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Editorial

Im postmigrantischen Diskurs, der nicht nur in den Sozialwissenschaften an Verbrei-
tung gewinnt, kommt eine widerstindige Praxis der Wissensproduktion zum Ausdruck
— eine kritische und zugleich optimistische Geisteshaltung, die fiir postmigrantisches
Denken von zentraler Bedeutung ist.

Die Vorsilbe »post-« bezeichnet dabei nicht einfach einen chronologischen Zustand des
Danach, sondern ein Uberwinden von Denkmustern, das Neudenken des gesamten Fel-
des, in welches der Migrationsdiskurs eingebettet ist — mit anderen Worten: eine kon-
trapunktische Deutung gesellschaftlicher Verhiltnisse. In der radikalen Abkehr von der
gewohnten Trennung zwischen Migration und Sesshaftigkeit, Migrant und Nichtmi-
grant kiindigt sich eine epistemologische Wende an.

Das Postmigrantische fungiert somit als offenes Konzept fiir die Betrachtung sozialer
Situationen von Mobilitit und Diversitit; es macht Briiche, Mehrdeutigkeit und margi-
nalisierte Erinnerungen sichtbar, die nicht etwa am Rande der Gesellschaft anzusiedeln
sind, sondern zentrale gesellschaftliche Verhiltnisse zum Ausdruck bringen.

Kreative Umdeutungen, Neuerfindungen oder theoretische Diskurse, die vermehrt un-
ter diesem Begriff erscheinen — postmigrantische Kunst und Literatur, postmigranti-
sches Theater, postmigrantische Urbanitit und Lebensentwiirfe -, signalisieren eine
neue, inspirierende Sicht der Dinge.

Mit der Reihe »Postmigrantische Studien« wollen wir diese Idee und ihre wegweisende
Relevanz fir eine kritische Migrations- und Gesellschaftsforschung aus unterschiedli-
chen Perspektiven beleuchten und dazu einladen, sie weiterzudenken.

Die Reihe wird herausgegeben von Marc Hill und Erol Yildiz.

Den wissenschaftlichen Beirat bilden Miizeyyen Ege, Julia Reuter, Dirk Rupnow, Moritz
Schramm, Sabine Strasser und Elisabeth Tuider.

Daniel Schumann, geb. 1990, ist Soziologe und lehrt und forscht am Institut fir Erzie-
hungswissenschaft der Ruhr-Universitit Bochum. Er war wissenschaftlicher Mitarbei-
ter am Institut fir Diversititsforschung der Georg-August-Universitit Gottingen. 2022
war er Gastwissenschaftler am GHI Pacific Office an der University of California in Ber-
keley sowie Fellow am Forschungsinstitut Gesellschaftlicher Zusammenbhalt in Leipzig.
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1. Einleitung

»Yet, to explore the relation between truth
and power — to treat as strange what is
given as the sensible, the practical, or the
necessary in schooling—is to make fragile the
naturalness given to the objects of schooling,
and thus create potential spaces for opening
up other possibilities than those that are
given within contemporary frameworks.«
(Popkewitz et al. 2017b: 19)

1.1 Problemaufriss: Wissenspolitiken der postmigrantischen Gesellschaft

Migration und Integration sind — nicht nur in Deutschland und nicht erst seit 2015 — wie-
derkehrende dominierende Themen 6ffentlicher Debatten und Bezugspunkt kontrover-
ser und polarisierender Auseinandersetzungen. Das »Zeitalter der Migration« (Castles
et al. 2014) bzw. das »Zeitalter der Integration« (Espahangizi 2015: 104) ist mit grundle-
genden Wandlungsprozessen verbunden, in denen etwa Vorstellungen von Zugehdrig-
keit, von sozialer Un-/Gleichheit, von politischer Teilhabe und ihren Grenzen rekonfigu-
riert werden. Wihrend Deutschland lange als »Einwanderungsland wider Willen« (Ba-
de 2017: 297) galt, welches die Augen vor der Migrationsrealitit verschlossen hat, so ist
letztere mittlerweile zumindest rhetorisch weitestgehend anerkannt. Als Wendepunkt
hin zu einer politischen Anerkennung wird vielfach das Jahr 2001 angesehen, in dem die
Sufimuth-Kommission einen Entwurf fiir das Zuwanderungsgesetz vorlegte (vgl. Forou-
tan 2016: 239f.). In der Folge wurden migrations- und integrationsbezogene Forderun-
gen zunehmend 6ffentlich und politisch ausgehandelt und manifestierten sich in neuen
Gesetzgebungen, etwa im Zuwanderungsgesetz (2004), der Bluecard-Regelung (2011),
der Anerkennung auslindischer Abschliisse (2012) oder der Neuregelung zur doppelten

https://doi.org/10. libr - Open Access -
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Staatsbiirgerschaft (2014) (vgl. Foroutan 2016: 240f.)."! Diese Aushandlungen betreffen
ganz zentral auch das pidagogische Feld (vgl. einfithrend Hummrich/Terstegen 2020).

Die deutsche Gesellschaft hat sich einer prominenten sozialwissenschaftlichen Zeit-
diagnose zufolge von einer Einwanderungsgesellschaft hin zu einer »postmigrantischen
Gesellschaft« gewandelt, in der es nicht mehr darum gehe, »ob Deutschland ein Einwan-
derungsland ist, sondern wie dieses Einwanderungsland gestaltet wird« (Foroutan 2019:
19; Herv. i.0.). Dabei ist das etablierte Konzept der Integration und damit verbundene
Differenzkonstruktionen wie die binire Codierung in Einheimische und Zugewanderte
nunmehr sicht- und horbarer in die Kritik geraten (vgl. etwa Castro Varela 2013; Czol-
lek 2018; Dodevska 2023; Favell 2019, 2022; Hess et al. 2009; Hill 2019; Karakayali 2009;
Lingen-Ali/Mecheril 2020; Mecheril/Thomas-Olalde 2011; Schinkel 2017). Demgegeniiber
werden neue Zielvorstellungen und gesellschaftliche Narrative wie das der »Desintegra-
tion« (Czollek 2018) vorgeschlagen. Die postmigrantische Gesellschaft, so der Ausgangs-
punkt dieser Arbeit, zeichnet sich unter anderem durch die in ihr stattfindenden und
medial hypersichtbar ausgetragenen Wissenspolitiken aus. Als Wissenspolitiken verste-
he ich im Anschluss an Reiner Keller und Angelika Poferl (2020: 156) die »kommunika-
tiven Handlungen und Strategien von gesellschaftlichen Akteuren, spezifische Wissens-
verhiltnisse zu stabilisieren, anzugreifen, zu verteidigen und zu transformieren«. Durch
Wissenspolitiken wird die Existenzweise von Migration und Integration jeweils auf un-
terschiedliche Weise, in unterschiedlichen Dominen und mit unterschiedlichen (Hand-
lungs-)Folgen mit Evidenz versehen (vgl. ebd.: 157).

Es sind folglich nicht nur Menschen, die in Bewegung sind. Es dynamisieren sich
eben auch die Diskurse und Praktiken, durch die die Bewegung von Menschen erstaufei-
ne spezifische Weise wahrgenommen, versprachlicht, klassifiziert und mit anderen so-
zialen Prozessen in Verbindung gebracht wird. Migrationsdiskurse sind, so ein zentraler
Befund der »postmigrantischen Gesellschaftsanalyse« (Foroutan 2019), Bithnen, auf de-
nen die verschiedensten, hinter demeigentlichen< Thema liegenden Fragen von sozialer
Ungleichheit und Zugehorigkeit verhandelt witrden. Aus einer praxistheoretischen Per-
spektive” interessieren nicht nur Antworten auf die Frage, wie Migration Gesellschaf-

1 Mit dieser historischen Phasierung soll keineswegs ausgesagt werden, es habe vor den 2000er
Jahren in der BRD und der DDR keine relevanten politischen Aushandlungsprozesse zu Migration
gegeben —vgl. etwa BojadZijev (2012) fiir eine genealogische Untersuchung der »Kampfe der Mi-
gration«in der Bundesrepublik der1960er und 1970er Jahre sowie Poutrus (2020) zum umkampf-
ten Asyl in der BRD und der DDR. Entscheidend fiir die vorliegende Arbeit ist jedoch, dass im Jahr
2001 in Deutschland eine »offizielle politische Anerkennung der Einwanderungsrealitit« (Forou-
tan 2019: 37) erfolgte. Danach mussten soziale und politische Aushandlungen und Gleichheitsfor-
derungen als demokratisch legitim anerkannt werden, sodass diese dann auch stéarker 6ffentlich
sichtbar wurden (vgl. ebd.: 38).

2 Es sei darauf hingewiesen, dass eine solche Perspektive auch diskurstheoretische Perspektiven
mit umfasst, da auch Diskurse als Praktiken — eben als diskursive Praktiken — aufgefasst werden
(vgl. dazuJager 2015: 36). Vgl. zur Auflésung der Opposition von Praxis- und Diskurstheorien Reck-
witz 2016. Reckwitz argumentiert, Diskurse und Praktiken sollten nicht als zwei unabhingige Ge-
genstinde verstanden werden, sondern als »zwei aneinander gekoppelte Aggregatzustinde der
materialen Existenz von kulturellen Wissensordnungen« (ebd.: 61). Diesem Verstandnis folge ich.
Wenngleichich in dieser Arbeit>praxistheoretisch<als Oberbegriff nutze, spreche ich situativauch
von »diskurstheoretische, sofern die Rolle diskursiver Praktiken hier von besonderer Relevanz ist.
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ten verindert, und noch weniger basiert diese Forschungsperspektive auf dem politik-
nahen Interesse danach, wie Migration fiir den Fortbestand und die Optimierung natio-
nalstaatlicher, kapitalistischer und postkolonialer Ordnungen nutzbar gemacht werden
kann, welches der Migrations- und Integrationsforschung vielfach attestiert wurde (vgl.
jingst Schinkel 2018; Favell 2022). Die Migrationsforschung ist in diesem Sinne ein Teil
des Problemkomplexes, den sie zu beschreiben sucht (vgl. Bommes/Thranhardt 2010: 9).
Vielmehr geht es um die Logik der Wissensproduktion selbst sowie um ihre performa-
tiven Effekte — also die Imaginationen von Gesellschaft und ihren Mitgliedern, die mit
den jeweiligen Problematisierungen und Regulierungen von Migration und Integration
konstruiert und legitimiert werden. Folglich werden aus dieser Perspektive Migration
und Integration nicht als Explanans (als erklirendes Phinomen), sondern als Explanan-
dum (als zu erklirendes Phinomen) verstanden. Migration ist dann das Ergebnis dessen,
was Leute tun, wenn sie etwa in Bildung, Wissenschaft oder Politik zu Migration und
Integration sprechen, schreiben oder handeln — und damit bestimmte Phinomene als
Bewegungen in Form von Migration, bestimmte Phinomene des Zusammenlebens als
Integration rahmen. Wenn von Migration und Integration die Rede ist, wird eine spe-
zifische Wissensordnung aufgerufen und diese zugleich aktualisiert, stabilisiert und —
etwa in Schulbiichern — materialisiert. In diesem Sinne dreht sich die vorliegende Arbeit
um die Epistemologien der Integration: Ihr geht es um die Art und Weise, die Bedingun-
gen und die méglichen Folgen, mit denen Gewissheiten tiber Migration und Integration
produziert und verbreitet werden.?

Systematisiert wurde diese Perspektive durch die reflexive Migrationsforschung un-
ter anderem mit dem Konzept des »doing migration« (Amelina 2017, 2021). Dieses prax-
istheoretische Konzeptbasiert auf der Primisse, dass »the transformation of (im/mobile)
individuals into >migrants« is realized by a variety of routinized institutional, organiza-
tional and interactive (i.e. face-to-face) routines that incorporate discursive knowledge
concerning distinctions between >Us< and >Them«.« (Amelina 2017: 5) Entsprechend geht
es darum, die Ordnungen von Migration und Integration wie auch die diskursiven und
nicht-diskursiven Praktiken der Herstellung dieser Ordnungen und ihr Zusammenspiel
auf unterschiedlichen Ebenen zu rekonstruieren. Analog zu Ansitzen, die unter dem
Schlagwort des »Doing Difference« (West/Fenstermaker 1995) bzw. des »Un/Doing Diffe-
rences« (Hirschauer/Boll 2017; Rabenstein/Steinwand 2018) firmieren, und ganz im Sin-
ne der reflexiv-konstruktivistischen Grundlegung der reflexiven Diversititsforschung
(Bithrmann 2020a) wird die von Amelina aufgerufene Differenz zwischen >ihnen< und
»uns¢, zwischen Nicht-Migrant*innen und Migrant*innen dabei eben nicht vorausge-
setzt, sondern als Effekt diskursiver und nicht-diskursiver Praktiken der Migrantisie-
rung bestimmt, wie sie sich auch in Schulbiichern materialisieren. In der Produktion
und Zirkulation von »Migrationswissen« (Westermann/Erdur 2020) ist eben auch ein

3 Damit folge ich nicht dem klassischen philosophischen Verstandnis von Epistemologie als Meta-
Diskurs, der letztgiiltige Regeln von Wahrheit identifiziert, sondern einem an Michel Foucault an-
schlieflendem Verstandnis von sozialer — und insofern immer auch politischer — Epistemologie als
Rekonstruktion der Bedingungen, unter denen Wissen in Praktiken entsteht und zirkuliert (vgl.
Popkewitz 1998: 61ff.).
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spezifisches Wissen iiber Differenzen konstitutiv eingelagert. Dieses Wissen bezeich-
ne ich im Anschluss an mehrere Arbeiten (vgl. u.a. Wetterer 2005; Auma 2018; Horvath
2020), die aber noch wenig in einen Zusammenhang gebracht wurden, als »Differenz-
wissenc. Esist dieses Differenzwissen und die Praktiken seiner Herstellung und (De-)Le-
gitimierung, die das Erkenntnisinteresse des vorliegenden Buches bilden. In ihm nehme
ich die Zirkulation von Wissen tiber Migration und Integration sowie das dabei aktua-
lisierte Differenzwissen in Schulbiichern des Politikunterrichts der postmigrantischen
Gesellschaft Deutschlands im Zeitraum von 2002 bis 2021 in den Blick.

Die vorliegende Dissertation wurde in einer Zeit verfasst, die ich als eine Gleichzei-
tigkeit der Reproduktion und Schwichung tradierter Differenzordnungen in Bildungs-
medien charakterisieren mochte. Einerseits kann die Bildungsmedienforschung bereits
auf eine lange Analysetradition zuriickblicken, die in Bezug auf die sozialen Struktur-
kategorien race, class und gender aufzeigt, dass Schulbiicher mittels stereotyper Darstel-
lungen und Rollenzuweisungen, narrativer Muster und De-Thematisierungen zu einer
Reproduktion von Differenzordnungen und in der Folge zu sozialen Ungleichheiten bei-
getragen haben und dies nach wie vor tun (vgl. zusammenfassend fiir mehrere Diver-
sititsdimensionen Chisholm 2018; Niehaus 2018; Sleeter/Grant 2011). In der deutsch-
sprachigen Bildungsmedienforschung nimmt ein Forschungsstrang speziell die Darstel-
lung von Migration und Migrant*innen in Schulbiichern unterschiedlicher Ficher in den
Blick (vgl. u.a. Beauftragte der Bundesregierung 2015; Christophe 2009; Geuenich 2015;
Grabbert 2010; Grawan 2014; Griinheid/Mecheril 2017; Hohne et al. 2005; Lange/R6Rler
2012; Markom/Weinhiupl 2007; Schissler 2006). Diese Studien, an die ich hiermit an-
kniipfe, haben herausgearbeitet, dass Migration in Schulbiichern selektiv und als pro-
blembhaft reprisentiert wird. In Schulbiichern werden Migrant*innen itber Praktiken des
Othering und der Kulturalisierung als anders markiert und einem unmarkierten >Wir«
dichotom gegeniibergestellt (vgl. aus einer rassismuskritischen Perspektive Fereidooni/
Simon 2020).

Andererseits aber werden solche Muster der Differenzsetzung in Bildungsmedien
zunehmend problematisiert und es zeichnet sich ein verstirktes Bemiihen in der Bil-
dungspolitik, in pidagogischen Professionen und Bildungsmedienverlagen ab, Lernge-
genstinde diskriminierungssensibel zu vermitteln und insbesondere migrationsgesell-
schaftliche Diversitit als Normalfall abzubilden. Migration bzw. skulturelle Vielfalt« ist
dabei in den letzten Jahren zu jener Diversititsdimension geworden, bei der sich im 6f-
fentlichen Diskurs tiber Schulbiicher und in ihren institutionellen Kontexten die starks-
ten Verschiebungen gezeigt haben. Um nur einige Beispiele fiir diesen dispositiven Wan-
del zu nennen: Ein sich zunehmend etablierender professioneller Konsens manifestiert
sich etwa auf bildungspolitischer Ebene, wenn es in einer 2015 beschlossenen gemeinsa-
men Erklirung der Kultusministerkonferenz, der Organisationen von Menschen mit Mi-
grationshintergrund und der Bildungsmedienverlage zur Darstellung von kultureller Viel-
falt, Integration und Migration in Bildungsmedien heifit, Bildungsmedien kénnen und sol-
len »zu einem reflektierten und positiven Umgang mit Vielfalt beitragen« (KMK 2015:
2). Im Jahr 2018 wurde zudem ein Leitfaden zur inklusiven Gestaltung von Schulbuch-
inhalten unter Beteiligung der UNESCO veréffentlicht (vgl. UNESCO/GEI 2018). Fith-
rende Bildungsmedienverlage in Deutschland haben Ansprechpartner*innen fiir Diver-
sitit benannt (vgl. Verband Bildungsmedien 2019) und viele Redaktionen setzen sich zu-
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nehmend diskriminierungskritisch mit der eigenen Wissensproduktion itber Migration
und Integration auseinander.* Das Leibniz Institut fiir Bildungsmedien | Georg-Eckert-Insti-
tut (GEI) und die Bundeszentrale fiir politische Bildung (bpb) lobten im Jahr 2017 einen Son-
derpreis »Diversitit in Bildungsmedien« aus und erwihnen zudem als ein Auswahlkri-
terium fiir den reguliren Preis fiir das »Schulbuch des Jahres«, dass dieses die »Diver-
sitit unserer Gesellschaft abbilden und Inklusion férdern« soll.’ Von Schulbiichern, so
zeigt sich, wird also zunehmend erwartet, nicht nur eine vermeintlich bestehende ge-
sellschaftliche Diversitit zu reprisentieren, sondern diese auch gleichzeitig — in einer
oftmals nicht weiter konkretisierten Weise — positiv zu beeinflussen, in dem sie etwa
selbst zum Mittel fir Integration werden.

