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1 | Begriffsbestimmung 

Transkulturelle Literaturdidaktik – als Bestandteil des pädagogischen Konzepts des Globalen 

Lernens bzw. der Global Citizenship Education – möchte „einen spezifisch ästhetischen Beitrag 

zu einer Erziehung für eine solidarische Weltgesellschaft“ (vgl. Wintersteiner 2006b, S. 183) 

leisten, indem sie Schüler*innen via Literatur befähigt, in einer globalen Welt mit Differenzen 

und Fremdheitserfahrungen jeglicher Art umzugehen, komplexe geopolitische Situationen und 

soziale Hegemonieverhältnisse zu durchschauen wie auch nationale, ethno- und eurozentrische 

Deutungs- und Denkmuster zu hinterfragen und ein Bewusstsein für globale Wechselbeziehun-

gen zu entwickeln.  

2 | Explikat 

Konzepte des Inter- und Transkulturellen sowie Globalen Lernens entstanden als Reaktion auf 

diverse soziale und geopolitische Transformationen. Einerseits hat sich die Zusammensetzung 

westeuropäischer Gesellschaften in Folge diverser Migrations- und Fluchtbewegungen grund-

legend verändert. Andererseits haben sich die Beziehungen zwischen den Ländern der Welt 

aufgrund von Europäisierung und Globalisierung intensiviert. Diese Phänomene machen es 

auch in institutionellen Vermittlungskontexten notwendig, schulische Lehr- und Lernkonzepte 

in immer heterogener werdenden Klassen anders zu rahmen und neu zu organisieren: Einerseits 

soll Schule auf die Ansprüche und Bedürfnisse einer veränderten Schülerschaft reagieren und 

sowohl alte Bildungs- und Wissenstraditionen als auch die damit einhergehenden Norm- und 

Wertvorstellungen sowie Deutungsmuster kritisch hinterfragen. Hier werden migrationspäda-

gogische und interkulturelle sowie diversitätssensible Ansätze bedeutsam. Andererseits soll bei 

Schüler*innen ein Bewusstsein für die Herausforderungen der Weltgesellschaft geschaffen 

werden, in der sie – über das eigene Umfeld hinaus – solidarisch und verantwortungsvoll agie-

ren sollen. Hierzu bieten vor allem transkulturelle Konzepte sowie der Ansatz der Global Citi-

zenship Education (vgl. Grobbauer/Wintersteiner 2018) neue Anstöße. 
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Die von Werner Wintersteiner entwickelte Transkulturelle Literaturdidaktik verortet sich ex-

plizit im Kontext des Bildungskonzepts Globales Lernen. Der Ansatz nimmt die transkulturelle 

Verfasstheit der Welt und die Erosion herkömmlicher Strukturen des Nationalstaates zum Aus-

gangspunkt und versucht eine kritische Reflexion hegemonialer Verhältnisse und Ausgren-

zungspraktiken anzuleiten. Einerseits forciert das Konzept ein grundlegendes Neudenken des 

Ortes von Literatur als das Fremde schlechthin und von ‚fremden‘ Literaturen in der homoge-

nisierenden und zweckgerichteten Ordnung des Nationalstaates und dessen Bildungssystem. Es 

geht ihm andererseits um den Entwurf eines neuen literarischen Kanons unter expliziter Be-

rücksichtigung von mehrsprachigen Texten, der Literatur der Minderheiten und der Nachbar-

länder wie auch der Literatur aus dem globalen Süden. Es geht also zum einen um die Behand-

lung einer anderen Literatur, die bisher aus dem schulischen Kanon ausgeschlossen war, zum 

anderen um einen anderen Umgang mit Literatur, Tradition und Kultur, wobei deren Konstrukt-

charakter erkannt werden soll. Transkulturelle Literaturdidaktik soll die Erkenntnis fördern, 

dass eine vermeintlich einheitliche nationale Kultur und Identität nur durch gewaltsame Homo-

genisierung und durch die Tilgung von Differenz zustande kommen konnte, z.B. indem Ein-

sprachigkeit zum Normalfall deklariert und Mehrsprachigkeit gewaltsam unterdrückt wurde 

(vgl. auch Hall 1994, S. 206-207).  

