzentriert scheint, 
findet sich in [Foucaults] Theorie nichts, 
was dieses Leiden als Leiden artikulie-
ren könnte“ (Honneth, 1999, S. 92). 

3) Die Frage nach dem Raum indi-
vidueller Artikulation (und Freiheit) 
wird nicht nur von Foucault teils wi-
dersprüchlich beantwortet (Freuding, 
2022, S. 269–275), sie betrifft auch eine 
zentrale religionspädagogische Figur 
im Kern: die der Subjektorientierung. 
Entwickelt in Kritik an katechetischen 
Moralvorstellungen ist jene von Beginn 
an am Raum individueller Freiheit ori-
entiert. Die Kritik an vereindeutigen-
den Subjektivierungen, etwa dass im 
katholischen Religionsunterricht alle 
Teilnehmenden katholische Gläubige 
sein sollten, lässt sich prinzipiell gut 
mit der Kritik an Othering-Zuschrei-
bungen zusammendenken. Wird für 
machtvolle subjektivierende Diskurse 
aber kein ‚Außen‘ mehr angenommen, 
schwindet auch der denkerische Raum, 
in dem die Orientierung an individuel-
len Glaubens- und Weltanschauungs-
perspektiven bzw. deren individuelle 
Entwicklung noch möglich erscheint. 
Kann dann eine Subjektorientierung 

Ein Othering-Konzept, das kein 
‚Außen‘ der Othering-Dispositive 
mehr zulässt, tendiert zugleich 
dazu, Othering als gesellschaft-
liche Gesetzmäßigkeit in norma-
tiver Weise vorauszusetzen.

Dieser Beitrag stellt eine überarbeitete 
und aktualisierte Fassung von:  Freuding, 
Janosch (2024). Kein Außen der Macht? 
Othering-Ordnungen und Subjektorien-
tierung. Religionspädagogische Beiträge, 
47(2), S. 17−28 dar. Die erste Fas-
sung und ein ausführliches Literaturver-
zeichnis finden Sie unter: https://doi.

org/10.20377/rpb-306.  
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mehr sein als eine weitere Form der 
Subjektivierung, in der die ‚Subjekte‘, an 
denen sich ‚orientiert‘ wird, erst geschaf-
fen werden? Zwar ist die philosophi-
sche Kritik an Subjektivierungspraxen 
auch für eine religionspädagogische 
Theorie der Subjektorientierung in ho-
hem Maße relevant. Ohne Modifika-
tion aber ist ein Othering-Konzept, das 
kein ‚Außen‘ machtvoller subjektivie-
render Praxen zulässt, mit bestehen-
den Ansätzen der Subjektorientierung  
wohl kaum vereinbar.

Individuelle Irritationen und  
Fragen nach dem ‚Außer-ordent- 
lichen‘ des Othering

Weiterführend kann hier die Philoso-
phie von Bernhard Waldenfels sein. 
Seine Kritik an dem fehlenden ‚Außen‘ 
in Foucaults [und Luhmanns] Ansät-
zen ist auch für eine religionspädago-
gische Adaption des Otheringkonzepts 
relevant. Hilfreich kann Waldenfels’ 
Philosophie ebenso für die Frage sein, 
wie sich trotz vielfältiger Fremdbestim-
mungen subjektiver Identitäten und 
Perspektiven weiterhin an der Idee der 
Subjektorientierung festhalten lässt. 

„Ein Individuum“, schreibt Walden-
fels, „das sich in bestimmten Wissens- 
und Machtformationen als ‚Subjekt‘ 
wiedererkennt, und dies auf höchst 
variable Weise, ist gewiss mehr als ein 
Individuum, das eine Leerstelle aus-
füllt“ (Waldenfels, 1995, S. 224). Mit 
solchen Sätzen wendet sich Waldenfels 
gegen Foucaults Verständnis von Sub-
jektivierungspraxen, wonach gesell-
schaftliche Dispositive bzw. Diskurse 
die ‚Form‘ vorgeben, innerhalb derer 
sich Individuen als ‚Subjekte‘ erkennen 
und verstehen können. Eine „Herme-
neutik des Selbst“, so Waldenfels wei-
ter, sei schwer mit der allumfassenden 

Ordnung der Diskurse in Einklang zu 
bringen – „es müssen sich im Gefüge 
der ‚Wissensformationen‘ und ‚Macht-
systeme‘ ebenfalls Spalten öffnen“  
(Waldenfels, 1995, S. 224). 