Die vorliegende Studie nimmt diesen sozio-historischen Kontext der gleichzeitigen
Reproduktion und intendierten — mindestens jedoch rhetorischen — Schwichung von
migrationsbezogenen Differenzordnungen zum Ausgangspunkt. Sie nimmt diesen ge-
sellschaftlichen Wandel, wie er hier im Sprechen iiber die Darstellung und Bearbeitung
von Differenzordnungen in Schulbiichern skizziert wurde, zum Anlass danach zu fra-
gen, ob und wie sich dieses Spannungsfeld in den Wissensbestinden von Schulbiichern
des Politikunterrichts materialisiert. Dabei nehme ich primir eine Diversititsdimensi-
on — Migration — in den Blick, da diese im 6ffentlichen Diskurs itber Schulbiicher in den
letzten Jahrzehnten besonders relevant gesetzt wurde und diese Relevanzsetzung wie-
derum empirisch-praktische Folgen zeitigte, deren Niederschlag es daher umso drin-
gender zu untersuchen gilt. Im Hintergrund dieser Uberlegung steht folglich meine Pri-
misse, dass es in empirischer wie normativer Hinsicht nicht ausreicht, sich damit zu be-
gniigen, dass es eine gestiegene Sensibilitit fiir Diversitit in Bildungsmedien gibt und
somit hochstens noch zu priifen wire, ob diese entsprechend vorab gesetzter Indikato-
ren auch tatsichlich in den Schulbuchinhalten gelungen umgesetzt wird. Vielmehr gilt
es offen danach zu fragen, wie sich dies auf die Gegenstandskonstruktion des Wissens-
objekts Integration und das dabei etablierte Differenzwissen auswirkt und welche per-
formativen Effekte dies zeitigt.

Fiir diese Unternehmung schliefie ich an das von Andrea D. Bithrmann entwickelte
Programm der reflexiven Diversititsforschung an, dessen Ziel es ist, »die Konstrukti-
ons-, De-Konstruktions- sowie Re-Konstruktionsprozesse sozialer Differenzierungs-
praktiken und deren empirisch-praktische Folgen zu erforschen« (Bithrmann 2020a:
12). Damit einher geht auch in der vorliegenden Arbeit die Wahl eines reflexiv-kon-
struktivistischen Wissenschaftsverstindnisses, das von einem rekursiven Verweisungs-
zusammenhang zwischen Konstruieren und Konstruiertem ausgeht und welches
folgendermafien charakterisiert werden kann:

4 So gaben etwa zwei Redakteur*innen des im Bereich der politischen Bildung ausgewiesenen Wo-
chenschau Verlags bei einem Workshop auf der Tagung »Diskriminierungskritische politische Bil-
dung«der Gesellschaft fiir Politische Jugend- und Erwachsenenbildung (GPJE) am 26.02.2021 einen Ein-
blick in diversitatsbezogene Reflexionsprozesse in ihrer redaktionellen Arbeit. Sie betonten dabei
unter anderem, der Verlag setzte sich insbesondere selbstkritisch mit der Bildauswahl fiir (Unter-
richts-)Materialien auseinander.

5 Vgl. dazu die Ausfiihrungen auf der Internetseite des Leibniz Institut fiir Bildungsmedien | Ge-
org-Eckert-Institut: https://www.gei.de/wissenstransfer/preise/schulbuch-des-jahres/auswahlver
fahren [Zugriff: 11.04.2023].
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»Dabeiwerden sowohl die (beobachtbaren) Konstruktionsprozesse und deren Folgen—
also die Konstrukte und deren Folgen fiir und auf die (sozialen) Konstruktionsprozesse
—als auch die Folgen der wie auch immer gearteten Beobachtungen dieser Konstruk-
tionsprozesse und deren Konstrukte in die Analyse miteinbezogen. Insofern stellt der
hier adressierte Begriff des reflexiven Konstruktivismus nicht nur auf die Beobachtung
der Beobachtenden von Konstruktionsprozessen ab, sondern nimmt darliber hinaus
auch die Folgen der beobachteten Konstruktionsprozesse selbst ins Visier.« (Ebd.: 13)

Eine Analyse von Wissenspolitiken der postmigrantischen Gesellschaft, wie sie sich in
Politikschulbiichern niederschlagen, bedarf folglich eines hohen Mafies an Reflexion der
eigenen Wissenspolitik und ihrer epistemischen und politischen Folgen. Diesem Giite-
kriterium versuche ich im Theorieteil dieses Buches, in dem ich meine theoretische Per-
spektive auf den Forschungsgegenstand entwickle und expliziere, sowie in der Beschrei-
bung des methodischen Vorgehens und der Ergebnisdarstellung bestméglich gerecht zu
werden.

Dass reflexive Diversititsforschung immanentes Moment ihres Gegenstands ist (vgl.
ebd.: 12) und insofern zugleich aus vorherigen Praktiken und Strukturen hervorgeht
als sich auch wiederum verindernd in diese einschreibt, gilt auch fiir die vorliegende
Dissertation. Thre Entstehung ist dem Projektzusammenhang des Schlozer Programm
Lehrerbildung (SPL), Handlungsbereich Diversitit gerecht werden an der Georg-August-Uni-
versitit Gottingen zu verdanken. Das SPL wurde in den Jahren 2019 bis 2023 im Rahmen
der »Qualititsoffensive Lehrerbildung« aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bil-
dung und Forschung (BMBF) gefordert und verfolgte das Ziel, angehende Lehrkrifte auf
die aktuellen Herausforderungen in der Schulpraxis an Gymnasien und Gesamtschulen
vorzubereiten. Im Handlungsbereich Diversitiit gerecht werden entstanden dabei fiinf Pro-
motionsprojekte, die jeweils ausgehend von einer konstruktivistischen Rahmung nach
Praktiken der Unterscheidung und ihren Folgen in verschiedenen Unterrichtskontexten
fragten. In diesem Zusammenhang wurden zudem praxisbezogene Lehrkonzepte fiir
die universitire Lehrer*innenbildung erarbeitet, auf die jedoch hier nicht eingegangen
wird. Die vorliegende Publikation ist insofern selbst ein (wohlgemerkt: handelndes)
»Kind« der Prozesse, die sie am Beispiel der Politikschulbiicher beschreibt.

Wihrend ich auf den vorherigen Seiten den gesellschaftlichen Kontext skizziert ha-
be, in dem ich diese Arbeit verfasse, begriinde ich im Folgenden meinen empirischen
Einsatzpunkt — das (Politik-)Schulbuch — sowie seine Eigenlogik und den soziologischen
Mehrwehrt fir die Analyse des itbergeordneten Gegenstands der Wissenspolitiken der
postmigrantischen Gesellschaft. Im dritten Schritt dieser Einleitung gehe ich schlief3-
lich auf die Fragestellung sowie die empirische Grundlage der Studie ein, verorte ihren
Beitrag in den fiir die Arbeit relevanten Wissensfeldern und stelle die Gliederung des
Buches vor. Im Zuge der nichsten Abschnitte werde ich bereits auf einige theoretische
Weichenstellungen und Thesen Bezug nehmen, sodass ein erster Eindruck von der Per-
spektivierung des Buches gewonnen werden kann.

https://doi.org/10. libr - Open Access -



https://doi.org/10.14361/9783839473757 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

1. Einleitung
1.2 Zur Rolle von Schulbiichern und ihrem Diskursraum

Migrations- und integrationsbezogene Wissensordnungen lassen sich in den unter-
schiedlichsten Praxisfeldern und anhand verschiedenster Praktiken untersuchen.
Worin liegt also — iiber den bereits geschilderten gegenwirtigen gesellschaftlichen
Kontext hinaus — die mediale Spezifik und der soziologische Mehrwehrt einer Analyse
von Schulbiichern im Allgemeinen und Politikschulbiichern im Besonderen? Wah-
rend diese Frage angesichts des hochst interdiszipliniren Charakters der Bildungs-
medienforschung jeweils unterschiedlich beantwortet werden kann, expliziere ich
meine Relevanzsetzungen beziiglich des Mediums (Politik-)Schulbuch im Folgenden vor
dem Hintergrund eines praxistheoretisch-wissenssoziologischen Rahmens, welcher
dieser Arbeit zugrunde liegt.

Uber Schulbiicher allgemein lisst sich wie von kaum einem anderen Medium
erstens behaupten, dass sich in ihnen hegemoniale Wissensordnungen spiegeln. In
Schulbiichern manifestiert sich »offizielles Wissen« (Apple 1993), d.h. Wissen, das als
gesellschaftlich relevant definiert wurde (Lissig 2010) und als gesichert gilt. Bei »Schul-
buchwissen« (Héhne 2003: 156) handelt es sich um ein Produkt einer langen Kette
von Aushandlungen und institutionellen Regulierungen - folglich: von Wissenspoli-
tiken. Wenn Schulbuchautor®*innen ihre Kapitel konzipieren, miissen sie in hohem
Mafle Komplexitit reduzieren. Diese Komplexititsreduktion muss wiederum selbst
bestimmten Normen und institutionellen Erfordernissen entsprechen — etwa den je-
weils giiltigen Schulgesetzen, Curricula, fachlichen und fachdidaktischen Standards
und nicht zuletzt betriebswirtschaftlichen Uberlegungen — um kultusministeriell ap-
probiert und erfolgreich verkauft zu werden. Zugleich steht die Schulbuchproduktion
selbst unter gesellschaftlicher und staatlicher Dauerbeobachtung und ist selbst schnell
prominente Zielscheibe von Deutungskimpfen. Schulbiicher stellen insofern nicht nur
»staatliches Wissen« (Barbehon/Wohnig 2019) dar, sondern sind Politicum, Informa-
torium, Pidagogicum und Constructorium zugleich (vgl. Macgilchrist 2011: 249). Fiir
eine Analyse gesellschaftlicher Wissenspolitiken iiber Migration und Integration sind
sie daher geradezu pridestiniert: als »Quellen im Hinblick darauf, wie sich die Grenzen
des Denk-, Sag-, und Zeigbaren in lokalen Kontexten verschieben« (Macgilchrist/Otto
2014:3).

Diese Auflistung von Schulbiichern als »Seismographen diskursiver Briiche« (Bai-
er et al. 2014) des Denk-, Sag- und Zeigbaren mochte ich jedoch noch um einen weite-
ren Aspekt erweitern, der eine zweite Begriindung fiir die hohe Relevanz der Analyse
von Wissenspolitiken in Schulbiichern darstellt: In Schulbiichern zeigen sich namlich
auch Grenzen des (pidagogisch und didaktisch) Machbaren. Schulbiicher bilden nicht
nur ab, sondern verweisen explizit auf das, was mit dem Abgebildeten getan werden
soll, was dadurch gelernt werden soll, zu welchem Subjekt man werden soll. Schulbii-
cher sind nicht nur Produkte, sondern auch Produzentinnen von Diskursen (vgl. bereits
in Bezug auf Geschichtsschulbiicher Schumann 2016). Schulbuchwissen ist auf imagi-
nierte Adressat*innen zugeschnitten. In dem, was in Schulbiichern als machbar ima-
giniert wird, kristallisieren sich wiederum unterschiedliche Wissensbestinde iiber die
Ziele und Modi der Praktiken des Lehrens und Lernens und damit verbundene Zukunfts-
projektionen, was kommende Generationen wissen und kénnen sollen und wie sie sich
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warum zu Migration und Integration verhalten sollen. Schulbiicher sind insofern para-
digmatische Regierungstechnologien und Medien der Subjektivierung. IThre Analyse ver-
spricht Einsichten in die zugleich erméglichenden und begrenzenden »Adressierungen
und Zurichtungen der Subjekte« (Brockling 2015: 172).

Schulbiichern kommt drittens eine besonders hohe Relevanz fiir die Untersuchung
migrations- und integrationsbezogener Wissenspolitiken zu, weil sie schlichtweg nach
wie vor weit verbreitet sind, sehr viele junge Menschen erreichen und insofern davon
ausgegangen werden kann, dass sie auch sehr wirkmichtig sind: Viele Menschen kom-
men nicht darum herum, sich mit ihren Inhalten auseinanderzusetzen.® Fiir die tatsich-
liche Nutzung des Schulbuchs im Politikunterricht konnten Oberle und Tatje (2017) an-
hand einer Mixed-Methods-Studie an niedersichsischen Gymnasien und Gesamtschu-
len zeigen, dass ca. 50 % der Schiller*innen und 70 % der Lehrkrifte angaben, das Politik-
schulbuch in mindestens der Hilfte der Stunden zu nutzen. Sie zeigten weiterhin, dass
keine der befragten 52 Schulklassen ohne ein Politikschulbuch arbeitet. Diese Befunde
deuten trotz zunehmender Digitalisierung der Bildungsmedienlandschaft auf eine nach
wie vor ungebrochene praktische Verbreitung des Politikschulbuchs als Leitmedium hin.
Paradoxerweise scheint die Relevanz des Schulbuchs in der Corona-Pandemie - einer
Phase schlagartiger Digitalisierung der Unterrichtspraxis — noch gestiegen zu sein. So
schreibt Martin Kloke, Publizist und Redakteur des Cornelsen Verlags, auf der im Zei-
chen der Pandemie stehenden Frankfurter Buchmesse 2021 den Schulbiichern eine be-
sonders hohe Orientierungsfunktion im Vergleich zu digitalen Unterrichtsmaterialien
zu — als »das wenige, was noch greifbar und stabil ist«.”

Aus besagten Griinden sind Schulbiicher fiir eine Analyse der Wissenspolitiken
iiber Migration und Integration und dabei stattfindende Differenzsetzungen duflerst
relevant. In der folgenden Arbeit konzentriere ich mich jedoch nicht auf Schulbiicher
verschiedener Ficher, sondern auf Schulbiicher des Politikunterrichts. Damit gehen
bestimmte Schwerpunktsetzungen und Relevanzen einher, die ich im Folgenden be-
griinde. Worin liegt also die Spezifik von Politikschulbiichern und ihr besonderes
Erkenntnispotenzial fiir die Frage nach Wissenspolitiken in der postmigrantischen
Gesellschaft? Zur Beantwortung dieser Frage bedarf es eines kurzen Exkurses zur

6 Allerdings wurde die verkirzte Annahme vieler Schulbuchstudien, dass Schulbiicher auch tatséach-
lich wie intendiert wirken, in der Bildungsmedienforschung zu Recht schon frithzeitig problema-
tisiert (vgl. etwa Weinbrenner 1995; Héhne 2003). In den letzten Jahren wurde diese Kritik zu-
nehmend aufgegriffen und es wurden starker rezeptions- und wirkungsorientierte Studien entwi-
ckelt, die diese Frage empirisch zu beantworten suchen. So zeigt zum Beispiel Mielke (2020) aus
einer diskursethnographischen Perspektive, wie Schulbuchinhalte im Geschichtsunterricht auf-
gegriffen und dabei Zugehorigkeits- und Differenzordnungen ausgehandelt werden. Wenn ich
von wirkmachtig spreche, dann also nicht im Sinne eines einfachen Ursache-Wirkungs-Verhalt-
nisses, sondern in einem akteur-netzwerk-theoretischen Verstindnis, demzufolge Schulblcher
verhaltenslenkend in die Unterrichtsfiguration eingehen und sich aus diesen Versuchen der Vor-
strukturierung wieder neue Rezeptions- und Aushandlungsprozesse ergeben. Offen ist also durch-
aus, wie die Schulbiicher rezipiert werden; dass sie aber nach wie vor stark rezipiert werden, dar-
ber herrscht weitestgehend Einigkeit.

7 Vgl. die Podiumsdiskussion »Forum Bildung 2021: Vielfaltin der Schule: Was leisten Bildungsmedi-
en?«. Videoaufzeichnung abrufbar unter: https://www.youtube.com/watch?v=nYb1ART7nH4 [Zu-
griff:10.07.2023].
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1. Einleitung

Eigenlogik dieses Mediums und zu seinem Verhiltnis zum iibergeordneten gesell-
schaftlichen Diskurs. Zunichst méchte ich meine Primisse explizieren, dass sich in
meinen Augen Schulbiicher verschiedener Ficher - trotz ihrer vielen Gemeinsamkeiten
— unterscheiden. Ich gehe davon aus, dass das Medium Politikschulbuch und die in ihm
aktualisierten Wissensordnungen durch eine spezifische »Fachlichkeit« vorstrukturiert
ist, welche selbst Produkt eines (historischen) »Verficherungsprozesses«ist (Reh/Pieper
2018). Die Fachlichkeit eines Schulfachs strukturiert mit, welche Form Wissensbestin-
de annehmen, die sich in Schulbiichern materialisieren. Fachlichkeit lisst sich in der
wissenshistorisch-praxeologischen Sichtweise von Sabine Reh und Irene Pieper (2018:
26) als »ein bestimmter Modus der Organisation dieses Wissens und des Umganges
mit ihm« verstehen. Fachlichkeit ist insofern eine »Wissenspraxis, die als Produktion,
als Sortieren, Ordnen, Vereinheitlichen und Verkniipfen von Wissen in Wissensbe-
stinde und Abgrenzung gegeniiber anderen Wissensbestinden existiert« (ebd.). In
der Bildungsmedienforschung zu Migration und Integration wurde diese spezifische
Fachlichkeit und ihre Wirkung auf den zu untersuchenden Diskurs noch wenig in den
Blick genommen, insbesondere nicht im Kontext der politischen Bildung.