In diesem Sinne wird Transkulturelle Literaturdidaktik in verschiedenen Dimensionen und Be-

reichen der Deutschdidaktik relevant: In der 

- literarästhetischen Bildung, indem neue Ästhetiken und Narrative (etwa Magischer Realis-

mus, mehrsprachige und mehrschriftliche Texte) zum Gegenstand des Unterrichts werden. Dar-

über hinaus geht es um einen neuen Umgang mit literarischen Texten allgemein, wobei einer-

seits der immanenten Fremdheit der Literatur und deren Irritationspotentialen Rechnung getra-

gen und andererseits ein kritischer Blick auf die auch in literarischen Werken codierten euro- 

und ethnozentrischen Denkmuster geworfen wird. 

- literarhistorischen Bildung, indem bei der Nachzeichnung literarhistorischer Entwicklungen 

transkulturelle Konstellationen sowie Übernahme-, Übersetzungs- und Transferprozesse, die 

den Mythos der Ursprünglichkeit und nationalistische Kategorien der Literaturgeschichts-

schreibung mitsamt einem nationalen Kanon in Frage stellen, zunehmend relevant werden (vgl.  
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auch Wintersteiner 2006b, S. 186; Masanek zur „Didaktik der Literaturgeschichte“ in diesem 

Lexikon) 

- politischen Bildung, indem Transkulturelle Literaturdidaktik sich das Ziel setzt, „mit Hilfe der 

Literatur die nationalen und weltweiten ökonomischen, politischen, kulturellen und sprachli-

chen gesellschaftlichen Machtkämpfe zu erklären [und] den Machtkampf innerhalb des ästhe-

tisch-literarischen Diskurses als Teil der (kulturellen) gesellschaftlichen Auseinandersetzungen 

begreiflich zu machen“ (ebd., S. 184). 

- sprachlichen Bildung, zumal sie durch die Auseinandersetzung mit mehrsprachigen Texten 

dazu beiträgt, „eine Kultur der Mehrsprachigkeit zu entwickeln“ (ebd.). 

Die Neukonzipierung des Literaturunterrichts als globale Bildung führt sowohl hinsichtlich der 

Unterrichtsmethoden als auch der Themen- und Textauswahl zu grundlegenden Veränderun-

gen. Im Hinblick auf die Verfahren der Textanalyse und Methoden plädiert Wintersteiner für 

einen Umgang mit der Literatur der Welt, der die immanente Fremdheit jedweder Literatur zur 

Grundlage nimmt:  

Fremderfahrung besagt vielmehr eine Erfahrung der Unmöglichkeit eigener Möglichkeiten, eines 

originären ‚Ich kann nicht‘; in diesem Sinne wird mir die Unzugänglichkeit als solche zugänglich, 

als erfahrene Unmöglichkeit, als Unmöglichkeit für mich. Du bist dort, wo ich nicht sein kann. 

Der Ort des Fremden enthüllt sich als ein Nicht-Ort, als ein Ort, der sich mir entzieht… (Walden-

fels 1999 zit. nach Wintersteiner 2006b, S. 135). 

Das Ziel besteht in diesem Sinne nicht darin, den „geglückten Umgang mit dem Fremden“ 

(ebd., S. 136-137) zu organisieren oder etwa mehr Wissen über den/die/das Fremde anzuhäu-

fen, sondern darin, einen Umgang mit Literatur (und mit Fremdheit generell) anzustreben, „bei 

dem es darum geht, Fremdheitserfahrungen auszuhalten, zu beobachten und zu reflektieren“ 

und mit dem, was unverständlich und fremd bleibt, umzugehen (ebd.). Gleichzeitig wird anvi-

siert, das ‚Eigene‘ zu dezentrieren und in seiner Selbstverständlichkeit – als sich durchsetzende 

(euro-, ethno- und germanozentrisch geprägte) Norm – zu hinterfragen (vgl. ebd., S 185). 

In letzter Konsequenz wird es daher auch nötig, neue Themen und Texte im Unterricht zu be-

handeln, um neue (literarische) Erfahrungen zu offerieren. Zentral für die Transkulturelle Lite- 
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raturdidaktik ist die Arbeit mit dem und an dem Begriff „Weltliteratur“, der seit der Jahrtau-

sendwende einen radikalen Bedeutungs- und Funktionswandel erfahren hat. Lange Zeit wurde 

nämlich Weltliteratur entweder als eine Sammlung der „besten Werke“, d.h. als ein auf norma-

tiven Wertvorstellungen beruhender „weltliterarischer Kanon“, oder aber als Summe sämtlicher 