Wie Foucault geht Waldenfels in 
seiner Philosophie nicht von einem 
‚freien Subjekt‘ aus, sondern nimmt im-
mer wieder die verschiedenen sozialen, 
körperlichen und kognitiven Ordnun-
gen in den Blick, von denen die Ich-Er-
fahrung geprägt ist. Für Waldenfels 
sollte man so „das Subjekt durch eine 
Instanz ersetzen, die beteiligt ist, nicht 
mehr und nicht weniger“ (Walden-
fels, Gehring & Fischer, 2001, S. 435). 
Denn trotz der Fremdbestimmung des 
Ichs durch vielfältige Ordnungen gibt es 
nach wie vor Dinge, die ein Ich selbst tut 
oder erfährt – und niemand sonst. Mit 
am deutlichsten zeigt sich diese Ich-Be-
teiligung für Waldenfels in der Fremd-
heitserfahrung – hier offenbart sich 
eine individuelle Erfahrungsposition, 
über die das jeweilige Ich nicht einfach 
hinweggehen kann. Die unerwartete 
Fremdheitserfahrung irritiert die sub-
jektiven Erfahrungsordnungen, indem 
sie diese auf ein derzeit unzugängliches 
„Außer-ordentliches“ hinweist (Wal-
denfels, 1997, S. 72–73). Die Irritation 
zeigt damit die Begrenztheit subjekti-
ver Ordnungen auf, sie offenbart aber 
auch die Involviertheit des erfahrenden 
Individuums, für das seine subjektiven 
Ordnungen eine (teils existenzielle) Be-
deutsamkeit besitzen. 

Zugleich verweist die Fremdheitser-
fahrung auf einen Raum des Unerwar-
teten und Unsagbaren, dem Foucaults 
Philosophie Waldenfels zufolge zu wenig 
Beachtung schenkt (Waldenfels, 1995,  
S. 224). Indem ein Ich durch eine Irrita-
tion seiner Erfahrung die Begrenztheit 
seiner subjektiven Ordnungen bemerkt, 
findet zudem eine 
gewisse Distanzie-
rung von diesen 
Ordnungen statt – 
wodurch das Ich 
erkennen kann, 
dass es als ‚Sub-
jekt‘ nicht einfach 
in einer einzigen 
Ordnung aufgeht, 
sondern sich im-
mer im ‚Zwischen‘ 
widersprüchlicher 
Ordnungen be-
findet. In diesem 

Distanzierungsprozess von den ‚eige-
nen‘ subjektiven Ordnungen können 
schließlich auch ‚Ansprüche‘ anderer 
Individuen aufscheinen, die durch ‚ei-
gene‘ Zuschreibungen verdeckt wer-
den. Kritisch reflektieren lässt sich so 
nicht zuletzt der Einfluss von gesell-
schaftlichen Othering-Ordnungen auf 
subjektive Identitätskonstruktionen. 
Zugleich kann gefragt werden, welches 
‚Außer-ordentliche‘ durch solche Othe-
ring-Zuschreibungen verdeckt wird. Die 
Philosophie Waldenfels’ kann auf die-
ser Grundlage in fruchtbarer Weise mit 
der postkolonialen Philosophie Gayatri  
Spivaks zusammengedacht werden.

Einschränkend ist hier noch hin-
zuzufügen, dass auch manche Aus-
führungen Waldenfels’ aus einer 
otheringsensiblen Perspektive kritisch 
einzuordnen sind, z.  B. wenn in ih-
nen ein essentialisierendes Verständnis 
von Kultur- oder Geschlechterdifferenz 
aufscheint (Waldenfels, 1997, S. 69). 
Waldenfels selbst verwendet den Othe-
ring-Begriff nicht. Über die „Beunru-
higung durch das Fremde“ spricht er 
bisweilen in einer fast mystifizierenden 
Sprache und immer wieder auch in eher 
verallgemeinernden Formulierungen 
(Waldenfels, 1997, S. 73–74). 

Dennoch geht solche Kritik mei-
nes Erachtens am Kern der Walden-
fels’schen Philosophie vorbei. Seine 
Betonung, dass es sich beim Fremden 
um kein „Spezialthema“ handle, und 
seine Hervorhebung der Individualität 
und Kontextualität von Erfahrungen 
ermöglichen eine nicht-essentialisie-
rende Betrachtung von Fremdheits-
erfahrungen und -zuschreibungen. 
Dies macht seine Philosophie zu ei-
nem gewinnbringenden Gegenüber 
der postkolonialen Othering-Theo-
rie. Zusammen bilden sie verschiedene 

Wie Foucault geht Waldenfels 
in seiner Philosophie nicht von 
einem ‚freien Subjekt‘ aus, son-
dern nimmt immer wieder die 
verschiedenen sozialen, kör-
perlichen und kognitiven Ord-
nungen in den Blick, von denen 
die Ich-Erfahrung geprägt ist.