Was also gerit potenziell in den Blick, wenn man die spezifische Fachlichkeit
des Politikunterrichts als diskursvermittelnde Grofe versteht? Wissensordnungen
in Politikschulbiichern sind spezifisch zielgerichtet: Sie sind auf das Ziel hin struk-
turiert, das »demokratisches Subjekt« (Barbehén/Wohnig 2019: 45) bzw. miindige,
politisch urteils- und handlungsfihige Biirger*innen zu formieren.® Die Konstruktion
des Wissensobjekts Integration ist gewissermafien durch diese Zielstellung gefiltert.
Wissensordnungen in Schulbiichern sind zweitens spezifisch kontextualisiert, sie inkor-
porieren bestimmte, curricular institutionalisierte Spezialdiskurse (Politik-, Sozial-,
Wirtschaftswissenschaften), Interdiskurse (mediale Berichterstattung, politische De-
batten) und alltigliche Elementardiskurse (etwa Themen, von denen angenommen
wird, dass sie fiir Schiiler*innen alltagsrelevant sind) und nicht andere — und sind
insofern selbst, wie ich zeigen werde, als Interdiskurse zu verstehen. Die Nihe des
Mediums Politikschulbuchs zum soziologischen Spezialdiskurs — und damit die Még-
lichkeit, dass dieser sich auch im Politikschulbuch widerspiegeln konnte — macht eine
Analyse von Politikschulbiichern fiir die Soziologie zudem besonders relevant.’ Drittens
unterliegen die in Politikschulbiichern aufgerufenen Wissensordnungen spezifischen,
fachdidaktisch vorstrukturierten Inszenierungsnormen, die — so meine Lesart — rahmen,
auf welche Weise etwas als sag-, zeig-, denk- und machbar vermittelt wird. Damit
sind politikdidaktische Prinzipien und ihr wohl wichtigster Bezugspunkt, der Beu-

8 Vgl. dazu die unterschiedlichen, in der Politikdidaktik diskutierten Biirger*innenleitbilder und Ar-
beiten zu ihrer historischen Entwicklung (etwa Keit 2017).

9 Umso erstaunlicher ist es in Zeiten einer Konjunktur wissen(schafts)soziologischer Forschung,
dass kaum umfassendere soziologische Arbeiten zu Politik- und Sozialkundeschulbichern vorlie-
gen. Dies ist bedauernswert, liefe sich auf diesem Wege doch auch die Zirkulation und pidagogi-
sche Transformation derseigenenc<soziologischen Wissensproduktion — und deren ausbleibende
Rezeption — nachvollziehen. In der vorliegenden Arbeit werde ich eine Analyseheuristik entwi-
ckeln, die auch die weitere soziologische Bildungsmedienforschung anregen kann.
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telsbacher Konsens', angesprochen. Dieser genielt im Feld der politischen Bildung
eine so hohe Relevanz, dass er sich strukturierend auf die in Schulbiichern iibersetzten
Wissensordnungen iiber Migration und Integration auswirkt (vgl. etwa Sander 2021:
295).

Das Ziel dervorliegenden Arbeitliegtjedoch nicht in einer umfassenden Rekonstruk-
tion von Fachlichkeit am Beispiel von Politikschulbiichern, ebenso wenig geht es um eine
Bewertung dessen, ob die im Fokus stehenden Schulbuchkapitel bestimmte fachdidak-
tische Standards angemessen umsetzen. Der Anspruch dieser Arbeit ist zugleich gerin-
ger und grofler: geringer insofern, als dass hier nicht jegliche moéglichen fachdidakti-
schen Vorstrukturierungen der Diskursform Politikschulbuch, sondern nur ausgewahl-
te Aspekte behandelt werden, die sich im Zusammenhang mit dem Erkenntnisinter-
esse der Arbeit an dem in Politikschulbiichern tibersetzten Differenzwissen als beson-
ders relevant erwiesen haben; grofler in dem Sinne, als dass es mir aus der Spezifik des
Politikschulbuchdiskurses heraus um das Gewinnen von Einsichten in den iibergeord-
neten soziologischen Gegenstand der Wissenspolitiken einer sich als postmigrantisch
und zunehmend divers wahrnehmenden Gesellschaft geht. Ich werde zeigen, dass sich
eine soziologisch aufschlussreiche Spezifik des Politikschulbuchs an der Inszenierungs-
norm der Kontroversitit zeigt — denn Politikunterricht und seinen Medien kommt die
Aufgabe zu, als kontrovers darzustellen, was in Politik und Wissenschaft umstritten ist
(vgl. Wehling 1977). Aus einer hegemonietheoretischen Perspektive — und insofern einer
Perspektive radikaler Kontingenz - ist dieser hehre Anspruch kaum einlésbar", wenn
man davon ausgeht, dass das Soziale im Grunde genommen nichts anderes ist als kon-
troverse Auseinandersetzung um die (temporire) Stabilisierung von Deutungen, oder,
in anderen Worten, ein Kampf um Hegemonie (vgl. Laclau/Mouffe 1991). Soziologisch
relevant ist jedoch die Analyse der Versuche, diesen Anspruch einzulésen, und diese auf
ihre wirklichkeitsstiftenden Effekte zu befragen.

Wie kein anderes Medium verweisen Politikschulbiicher insofern auf das Span-
nungsfeld, wann welche Vorstellungen von Migration und Integration — und damit ver-
bundene Differenzsetzungen - eigentlich als kontrovers gelten und wann als >gesichert«
(mitunter auch: als normativ wiinschenswert) und insofern als nicht hinterfragbar.

10  Der Beutelsbacher Konsens basiert auf einem Protokoll einer 1976 von der baden-wiirttember-
gischen Landeszentrale fiir politische Bildung ausgerichteten Tagung fithrender Politikdidakti-
ker*innen und stellte einen Minimalkonsens in Zeiten starker parteipolitischer Polarisierung dar
(vgl. Oberle 2020). Er gilt heute als zentraler Referenzpunkt der politischen Bildung und benennt
drei grundlegende normative Prinzipien: »das Uberwaltigungsverbot (Lernende diirfen nicht im
Sinne einer unerwiinschten Meinungsiiberrumpelt<und an einer selbststindigen Urteilsbildung
gehindertwerden), das Kontroversitatsgebot (was in Wissenschaft und Politik kontrovers ist, muss
auch im Unterricht als kontrovers erscheinen) sowie das Ziel, Schiiler*innen zur Analyse der politi-
schen Situation und ihrer eigenen Interessen sowie zur politischen Einflussnahme zu befidhigen.«
(Ebd.: 30)

B8 Freilich wurde in der Politikdidaktik darauf hingewiesen, dass nur eine Annidherung an diesen An-
spruch moglich sei und im Versuch dieser Anndherung subtile und nicht-intendierte Effekte ent-
stehen, in denen Kontroversitit eingeschrankt oder instrumentalisiert wird (vgl. Grammes 2005;
Miller 2022). Dennoch bleibt der Anspruch etwa fiir Schulbuchautor*innen unmittelbar hand-
lungsrelevant. Sie sind angehalten, kontroverse Perspektiven auch im Layout des Schulbuchs ent-
sprechend umzusetzen (vgl. Grammes 2005: 135).
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Es ist schliefflich, wie z.B. Diana E. Hess (2009: 113) ausfiihrt, einer der kontroversen
Aspekte politischen Lernens selbst, was eigentlich als kontrovers zu gelten hat. Die
Wahrnehmungen von bestimmten Gegenstinden als kontrovers ist zeit- und kontext-
spezifisch wandelbar und insofern kontingent. Kontroversen selbst lassen sich in diesem
Sinne als Konstruktionen verstehen: »Topics are not controversial by nature. Instead,
they are socially constructed in ways that cause them to be more or less controversial.
This is why it is common for issues that are considered to be closed in one nation or
region to be controversial in others.« (Ebd.: 114) Es ist vielmehr eine jeweils in einem
spezifischen sozio-historischen Kontext stattfindende Setzung von staatlichen Stellen,
Lehrkriften und Schulbuchautor®innen, ob sie einen Gegenstand oder einzelne seiner
Aspekte als geschlossen oder offen rahmen. Noch schwieriger sei diese Entscheidung
in Zeiten, in denen ein Thema im &ffentlichen Diskurs im Ubergang (tipping) von einem
umstrittenen Gegenstand zu einem geschlossenen, normativen Konsens befindet (oder
andersherum). In diesen Fillen spricht Hess (2009) von einem »teaching in the tip«.
Angesichts der sich in der postmigrantischen Gesellschaft stark wandelnden Selbstver-
stindnisse — man denke hier an die oben bereits skizzierte zunehmende Diversitits-
und Diskriminierungssensibilitit in pidagogischen Professionen — bei gleichzeitig
stark polarisierenden offentlichen Migrationsdebatten liegt auf der Hand, dass Bil-
dungsmedien sich genau in solche tipping-Situationen einschreiben und sie zugleich
mitdefinieren.

Politikschulbticher bearbeiten in diesem Sinne ein Dilemma: Mal weisen sie kontro-
verses als offizielles Wissen aus, mal autorisieren sie hingegen kontroverse Anfechtun-
gen offiziellen Wissens. Politikschulbiicher soziologisch zu untersuchen, bedeutet also
unter anderem zu rekonstruieren, was gesellschaftlich als kontrovers problematisiert
wird und was nicht — und folglich: welche Kontroversen auf der Basis welcher zugrun-
deliegenden Rahmungen fiir legitim, denkbar und relevant gehalten werden. In der vor-
liegenden Arbeit werde ich diesbeziiglich herausarbeiten, dass Politikschulbiicher sich
dreier Inszenierungsmodi bedienen, mit denen sie das von ihnen vermittelte Wissen
iiber Migration und Integration inszenieren: Objektivierung (oftmals unter Bezugnahme
auf vermeintliches wissenschaftliches Faktenwissen), Kontroversifizierung (als Inszenie-
rung des Sozialen und Politischen als umstritten und noch nicht entschieden) und Per-
sonalisierung (als Bezugnahme auf situiertes, exemplarisches Erfahrungswissen). Damit
schreiben sie dem Wissen iiber Migration und Integration jeweils unterschiedliche Gra-
de an Glaubwiirdigkeit zu. Wie ich im Verlauf dieser Arbeit zeigen werde, stellen diese
drei Modi stellen ein Geriist dar, in dem Differenzwissen zirkuliert, welches dabei unter-
schiedliche Formen annehmen kann und potenziell hierarchisierende — also diskrimi-
nierende und privilegierende — Effekte zeitigen kann. Die Typologie der drei Inszenie-
rungsmodi kann jedoch auch zum Ausgangspunkt genommen werden, um Differenz-
wissen zu problematisieren und situativ zu schwichen.

1.3 Forschungsfrage, wissenschaftliche Verortung und Gliederung

Die vorliegende Arbeit untersucht, auf welche Weise zwischen 2002 und 2021 in
Deutschland veréffentlichte Schulbiicher des Politikunterrichts Integration zu einem
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Wissensobjekt machen. Von besonderem Interesse ist, welches migrationsbezogene
Differenzwissen sich dabei manifestiert. Im Sinne einer »theoretischen Empirie« (Kalt-
hoff et al. 2008), die sich in einem iterativ-zirkuliren Prozess entfaltet, entwickle ich
in der vorliegenden Arbeit bezugnehmend sowohl auf sensibilisierende Konzepte aus
der reflexiven Diversitits- und Migrationsforschung, der wissenssoziologischen und
praxistheoretisch ausgerichteten Bildungsmedienforschung und der Politikdidaktik
wie auch durch gleichzeitige Tiefenbohrungen am empirischen Material eine Beschrei-
bungssprache, um diese Fragen zu operationalisieren und beantworte sie mithilfe eines
diskursanalytischen Mehrebenenmodells. Dieses schliefdt an >klassische« praxis- bzw.
diskurstheoretische Perspektivierungen an, bedient sich aber weiterer methodischer
Bausteine, um das Verfahren dem herausfordernden multimodalen Medium Politik-
schulbuch, welches textuelle und visuelle Elemente integriert, gegenstandsangemessen
anzupassen. Das entwickelte diskursanalytische Vorgehen bewegt sich dabei zwischen
unterschiedlichen Analyseebenen der schulbuchbezogenen Diskursforschung, die Feli-
citas Macgilchrist (2018) idealtypisch als »constructing textbook discourse« — dem Was
des Diskurses — sowie als »theories of knowledge in textbook discourse« — dem Wie des
Diskurses, seinen Inszenierungsformen — eingeordnet hat. Ich zeige, dass es auflerdem
einer dritten Ebene bedarf, mit der die gouvernementale und subjektformierende Seite
von Schulbiichern in den Blick kommt: das Wozu des Diskurses.

Die empirische Materialgrundlage dieser Studie bilden explizit zu Einwanderung,
Migration oder Integration verfasste Kapitel von Politikschulbiichern aus den Jahren
2002 bis 2021, die fur die gymnasiale Sekundarstufe I der folgenden drei Bundeslidnder
verdffentlicht wurden: Baden-Wiirttemberg, Brandenburg und Niedersachsen. Mit der
Auswahl dieses Zeitraums sollen die soeben beschriebenen Transformationsprozesse in
der postmigrantischen Gesellschaft in den Blick geraten und zudem an eine vorherige
Studie angeschlossen werden, in der die Darstellung von Migrant*innen aus einer
ebenfalls diachronen Perspektive in deutschen Sozialkundeschulbiichern bereits bis
Mitte der 1990er Jahre untersucht wurde (vgl. Hohne et al. 2005). Die drei Bundeslidnder
wurden kriteriengeleitet ausgewihlt und sowohl minimal wie maximal kontrastiert:
Minimal insofern, als dass es sich bei den drei Bundeslindern um in Bezug auf bildungs-
politische Vorgaben zu Diversitit um tendenziell sprogressivere« Standorte handelt bzw.
um solche, in denen im Untersuchungszeitraum bildungspolitische Leitlinien fiir die
Akzeptanz von Vielfalt erlassen wurden. Es sollten explizit potenzielle sVorreiter*innen«
untersucht werden. Auf der anderen Seite sollte das Sample beziiglich weiterer Kriteri-
en maximal kontrastiv sein, nimlich beziiglich der unterschiedlichen demographischen
Zusammensetzung der drei Bundeslinder in Bezug auf Migration, des unterschiedlichen
fachlichen Zuschnitts des Politikunterrichts (»Gemeinschaftskunde« in Baden-Wiirttem-
berg, »Politische Bildung« in Brandenburg und »Politik-Wirtschaft« in Niedersachsen).
Zudem sollten sowohl Schulbiicher fiir die »alten< wie die >neuen< Bundeslinder im
Korpus vertreten sein.

Die Arbeit versteht sich, wie bereits angedeutet, als Beitrag an der Schnittstelle
der wissensanalytisch ausgerichteten Soziologie der Diversitit und der Bildungssozio-
logie, indem sie die Wissenspolitiken der postmigrantischen Gesellschaft in Politik-
schulbiichern anhand einer Diversititsdimension (Migration) in den Blick nimmt.
Dazu nehme ich — das praxistheoretisch fundierte Forschungsprogramm der reflexiven
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1. Einleitung

Diversititsforschung (Bithrmann 2020a) gegenstandsangemessen erweiternd — auf drei
zusitzliche Wissensfelder Bezug und bringe sie in einen neuen Zusammenhang:

- auf die reflexive Migrationsforschung als thematische Gegenstandstheorie,

. aufdenwissenssoziologisch bzw. praxistheoretisch ausgerichteten Strang der Bildungsmedien-
forschung als medienanalytische Gegenstandstheorie sowie

« auf Aspekte der Politikdidaktik als kontextrelevante, den Politikschulbuchdiskurs
vorstrukturierende Instanz.

Vor dieser spezifischen wissenschaftlichen Situierung entfalte ich die theoretische
Perspektivierung der Arbeit, die ich nun — wie auch die weitere Gliederung der Arbeit
— skizziere. In Teil I stelle ich meine theoretische und methodologische Perspektivie-
rung vor. Dabei fithre ich in drei unterschiedlichen Zugriffen vom tibergeordneten
Gegenstand der Arbeit zum konkreten Untersuchungsgegenstand, wobei ich jeweils
meine Primissen expliziere und Theorieelemente entwickle, die einen Beitrag zu
einer Gegenstandstheorie der Epistemologien der Integration in Schulbiichern des
Politikunterrichts leisten sollen: In Kapitel 2 fithre ich in gebotener Kiirze in erkenntnis-
theoretische Grundannahmen der reflexiven Diversititsforschung ein und entfalte den
Begriff des Differenzwissens, der im Fortgang der Arbeit als heuristischer Arbeitsbegrift
genutzt wird. In Kapitel 3 skizziere ich relevante Grundannahmen und Befunde der
reflexiven Migrationsforschung und fithre den Begriff des Integrationsdispositivs ein,
welches ich als gegenwirtige hegemoniale gesellschaftliche Anordnung verstehe, durch
die hindurch migrationsbezogenes Differenzwissen zirkuliert und in die sich auch
Politikschulbiicher einschreiben. In Kapitel 4 entwickle ich schlief3lich eine wissens-
soziologisch-praxistheoretische Perspektive auf Politikschulbiicher als interdiskursive
Beobachtungsmedien zweiter Ordnung, die gesellschaftliche Diskurse itber Migration
und Integration aus anderen sozialen Feldern rekontextualisieren und pidagogisch
transformieren, d.h. auf ein (imaginiertes) lernendes Subjekt hin zuschneiden. Dieser
Prozess der Rekontextualisierung ist von politikdidaktischen Prinzipien mitstruk-
turiert, wie ich in diesem Kapitel weiterhin ausfithren werde. Das Kapitel schlieft
mit einer sowohl theoretisch inspirierten als auch am empirischen Material entwi-
ckelten Heuristik, mit welcher ich die empirische Analyse des in Politikschulbiichern
zirkulierenden Differenzwissens auf drei Ebenen operationalisiere (vgl. Kapitel 4.4). Ich
unterscheide hier 1) die Ebene der Wissensbestinde, 2) die Ebene der Modi der Inszenierung
von Wissen und 3) die Ebene der Adressat™innenkonstruktion und Subjektformierung. In
Kapitel 5 skizziere ich anschliefRend das methodische Vorgehen der Studie, erliutere
die Samplingstrategie und ordne den genannten heuristischen Ebenen jeweils konkrete
methodische Schritte zu.