Nationalliteraturen (also ein quantitatives Nebeneinander unabhängiger Literaturen) betrachtet 

(vgl. Schmeling 1995, S. 153). Dieses alte Konzept berücksichtigte hauptsächlich Literaturen 

des Zentrums ‚Europa‘, die ihrerseits stark national geprägt waren. Die Verabschiedung des 

Konzepts der Nationalliteratur als entscheidende Ordnungskategorie ist einer der Gründe, wa-

rum die Neubewertung der Weltliteratur unabdingbar geworden ist. Ein zweiter Grund besteht 

in der Kritik der kulturellen Dominanz des Westens über die Weltkultur durch postkoloniale 

Wissenschaftler*innen: „Während einst die Weitergabe nationaler Traditionen das Hauptthema 

einer Weltliteratur war, können wir jetzt möglicherweise annehmen“ – so Homi K. Bhaba –, 

„daß transnationale Geschichten von Migranten, Kolonisierten oder politischen Flüchtlingen – 

diese Grenzlagen – die Gebiete der Weltliteratur sein könnten“ (Bhabha 2000, S.18). Unter 

diesen Bedingungen des postkolonialen und postmigrantischen Zeitalters argumentiert Winter-

steiner für den Einsatz von Weltliteratur als Literatur der Weltgesellschaft (vgl. Wintersteiner 

2006a, S. 293-265) im Unterricht, was einen besonderen Beitrag zu einer kosmopolitischen 

Bildung leisten kann, wird es doch dadurch möglich, „die plurale Einheit der Welt literarisch 

zum Ausdruck zu bringen und damit für globale Solidarität und Verantwortung zu werben“ 

(Winterseiner 2006b, S. 186). 

3 | Forschungsstand 

Die Frage, welche pädagogisch-didaktischen Konzepte dem durch Migration und Globalisie-

rung veränderten Schüler*innen-Alltag einerseits und der transkulturellen Dimension der Lite-

ratur und Kultur andererseits gerecht werden können, wird in der Deutschdidaktik generell seit 

den 1990er Jahren stark diskutiert. Ab 2000 sind eine Reihe von Publikationen erschienen, die 

auch in der Literaturdidaktik für eine inter- bzw. transkulturelle Ausrichtung plädieren und die 

Auseinandersetzung mit dem Fremden und mit den Literaturen fremder Kulturen als eine zent-

rale Aufgabe herausarbeiten (vgl. den Beitrag von Heidi Rösch in diesem Lexikon). Die Unter- 
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schiede zwischen inter- und transkulturellen Konzepten werden in der Deutschdidaktik kontro-

vers diskutiert. Dem Konzept des Interkulturellen wird vorgeworfen, dass es die binäre Oppo-

sition zwischen ‚eigener‘ und ‚fremder‘ Kultur, die somit immer noch als homogen und vonei-

nander klar abtrennbar vorgestellt werden, nicht aufzulösen vermag. Der Begriff Transkultura-

lität von Wolfgang Welsch (2012) überwindet diese Binarität dadurch, dass Kulturen als mit-

einander verflochten und stets veränderlich verstanden werden. Dagegen anvisieren Teile der  

Interkulturelle Literaturdidaktik vor allem das ‚Fremdverstehen‘, die „Akzeptanz des Fremd-

kulturellen“ (Dawidowski 2016, S. 125) und somit eine Art Kulturvermittlung via Literatur. So 

heißt es zum Beispiel bei Kliewer (1993 zit. nach Dawidowski 2016, S. 125), Migrationslitera-

tur biete „einen Einblick in die Gefühls- und Denkwelt [der Fremden], um ihr Handeln und 

Urteilen zu verstehen“. Auch bei Dawidowski geht es in der Phase der Entbergung um das 

Kennenlernen der ‚fremden‘/unbekannten Welt und die Aufdeckung von Ähnlichkeiten zwi-

schen eigener und fremder Kultur (ebd.). In der Phase der Transparenz soll eine „lebensprakti-

sche[] Realisierung, Akzeptanz und Transparenz des Fremdkulturellen“ erreicht werden (ebd.). 