Dissertation  
zum Download

Die ausgezeichnete Dissertation Fremd-

heitserfahrungen und Othering ist im 
Transcript-Verlag als Open Access-Pub-
likation erschienen und steht kostenfrei 
zum Download zur Verfügung: https:/ /

www.transcript-verlag.de / 978-3-

8376-6043-2/fremdheitserfahrun-

gen-und-othering.   

THEOLOGIE | KIRCHE | SPIRITUALITÄT

https://www.transcript-verlag.de/978-3-8376-6043-2/fremdheitserfahrungen-und-othering
https://www.transcript-verlag.de/978-3-8376-6043-2/fremdheitserfahrungen-und-othering
https://www.transcript-verlag.de/978-3-8376-6043-2/fremdheitserfahrungen-und-othering
https://www.transcript-verlag.de/978-3-8376-6043-2/fremdheitserfahrungen-und-othering


40 zur debatte 3/2025

Aspekte des hier untersuchten The-
menfeldes ab, die gleichermaßen reli-
gionspädagogische Relevanz haben. 

Grundlinien eines subjektorien-
tierten (De-)Othering-Konzepts für 
religiöse Bildung

Das wichtigste Anliegen der angeführ-
ten Kritik ist die Suche nach ‚Räumen 
der Freiheit‘, die die Allgegenwart und 
Macht von Othering-Zuschreibungen 
begrenzen. Ziel ist, dass von Othering 
betroffene Menschen die Begrenztheit 
solcher Zuschreibungen erkennen kön-
nen – und so zumindest dem Umstand 
entgegenwirken, dass sie selbst sich die 
ausgrenzenden Fremdzuschreibun-
gen ‚zu eigen‘ machen. Die verschie-
denen Grade der „Verletzlichkeit“, die 
sich aus intersektional potenzierbaren 
Othering-Diskursen ergeben können, 
sind nach diesem Verständnis nicht als 
deterministische Konsequenz zu ver-
stehen, sondern als Beschreibung ei-
ner Wahrscheinlichkeit, die eintreten 
kann, aber nicht muss. Durch Konfron-
tation mit Othering-Zuschreibungen 
können Individuen lernen, sich selbst 

in deren ‚Eigen‘- und ‚Fremd‘-Katego-
rien zu begreifen. Doch erstens muss 
ein Individuum eine solche Konfron-
tation in seiner individuellen Biogra-
fie nicht zwangsläufig erfahren und 
erlebt diese zweitens auf eine je indi-
viduelle Weise. Was eine ‚betroffene‘ 
Person als Othering empfindet, ver-
steht eine andere vielleicht nicht als  

solches, selbst wenn an ihr dieselben 
‚Merkmale‘ wahrgenommen werden 
wie an der ersten Person. 

Auch für Personen, die erkennen, 
dass ihre Fremdzuschreibungen durch 
Othering-Wissens-Ordnungen be-
einflusst sind, müssen Wege aufge-
zeigt werden, sich von ihrem Einfluss 
zu befreien. Weiterführend kann hier 
die Erkenntnis sein, dass Subjekte im-
mer durch widersprüchliche Ordnun-
gen geprägt werden. Angesichts dessen 
können zum einen Fremdzuschreibun-
gen jedweder Art nie die innere Vielfalt 
und Widersprüchlichkeit der betroffe-
nen Menschen erfassen. Zum anderen 
wird es so möglich, auch unterstüt-
zende Ordnungen in den Blick zu neh-
men. ‚Subjekte‘ werden gesellschaftlich 
z. B. nicht nur durch Othering-Dispo-
sitive geprägt, sondern auch durch Dis-
positive, die Othering-Zuschreibungen 
entgegenstehen (etwa durch das Bemü-
hen vieler gesellschaftlicher Akteure, 
Ausgrenzung zu vermeiden). Diese un-
terstützenden Ordnungen geraten aber 
leicht aus dem Blick, wenn der Fokus 
auf der gesellschaftlichen ‚Allgegen-
wärtigkeit‘ des Otherings liegt. 