In Teil I1 der Arbeit stelle ich meine Analyseergebnisse und Interpretationen vor, wo-
bei ich mich an den Dimensionen der Heuristik entlanghangle. Zunichst gebe ich in Ka-
pitel 6 einen Uberblick iiber die (Grenzen der) Verbreitung des Migrations- und Integra-
tionsdiskurses im gesamten Schulbuchkorpus der drei Bundeslinder sowie in den ent-
sprechenden Lehrplinen und KMK-Empfehlungen des Untersuchungszeitraums. Die-
ses Kapitel dient insbesondere der Kontextualisierung und der Vorbereitung der eigent-
lichen Analysen und Interpretationen. Kapitel 7 prisentiert die Ergebnisse auf der Ebe-
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ne der Wissensbestinde in textuell-narrativer (7.1) und visueller Hinsicht (7.2). Die dabei
prisentierten Analyseergebnisse beziehen sich auf die Analyse der gesamten Migrati-
onskapitel des Analysekorpus und zielen insofern auf einen abstrahierenden Grobiiber-
blick iiber die narrative und visuelle Struktur des Diskurses. Das darauffolgende Kapi-
tel versteht sich als qualitative Tiefenbohrung an exemplarischem Material: In Kapitel
8 werden die drei Modi der Inszenierung von Differenzwissen — Objektivierung, Personali-
sierung und Kontroversifizierung — rekonstruiert und ihre performativen Effekte an-
hand von Feinanalysen nachgezeichnet. In Kapitel 9 setze ich mich schlieRlich mit einer
in den Schulbuchkapiteln wiederkehrenden differentiellen Diskursfigur der Formierung
und Regierung von Subjekten auseinander: dem integrierten und integrierenden Subjekt.
Aus einer gouvernementalititstheoretischen Perspektive befrage ich die untersuchten
Integrationsdarstellungen im Sinne einer Schlussbetrachtung hinsichtlich der in ihnen
etablierten Normativititen und Machbarkeiten. Ich rekonstruiere dabei drei Ausschliis-
se des Diskurses — die Undenkbarmachung von Dekonstruktion, Intersektionalitit und
Transnationalitit — und konfrontierte diese mit konkurrierenden Diskursen und »nor-
mativen Bezugsrahmen« (Bithrmann 2020a: 31). Reflektiert wird dabei zudem, wie und
wo ein Wandel von Differenzwissen im Dispositiv der politischen Bildung denkbar ist. In
Kapitel 10 fasse ich zentrale Ergebnisse der Arbeit zusammen und skizziere ausgewihlte
Perspektiven fiir die weitere Forschung.
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Teil I: Theoretische Perspektiven
und Methodologie

In den folgenden Kapiteln stelle ich die theoretische Rahmung der Arbeit vor, leite
auf dieser Grundlage heuristische Aufmerksamkeitsebenen zur Beantwortung der
Forschungsfrage ab und expliziere anschliefiend die methodologischen Grundlagen
und methodischen Schritte der Schulbuchstudie. Wie im Verlauf der theoretischen
Ausfithrungen deutlich werden wird, gehe ich selbst nicht von der Moglichkeit eines
neutralen oder theoriefreien Standpunkts der Forschenden aus, sondern von einer
unhintergehbaren Situiertheit wissenschaftlicher Wissensproduktion (vgl. Haraway
1988). Diese Situiertheit betrifft nicht zuletzt die theoretische Kontextualisierung des
Forschungsgegenstands selbst und bedarf daher — unter anderem - situativer Reflexivi-
tit (vgl. Bihrmann 2020a: 86f.). Wenn ich im Folgenden also theoretische Perspektiven
und Befunde vorstelle, so dienen diese nicht dazu, den Forschungsgegenstand und
seine Kontexte objektiv zu beschreiben, sondern vielmehr dazu, ihn zuallererst zu
konstituieren — und ihn damit durch Einschluss mancher und Ausschluss anderer
Wissensbestinde auf eine spezifische Weise sehen zu lernen.

Ich entfalte meine theoretische Perspektivierung in drei Schritten, die sich jeweils
auf unterschiedliche wissenschaftliche Spezialdiskurse beziehen und sich vom Allge-
meinen (dem soziologischen Erkenntnisinteresse nach Differenz- und Normalititsvor-
stellungen) zum Besonderen (dem empirischen Kontext des Politikschulbuchs) bewegen.
In Kapitel 2 fithre ich in gebotener Kiirze ins Forschungsprogramm der reflexiven Di-
versititsforschung ein und bestimme daraufhin den Begriff des Differenzwissens. Da
sich die Forschungsfrage der vorliegenden Arbeit jedoch auf eine spezifische Diversi-
titsdimension — Migration — bezieht, setze ich mich in Kapitel 3 vertiefter mit Perspekti-
ven und Befunden der reflexiven Migrationsforschung auseinander. Von ihrem Erkennt-
nisinteresse danach, wie und mit welchen Folgen die Sozialwissenschaften Migration
und Integration zum Gegenstand machen, kann auch eine Analyse von Schulbuchwissen
profitieren. Kapitel 4 fokussiert daraufhin die Prozessierung von migrationsbezogenem
Differenzwissen in Schulbiichern des Politikunterrichts als einem spezifischen Artefakt
an der Schnittstelle zweier Dispositive: dem der Integration und dem der politischen Bil-
dung. Dazu fithre ich in Perspektiven der Bildungsmedienforschung ein und entwickle
und konkretisiere eine wissenssoziologische Perspektive, die fiir ihren fachlichen und
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fachdidaktischen Kontext sensibel bleibt. In Kapitel 5 werden dann zentrale methodolo-
gische Grundannahmen der Diskursanalyse expliziert und das fiir die Arbeit entwickelte

diskursanalytische Mehrebenenmodell vorgestellt.
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2. Praxeologie des Unterscheidens: Die Perspektive der
reflexiven Diversitatsforschung

Wie bereits in der Einleitung skizziert, kniipft die vorliegende Arbeit an die Perspekti-
ve der reflexiven Diversititsforschung an und bringt diese mit weiteren Forschungsper-
spektiven in einen Zusammenhang. Mit der »reflexiven Diversititsforschung« hat An-
drea D. Bithrmann (2020a) ein komplexes Forschungsprogramm vorgelegt, das an die-
ser Stelle nicht umfassend dargestellt werden kann, auf dessen ausgewihlte Aspekte ich
aber im Verlauf der Arbeit immer wieder Bezug nehme. Mir geht es im Folgenden le-
diglich darum, die erkenntnistheoretischen Grundannahmen der mit ihr verbundenen
Forschungsperspektive zu skizzieren, da diese auch der vorliegenden Arbeit zugrunde
liegen (vgl. Kapitel 2.1). Ich rekurriere dabei — in notwendigerweise stark verknappender
Form - auf Bithrmanns eigene theoretische Explikation (vgl. Bithrmann 2020a: 22-70).
Vor diesem Hintergrund erarbeite ich dann unter Bezugnahme auf weitere Arbeiten ei-
nen Begriff von Differenzwissen, der mir als offener Arbeitsbegriff fiir die empirische
Analyse dient (vgl. Kapitel 2.2).

2.1 Erkenntnistheoretische Grundannahmen der
reflexiven Diversitatsforschung

Eine zentrale Setzung der reflexiven Diversititsforschung besteht in ihrer »postfunda-
mentalistischen Grundhaltung« und ihren Anschliissen an Michel Foucaults Verstindnis
einer »kritischen Ontologie der Gegenwart« (vgl. Bithrmann 2020a: 22ff.). Damit grenzt
sie sich von anderen Spielarten sozialwissenschaftlicher Auseinandersetzungen mit
Diversitit ab, die von einer ontologischen Gegebenheit von Diversitit oder einzelner
ihrer Dimensionen (wie z.B. >Geschlecht<) und Ausprigungen (wie z.B. >minnlich< und
>sweiblich«) ausgehen und damit auf Letztbegriindungen rekurrieren, die gewisser-
maflen aufderhalb des zu Analysierenden verortet werden. Im Verstindnis der reflexiven
Diversititsforschung hingegen wird Diversitit als Effekt dispositiver Praktiken auf-
gefasst (vgl. ebd.: 26). Statt also von bestimmten gegebenen Differenzen auszugehen,
geraten aus dieser Perspektive vielmehr die Moglichkeitsbedingungen, Praktiken und
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Effekte in den Blick, in und mit denen sich bestimmte Differenzordnungen herausbil-
den. In Anlehnung an Karl Marx’ kanonische These, dass Menschen zwar ihre eigene
Geschichte machten, aber jeweils »unter unmittelbar vorgefundenen, gegebenen und
iiberlieferten Umstinden« (Marx 1972: 115), fithrt Bithrmann aus:

»In diesen historisch-konkreten>Umstanden<(ebd.) formieren und transformierensich
gesellschaftliche Differenz(an)ordnungen, indem sie Unterscheidungen einfithren,
die das Geschehen als gesellschaftliche Realitdt erfahrbar und begreifbar machen.
[..] Dies geschieht unabhingig von ihren jeweiligen Besonderheiten, die tiber Inklu-
sions- und Exklusionsprozesse durch gesellschaftliche Anordnungen hervorgebracht
werden. Differenz(an)ordnungen erlangen so Relevanz durch die iterative und auch
»gegliickte< Wiederholung des Unterscheidens in Differenzanordnungen.« (Bithrmann
2020a: 24f)

Die >kleinste Einheit« der reflexiven Diversititsforschung bilden Praktiken des Unter-
scheidens — bzw. »Differenzierungspraktiken« —, deren Konstruktions-, Rekonstrukti-
ons- und Dekonstruktionsprozesse wie auch deren Folgen es entsprechend zu analysie-
ren gilt (vgl. ebd.:12). Aufgrund dieser Zentralsetzung von Praktiken der Differenzierung
liefRe sich die Forschungsperspektive der reflexiven Diversititsforschung wohl auch als
eine Praxeologie des Unterscheidens bezeichnen. Thre Fokussierung auf Differenzierungs-
praktiken teilt die reflexive Diversititsforschung mit weiteren Ansitzen zur Erforschung
von Differenzverhiltnissen, die derzeit in der Soziologie (vgl. Hirschauer 2017 zu Prak-
tiken der Humandifferenzierung) der Philosophie (vgl. Wille 2018 zur Praxis des Unter-
scheidens) sowie der Erziehungswissenschaft (vgl. Rabenstein et al. 2020 zu diskursiven
Praktiken des Differenzierens und Normalisierens) diskutiert werden.

Wenngleich die Konvergenzen und Divergenzen dieser Ansitze an anderer Stelle
ausfithrlicher zu diskutieren wiren, so méchte ich hier zwei besondere Akzentuie-
rungen der Forschungsperspektive der reflexiven Diversititsforschung herausstellen,
die fir den Kontext der vorliegenden Arbeit relevant sind. So ist die reflexive Diversi-
titsforschung zum einen eng mit einer dispositivtheoretischen Perspektive verkniipft
(vgl. zum Dispositivbegriff Kapitel 3.4). Damit einher geht ein besonderes Interesse
am Zusammenspiel von diskursiven und nicht-diskursiven Praktiken, Objektivatio-
nen, Subjektivationen und der gesellschaftlichen Kontextualisierung dieser Elemente
(vgl. Bithrmann 2020a: 27f.). Die Perspektive weist also weit iiber die Analyse einzel-
ner Differenzierungspraktiken heraus und verortet diese vielmehr in einem (jeweils
zu bestimmenden) Kontext. Zum anderen sei betont, dass sich die reflexive Diversi-
titsforschung »selbst als immanentes Moment ihres Gegenstands« (ebd.: 12) begreift.
Das bedeutet, dass auch eine Rekonstruktion von Differenzierungspraktiken und
Differenzordnungen nicht darum herumkommt, selbst mit bestimmten Differenzie-
rungspraktiken zu operieren. Folglich muss die erkenntnistheoretische Haltung auch
auf die eigene Wissensproduktion und ihre moglichen Aus-/Wirkungen angewendet
werden — es bedarf daher einer »Reflexion der eigenen Kriteriologie« (ebd.: 50).

Der Einsatz der reflexiven Diversititsforschung wird nochmals deutlicher, wenn
man sich die von Bithrmann (2020a) idealtypisch rekonstruierten Diversititsverstind-
nisse vor Augen fiihrt, die in der sozialwissenschaftlichen Diversititsforschung verbrei-
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tetsind. Bihrmann differenziert drei Diversitatsverstindnisse — ein positivistisches, ein
kritisches und ein reflexives — und zeigt, dass mit diesen jeweils unterschiedliche On-
tologien, Fokussierungen und Forschungsperspektiven einhergehen (vgl. ebd.: 33-52):
Wahrend im positivistischen Diversititsverstindnis ein essentialisierter Begriff von Dif-
ferenz als pridiskursiv gegebenes Datum vorausgesetzt werde, nehme ein kritisches
Diversititsverstindnis die prozessuale Herstellung von Differenzen als ein situatives
Tun in den Blick und verstehe Differenz als Prozess der Differenzierung: als Ergebnis so-
zialer Praktiken. Damit einher gehen auch unterschiedliche Fokussierungen: Wihrend
positivistische Ansitze lediglich auf die diskriminierte Seite der Differenzmarkierung
fokussierten, gehe es kritischen Ansitzen um die mit der Differenzsetzung in Anschlag
gebrachte Relationierung zwischen diskriminierten und privilegierten Positionen (vgl.
ebd.: 50). Einem reflexiven Diversititsverstindnis hingegen gehe es sowohl um die
Analyse der Konstruktionsprozesse von Differenzen als auch deren Auswirkungen, die
Bithrmann im Anschluss an das Thomas-Theorem als »die wirklichen, weil wirksamen
Konstrukte« (ebd.) versteht. In der Zusammenfithrung des positivistischen und des
kritischen Diversititsverstindnisses erscheint Diversitit im reflexiven Verstindnis also
sowohl als Prozesskategorie wie auch als provisorisch gestellte Strukturkategorie.

Ich folge den hier knapp skizzierten (erkenntnis-)theoretischen Grundannahmen
der reflexiven Diversitatsforschung, wenngleich ich angesichts der Spezifik des empiri-
schen Gegenstands und meiner Forschungsfrage einzelne Aspekte in den Vordergrund
und andere in den Hintergrund riicke. Wichtig fiir die vorliegende Studie ist die grund-
legende Annahme der reflexiven Diversititsforschung, dass Differenzordnungen ganz
zentral auch als machtvolle Wissensordnungen aufzufassen sind. Diesen Aspekt macht
Bithrmann deutlich, wenn sie schreibt, dass Dispositivanalysen darauf abzielen, »Auf-
schluss tiber die manifesten wie latenten Wirkungsweisen von diskursiv prozessiertem
wahrem >Unterscheidungs«-Wissen zu geben« (ebd.: 29). Genau darum, wie sich ein
solches Unterscheidungs- bzw. Differenzwissen in Politikschulbiichern der postmi-
grantischen Gesellschaft materialisiert und wie es wiederum von diesen bearbeitet
wird, geht es in der vorliegenden Arbeit.

2.2 Differenzwissen als Arbeitsbegriff

Vor dem Hintergrund der soeben beschriebenen erkenntnistheoretischen Grundannah-
men der reflexiven Diversititsforschung erliutere ich im Folgenden den Begriff des Dif-
ferenzwissens, den ich in der vorliegenden Arbeit als heuristischen Arbeitsbegriff nutze
und der mir dazu dienen soll, die Empirie >aufzuschliefen< und ihrer Erforschung einen
Fokus zu geben (vgl. Horvath 2020: 80).

Dazu gilt es zunichst, die Verwendung des Begriffs in der bisherigen Forschungs-
literatur zu rekapitulieren. Der Begriff des Differenzwissens geht urspriinglich auf die
Soziologin Angelika Wetterer zuriick und war zunichst auf die Diversititsdimension Ge-
schlecht bezogen. Wetterer (2005: 76) definiert den Begrift des »alltagsweltlichen Dif-
ferenzwissens« als das, »was die Gesellschaftsmitglieder itber den Unterschied der Ge-
schlechter und die soziale Bedeutung der Geschlechterdifferenz wissen«. Sie nutzt den
Begriff, um ihre einflussreiche These einer »rhetorischen Modernisierung« (ebd.) zu ent-
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wickeln.! Spiter kniipft Wetterer an diese Uberlegungen dann allerdings mit einem an-
deren Begriff — nimlich den des Geschlechterwissens — an, der zunichst von Irene Dél-
ling (2003) geprigt, dann unter anderem von Wetterer (2009) weiter ausgearbeitet wur-
de und nunmebhr einen zentralen Stellenwert in der Geschlechterforschung besitzt.” Der
Begriff des Differenzwissens hingegen wurde in den letzten Jahren zunehmend im Kon-
text anderer Diversititsdimensionen — insbesondere in Bezug auf Migration und Ras-
sismus — genutzt und jeweils unterschiedlich konnotiert (vgl. etwa Auma 2018; Karaka-
yali 2020; Sperisen/Affolter 2020). Grundlegend lisst sich in Anlehnung an diese Arbei-
ten Differenzwissen als kollektiver Wissensvorrat dariiber definieren, wodurch sich die
markierten Anderen von einem oftmals unmarkierten Wir unterscheiden.