„Fremdverstehen“ erscheint als Bildungsziel übrigens auch außerhalb des interkulturellen Kon-

texts, zum Beispiel bei Kaspar H. Spinner (vgl. Spinner 1999, S. 601). In der Transkulturellen 

Literaturdidaktik geht es jedoch verstärkt darum, sich der immanenten Heterogenität von ‚Iden-

tität‘ und ‚Kultur‘, genauso wie der radikalen Fremdheit der Literatur bewusst zu werden, die 

hermeneutisch nicht einholbar ist: „Das Fremde soll nicht verstehend vereinnahmt werden, son-

dern es geht darum, am Fremden zu wachsen, die Grenzen des Nicht-Verstehens immer weiter 

hinauszuschieben.“ (Wintersteiner 2006b, S. 141) Dabei müsste auch der Verstehensprozess 

selbst verstanden werden, d.h. jene Kategorien, mit denen wir unsere Welt ordnen (vgl. ebd., 

S. 141). Ein weiterer Unterschied ist, dass im Konzept des Interkulturellen Lernens das westli-

che moderne Subjekt in seiner dominanten Positioniertheit unhinterfragt bleibt, währenddessen 

in der Transkulturellen Literaturdidaktik eben dieses Subjekt in seinen bisherigen Vorstellun-

gen destabilisiert und irritiert wird. Dieser Unterschied kann auch der Grund dafür sein, dass 

Transkulturelle Literaturdidaktik – gegenüber dem Interkulturellen Lernen – bei Schüler*innen 

nicht Toleranz, sondern „ein globales Gefühl von Verbundenheit und Solidarität“ (ebd., S. 140) 

fördern will, indem Lernende eigene Sichtweisen hinterfragen und „eine kosmopolitische Welt 
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sicht entwickeln“ (ebd.). Entgegengehalten werden muss jedoch, dass die Interkulturelle Lite-

raturdidaktik in sich heterogen ist und die Überlegungen etwa von Heidi Rösch (etwa 2000, 

2016) oder Michael Hofmann (2022) sehr viel Ähnlichkeiten mit dominanz- und subjektivie-

rungskritischen wie postkolonialen Ansätzen zeigen. 

Obwohl der Bereich „Interkulturelle Bildung“ immer noch boomt, kann man in der literaturdi-

daktischen Diskussion der letzten Jahre eine deutliche Akzentverschiebung beobachten: Sprach 

man in den 1990er Jahren noch von der Fähigkeit und Bereitschaft zur interkulturellen Verstän-

digung, hoben die Konzepte der 2000er Jahre die Wichtigkeit der Aneignung der Fähigkeit der 

kritischen Selbstreflexion hervor. Seit den 2020er Jahren machen vermehrt dominanz- und ras-

sismuskritische Ansätze auf sich aufmerksam, die eine radikale Infragestellung weißer Denk-  

und Blickregime (vgl. Kißling 2020; Simon 2021; Nagy 2019, 2021) anvisieren und nicht nur 

den Zusammenhang zwischen den monokulturell, monolingual und monoethnisch ausgerichte-

ten Strukturen des Nationalstaates und jenen der Bildungsinstitution Schule, sondern auch die 

koloniale Dimension des europäischen Bildungskonzepts, also die Verwicklung der europäi-

schen Moderne in die koloniale und imperiale Eroberungs- und Ausbeutungspolitik, kritisch 

reflektieren. Diese neue postkoloniale Richtung entstand als Reaktion auf die Kritik an den 

Ansätzen der inter- wie transkulturellen Bildung heraus, die – so der Vorwurf – das, was sie 

bekämpfen, selbst diskursiv hervorbringen: nicht-zugehörige Andere, die in diversen Lernkon-

texten und Schulmaterialien weder als handlungsfähige Subjekte noch als „aktiv Gestaltende“ 

adressiert werden (vgl. Nagy 2019, S. 129). Die erwähnten neuen post- und dekolonial orien-

tierten Modelle der Literaturdidaktik verbinden also die Kritik der Inter- und Transkulturellen 

Literaturdidaktik an der nationalen Bildung mit der Infragestellung eurozentrisch geprägter 

Wissenstradition und -produktion, wobei sie sowohl schulische Diskurse, die natio-ethno-kul-

turelle Zugehörigkeitsstrukturen hervorbringen, hinterfragen als auch den Gegenstand Literatur 

in ihrer partiellen Verwobenheit mit kolonialen Diskursen kritisch betrachten (vgl. Kißling 

2020).  
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4 | Besonderheiten im Kontext mit Kinder- und Jugendmedien 