Eine zentrale Rolle 
bei der Suche nach 
dem ,Außer-ordent-
lichen‘ des Othering 
spielt die pädagogische 
Bearbeitung und Her-
vorrufung von indivi-
duellen Irritationen. 
Indem Othering-Wis-
sen gezielt irritiert 
wird, können Indivi-
duen angesichts ihrer 
persönlichen Irritation 
erkennen, dass ihre 
subjektiven Wissens-
bestände (implizit) 
von gesellschaftlichen 
Othering-Ordnungen  
geprägt sind (ge-
nauer im nächsten 
Abschnitt). Zugleich 
erfolgt die Wahrneh-

mung der subjektiven Othering-Wis-
sensbestände schon aus einer gewissen 
Distanzierung heraus, was es leichter 
macht, sich von ihnen zu lösen. Der An-
satz versucht damit auch eine Antwort 
auf oben benannte, zentrale Herausfor-
derung otheringkritischer Pädagogik zu 
finden: „nicht zu wiederholen, was kriti-
siert werden soll“ (Riegel, 2016, S. 238). 

Vor diesem Hintergrund ist es oft we-
nig sinnvoll, Lernprozesse mit der Wie-
derholung des stereotypen ‚Wissens‘ zu 
beginnen (z. B. indem in der Klasse ‚Vor-
urteile über den Islam‘ gesammelt wer-
den, die dann später widerlegt werden 
sollen). Besser sind die Irritation des ste-
reotypen ‚Wissens‘ von Beginn an sowie 
mehrperspektivische, sich gegenseitig 
hinterfragende Betrachtungsweisen – 
besonders um die Überbetonung einer 
einzigen „Differenzlinie“ zu vermeiden 
(Riegel, 2016, S. 233). Dass Lehrper-
sonen in der Lage sind, die Kritik von 
Othering-Wissen in einem dekonstruk-
tiven, entlarvenden Rahmen stattfin-
den zu lassen, setzt aber voraus, dass sie 
selbst sich schon zuvor mit gesellschaft-
lich dominanten Othering-Wissens-
ordnungen auseinandergesetzt haben 
und auch ihr mögliches subjektives Ge-
prägtsein von ihnen reflektiert haben. 
Dies ist eine der wichtigsten Aufgaben 
der Professionalisierung von Lehrkräf-
ten (Freuding & Lindner, 2022). 

Betrachtet werden Irritationen einer-
seits in ihrem Hinweischarakter, indem 
sie auf die Begrenztheit und Wider-
sprüchlichkeit subjektiver Weltdeutun-
gen, aber auch auf Deutungsansprüche 
anderer Individuen aufmerksam ma-
chen, für die innerhalb bestimmter (he-
gemonialer) Weltdeutungen kein Raum 
ist. Gewürdigt wird die Irritation ande-
rerseits als Ereignis an sich – in dem 
sich, wenn man so will, mit Homi K. 
Bhabha ein ,Third Space‘ öffnet, in dem 
bestehende Deutungen nicht aufgehen. 
Während es sich bei Othering-Zu-
schreibungen um eine (oft implizite) 
Reproduktion des vermeintlichen ‚Wis-
sens‘ über ‚Fremdheit‘ handelt, sind ir-
ritierende Fremdheitserfahrungen im 
Waldenfels’schen Sinne als eine Krise 
des Wissens zu betrachten. 

Ziel ist, dass von Othering 
betroffene Menschen die 
Begrenztheit solcher Zuschrei-
bungen erkennen können 
– und so zumindest dem 
Umstand entgegenwirken, 
dass sie selbst sich die aus-
grenzenden Fremdzuschrei-
bungen ‚zu eigen‘ machen.

Die Musikerinnen Anna Soderer (Gesang) und Emma Soderer (Piano)  
gestalteten die Feier mit Lieblingsliedern des Preisträgers.

THEOLOGIE | KIRCHE | SPIRITUALITÄT



41zur debatte 3/2025

Im Eingehen auf individuelle Irrita-
tionen lassen sich so auch Empfindun-
gen „bleibender Fremdheit“ würdigen 
(Leimgruber, 2007, S. 109). Neben 
dem Ernstnehmen der Individualität 
der Fremdheitserfahrungen sollte be-
rücksichtigt werden, dass selbst Ge-
fühle ‚bleibender Fremdheit‘ wieder 
verschwinden oder bedeutungslos wer-
den können. Lernprozesse sollten so-
wohl Phasen der „Dramatisierung“ 
von Fremdheits- und Ausgrenzungs-
erfahrungen enthalten als auch Pha-
sen der „Entdramatisierung“ – z.  B. 
indem aus einem anderen Blickwin-
kel auf jene Erfahrungen geblickt wird 
oder Kontexte der jeweiligen Erfahrun-
gen reflektiert werden. Hierbei ist ein 
wichtiger Unterschied hervorzuheben: 
Während es bei obigen Empfindun-
gen ‚bleibender Fremdheit‘ vor allem 
vom einzelnen Individuum abhängt, 
ob diese fortbestehen oder nicht, haben 
Othering-Fremdzuschreibungen eine 
gesellschaftliche Dimension, die au-
ßerhalb der Kontrolle des betroffenen  
Individuums liegt. 