Kenneth Horvath (2020) hat diese generischen, zunichst nicht auf einzelne soziale
Felder bezogene Bestimmungen von Differenzwissen zuletzt auf die Eigenlogik des pad-
agogischen Feldes bezogen und theoretisch weiter ausgearbeitet. Im Rahmen seiner Ha-
bilitationsschrift hat er den Begriff des »piddagogischen Unterscheidungswissens« ge-
pragt, womit er das Ziel verfolgte, einen sozialtheoretischen Rahmen zu erarbeiten, »der
sowohl die situativen Gegebenheiten des pidagogischen Alltags als auch die Einbettung
pidagogischer Praxis in breitere politische und soziale Kontexte angemessen zu bertick-
sichtigen erlaubt« (Horvath 2020: 12). Unterscheidungswissen definiert er als »histo-
risch und politisch geformte, situationsiibergreifend verfiigbare Ressource [...], auf die
als kompetent vorgestellte Akteur*innen zur begriindeten und verallgemeinerbaren De-
finition und Bewiltigung ungewisser Situationen zuriickgreifen.« (Ebd.: 6) Fiir die vor-
liegende Studie ist diese Zuspitzung auf die Logik des pidagogischen Felds grundsitz-
lich hilfreich, allerdings scheint sie zu stark auf soziales Handeln und professionelles
Wissen enggefithrt. Fiir den empirischen Gegenstand der vorliegenden Arbeit stellt sich
vielmehr die Frage, welches Differenz- bzw. Unterscheidungswissen von einer nicht-
menschlichen Entitit — dem Artefakt Politikschulbuch — aktualisiert wird und bedarf
daher einer Ausweitung auf Aktanten, also auf die (Handlungs-)Macht von Dingen.

Auf Grundlage der skizzierten Ansitze lasst sich nun der Begriff des Differenzwis-
sens als Arbeitsbegriff fiir die vorliegende Studie definieren. Ich verstehe Differenzwis-
sen offen als die in diskursiven und nicht-diskursiven Praktiken sowie in Artefakten ak-
tualisierten Wissensbestinde dariiber, worin sich Personen unterscheiden. Dieses Diffe-
renzwissen kann mit hierarchisierenden Aus-/Wirkungen verbunden sein. Ich gehe von
folgenden Akzentuierungen aus, die meinen Blick aufs empirische Material anleiten:

. Differenzwissen umfasst sowohl ein Wissen iiber Differenzen (also iiber Konstrukte,
die das Ergebnis einer Praktik des Unterscheidens sind) als auch iiber Differenzie-

1 Dieser These zufolge sind die Diskurse tiber die Cleichheit der Geschlechter der nicht-diskursiven
Praxis vorausgeeilt: Wahrend sich hierarchische Geschlechterverhaltnisse auf der kulturellen Ebe-
ne also zunehmend von alten Selbstverstandlichkeiten verabschiedet hitten, seien die Strukturen
und Institutionen weitestgehend unveridndert geblieben (vgl. Wetterer 2005).

2 Wetter (2009) rekonstruiert aus wissenssoziologischer Perspektive drei Spielarten von Geschlech-
terwissen (alltagsweltliches, Expert*innen- und wissenschaftliches Geschlechterwissen). Jede die-
ser Wissensarten ermégliche dabei Handeln in Einklang mit jeweiligen Anerkennungsregeln. Vgl.
Grabow (2022) fiir eine Erweiterung dieser Typologie um feministisches Ceschlechterwissen.
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rungen (also iiber die Konstruktionsweise der Unterscheidung).® Es gilt daher, so-
wohl die Ebene der Konstruktionsweise als auch die Ebene der Konstrukte in der
Analyse im Blick zu haben. Wenn ich in dieser Arbeit auf in Politikschulbiichern ak-
tualisierte Konstrukte eingehe, spreche ich stellenweise synonym auch von Diffe-
renz- und Normalititsvorstellungen.

Ich gehe zweitens davon aus, dass Differenzwissen in der Regel an der markierten
Seite der Unterscheidung ansetzt und diese expliziert, wihrend die unmarkierte
Seite oftmals implizit bleibt (vgl. zur Soziologie des Markierten und Unmarkierten
Brekhus 1998). Differenzwissen dient, wie die Literatur zu Othering eindriicklich
zeigt, der Konstruktion eines Selbst iiber die Abgrenzung von Anderen (vgl. zusam-
menfassend zum Begriff des Othering Thomas-Olalde/Velho 2011). Es gilt daher
sowohl nach den expliziten Differenzkonstruktionen zu fragen als auch nach den
implizit mitlaufenden Normalititskonstruktionen, die mitunter nur ex negativo
rekonstruierbar sind.

Drittens gehe ich davon aus, dass sich Differenzwissen im Kontext verschiedener so-
zialer Felder unterschiedlich zeigt und mit feldspezifischen Logiken und Unterschei-
dungen verwoben ist. Im Sinne von Horvath (2020) gilt es also in der vorliegenden
Studie, dem spezifisch pidagogisch-didaktischen Kontext und seinen Einfliissen auf
die Form(at)ierung von Differenzwissen Rechnung zu tragen.

Da der Fokus dieser Arbeit auf migrationsbezogenem Differenzwissen liegt, gehe ich

nun ausfihrlicher auf Perspektiven und Erkenntnisse aus der reflexiven Migrationsfor-

schung ein. In diesem Forschungsstrang hat sich eine reflexive Auseinandersetzung mit

sogenanntem Migrationswissen und seinen Folgen etabliert, an die hier in mehrerlei

Hinsicht angekniipft werden kann.

3

Streng genommen misste demnach von Differenz- und Differenzierungswissen gesprochen wer-
den. Aus Criinden der besseren Lesbarkeit nutze ich jedoch im Folgenden den Begriff des Diffe-

renzwissens.
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3. Das Dispositiv der Integration: Perspektiven der
reflexiven Migrationsforschung

Im folgenden Kapitel stelle ich zentrale Thesen und Befunde der reflexiven Migrations-
forschung dar. Ziel ist es dabei nicht, einen umfassenden Uberblick iitber die Entwick-
lungslinien und Paradigmen der Migrationsforschung in Deutschland und Europa zu
geben. Vielmehr geht es mir darum, die Perspektivierung der reflexiven Migrationsfor-
schung als Werkzeug fiir die Schulbuchanalyse fruchtbar zu machen - also darum, Ein-
blicke in bestehende Analysen der Konstruktionsweisen von Migration und ihren Folgen
zu gewinnen, die der Schirfung des Blicks auf die empirischen Daten dienen.

Die Befunde, die im Verlauf dieses Kapitels vorgestellt werden, konnte die reflexive
Migrationsforschung insbesondere dadurch gewinnen, dass sie ihren Blick im Sinne ei-
ner Beobachtung zweiter Ordnung auf die in den letzten Jahrzehnten enorm expandierte
wissenschaftliche Wissensproduktion in ihrem eigenen Feld - die (mitunter politiknahe)
Migrationsforschung — geworfen hat (vgl. Dieterich/Nieswand 2020). Aus diesem Grund
scheint es mir in einem ersten Schritt (vgl. Kapitel 3.1) geboten, die Grundannahmen der
reflexiven Migrationsforschung vor dem Hintergrund dieses Booms einer verstirkten
Wissensproduktion iiber Migration vorzustellen, um sodann drei Anschlusspunkte der
Perspektive der reflexiven Migrationsforschung fir die vorliegende Studie zu identifi-
zieren. Auf dieser Basis fasse ich relevante — also fiir die Analyse der Zirkulation migrati-
onsbezogenen Differenzwissens in Politikschulbiichern dienliche — Begriffe und Befun-
de der reflexiven Migrationsforschung zu Konstruktionen von Migration im Allgemei-
nen (vgl. Kapitel 3.2) sowie von Integration im Besonderen (vgl. Kapitel 3.3) zusammen.
Den Abschluss des Kapitels bilden die Ausfithrungen zum Begriff des Integrationsdispo-
sitivs als einem gegenwirtig hegemonialen Praxiszusammenhang, in dem migrations-
bezogenes Differenzwissen zirkuliert und in dessen Kontext ich auch Schulbiicher des
Politikunterrichts theoretisch verorte (vgl. Kapitel 3.4).
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3.1 »Migrationswissen« nach der reflexiven Wende
der Migrationsforschung

Migration und Integration sind nicht nur im 6ffentlichen Diskurs immer wiederkehren-
de Themen, sondern haben auch in den Sozialwissenschaften eine signifikante Institu-
tionalisierung als Forschungsfeld erfahren. Dies zeigt sich unter anderem an der Schaf-
fung zahlreicher neuer migrationsbezogener Lehrstithle und Studienginge und einer
Vielfalt von Forschungszugingen nicht nur in Deutschland, sondern im gesamten euro-
piischen Raum (vgl. Dahinden 2016: 1). Diese enorme Institutionalisierung der Migra-
tions- und Integrationsforschung ist nicht zuletzt auf ihre Nihe zum nationalstaatlich
verfassten Politikbetrieb zuriickzufithren, dem die Migrationsforschung regelmifig mit
anwendungsorientiertem Wissen beratend zur Seite steht. In der Folge hat eine schie-
re Explosion der Produktion von »Migrationswissen« — hier verstanden im Sinne eines
»ordnenden Wissen[s] iiber Migration« (Zloch 2021) - stattgefunden.'

Aus wissensgeschichtlich-genealogischer Perspektive kann dieser »migration know-
ledge hype« (Braun et al. 2018: 9; Herv. i.0.) an der Schnittstelle zweier miteinander
verwobener gesellschaftlicher Entwicklungen und Zeitdiagnosen der Spitmoderne
interpretiert werden (vgl. Espahangizi 2020): Zum einen habe eine unter dem Ter-
minus der Wissensgesellschaft verhandelte Verwissenschaftlichung des Sozialen statt-
gefunden, zum anderen bezeichnen sich viele europiische Gesellschaften aufgrund
der Anerkennung der Bedeutung von Migrationsbewegungen und ihren Folgen als
Migrationsgesellschaften. Wihrend diese Zeitdiagnosen oftmals unabhingig voneinander
gedacht werden, so zeigt Kijan Espahangizis (2020) wissensgeschichtliche Analyse der
Formierung einer »Migrationswissensgesellschaft«, dass »migrations- und wissens-
politische Verschiebungen [...] zueinander in Resonanz« (ebd.: 171) stehen und diese
Kopplung eine spezifische Deutung von Wirklichkeit hervorbringt. Wie Espahangizi
am Beispiel der Schweiz ausfithrt, ist die Rede und politische Bearbeitung von >Migra-
tion« keineswegs ein zeitraumiibergreifendes Phinomen, sondern wurde zwischen den
1960er und 1990er Jahren erst durch epistemische Verschiebungen, also durch neue
wissenschaftliche Problematisierungen, zu dem Gegenstand gemacht, als der er heute
erscheint.

Unter dem Begriff der Migration wurden demnach zuvor disparate Ausschnitte der
Wirklichkeit — etwa Asyl und die internationale Allokation von Arbeitskraft (vgl. ebd.: 173)

1 Dem Begriff »migrant knowledge« ordnen Simone Lissig und Swen Steinberg (2019: 207) drei
Bedeutungsebenen zu: Wissen iiber Migration, Wissen von Migrant*innen und Wissen fiir Mi-
grant®innen. In der vorliegenden Arbeit ist besonders die Perspektive sWissen iiber Migration<in-
teressant, wobei ich zeigen werde, dass Politikschulbiicher bei der Konstruktion dieses Wissens
zugleich >Wissen von Migrant*innencals situiertes Erfahrungswissen inkorporieren und zugleich
ein bestimmtes Wissen fiir Migrant*innen — ebenso wie firr Nicht-Migrant*innen — auf der Ebene
der Subjektformierung etablieren. Damit sei an dieser Stelle angesprochen, dass in jedem »mi-
grant knowledge«auf unmarkierte Weise auch Wissen tiber die andere Seite der Unterscheidung
konstituiert wird, das es zu untersuchen gilt: also etwa auch ein Wissen iiber Sesshaftigkeit und
fiir nicht-migrierte Personen. Vgl. fir eine weitere wissensgeschichtliche Kartierung des Begriffs
»migrant knowledge« Westermann/Erdur 2020.
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- zu einem gemeinsamen Problemfeld integriert, die zuvor nicht miteinander in Verbin-
dung gebracht wurden und ganz unterschiedlichen Politikfeldern zugerechnet wurden.
Espahangizis wissensgeschichtlicher Ansatz regt demnach an, das Verhaltnis von Wis-
sensgesellschaft und Migrationsgesellschaft als Wechselverhiltnis zu bestimmen: Wih-
rend einerseits die sozialwissenschaftliche Wissensproduktion — und ich fiige hinzu:
die bildungsmediale Wissensproduktion — maf3geblich daran beteiligt sei, durch ihre
Problembeschreibungen 6ffentliche Wahrnehmungen von Migration performativ her-
zustellen, so sei andererseits Migration »zu einem biopolitischen Faktor postindustri-
eller Wissens6konomien avanciert« (ebd.: 173f.), der entscheidend sei, um im globalen
Wettbewerb der Wissensokonomien zu bestehen. Wiederkehrende politische Debatten
um die Anwerbung hochqualifizierter Migrant*innen kénnen in diesem Licht betrachtet
werden.

Diese politischen und 6ffentlichen Diskussionen wirken freilich wieder auf die Kon-
struktion wissenschaftlicher Gegenstinde zuriick, zum Beispiel mittels nationaler oder
internationaler Ausschreibungen von Forschungsférderung. Dass Migration also nicht
einfach nur »da<ist, sondern tiber Wissenspraktiken erst hergestellt wird und die dabei
produzierten Rahmungen wiederum unterschiedlichste Folgen nach sich ziehen kon-
nen, bringt Stephan Scheel auf den Punkt:

»Thus, migration is not a reality out there<to which policymakers and other stakehold-
ers in the contested politics of border and migration management have direct access;
rather, whatis known, negotiated, and targeted as migration is mediated by a plethora
of knowledge practices that rely on various information technologies, inscription de-
vices, definitions, bodies of expertise, categorizations, and so forth. The crucial point is
that different knowledge practices —that is, different methods of knowing migration —
will enact different versions of migration, which will in turn affect the calculations and
interventions of government that are mobilized to regulate migration.« (Scheel 2021:
42)

Auch Schulbiicher verstehe ich in diesem Sinne als »inscription devices« (ebd.), die Mi-
gration und Integration enaktieren, wenngleich vor dem Hintergrund anderer Feldlo-
giken (vgl. Kapitel 4). Praxistheoretisch orientierte Ansitze zielen nun genau darauf ab,
die »Politiken des (Nicht-)Wissens« (Scheel 2021) in der Herstellung des Wissensobjekts
Migration wie auch seine Folgen zu analysieren. Damit verschiebt sich das Erkenntnisin-
teresse von einem positivistischen Migrationsbegrift hin zu den ihm implizit zugrunde-
liegenden Voraussetzungen — und den »Wissensbestinde(n), die diese ermdglichen und
stabilisieren« (Mecheril et al. 2013: 35; vgl. auch Ebner von Eschenbach 2016). Interessant
sind insofern auch die Unsichtbarkeiten, die die Migrationsforschung produziert hat —
also das, was in dem Wunsch zu wissen nicht gewusst wird (vgl. Reinprecht/Latcheva
2016). Die vorliegende Studie schlie3t sich einer solchen wissensanalytischen und pra-
xistheoretischen Rahmung an und macht sie fiir eine Analyse der Wissensproduktion
jenseits der Wissenschaft fruchtbar, indem sie diese auf das Medium Politikschulbuch
anwendet.

Eine Folge der Institutionalisierung der Migrationsforschung in Deutschland wie
auch im europiischen Raum ist eine starke Ausdifferenzierung unterschiedlicher For-
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schungsparadigmen. Ein besonders einschneidender Paradigmenwechsel wurde inner-
halb der deutschsprachigen Migrations- und Integrationsforschung von Boris Nieswand
und Heike Drotbohm (2014) als »reflexive Wende in der Migrationsforschung« diagnos-
tiziert. Der mit diesem Paradigmenwechsel verstirkt sichtbar gewordenen, konstruk-
tivistisch orientierten reflexiven Migrationsforschung lassen sich verschiedene Ansitze
zurechnen, welche nicht nur Migration zum Forschungsgegenstand machen, sondern
die Wissensproduktion #éber Migration als immanenten Teil dieses Gegenstands selbst
mit in den Blick nehmen. Die reflexive Migrationsforschung versteht sich also als Be-
standteil eines Migrationsdispositivs, das sie untersucht (vgl. ebd. 2014: 4f.). In kritischer
Distanzierung zu anderen Forschungszugingen der Migrationsforschung zeichnet ei-
nen solchen reflexiv-konstruktivistischen Zugang aus, dass er die erkenntnistheoreti-
schen Primissen, die eigene Situiertheit, institutionellen Verwobenheiten und die hier-
archisierenden Effekte der Wissensproduktion itber Migration und Integration auf der
Ebene zweiter Ordnung beobachtet. Solche reflexiven Zuginge werden in der deutsch-
sprachigen Migrationsforschung prominent etwa von Anna Amelina (2017, 2021), Jani-
ne Dahinden (2016), Boris Nieswand und Heike Drotbohm (2014), Stephan Scheel (2021)
sowie von vielen Mitgliedern des Instituts fir Migrationsforschung und Interkulturel-
le Studien (IMIS) an der Universitit Osnabriick betrieben (vgl. als Uberblick Dieterich/
Nieswand 2020).” Auf europiischer Ebene biindelt das Standing Committee Reflexivities in
Migration Studies des IMISCOE-Netzwerks (Immigration, Integration and Social Cohesion in
Europe) entsprechende Forschungsaktivititen.