In den letzten Jahrzehnten wird in der Kinder- und Jugendliteratur der Problemkomplex „Frem-

des und Eigenes“ zunehmend entlang der Themen Flucht, Heimatverlust, Migration und Mehr-

sprachigkeit verhandelt. Dabei ist einerseits auffallend, dass sich sowohl in der Produktion als 

auch in der Rezeption dieser Texte immer noch eine Art ‚koloniale‘ Logik durchsetzt, die von 

Strategien der kulturellen Aneignung und von der Illusion einer vollkommenen Erschließbar-

keit und Verfügbarkeit des Fremden geleitet ist. Andererseits finden sich aber immer häufiger 

kinder- und jugendliterarische Werke auf dem Literaturmarkt, die gegen problematische Re-

präsentationen des Fremden arbeiten und bevorzugt Mehrfachidentitäten, Heimatverlust, Mehr-

sprachigkeit, Flucht und Migration auf eine verfremdende Art und Weise zum Thema machen 

(vgl. Röschs Beitrag in diesem Lexikon). Im Kontext postkolonialer sowie postmigrantischer 

Fragestellungen ist Kinder- und Jugendliteratur deshalb in mehrere Spannungsverhältnisse ver-

strickt, die in einem transkulturell konzipierten Literaturunterricht unbedingt zu beachten sind: 

Als erstes Spannungsfeld kann das Oszillieren der Werke zwischen Reproduktion und Subver-

tierung kollektiver Denk- und Deutungsmuster erachtet werden. Auf der einen Seite können der 

Kinder- und Jugendliteratur nämlich Norm- und Wertvorstellungen sowie Identitäts- und Zu-

gehörigkeitskonzepte der herrschenden gesellschaftlichen Ordnung eingeschrieben sein. Dies 

lässt sich insbesondere an Klassikern wie etwa Robinson Crusoe (1719) oder Hatschi Bratschis 

Luftballon (1922) und an jenen Büchern der so genannten Migrationsliteratur (etwa Die Kopf-

tuchklasse, 1989; Neben mir ist noch Platz, 1993; Zuhause kann überall sein, 2015) zeigen, in 

denen weiße Europäer*innen oder Mitglieder der so genannten Mehrheitsgesellschaft als über-

legen, handlungs- und sprachmächtig dargestellt werden, wohingegen Nicht-Europäer*innen 

und Zugewanderte defizitär oder kulturalistisch gezeichnet sind (vgl. Hodaie 2010; Weinkauff 

2000; Masanek, im Druck). Auf der anderen Seite können literarische Werke (wie etwa Ein 

neues Zuhause für die Kellergeiger, 2015; Dazwischen: Ich, 2016; Der unvergessene Mantel, 

2012) gerade durch ihren ästhetischen Eigensinn solche kollektive Deutungsmuster und Bilder 

subvertieren und umdeuten. Transkulturelle Literaturdidaktik arbeitet hier mit einer postkolo-

nialen Lektüreweise (vgl. dazu Uerlings 2012; Dunker 2008), mit dem Ziel, stereotype Vorstel-

lungen, kulturell tradierte Werthaltungen und eigene Deutungsmuster zu irritieren, Erkennt-

nisse über den eigenen Verstehensprozess zu generieren und versteckte und zum Schweigen  
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gebrachte Stimmen des Anderen zum Vorschein zu bringen (vgl. Febel 2012, S. 234). Winter-

steiner ist nicht müde, immer wieder zu betonen, dass diesem kritischen Lesen die „Phase der 

subjektiven Borniertheit“ vorangehen soll, um eine unvoreingenommene, spontane und subjek-

tive Begegnung mit dem Text für die Schüler*innen zu gewährleisten. Diese erste Lesart darf 

noch (kulturell) einseitig und unvollständig sein, zumal gerade hier jene inkorporierten Denk-

kategorien und Deutungsweisen sichtbar werden können, die sich Schüler*innen im Laufe ihrer 

Sozialisation angeeignet haben und die sie automatisch beim Lesen aktivieren. Eine „erste De-

zentrierung“ kann aber bereits in dieser Phase allein dadurch stattfinden, dass sie durch den 

fremden Text in ihrer bisherigen Weltvorstellung irritiert werden (vgl. Wintersteiner 2006b, S. 

139). 