In einem bestimmten Verständnis 
hält der Ansatz an der Idee der Sub-
jektorientierung fest, indem er mit 
Waldenfels individuelle Irritationen, 
Wider- und Ansprüche sichtbar zu ma-
chen versucht, die durch hegemoniale 
Ordnungen verdeckt werden. Der An-
satz geht aber dabei nicht von einem 
autonomen ‚freien Subjekt‘ aus, son-
dern von Subjekten, die durch vielfäl-
tige Ordnungen beeinflusst und nicht 
selten auch fremdbestimmt werden. 
Mit Foucault versteht er Subjektori-
entierung als Sichtbarmachung von 
Subjektivierungspraxen, wie auch das 
„scheinbar Persönliche und Subjektive“ 
durch soziale Wissens-Macht-Ordnun-
gen geprägt sein kann. 

Kritisch reflektiert der Ansatz die 
pädagogische Subjektorientierung da-
bei ebenfalls als eine Subjektivierungs-

praxis: Diese konstruiert ‚Subjekte‘ in 
einer bestimmten Weise und sie über-
geht leicht – obwohl sie sich ‚am Sub-
jekt orientieren‘ will – eine bestimmte 
Perspektive, nämlich die der Lehrper-
son selbst. Gerade die Lehrperson gibt 
in Lernprozessen aber 
häufig eine macht-
volle Ordnung vor, 
welche Perspekti-
ven als ‚zugehörig/
nicht-zugehörig‘ bzw. 
‚eigen/fremd‘ zu ver-
stehen sind. Deshalb 
ist es wichtig, Ord-
nungen des Lernpro-
zesses immer wieder 
kritisch zu reflektie-
ren: Wer gibt vor, wie 
über ‚Fremdheit‘ ge-
sprochen wird? Wel-
che Personen können 
nicht widersprechen 
– weil nur über ‚sie‘ gesprochen wird, 
sie aber nicht Teil der Lerngruppe sind, 
oder weil sie schweigen, z. B. weil sie sich 
im Moment nicht sicher genug fühlen, 
ihren Widerspruch zu artikulieren? 

Grundlegend können folgende drei 
subjektive Blickwinkel auf das Themen-
feld ‚Fremdheit/Othering‘ differenziert 
werden, die sich in ihren jeweiligen Po-
sitionen deutlich voneinander unter-
scheiden: 1) diejenige, die Fremdheit 
erfährt und zuschreibt; 2) diejenige, die 
sich selbst als ‚Objekt‘ einer Fremdzu-
schreibung erfährt und versucht, sich 
gegen diese Zuschreibung zu wehren; 3) 

diejenige, die Fremdwahrnehmungen 
und Ausgrenzungserfahrungen anderer 
aus einer scheinbar unbeteiligten, beob-
achtenden Position heraus beschreibt 
(Abb. 1). Auch die beobachtende Person 
kann jedoch unerwartet irritiert wer-
den und so selbst Fremdheit erfahren 
und zuschreiben – oder sie kann sich 
(implizit oder explizit) mit Subjektpo-
sition 1 oder Subjektposition 2 identi-
fizieren. Da die pädagogische Reflexion 
von Othering und Fremdheit in der 
Regel aus Subjektposition 3 heraus er-
folgt, ist es besonders wichtig, sich ihre 
Komplexität bewusst zu machen. Be-
reits jene drei theoretischen Positionen, 
die als komplexitätsreduzierte Annähe-
rung an eine weitaus größere Vielfalt 
möglicher Perspektiven zu verstehen 
sind, zeigen, dass über ‚Fremdheit/
Othering‘ nicht in vereindeutigender  
Weise  gesprochen werden kann.