Fir die hier vorgelegte Arbeit ist die Perspektivierung der reflexiven Migrations-
forschung in dreifacher Hinsicht bedeutsam: erstens als Analysewerkzeug, zweitens
als Forschungsstand und drittens als Instrument zur Reflexion der eigenen migrati-
onsbezogenen Vorannahmen und Normativititen. Diese drei Anschliisse fithre ich im
Folgenden kurz aus, da sie mir im weiteren Kapitelverlauf als mitlaufende Aufmerk-
samkeitsebenen fiir die Erarbeitung der Theorieperspektive dienen.

2 Es liegt an der relativen Neuheit des Paradigmas, dass derzeit noch zu klaren ist welche konkre-
ten Ansdtze in der Migrationsforschung einer solchen reflexiven Forschungsrichtung zugerechnet
werden und welche nicht. Dieterich und Nieswand (2020) addieren zu den bereits aufgezdhlten
Ansatzen auch noch die postmigrantische Gesellschaftsanalyse (Foroutan 2019), grenzen aber an-
dererseits die reflexive Migrationsforschung von der kritischen Migrationsforschung ab. Sie spre-
chen zwar von einem groen »Uberlappungsbereich« beider Ansitze, schreiben ihnen aber unter-
schiedliche Ziele zu, namlich die Sichtbarmachung kritikwiirdiger Herrschaftsverhiltnisse auf der
einen Seite und die Befragung der Bedingungen der Moglichkeit von wissenschaftlicher Erkennt-
nis auf der anderen (vgl. Dieterich/Nieswand 2020). Diese Argumentation erscheint mir grund-
satzlich plausibel, gleichzeitig zeigen sich aber auch in Texten der kritischen Migrationsforschung
solche reflexiven Figuren und andererseits in der reflexiven Migrationsforschung solche kritischen
Anspriiche. Forschungspraktisch werden oft, wie Nieswand und Drotbohm (2014: 6) bereits fest-
stellten, Denkfiguren mehrerer »Traditionen zu einem neuen Ganzen zusammengeflgt«. Viel-
leicht lieRe sich daher ehervon unterschiedlichen>Registern<statt von abgrenzbaren Feldern spre-
chen. Im Verlaufe dieses Kapitels nehme ich aus diesem Grund auch partiell auf Arbeiten der kri-
tischen Migrationsforschung Bezug, insofern sie —im Sinne des Registers der (Selbst-)Befragung
von Wissensproduktion — zu einer Analyse der Konstruktionsweisen von Migration und Integrati-
on und ihrer Effekte beitragen.
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Erstens stellt die reflexive Migrationsforschung ein umfassendes praxistheoretisch
inspiriertes theoretisches Werkzeug im Sinne sensibilisierender Konzepte bereit, um
zu fragen, wie, durch wen und mit welchen Folgen ein Phinomen als »Migration« oder
»Integration« denkbar gemacht wird. Dieses Interesse an der Produktion und Zirku-
lation von Migrationswissen deckt sich unmittelbar mit meiner Forschungsfrage nach
der Konstruktion des Wissensobjekts Integration in Politikschulbiichern. Ich gehe also
davon aus, dass ich Teile des theoretischen Instrumentariums fiir meine Untersuchung
und zur Schirfung meines Blicks nutzen kann, um zu analysieren, wie und mit welchen
Effekten Migration und Integration in Politikschulbiichern konstruiert werden. Dies er-
scheint umso dringlicher, als dass zwar im Rahmen der Bildungsmedienforschung be-
reits seit lingerem Arbeiten zur Darstellung von Migration in Schulbiichern vorliegen,
dabei aber primir auf erziehungswissenschaftliche Theoriebestinde und seltener auf re-
flexiv-konstruktivistische Gegenstandstheorien® Bezug genommen wird, wodurch oft-
mals doch Kategorien der Praxis an die Analyse herangetragen werden anstatt einen
epistemologischen Bruch mit der jeweiligen Logik des Feldes vorzunehmen. Auf der an-
deren Seite interessiert sich die reflexive Migrationsforschung zwar auch fiir die Zirkula-
tion migrationsbezogenen Wissens jenseits des wissenschaftlichen Feldes, die Analysen
bleiben dann aber weitestgehend auf die politik-, wirtschafts- und verwaltungsbezoge-
ne Wissensproduktion beschrankt und fragen selten, wie und mit welchen Effekten Wis-
sensbestinde iiber Migration pidagogisiert werden. Die Perspektive der reflexiven Migra-
tionsforschung kann jedoch sowohl fiir die Bildungsmedienforschung wichtige Werk-
zeuge bereitstellen als auch vom Gegenstand der Bildungsmedienforschung lernen, die
es im Falle des Schulbuchs schlieflich mit einem duferst relevanten und vielgenutzten
Medium des Wissenstransfers zu tun hat.

Zweitens ist die Perspektive der reflexiven Migrationsforschung fiir die vorliegen-
de Dissertation auch als Forschungsstand bedeutsam. In anderen Worten: Nicht nur die
analytischen Werkzeuge der reflexiven Migrationsforschung sind interessant, sondern
auch die Befunde dieser Analysen (also Antworten auf die Frage: Welche Effekte dieser Kon-
struktionsprozesse konnte die Forschung herausarbeiten?). Denn gemafd dem fachdidaktischen
Prinzip der Wissenschaftsorientierung wie auch dem erwihnten Kontroversititsgebot
des Beutelsbacher Konsenses sind Unterrichtsmaterialien der politischen Bildung an-
gehalten, relevante kontroverse Spezialdiskurse aus ihren Bezugswissenschaften einzu-
beziehen. Da die reflexive sowie die kritische Migrationsforschung im Untersuchungs-
zeitraum dieser Arbeit (2002-2021) zunehmend hérbar geworden sind und zu kontro-
versen Debatten innerhalb der Sozialwissenschaften gefithrt haben, wire also durchaus
erwartbar, dass einzelne ihrer Aspekte und Problematisierungen sich auch in Politik-
schulbiichern niederschlagen. In diesem Sinne ist der folgende Teil demnach auch als ein
- notwendigerweise partieller — Stand der Forschung zu lesen, der Aufschluss dariiber

3 Mit Gegenstandstheorien meine ich hier Theorien, deren Bezugsgegenstand nicht das Medium
Schulbuch selbst darstellt (vgl. dazu etwa Héhne 2003), sondern Gegenstande, die sich in den
Schulbiichern und dariiber hinaus manifestieren. Vgl. jedoch als eine Ausnahme die Studie von
Birte Schroder und Inken Carstensen-Egwuom (2020), die auf konstruktivistische Raumtheorien
Bezug nehmen.
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gibt, welche neueren Paradigmen und Erkenntnisse der Migrationsforschung potenziell
Eingang in die Politikschulbiicher gefunden haben kénnten.

Drittens ist die Perspektive der reflexiven Migrationsforschung — hier wieder nahe
bei der reflexiven Diversititsforschung — ein Instrumentarium dafir, die eigenen for-
schungsleitenden Vorannahmen iiber Migration und ihre méglichen Auswirkungen auf
die Forschung kontinuierlich zu reflektieren. Dies betrifft auch (mitunter forschungs-
ethische) Fragen, wie mit der Aporie umgegangen werden kann, dass Studien, die etwa
Praktiken der Unterscheidung von Migrant*innen und Nicht-Migrant*innen untersu-
chen, diese Unterscheidungen allein durch ihre Benennung stets aufs Neue reproduzie-
ren*; oder Fragen danach, was bei der Korpuserstellung iiberhaupt als zu >Migration« zu-
gehorig betrachtet wird und was nicht (vgl. Kapitel 5.3). Als Instrument der Selbstrefle-
xion ist die Perspektive der reflexiven Migrationsforschung also durchaus fiir die eigene
Praxis der Wissensproduktion handlungsrelevant und verweist auf eine Frage, die die
Sozialwissenschaften wie auch die politische Bildung gleichermafRen betrifft: »How can
we study migration without turning it into a problem?«®

3.2 Befunde der reflexiven Migrationsforschung zur Wissensproduktion
iber Migration

Welche Befunde zur Wissensproduktion iiber Migration hat die reflexive Migrationsfor-
schung der letzten Jahre und Jahrzehnte zu Tage gefordert? Oder, anders gefragt, welche
»Bedingungen der Méglichkeit des Wissens iiber Migration« (Nieswand/Drotbohm 2014:
6) hat sie aus einer praxistheoretisch informierten Perspektive zweiter Ordnung aus-
gemacht? Im Folgenden restimiere ich wesentliche, in der Forschungsliteratur wieder-
kehrende Muster und Effekte der Wissensproduktion iber Migration. Selbstverstind-
lich handelt es sich hierbei nicht um eine vollstindige Diskursanalyse der Migrations-
forschung, sondern lediglich um begrenzte, schlaglichtartige Rekonstruktionen, die zur
Schirfung der Forschungsperspektive der empirischen Studie beitragen sollen.

3.2.1 Methodologischer Nationalismus

Ein erstes Muster der Wissensproduktion itber Migration betrifft die rdumlich-poli-
tische Rahmung und den Gesellschaftsbegriff, der ihr zugrunde liegt. Seit nunmehr

4 Uber solche Aporien wird auch in anderen Feldern der Diversititsforschung, insbesondere in der
Geschlechterforschung, schon lange nachgedacht. Man denke etwa die diskurstheoretisch inspi-
rierten Ausfithrungen von Sabine Hark (2001: 353) zur feministischen Theorie und ihrer Aporien,
die »in doppelter Hinsicht aus dem spezifischen Verhiltnis feministischer Theorie zu ihrem Ce-
genstand« resultierten. Allerdings mochte ich darauf hinweisen, dass diese Aporien jegliche For-
schung kennzeichnen und es daher eine Starke der feministischen Theorie, der reflexiven Migrati-
ons-und Diversitatsforschung anzusehen ist, diese Aporien anzuerkennen und damit reflektierbar
zu machen.

5 Vgl. fur diese und weitere Leitfragen das IMISCOE Standing Committee Reflexivities in Migrati-
on Studies: https://www.imiscoe.org/research/standing-committees/927-reflexive-migration-stud
ies [Zugriff: 06.01.2023].
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3. Das Dispositiv der Integration: Perspektiven der reflexiven Migrationsforschung

itber 30 Jahren wird in der Soziologie im Allgemeinen und der Migrationsforschung im
Besonderen zunehmend anerkannt, dass die zugrundeliegende Analyseeinheit >Gesell-
schaft« nicht fraglos mit den Grenzziehungen des Nationalstaats gleichgesetzt werden
kann. Zu dieser Erkenntnis hat insbesondere der Transnationalismus-Ansatz beige-
tragen, mit dem deutlich wird, dass Vergesellschaftungsprozesse grenziiberschreitend
und quer zu bzw. jenseits von nationalstaatlichen >Containern« stattfinden (vgl. u.a.
Nieswand/Drotbohm 2014: 11ff.). Auch ein groRer Teil der wissenschaftlichen Wissens-
produktion itber Migration geht jedoch, so die prominente Kritik von Andreas Wimmer
und Nina Glick Schiller (2002), von einem methodologischen Nationalismus aus.

Methodologischer Nationalismus wird definiert als »the assumption that the na-
tion/state/society is the natural social and political form of the modern world« (ebd.: 31;
vgl. auch Glick Schiller 2013). Gesellschaft werde dabei mit dem Nationalstaat gleich-
gesetzt und diese Gleichsetzung zugleich naturalisiert. Wenngleich Wimmer und
Glick Schiller ihre These insbesondere anhand einer Analyse dessen belegen, wie die
Migrationsforschung ihr Wissensobjekt konstruiert, so ist die Diagnose eines metho-
dologischen Nationalismus keineswegs auf dieses Forschungsfeld beschrinkt, sondern
trifft die Sozialwissenschaften im Allgemeinen (vgl. auch Beck 2007). Gerade weil die
Sozialwissenschaften selbst nach nationalstaatlichen Prinzipien strukturiert waren und
es vielfach noch sind, sei die »apparent naturalness and givenness of a world divided
into societies along the lines of nation-states« (Wimmer/Glick Schiller 2002: 304) so
routinisiert in das Vor-Verstindnis ihrer empirischen Gegenstinde iibergegangen, dass
sie analytisch aus dem Blick geriet.® Nationalismus ist, so Paul Mecheril et al. (2013:
22), »als produktiver methodologischer Zugang unsichtbar, indem er die Nation als
selbstverstindliche Referenz setzt, ohne diese Setzung und ihre historischen, gesell-
schaftlichen und kulturellen Bedingungen selbst kenntlich zu machen, zu befragen oder
zu reflektieren«. Auf diese Weise wird der zugrundeliegende Konstruktionscharakter
des Nationalen verdeckt und die nationale Ordnung »scheinbar tiberhistorisch in Szene«
(ebd.) gesetzt.

Wimmer und Glick Schiller machen drei sich iberlappende und gegenseitig ver-
stirkende Modi des methodologischen Nationalismus aus (vgl. Wimmer/Glick Schiller
2002): Erstens das bereits skizzierte Ignorieren der nationalen Rahmung der Moderne;
zweitens die Naturalisierung nationaler Diskurse, Agenden, Loyalititen und Geschich-
ten, ohne diese zu problematisieren und zum Analyseobjekt zu machen; und drittens
die Territorialisierung des sozialwissenschaftlichen Imaginiren und die Reduktion
des Analysefokus auf nationalstaatliche Einheiten, wodurch grenziiberschreitende
Prozesse ausgeblendet wiirden. Sowohl fiir die Phase der sich institutionalisierenden
Sozialwissenschaften des 19. Jahrhunderts wie auch fiir die in der Nachkriegszeit ex-
pandierende Migrationsforschung kritisieren Wimmer und Glick Schiller, dass den
Praktiken der Wissensproduktion ein Containermodell von Gesellschaft zugrunde liege.
Dieses funktionalistische und organische Gesellschaftsverstindnis zeichne sich damals
wie heute dadurch aus, dass vier Elemente von Gesellschaft als kongruent und isomorph

6 Aus einer historisierenden Perspektive zeigen sie dabei fiir unterschiedliche sozialwissenschaftli-
che Disziplinen, wie diese jeweils die Rolle von Nationalismus in der Entstehung moderner Staat-
lichkeit>herunterspielen< (vgl. Wimmer/Glick Schiller 2002: 304ff.).
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verstanden werden und gleichermafien die Grenzen des nationalstaatlichen Containers
anzeigten: die Biirger*innenschaft bzw. das Rechtssystem, der Souverin bzw. das poli-
tische System, die Nation bzw. das kulturelle System und die Solidargemeinschaft bzw.
das Sozialsystem (vgl. ebd.: 309). Ihr Zusammenhang bilde in dieser funktionalistischen
Vorstellung die Haut, die den Gesellschaftskérper zusammenhalte (vgl. ebd.).

Die Crux ist nun, dass Migration vor dem Hintergrund eines solchen nationalistisch-
funktionalistischen Gesellschaftsverstindnisses sowohl in der Politikgestaltung als auch
derwissenschaftlichen Erkenntnisproduktion als Anomalie zum >ordentlichen< Funktio-
nieren von Staat und Gesellschaft erscheinen muss (vgl. ebd.). Wimmer und Glick Schil-
ler (2002: 3091T.) zufolge werden Migrant*innen daher aus vier Griinden zu einem im-
mer wiederkehrenden Wissensobjekt: Erstens problematisieren Migrant*innen die Iso-
morphie zwischen Bevolkerung, Souverdn und Staatsbiirger*innenschaft, indem sie als
Andere der Gemeinschaft geteilter Loyalitit und Rechte wahrgenommen werden. Zwei-
tens problematisieren sie die Isomorphie zwischen Bevolkerung und Nation, indem sie
den Nationalstaat an die bereits in den nationalen Gesellschaftskorper »absorbiertens
Gruppen erinnern und insofern den Konstruktionscharakter des Nationalen durch ihre
Prisenz offenlegen. Drittens unterlaufen Migrant*innen die Isomorphie zwischen Be-
volkerung und Solidargemeinschaft, insofern sie als >von auflen« Kommende nicht per
se in das nationale Sozialsystem inkludiert sind, aber gleichzeitig nicht véllig aus dem
Sozialsystem exkludiert werden kénnen, woraus sich eine permanente Spannung erge-
be. Viertens erscheinen Migrant*innen, weil sie sich iiber Grenzen hinwegbewegen, in
den Augen sozialwissenschaftlicher Beobachter*innen vielfach als Ausnahme einer im-
plizit zugrundeliegenden Vorstellung, in der die Sesshaftigkeit und das Verbleiben in den
Grenzen des eigenen Nationalstaats als Normalitit angesehen wird (vgl. hierzu den Be-
griff des Sedentarismus im nichsten Unterkapitel dieser Arbeit).