Ein zweites Spannungsfeld stellt die Oszillation der Kinder- und Jugendliteraturproduktion 

zwischen ästhetischen und pädagogischen Ansprüchen dar. Caroline Roeder (2020) betont 

zwar, dass kinder- und jugendliterarische Werke längst jenen pädagogisch-erzieherischen Im-

petus verloren haben, der noch für die emanzipatorische Kinder- und Jugendbücher der 1970er 

Jahre charakteristisch war. Nichtsdestoweniger weisen insbesondere Werke der so genannten 

interkulturellen Kinder- und Jugendliteratur diesen pädagogischen Impetus auf, nicht zuletzt 

deshalb, weil Autorinnen und Autoren in ihrem Schreiben selbst das Fremde domestizieren, um 

es für Zwecke wie interkulturelle Verständigung oder Toleranzbildung zu instrumentalisieren 

(vgl. Weinkauff 2000). In diesem Sinne lohnt es sich vor allem Werke zu behandeln, die zwar 

mehrsprachige Figuren in ihren Werken auftreten lassen, ohne aber die Frage der Herkunft ins 

Zentrum der Handlung zu heben wie etwa Kinder- und Jugendbücher von Zoran Drvenkar oder 

Andrea Karimé. Aber auch Exporte aus der internationalen Kinder- und Jugendliteraturmarkt 

wie etwa Zeit der Wunder (2011), Als mein Vater ein Busch wurde und ich meinen Namen 

verlor (2012) oder Der unvergessene Mantel (2012) können Leseerwartungen in einem positi-

ven Sinne enttäuschen und gängige gesellschaftliche und politische Diskurse über Flucht und 

Migration durchkreuzen. 
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Ein drittes Spannungsfeld eröffnet sich schließlich in der Rezeption der KJL, vor allem wenn 

diese in institutionellen Vermittlungskontexten wie dem Deutschunterricht stattfindet, wo also 

Werke in verschiedene Lehr- und Lernarrangements eingebunden werden. Dass Kinder- und 

Jugendliteratur zu einem wichtigen Gegenstand des Deutschunterrichts werden konnte, liegt 

unter anderem daran, dass sie in ihrer Eigenschaft als Sozialisationsliteratur hochgradig in die 

Weitergabe kollektiven Wissens verstrickt ist. An literarischen Texten werden also wichtige 

Handlungsmuster und Normvorstellungen eingeübt. Werden literarische Texte im Unterricht 

aber weitgehend unkritisch und oft nur kulturalistisch gelesen, so läuft der Unterricht Gefahr, 

heteronormative Argumentationsstrategien und monokulturelle Konzepte von ‚Nation‘, ‚Kul-

tur‘ und ‚Sprache‘ zu wiederholen und zu festigen. Es klingt zwar banal und dennoch muss es 

im Kontext von Transkultureller Literaturdidaktik immer wieder betont werden, dass fremd-

sprachige kinder- und jugendliterarische Texte im Unterricht weder als bloße Wissensvermitt-

ler oder als Träger landeskundlicher Informationen instrumentalisiert werden noch als einfache 

Stimuli für allgemeine Diskussionen über gesellschaftliche Konflikte und globale Phänomene 

herangezogen werden dürfen. Ziel der Auseinandersetzung soll vielmehr sein, die Multidimen-

sionalität und Komplexität der Texte auszuloten und aus ihren jeweiligen ästhetischen Beson-

derheiten heraus Analyse- und Fragerichtungen zu entwickeln. Statt einer einseitigen Konzent-

ration auf die Kategorie ‚Kultur‘ bzw. ‚Ethnie‘ lohnt es sich darüber hinaus, auf intersektionale 

Zugänge zurückzugreifen, damit sich Kinder und Jugendliche über das Zusammenwirken ver-

schiedener Differenzkategorien wie gender, race und class und unterschiedliche Grade von 

Marginalisierung bewusst werden. 

Nicht zuletzt soll hier explizit auf visuelle Kinder- und Jugendmedien wie Bilderbücher (Am 

Tag, als Saída zu uns kam, 2016; Die Insel. Eine alltägliche Geschichte, 2015), Graphic Novel 

(Ein neues Land, 2006) und Filme bzw. Literaturverfilmungen (Tschick, 2016; The Lost Thing, 

2010; Persepolis, 2007) hingewiesen werden, in denen Alteritätserfahrungen und ‚fremde‘ Pro-

tagonist*innen visualisiert werden und somit zu einer kritischen Betrachtung herrschender Re-

präsentationen über Fremde(s) und Andere(s) einladen. 
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