Ein konkretes Unterrichtsbeispiel

In eingangs erwähnter Stunde wirkte 
es zunächst so, als wäre die Klasse ein-
helliger Meinung. Es tobte ein Sturm 
der Entrüstung, und das alles nur, weil 

ich ankündigte, dass unser nächstes 
Thema ‚Islam‘ sein würde. Mich er-
innerte der Stundenbeginn an eine 
Szene, die der Religionspädagoge Man-
fred Riegger vor ein paar Jahren ähn-
lich für eine bayerische Mittelschule 
beschrieben hat (Riegger, 2017, S. 39). 
Trotz meiner eigenen Forschungen 
war es für mich bedrückend, zu sehen, 
welch starke Abwehrhaltung schon bei 
Schüler:innen aus der 7. Klasse auftra-
ten, schulartübergreifend und anschei-
nend über viele Jahre hinweg in relativ 
ähnlicher Form. Bereits zu Beginn der 
Stunde war ich in meiner geplanten 
Unterrichtsanlage herausgefordert 
und innerlich irritiert. Gegenwärtige 
mediale und politische Debatten zum 
Thema ‚Migration‘, ‚Asyl‘, ‚Islam‘, ‚Ter-
rorismus‘ im Hinterkopf, deutete ich 
die Schüleräußerungen für mich per-
sönlich unmittelbar als Zeichen gesell-
schaftlich immer stärker auftretender 
Ressentiments.

Aus einer der Vorstunden wusste ich 
jedoch, dass sich eine Schülerin schon 
lange Zeit auf das Thema ‚Islam‘ gefreut 
hatte (u. a. weil eine ihrer Freundinnen 
selbst Muslimin ist). Nach der ersten 
Überraschung wieder an Sicherheit ge-
winnend sagte ich der Klasse, dass ich die 
geäußerte Kritik gehört habe, aber ver-
mute, dass nicht alle im Klassenzimmer 
derselben Meinung sind. Hörbare Ge-
genstimmen gab es bis zu diesem Zeit-
punkt keine. Nachdem ich explizit den 
Raum dafür geöffnet hatte, meldeten  

Gerade die Lehrperson gibt in 
Lernprozessen aber häufig eine 
machtvolle Ordnung vor, welche 
Perspektiven als ‚zugehörig/
nicht-zugehörig‘ bzw. ‚eigen/
fremd‘ zu verstehen sind.

Abb. 1: Grundlegend können drei subjektive Blickwinkel auf das  
Themenfeld Fremdheit/Othering differenziert werden.
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sich nun mehrere Schüler:innen und 
sagten, dass sie mit den bisherigen Äu-
ßerungen nicht einverstanden seien. 
Der Tonfall war wiederum recht harsch. 
Ein Schüler sagte, er habe „noch nie so 
was verfassungsfeindliches gehört“ wie 
in den Aussagen zu Stundenbeginn – 
was in einer erbosten Diskussion mit 
den Vorredner:innen mündete.

Meine erste Deutung bildete also 
nicht das vollständige Stimmungsbild 
der Klasse ab. Die hitzige Diskussion 
beeindruckte die Klassengemeinschaft 
merklich. In dramatisierender Weise 
hob ich die Unterschiedlichkeit der 
Sichtweisen auf das Thema ‚Islam‘ her-
vor, die nun sichtbar geworden waren. 
Hierauf folgte ein eher entdramatisie-
render Zugang: Bezugnehmend auf das 
vergangene Schuljahr sagte ich, dass 
mich die Klasse hoffentlich als eine 
Lehrkraft kennengelernt habe, die ver-
schiedene Meinungen und unterschied-
liche persönliche Perspektiven auch auf 
Glaubensfragen zugelassen und sich 
über offene Diskussionen gefreut habe. 
Dies wolle ich auch bei diesem Thema 
genauso halten, unter einer Bedingung: 
dass respektvoll diskutiert werde – und 
dass dieser Respekt auch Personen ent-
gegengebracht werde, die nicht im Klas-
senzimmer sind und nicht selbst aktiv 
widersprechen können. Ich fragte die 
Klasse, wie sich wohl ein muslimisches 
Kind fühlen würde, wenn es die Diskus-
sion in der Klasse miterlebt hätte. Die 
Antwort eines Schülers: „Es würde wei-
nen.“ Darauf sprach er sich noch einmal 
klar für einen respektvollen Umgang 
mit seinen Mitmenschen aus.