Methodologischer Nationalismus wurde und wird in weiten Teilen der Migrations-
forschung etwa mittels staatszentrierter Definitionen von Migration als Bewegung von
>Staat A« nach >Staat B« aktualisiert (vgl. Scheel/Tazzioli 2022). Diese Definitionen, so
Stephan Scheel und Martina Tazzioli (2022), seien jedoch mit mehreren epistemologi-
schen Fallstricken verbunden: Erstens werde die internationale Ordnung naturalisiert,
was dann zweitens zu einer Ontologisierung von Migrant*innen als ohne weiteres ver-
fiigbare Forschungsobjekte fithre, womit Migration drittens als regierbares Phinomen
gerahmt werde. Diesen epistemologischen Fallen kénne nur dadurch entkommen wer-
den, dass die Praktiken der Herstellung von Migration selbst — und ganz entscheidend
auch wissenschaftliche wie staatliche Grenzziehungspraktiken — zum Forschungsobjekt
gemacht werden. Fiir die in Deutschland situierte Migrationsforschung — von der >Gast-
arbeiterforschung« iiber die >Auslinder- und Asylforschung« und »Auslinderpidagogik«
bis hin zur >Integrationsforschung« - wurde dabei eine enge Verbindung mit dem me-
thodologischen Nationalismus herausgearbeitet (vgl. Braun et al. 2018: 11). Gerade nach
dem sogenannten >Sommer der Migration« 2015 habe dabei ein erneuter Schub des me-
thodologischen Nationalismus in der Migrationsforschung stattgefunden (vgl. ebd.: 12).
Freilich sind in der Soziologie und der Migrationsforschung jedoch mittlerweile vielfil-
tige Ansitze entstanden, deren explizites Ziel es ist, eine widerstindige Wissensproduk-
tion jenseits des methodologischen Nationalismus zu betreiben (vgl. etwa Yildiz 2018).
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3.2.2 Sedentarismus

Ein zweites, mit dem methodologischen Nationalismus eng verbundenes Muster der
migrationsbezogenen Wissensproduktion zeigt sich in der ihr oftmals zugrundeliegen-
den Norm des Sedentarismus. Mehrere Forscher*innen haben — zunichst ausgehend
von einer kritischen Kartierung der ethnologischen Wissensproduktion — auf den »se-
dentary analytical bias« (Malkki 1995: 508) hingewiesen, der hegemonialen wissenschaft-
lichen, politischen, medialen und Verwaltungsdiskursen tiber Migration zugrunde lie-
ge (vgl. etwa Malkki 1992, 1995; Ghorashi 2017; Stielicke 2021). Mit dem Begriff des Se-
dentarismus wird zum Ausdruck gebracht, dass Sesshaftigkeit zur Norm erklart wird,
vor deren Hintergrund Bevélkerungsbewegung implizit als problemhafte Abweichung
erscheint, die es zu beheben gelte (vgl. Stielicke 2021: 11f.). Die Verwurzelung von Mi-
grant*innen im kulturellem Hintergrund und geographischen Territorium ihres Her-
kunftslands wird dabei als natiirlicher Bestandteil ihrer Identitit angesehen und sodann
abgeleitet, sie miissten sich in einem anderen Land automatisch >fremd« und >deplat-
ziert« fithlen und kénnten dadurch nie ganz dazugehoren (vgl. Ghorashi 2017: 2429). Der
nationale Raum wird dann zugrunde gelegt als »the space in which the citizen is athome
and the migrant is out of place« (McNevin 2022: 3). Historisch spezifische Vorstellungen
von Sesshaftigkeit und Heimat - als die Vorstellung, dass Identititen iiberhaupt an geo-
graphische Orte gebunden seien — werden durch einen solchen »sedentary bias« norma-
lisiert, Bewegung pathologisiert (vgl. Malkki 1992: 31; auch Wimmer/Glick Schiller 2002
311).

Diese funktionalistischen Identitits- und Heimatkonzeptionen sind wiederum eng
an die Vorstellung gebunden, dass nationalstaatliche Souverinitit eine natiirliche und
zwingende Ordnung sei (vgl. Malkki 1995: 111). Mit einer solchen »nationalen Ordnung
der Dinge« gehe Liisa Malkki (1995) zufolge wiederum eine Naturalisierung konkreter
politischer Mafinahmen einher: Erstens erscheine die Abschottung gegeniiber Fliicht-
lingen als probat oder gar als natiirlich; zweitens werde die Notwendigkeit, >entwurzel-
te</mobile Personen etwa an Grenzen oder in Lagern zu kontrollieren, iiberwachen und
zumanagen, naturalisiert; drittens wiirden Gefliichtete durch die essentalisierende Vor-
stellung, sie seien eine >eigene Gruppe« mit einer »anderen Kultur« zu einem scheinbar
natiirlichen Untersuchungsgegenstand der Ethnologie” gemacht (vgl. ebd.: 111f.; auch
Stielicke 2021). Sobald Studien jedoch auf diesem Gruppenkonstrukt aufbauen, blenden
sie aus, welche Praktiken zur Herstellung der Existenz dieser Gruppe vorausgehen und
welchen Anteil die Wissensproduzent*innen selbst an ihnen haben.

3.2.3 Kulturalisierung

Ein drittes, in der reflexiven Migrationsforschung und angrenzenden Fachgebieten
vielfach herausgestelltes Muster in der Wissensproduktion itber Migration ist das der
Kulturalisierung. Bereits vor 20 Jahren identifizierte Martin Sokefeld (2004) in einer

7 Diese Feststellung ldsst sich auch auf weitere Disziplinen tbertragen. Vgl. fiir eine umfassende
Studie zur Soziologie des Fremden und den dort konstruierten Ordnungen des Anderen Reuter
2015.
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Analyse der Wissensproduktion tiber tiirkische Migrant*innen in Deutschland ein
»Paradigma kultureller Differenz«, das im wissenschaftlichen, politischen und pid-
agogischen Feld gleichermafien verbreitet ist. Migrant*innen wiirden in Wissenschaft
und Politik vornehmlich als Fremde vorgestellt und diese Fremdheit zugleich kulturell
begriindet (vgl. ebd.: 9). Dieses Muster treffe insbesondere auf die Wissensproduktion
iiber tiirkische Migrant*innen zu, die oftmals als »doppelt fremd« konstruiert werden,
weil sie nicht nur aus einem anderen Land stammen, sondern auch - so die Unterstel-
lung - einer anderen Religion, nimlich dem Islam, angehéren (ebd.: 10).® Kultur als
Erklirungsmodell fiir vermeintliche Integrations- und Identititsprobleme von >Auslin-
der*innen< und >Eingewandertenc setzte sich, wie Sokefeld (2004: 15ff.) weiter zeigt, in
den deutschen Sozial- und Erziehungswissenschaften der 1970er Jahre durch. Dabei lag
und liegt vielfach ein ganz spezifischer — in der Ethnologie seit der sogenannten Krise
der Reprisentation weitestgehend iitberwundener — Kulturbegriff zugrunde: nimlich
als internalisiertes Set von Normen, welches individuelles Handeln beinahe determi-
nistisch anleite. Die sozialwissenschaftliche Forschung zu tiirkischen Migrant*innen
in Deutschland hat beispielsweise oftmals minnliche tirkische Jugendliche und sexua-
lisierte Gewalttaten miteinander in Verbindung gebracht und diesen Zusammenhang
mittels Kultur zu erkliren versucht: Es liege an einem internalisierten stiirkischen
Ehrbegriffc, dass sie nicht anders hitten handeln kinnen (vgl. zu Konstruktionen von
Ehre in der Forschungsliteratur iiber tiirkische Migranten ebd.: 18ff.). Weibliche tiirki-
sche Jugendliche und Frauen wurden im Umbkehrschluss vielfach als passive Opfer von
Gewalt konstruiert. Die Wissensproduktion iiber Migration hatte und hat aus dieser
Perspektive einen bedeutenden Anteil an der Kulturalisierung sozialer Beziehungen
und Identititen, insofern sie Kultur zu einer flexiblen Deutungsressource stilisiert
haben, mit der jedwede Form von sozialen Problemen und Konflikten erklirt werden
kann (vgl. Anthias 2013). Auch Yasemin Shooman (2014) zeigt in ihrer Diskursanalyse
von Narrativen des antimuslimischen Rassismus viele Spielarten von Kulturalisierung
auf und hebt das intersektionale Ineinandergreifen der Kategorien Kultur, Ethnizitit,
Religion, Geschlecht und Klasse hervor. Dass Kulturalisierung auch in migrationsbe-
zogenen Kapiteln bayerischer und hessischer Schulbiicher der 198cer und 1990er Jahre
eine bedeutende Rolle spielt, zeigten bereits Hohne, Kunz und Radtke (2005).

3.2.4 Gruppismus und Passivierung

Eng mit Kulturalisierung verkniipft ist ein viertes Muster der Wissensproduktion iiber
Migration, welches Rogers Brubaker (2002) in einem vielbeachteten Aufsatz als »grou-
pism« (Gruppismus) bezeichnete. Unter Gruppismus versteht er »the tendency to take
discrete, sharply differentiated, internally homogeneous and externally bounded groups
as basic constituents of social life, chief protagonists of social conflicts, and fundamental
units of social analysis« (ebd.: 164). Aus einer solchen gruppistischen Perspektive werde
der Blick auf die Diversitit innerhalb der konstruierten Gruppen wie auch auf die Kon-
tingenz der Situationsdefinition auf spezifische Weise verstellt. Auch dieses Muster der

8 Dass diese Unterstellung freilich meist nicht zutrifft, zeigt Spielhaus (2018) eindriicklich.
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Wissensproduktion und ihr Effekt — die Reifizierung von Gruppen als substanzialisier-
te >Blocke« entlang von (ethnisierenden, rassisierenden, kulturalisierenden) Merkmalen
— ist keineswegs nur auf die Migrations- und Integrationsforschung beschrinkt, wurde
jedoch ausfithrlich an ihr wie auch an der medialen Berichterstattung tiber Migration
aufgezeigt (vgl. ebd.).

Migrationsforschung ist vielfach »Auslinderforschung« (vgl. Mecheril et al. 2013),
die jeweils auf unterschiedliche Weise ethnisierte Gruppen in den Blick nimmt. Einen
solchen »ethnic common sense« gelte es Brubaker zufolge jedoch zu erkliren, nicht als
erklirende Variable heranzuziehen: ethnopolitische Kategorien sollten insofern als Ka-
tegorien der Praxis, nicht der Analyse verstanden werden und auf ihren performativen
Charakter befragt werden (vgl. Brubaker 2002: 165ff.; Wimmer 2008). Die von Brubaker
in Bourdiewscher Tradition gestellte Frage ist entsprechend, wie sich eine solche Rei-
fizierung von Gruppen praktisch und prozesshaft vollzieht — auch und gerade in der
Wissensproduktion iiber Migration und Migrant*innen. In diesem Zusammenhang
weist er auf die wichtige Funktion von Framing und Narrationen hin, durch die soziale
Konflikte als ethnische Konflikte zwischen Gruppen plausibilisiert wiirden (vgl. ebd.:
173). Dies verweist auf die besondere methodische Relevanz von Diskursanalysen in
der Erforschung und Problematisierung einer der Wissensproduktion iiber Migration
eventuell zugrundeliegenden »ethnic lens« (Glick Schiller/Caglar/Guldbrandsen 2006).

Gruppenkonstruktionen sind dabei eng mit Vorstellungen von Handlungsmacht
(Agency) verbunden. Insbesondere der Ansatz der »Autonomie der Migration« (BojadZi-
jev/Karakayali 2007; Mezzadra 2011) hat ein in der Migrationsforschung hegemoniales
Reprisentationsregime von Migrant*innen problematisiert, in dem Migrant*innen
primdr als passive, ohnmichtige Opfer konstruiert witrden (vgl. Hess 2017). Eine solche
ex ante Passivierung — die Tilgung der Handlungsmacht von Migrant*innen - lisst sich
insofern als weiteres Muster der Wissensproduktion itber Migration herausstellen. Dies
betrifft etwa das Modell der Push- und Pull-Faktoren, welches eine verbreitete Theorie
zur Erklirung internationaler Migration in den Sozialwissenschaften darstellt und
auch in Schulbiichern vielfach aufgegriffen wird (vgl. Achour 2020: 149). Sabine Hess
analysiert die mit diesem Modell verbundene Konstruktion migrantischer Passivitit
wie folgt:

»0n the one side, there is a more or less strong and monolithic apparatus and a will to
stop, to hinder, to exclude, and to suppress migration and/or to exploit it. On the other
side, there are victims, either people who followed the call of capital and find them-
selves cheated and trapped in exploitation, as the official left-wing narrative of the
so-called guest worker systems wanted to make us believe for a long time. The domi-
nant narrative was like this: there was a labor shortage, and the German government
responded to it by signing>guest worker contracts<. Then, thousands of poor men from
the European South followed the call, more or less unaware of the conditions awaiting
them. In this context, the figure of the homo exploiticus was constructed as the other
side of the homo economicus of classical migration theories« (Hess 2017: 91f.; Herv. i.0.).

Auf diese Weise werden Migrant*innen vielfach entweder als Objekte struktureller
Skonomischer Krifte oder als reine, leidende Opfer konstruiert, also viktimisiert (vgl.
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auch Tazzioli et al. 2018: 241). Migration wird, so die Kritik, ihr »subjektives Gesicht«
(Bojadzijev/Karakayali 2007: 212) genommen. Demgegeniiber betont der Ansatz der Au-
tonomie der Migration die Handlungsmacht von Migrant*innen, insofern Mobilititen
nicht aus einer staatlichen Regulierungsperspektive betrachtet, sondern vordergriindig
die Perspektiven von Migrant*innen und ihre widerstindigen Praktiken und soziale
Kampfe selbst in den Blick genommen werden (die mitunter eben auch als eine trans-
formative soziale Bewegung erscheinen; vgl. ebd.). Mit dem Ansatz soll jedoch weder
einer Romantisierung von Migration noch einem verklirten Autonomiebegriff Vorschub
geleistet werden, sondern ein heuristisches Verstindnis von Autonomie vorgeschlagen
werden, welches die konfliktive Relationalitit zwischen widerstindigen Praktiken von
Migrant*innen und gouvernementalen Steuerungsversuchen von Migration untersucht
(vgl. Scheel 2015).

3.2.5 Kolonialitat, Eurozentrismus und Rassismus

Die reflexive und kritische Migrationsforschung hat weiterhin die Verkniipfung der
Wissensproduktion iber Migration mit Rassismus, Eurozentrismus und Koloniali-
tit herausgearbeitet. Der Zusammenhang von Migration und Rassismus wird in der
Migrationsforschung sehr unterschiedlich gedeutet, wie Umut Erel, Karim Murji und
Zaki Nahaboo (2016) in einer Meta-Analyse zeigen. Fiir den deutschen Kontext war
und ist die Thematisierung von Migration als eng mit Rassismus verbundenes Thema
entscheidend, was sich nicht zuletzt in den Begrifflichkeiten manifestiert, in denen
tiber Rassismus lange Zeit gesprochen und geforscht wurde: Fremdenfeindlichkeit und
Auslanderfeindlichkeit (vgl. zur Genealogie und Kritik dieser Begriffe Terkessidis 2004:
13ff.). Die damit einhergehende Verkiirzung der wissenschaftlichen Wissensproduktion
von Rassismus auf Migration wurde zunehmend problematisiert. Alyosxa Tudor (2013:
45) etwa kritisiert die Gleichsetzung von Migration und Rassismus wie folgt:

»Eine wichtige These fiir die hier erarbeitete Konzeptualisierung des Verhiltnisses
von Rassismus zu Migration ist, dass Rassismus sich nicht in Migrationsfragen er-
schopft, sondern ein lber (Zuschreibungen von) Migration hinausreichendes und
ihnen zugrunde liegendes gesellschaftskonstituierendes Denkmodell ist, das intelli-
gible Europiisierung als privilegierte Rassifizierung konstruiert. (Zuschreibungen
zu und von) Migration ist bzw. sind in aktuellen eruopdisierten Zusammenhangen
also immer mit (post)kolonialen Ordnungsmustern verbunden, jedoch ist nicht jede
Zuschreibung von Migration deshalb und damit rassistisch.«

Konstruktionen von Migration seien insofern iiber strukturellen Rassismus als einer
auch symbolischen Ordnung vermittelt, als dass eine selektive, an koloniale Kontinui-
titen anschlieflende Politik der Markierung zugrunde liegt, mit der nur die Mobilitit
bestimmter Gruppen, nur bestimmte Ortswechsel als Migration klassifiziert werden
(vgl. ebd.: 52). Denn als Migration werden in medialen und wissenschaftlichen Dis-
kursen hiufig nur jene Ortswechsel sichtbar gemacht, die eine auf kolonialen und
rassistischen Primissen gebaute nationale (Zugehorigkeits-)Ordnung iiberschreiten
und als das Andere einer (zumindest implizit vorausgesetzten) weif3en nationalen oder
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europdischen Identitit erscheinen (vgl. Grosfoguel 2017). Zur anderen Seite dieser
Medaille gehért, dass sich transnationale Eliten weitestgehend problemlos als »global
free movers« (Favell 2022: 3) bewegen konnen, ohne als Migrant*innen markiert zu
werden und insofern auch selten von jenen (wissenschaftlichen) Diskursen identifiziert
werden, die ihre Bewegung als Marker fiir ihre Abweichung von einem nationalen oder
europiischen Selbstverstindnis deuten wiirden.

Das Reprisentieren von Migration ist aus dieser Perspektive ein vielfach von un-
terschiedlichen post- und dekolonialen Studien herausgearbeiteter Mechanismus, mit
dem sich ein europiisches Selbst iiber die Abgrenzung seines nicht-europiischen kolo-
nialen Anderen herstellt (vgl. EI-Tayeb 2016; Hall 1992; Quijano 2000; Said 1979; Spivak
1993). Dies gilt, wie Mayblin und Turner (2021) in Migration Studies and Colonialism zei-
gen, auch fir die wissenschaftliche Wissensproduktion itber Migration: Denn obwohl
der Kolonialismus und seine Nachwirkungen fiir Migrationsbewegungen wie auch de-
ren gesellschaftliche Wahrnehmung fundamental seien, habe sich die Migrationsfor-
schung nur wenig mit Kolonialismus und Kolonialitit als zentralen Voraussetzungen ih-
rer Forschung beschiftigt. Vielmehr beruhe die Migrationsforschung oftmals auf einem
methodologischen Eurozentrismus, der >Europa< bzw. >den Westenc als dichotom vom
>Rest« der Welt unterschieden betrachtet (vgl. Mayblin/Turner 2021; zum methodologi-
schen Eurozentrismus auch Siouti et al. 2022). Beide Entititen werden unterschiedlich
qualifiziert und sodann hierarchisiert: Europa bzw. der Westen gelten als fortschrittlich
und entwickelt, der >Restc als Raum, der diesen Weg der Modernisierung noch vor sich
hat.