Angesichts der im Klassenraum 
sichtbar werdenden Perspektivenviel-
falt zeigte ich der Klasse (spontan) 

neun Porträtfotos von acht muslimi-
schen Personen und einer christli-
chen Person, die im Lehrwerk Religion 
vernetzt plus abgebildet sind (s. Abb. 
oben). Die Seite, die das Kapitel über 
den Islam im Schulbuch eröffnet, be-
tont die Vielfalt muslimischen Lebens. 
Mir gab die Fotoseite Gelegenheit, 
eine Brücke zu schlagen, und darauf 
hinzuweisen, dass sich diese intrareli-
giöse Vielfalt unter Muslim:innen ge-
nauso zeigen kann, wie gerade eben 
im Klassenraum. Darauf entspann 
sich eine Diskussion darüber, ob die 
bzw. welche abgebildeten Personen 
muslimisch seien. Einige vermute-
ten, dass die Frauen ohne Kopftuch 
Christinnen sein müssten. Darauf 
wies die Schülerin mit der muslimi-
schen Freundin deutlich darauf hin, 
dass nicht alle muslimischen Frauen  
ein Kopftuch tragen. 

Im vorherigen Abschnitt wurde der 
Ansatz beschrieben, Othering-Wissen 
gezielt zu irritieren. Die Schulbuchseite 
stellt eine subtile und altersgerechte Ir-
ritation von stereotypem Wissen dar, 
das eventuell auf Schülerseite besteht, 
und ist so ein gutes Beispiel für oben 
dargestellten Ansatz. 

Weil das Gespräch im weiteren Ver-
lauf auf das Thema Terrorismus zu-
rückkam (schon zu Beginn war das 
Stichwort gefallen, vgl. das Zitat am 
Textanfang), zeigte ich der Klasse eben-
falls spontan noch ein weiteres Foto: 
Abgebildet ist darauf ein Muslim, der 
nach dem muslimfeindlichen Anschlag 
in Christchurch vor einer Vielzahl ab-
gelegter Blumen betet. Ziel war auch 
hier die Irritation von Othering-Wis-
sen, indem hier ein Muslim als Opfer 
terroristischer Attacken gezeigt wird 

und nicht, wie häufig in öffentlichen 
Debatten mit einem pauschalen ‚Tat-
verdacht‘ verbunden wird.

Hilfreich bei der Lenkung des Unter-
richtsgesprächs war für mich das oben 
vorgestellte Modell, das von unter-
schiedlichen Blickwinkeln auf ‚Fremd-
heit‘ und ‚Othering‘ ausgeht, und dabei 
auch die Perspektiven derjenigen mit-
einzubeziehen versucht, die sich gegen 
Fremdzuschreibungen wehren wollen, 
aber oft nicht die Mittel dazu haben. 
Auch während ich diesen Text schreibe, 
denke ich an die muslimische Freundin 
der Schülerin: Wird ihr von der Dis-
kussion im Unterricht erzählt werden? 
In welchem Tonfall? Welche Schlüsse 
wird sie selbst daraus ziehen? Dieses 
kleine Beispiel zeigt, wie wichtig es ist, 
dass Bildung otheringsensibel ausge-
richtet ist, und dass es Menschen gibt, 
die von gesellschaftlich verbreiteten 
Fremdzuschreibungen (teils aus uner-
warteter Richtung) betroffen sind und 
sich ihrer Wirkmacht oft nur schwer 
entziehen können. 

Zugleich ist zu wünschen, dass der 
Freundin nicht nur die Abwehrhaltun-
gen gegenüber dem Islam weitererzählt 
werden, sondern auch das engagierte 
Dagegenhalten der Mitschüler:innen, 
und dass sie das Vorhandensein stüt-
zender Stimmen ebenso in ihr Selbstbild 
miteinbeziehen kann. Die Unterrichts-
stunde zeigt, wie schnell sich die Deu-
tung solcher Situationen verändern 
kann – auch meine persönliche Deu-
tung, die sich im Lauf der Lernsequenz 
immer wieder änderte.

In der anschließenden Stunde wollte 
ich wegen der mehrfachen Erwähnung 
des Themas ‚Terrorismus‘ noch einmal 
expliziter über die mediale Berichter-
stattung zu diesem Thema, aber auch 
über persönliche Ängste der Schüler:in-
nen sprechen. Diesmal zeigte sich die 
Klasse jedoch gelangweilt, wohl einer-
seits, weil der Versuch der Medienkritik 
für diese Altersstufe noch zu komplex 
war, und andererseits, weil diejenigen, 
die in der ersten Stunde am lautesten 
Kritik am Thema ‚Islam‘ geübt hatten, 
in dieser Stunde nicht anwesend waren. 
Wieder zeigte sich das Stimmungsbild 
deutlich verändert, und scheinbar kon-
sensual wurde verlautbart, dass sie als 
Klasse das, worauf ich mit der zweiten 
Stunde hinauswollte, schon in der ers-
ten Stunde verstanden hätten. Am Stun-
denende hatte die Klasse Gelegenheit, 

Hilfreich bei der Lenkung des 
Unterrichtsgesprächs war für mich 
das Modell, das von unterschied- 
lichen Blickwinkeln auf ‚Fremdheit‘  
und ‚Othering‘ ausgeht, und dabei 
auch die Perspektiven derjenigen 
miteinzubeziehen versucht, die 
sich gegen Fremdzuschreibungen 
wehren wollen, aber oft nicht  
die Mittel dazu haben.

5  Muslimen begegnen

Eröffnungsseite zum Thema „Islam“ aus  
dem Lehrwerk Religion vernetzt plus 7
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auf kleinen Zetteln aufzuschreiben, wel-
che Einzelthemen sie interessieren wür-
den. Bemerkenswerterweise stand auf 
mehreren Zetteln erneut grundsätzli-
che Kritik am Thema ‚Islam‘, die in der 
Stunde selbst jedoch nicht öffentlich ge-
äußert wurde.

Die beiden Stunden zeigen die Kom-
plexität solcher Unterrichtssituationen, 
in der ich auch meine eigene Planung 
spontan ändern musste. Einzelne 
Wortmeldungen oder die Ab-/Anwe-
senheit weniger Personen können die 
Gesprächsdynamik stark verändern. 
Deutlich wurde auch die Wirkmacht 
des kommunikativen Rahmens, den 
die Lehrkraft vorgibt. Gleichwohl sind 
die Interventionsmöglichkeiten von 
Einzelstunden sichtbar gering. Diejeni-
gen, die die Kritik am Lehrplanthema 
auf die kleinen Zettel geschrieben hat-
ten, blieben auch nach den ersten bei-
den Stunden wohl relativ konstant bei 
ihrer ursprünglichen Sichtweise. 

Die Veränderung von Wahr-
nehmungsmustern und impliziten 
Wissensbeständen braucht Zeit. Ziel-
führend erscheint daher ein aufbauen-
des Lernen. In Antizipation möglicher 

stereotyper Wissensbestände zum 
Lernbereich ‚Islam‘ hatte ich das Foto 
des betenden Muslims in Christ-
church schon in einer vorherigen Un-
terrichtssequenz zum Thema Symbole 
eingeführt – und konnte nun darauf 
zurückgreifen. Möglicherweise wur-
den bei einigen bereits in der früheren 
Stunde Wahrnehmungsmuster subtil 
irritiert, ohne dass Wahrnehmungen 
‚des Islams‘ im Unterrichtsgespräch 
explizit thematisiert wurden. Eine sub-
tile Irritation kann manchmal ziel-
führender sein, weil die Person sie für 
sich selbst erlebt und nicht gezwungen 
ist, sich für ihre Haltung öffentlich zu 
verteidigen. Die Isolierung des Lehr-
planthemas ‚Islam‘ in einem einzelnen 
Lernbereich der 7. Klasse begünstigt 
jedoch Homogenisierungs- und damit 
auch die aufgetretenen Abwehrten-
denzen. „Nicht zu wiederholen, was 
kritisiert werden soll“, ist in den be-
schriebenen Stunden nur teilweise ge-
lungen. Wahrscheinlich lässt sich diese 
Problematik nicht immer vermeiden 
und es braucht beides: implizite und 
explizite Auseinandersetzung mit 
Othering und Fremdzuschreibungen. 

Direkt herbeiführen lässt sich eine 
Irritation im Sinne einer Suche nach 
dem ‚Außer-ordentlichen des Othering‘ 
freilich nicht. Es liegt nicht allein in der 
Hand der Lehrperson, ob Lernende be-
reit sind, sich in ihren erlernten Denk-
weisen irritieren zu lassen, und sie kann 
sich nie sicher sein, ob ihre Darstellung 
unterschiedlicher individueller Pers-
pektiven den dargestellten Individuen 
gerecht wird. Vielmehr geht es darum, 
mit didaktischen Mitteln einen gedank-
lichen Raum zu schaffen, in dem die 
Frage nach dem ‚Außer-ordentlichen‘ 
hegemonialer, subjektiv verfestigter 
Weltbilder zumindest möglich wird.  

Es geht darum, mit didaktischen 
Mitteln einen gedanklichen 
Raum zu schaffen, in dem die 
Frage nach dem ‚Außer-ordent-
lichen‘ hegemonialer, subjek-
tiv verfestigter Weltbilder zumin-
dest möglich wird.
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