Fatima El-Tayeb (2016: 31ff.) zufolge wird diese Dichotomie und die darauf aufbau-
ende Hierarchie durch zwei Mechanismen aufrechterhalten: die Idee einer »internalis-
tischen Geschichte« und einer »evolutioniren Zeit«. So schreibe Deutschland seine Ge-
schichte, als hitte es >aus sich heraus¢, nur mit eigener geistiger und materieller Kraft
den Stand der »Entwicklung« erreicht, mit dem es heute die globale Werteskala anfithrt
(vgl. ebd.: 45). Damit wiirden koloniale und postkoloniale Verflechtungen, die die Mog-
lichkeitsbedingung dieser Entwicklung darstellten, ausgeblendet. Zugleich situiere sich
Deutschland an der Spitze einer linearen, evolutioniren Entwicklungsskala und positio-
niere andere Weltregionen auRerhalb Europas als auf dieser Skala zuriickgeblieben und
verneint damit ihre Zeitgenoss*innenschaft (vgl. ebd.: 49ff.).

»Die Kombination von internalistischer Geschichte und evolutionarer Zeit bildet das
Fundament der Mar von der europiischen zivilisatorischen Uberlegenheit. Sie kreiert
Europa als sowohl raumlich wie zeitlich klar abgrenzbare Einheit, aber diese scheinba-
re Klarheit entsteht auf Kosten einer brutalen Hierarchie der Wertigkeit, die direkt von
der postulierten Nihe zu eben diesem Europa bestimmt wird, aber auch durch Europa
selbst verlduft.« (El-Tayeb 2016: 53)

Mit diesem Ansatz lisst sich ein Teil der Brisanz und der hohen (wissenschaftlichen und
politischen) Aufmerksamkeit gegeniiber Migration erkliren, da postkoloniale Grenz-

9 Vgl. hierzu auch Johannes Fabians (2014) Analyse der ethnologischen Wissensproduktion und ih-
rer Effekte, auf die El-Tayeb hier aufbaut.
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ziehungen durch Migrationsbewegungen tiberschritten und irritiert werden. El-Tayeb
(ebd.) arbeitet das Zusammenspiel dieser Konstruktionen von Modernitit/Kolonialitit,
Nationalidentitit und Migrantisierung heraus. Sie zeigt dabei, dass die dargelegte
rassifizierte Konstruktion von Nationalidentitit konstitutiv auf die Abgrenzung von
ihrem Anderen angewiesen ist. Sie erfolgt aber nicht allein iiber die Abgrenzung von
Migrant*innen als Andere, sondern auch iiber die Ausgrenzung der Erfahrungen von
Personen(gruppen), die gerade wegen Europas globaler und kolonialer Geschichte schon
seit langem in Deutschland leben, aber dennoch bestindig als Ausnahme konstruiert
werden. So wilrden etwa People of Colour, Muslim*innen, Rom*nja und Sinti*zze
bestindig rassifiziert, als »undeutsch« produziert und als Gegenfolie einer weifSen
christlichen Nationalidentitit entworfen. Dadurch wiirden sie bestindig externalisiert
und als nicht fraglos zu Deutschland gehorend konstruiert. Menschen werden auf diese
Weise migrantisiert'® und ihre Prisenz als ewiges Novum exzeptionalisiert. Analytisch
gewendet ist die Wissensproduktion itber Migration und Integration also darauf zu
befragen, wie sie selbst an Praktiken der Migrantisierung und Externalisierung und im
Umkehrschluss an der Konstruktion einer weiflen und christlichen Nationalidentitit
beteiligt ist."

3.2.6 Intersektionalitat

Ein sechstes Muster in der Wissensproduktion itber Migration, welches ich hier vertiefen
mochte, ist die intersektionale Kopplung von Differenzierungen in Migrationsdiskur-
sen. Elisabeth Tuider und Miriam Trzeciak haben eine solche intersektionale Perspektive
auf Migration plastisch als Analyse von »Doing difference while doing migration« bezeich-
net (Tuider/Trzeciak 2015: 364; Herv. 1.0.). Die bisherigen Ausfithrungen haben bereits
angedeutet, dass Konstruktionen von Migration und Migrant*innen auf engste mit an-
deren Differenzierungen verbunden sind. Es liegt aufRerhalb des Rahmens dieser Arbeit,
die komplexen intersektionalen Beziige von Migration zu allen denkbaren Differenzie-
rungsachsen auszufithren und dies auf den unterschiedlichen Ebenen zu reflektieren,

10 Migrantisierung ist als ein Set performativer Praktiken zu verstehen, mit dem Personen ein Mi-
grationsstatus unabhdngig vom Besitz einer bestimmten Staatsbiirgerschaft oder der vorherigen
Uberschreitung einer nationalstaatlichen Grenze zugeschrieben wird (vgl. Dahinden 2024). Aus
gouvernementalitatstheoretischer Perspektive kommt Migrantisierung als Regierungstechnolo-
gie in den Blick, die Personen unterschiedliche symbolische und materielle Ressourcen zuweist
und sie insofern hierarchisiert (vgl. ebd.).

1 Dies wurde in der kritischen und reflexiven Migrationsforschung bereits in verschiedenen Zusam-
menhidngen getan. Im Kontext der Bundesrepublik sei hier insbesondere auf die kritische und re-
flexive Auseinandersetzung mit der Kategorie des Migrationshintergrunds hingewiesen. In dieser
bevélkerungsstatistischen Kategorie, so eine zentrale Kritik, werde die Tatsache des Migriertseins
iber Generationen hinweg festgeschrieben und auch Personen ohne eigene Migrationserfahrung
wiederkehrend als Andere konstruiert. Im Umkehrschluss werde durch den Begriff ein undefi-
niertes Wir konstruiert. Der Migrationshintergrund fungiere in diesem Sinne eher als Zugehorig-
keitsmarker denn als Mobilitatskategorie (vgl. etwa Rat fiir Migration 2022).
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die in der Intersektionalititsforschung diskutiert werden.'* Da es mir hier lediglich um
eine Reflexion der Wissensproduktion itber Migration und ihrer Effekte geht, stelle ich im
Folgenden ausgewihlte Studien vor, die sich mit der Intersektionalitit von Migration
und den Diversititsdimensionen Religion, Geschlecht und Klasse auf der Ebene symbo-
lischer Reprisentationen (vgl. Degele/Winker 2010: 54ff.) beschiftigen. Auch hier kann
es nicht darum gehen, Generalisierungen vorzunehmen, sondern lediglich darum, ex-
emplarische Reprisentationsmechanismen und Effekte zu skizzieren.?

Aus einer intersektionalen Perspektive auf Reprisentationsverhiltnisse kommt in
den Blick, wie rassifizierende, nationalisierende oder ethnisierende Unterscheidungen
zwischen Migrant*innen und Nicht-Migrant*innen bzw. zwischen einem Wir und den
Anderen (vgl. Anderson 2013) mit weiteren Unterscheidungspraxen zusammenspielen
und dabei diskriminierte als auch privilegierte Subjektpositionen erzeugt werden. Ins-
besondere in der postmigrantische Gesellschaftsanalyse wird die These vertreten, dass es
in Debatten um Migration »in Wahrheit also gar nicht primir um Migration« (Foroutan
2019: 13) gehe, sondern dass dahinterliegende »Fragen von Rassismus, Antisemitismus,
Geschlechtergerechtigkeit, Homophobie, sozialem Aufstieg und sozialer Ungleichheit
gleichzeitig« (ebd.: 17) verhandelt — oder mitunter verdeckt — werden.

Auch im wissenschaftlichen Spezialdiskurs iiber Migration geht es also zugleich
auch um weitere Differenzachsen. Bridget Anderson etwa argumentiert, dass sich die
Migrationsforschung in erster Linie auf die »mobility of the poor« (Anderson 2019: 2)
konzentriere und damit eigentlich Klasse erforsche — allerdings in erster Linie die Arbei-
ter*innenklasse. Aus einer anderen Richtung zeigt Riem Spielhaus (2018), dass es in der
Forschung iiber den Islam sowie in der Forschung itber Migration oftmals eine katego-
riale Verwechslung gebe, insofern Zuschreibungen von sIslam« und >sMigration« oftmals
fraglos kombiniert werden. Die politisierte europdische Islamforschung befragt bzw.
»inspiziert« (Amir-Moazami 2018) vielfach »Muslime als Migranten« (Spielhaus 2018: 139;
Herv. i.0.) und unterstellt dabei oftmals, dass eine Religionszugehorigkeit zum Islam
eine Migrationsgeschichte voraussetze. Andererseits sind in der Migrationsforschung
muslimische Migrant*innen bzw. Migrant*innen aus Lindern, die als iberwiegend
muslimisch charakterisiert werden, deutlich iberreprisentiert. Aus dem Blick gerit
dadurch jedoch die religiose und weltanschauliche Vielfalt innerhalb der Gruppe der
Migrant®innen.

Die Geschlechterforschung, Migrationsforschung und postkolonialen Studien ha-
ben aus einer intersektionalen Perspektive die diskursiven Verkniipfungen von Migrati-
on, Geschlecht und sexueller Orientierung herausgearbeitet und gezeigt, welche Effek-
te diese Diskursverschrinkungen auf die Konstruktion privilegierter Selbstbilder und

12 Degele und Winker (2010) unterscheiden hier zwischen der Identitats-, Struktur- und Reprasenta-
tionsebene. Vgl. fiir einen Uberblick zum gegenwirtigen Stand der Intersektionalititsforschung
Biele Mefebue et al. 2020a.

13 Die folgenden Ausfithrungen sind dabei begrenzt, insofern hier lediglich aus der Perspektive der
Migrationsforschung auf Intersektionalitat geblickt wird. Anders situierte Forschungsperspekti-
ven — etwa die Gender Studies, Disability Studies oder die Klassismusforschung — werden wahr-
scheinlich andere Akzentuierungen vornehmen. Keineswegs gehtesim Folgenden also darum, ein
vollstandiges Abbild aller relevanten Intersektionalitidten und ihrer Effekten vorzunehmen, son-
dern lediglich um eine spezifisch situierte Einfihrung in die Theoriefigur von Intersektionalitat.
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diskriminierter Fremdbilder haben (vgl. Jager 2004; Castro Varela/Dhawan 2016; Yildiz
2016). In den letzten Jahren wurden insbesondere die Kopplung und das >Gegeneinan-
der ausspielenc< von Rassismus und Sexismus analysiert. In den im Folgenden referier-
ten Studien wird deutlich, dass Zuschreibungen von Sexismus und Homo- und Trans-
feindlichkeit in Diskursen herangezogen werden, um eine vermeintliche Gefihrlichkeit,
Unaufgeklirtheit und Riickstindigkeit von minnlichen Migranten und migrantisierten
Ménnern zu konstruieren. Migrantinnen und migrantisierte Frauen werden demgegen-
tiber als Opfer konstruiert, die die Hilfe von >einheimischen« aufgeklirten Minnern be-
nétigten.™ Im Kontext Deutschlands hat Margarete Jiger (2004) bereits zu Beginn der
2000er Jahre eine »Ethnisierung von Sexismus« herausgearbeitet. Darunter versteht sie,
dass

»bestimmte sexistische (oder frauenfeindliche) Haltungen und Verhaltensweisen zum
Charakteristikum einer bestimmten >Ethnie< gemacht werden, wenn etwa behauptet
wird: tirkische oder muslimische Manner seien sexistisch und unterdriickten Frauenin
besonderer Weise. Mit dieser Begriindung wird dann ein Zusammenleben von Tiirken
oder Moslems mitsunsc<als nur schwer oder auch gar nicht moglich angesehen« (Jager
2004: 421).

Auch in der Berichterstattung iiber die in der Kolner Silvesternacht 2015/16 veriibten
sexuellen Ubergriffe auf Frauen identifiziert Gabriele Dietze (2016) die Trope des »(he-
tero-)sexuell iibergriffigen jungen muslimischen Flichtlings«. Diese reihe sich ein in
viele weitere Figuren, die in alltiglichen und medialen Diskursen zur Legitimation
einer »sexualpolitisch argumentierende[n] Migrationsfeindlichkeit« (ebd.: 4) herange-
zogen werden. Dietze deutet diese Tropen und ihre Generalisierung als Ausdruck eines
Ethnosexismus, worunter sie »eine Art von Kulturalisierung von Geschlecht [versteht],
welche ethnisch markierte Menschen aufgrund ihrer angeblich besonderen, proble-
matischen oder >riickstindigen< Sexualitit oder Sexualordnung diskriminiert« (Dietze
2016: 4). Auch weitere Studien und Theoretisierungen — etwa zu »Gender nationa-
lism« (Hadj Abdou 2017) und »Gendernativism« (Dahinden/Manser-Egli 2023) — haben
herausgearbeitet, wie Verweise auf Frauenrechte und Geschlechtergerechtigkeit in
Migrationsdiskursen als Marker herangezogen werden, um ein nationales oder vélkisch
konnotiertes Selbst von einem sexuell als problematisch und gefihrlich konstruierten
smigrantischen Anderen<abzugrenzen. Neben einem solchen »Othering through gender
equality« (ebd.: 4) haben mehrere Sozialwissenschaftler*innen unter den Stichworten
>sexueller Exzeptionalismus«< sowie sHomonationalismus« herausgearbeitet, dass auch
der Verweis auf liberale LSBTIQ*-Politiken in Deutschland und der EU dazu genutzt
werden, um sich von einem generalisierten homophoben, von Aufen kommendem
Anderen abzugrenzen (vgl. Dietze 2017; Hiller 2021; Klapeer 2022). Dieser Reprisentati-
onsmechanismus hat nicht nur diskriminierende Effekte, indem migrantisierte Andere

14 Vgl. zur Figur der >Rettungc« von Migrantinnen Castro Varela/Dhawan 2016. Dabei handelt es sich
um eine Diskursfigur, deren koloniale Kontinuitit durch die postkolonialen Studien vielfach her-
ausgearbeitet wurde. Vgl. als Ausgangspunkt Gayatri C. Spivak (1993: 91), die diese Figur als »white
men saving brown women from brown men« beschrieben hat.
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per se als potenzielle Gefahr konstruiert werden', sondern schafft auch ein privile-
giertes Selbstbild, das als fortschrittlich, aufgeklirt, tolerant und inklusiv gilt. Durch
die dabei vorgenommene diskursive Externalisierung von Diskriminierungsstruktu-
ren wird der Blick von den »uneingestandenen Emanzipationsdefiziten des Westens«
(Dietze 2017: 21) weggelenkt. Dadurch werden diese tendenziell der wissenschaftlichen
Reflexion und politischen Verinderung entzogen.

3.3 Befunde der reflexiven Migrationsforschung zur Wissensproduktion
iiber Integration

Als zentraler Begriff im Umgang mit Migration und migrationsbezogener Differenz in
Deutschland wie auch vielen anderen Staaten des Globalen Nordens hat sich der Begriff
der Integration durchgesetzt.” Wihrend Migration oftmals als Problem konstruiert wird,
wird Integration als dessen Losung in Anschlag gebracht (vgl. Mecheril/Thomas-Olalde
2018). Genealogische Studien aus unterschiedlichen regionalen Kontexten Europas kon-
nen dabei zeigen, dass sich der Integrationsbegriff in einem Kriftefeld aus sozialwissen-
schaftlichen, staatlichen und zivilgesellschaftlichen Akteuren durchsetzen konnte (vgl.
Karakayali 2009; BojadZijev 2012; Pifieiro 2015; Favell 2022; Espahangizi 2022). Diese Stu-
dien machen deutlich, dass die Karriere des Konzepts einerseits auf eine Abgrenzung ge-
geniiber konkurrierenden Konzepten der Assimilation (vgl. Espahangizi 2022), des Mul-
tikulturalismus (vgl. Schinkel 2017) und des Transnationalismus und Kosmopolitismus
(vgl. Favell 2022) zuriickzufithren ist, andererseits aber auch auf die erfolgreiche Einhe-
gung widerstindiger politischer Praktiken von Migrant*innen (vgl. BojadZijev 2012).

Integration ist sowohl im offentlichen Diskurs als auch in wissenschaftlichen
Spezialdiskursen ubiquitir und es liegt auflerhalb des Rahmens dieser Arbeit, die
Verwendung und Konnotation des Begriffs in allen diesen Feldern nachzuzeichnen
(vgl. jedoch fiir die Migrationsforschung Roder 2020; Spencer 2022; fir die Soziologie
Pries 2020; Scherschel 2020; Treibel 2020; fiir die Erziehungswissenschaft und Bil-
dungssoziologie Georgi/Kekiilliioglu 2018; Hadjar/Becker 2020; fiir die Politikdidaktik
Achour 2020; Hahn-Laudenberg/Achour 2020; fiir die Geschichtswissenschaft Méhring
2018, 2019). Der Ausgangspunke fir die folgenden theoretischen Ausfithrungen ist,
dass es sich beim Begrift der Integration um einen leeren Signifikanten handelt, des-
sen Unbestimmtheit eine Projektionsfliche fiir die unterschiedlichsten Deskriptionen
und normativen Vorstellungen von Migration und Differenz darstellt (vgl. Karakayali
2009; Buck 2011). Mikkel Rytter bringt diese Bedeutungsoffenheit ausgehend von einer
Analyse des dinischen Integrationsdiskurses treffend auf den Punkt:

15 Zudem sei darauf hingewiesen, dass in dieser Konstruktion die (Diskriminierungs-)Erfahrungen
homosexueller und queerer Migrant*innen und Muslim*innen ausgeblendet werden. Vgl. etwa
zur Mehrfachdiskriminierung binationaler schwuler Paare Cetin 2012.

16  Selbstverstandlich gibt es auch weitere Verwendungen des Integrationsbegriff, etwa im Kontext
der Eingliederung von Menschen mit Behinderungen oder im Kontext des Zusammenschlusses
von EU-Staaten. Der Integrationsbegriff ist dariiber hinaus ein klassischer Begriff soziologischer
Theoriebildung. Ich konzentriere mich entsprechend des Erkenntnisinteresses der vorliegenden
Arbeit auf Integration im Kontext von Migration.
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»Even though integration is exceptionally unclear, itis not meaningless. On the contrary,
in fact. The status of integration as an open signifier with fuzzy qualities that simulta-
neously refers to both means and ends makes it all the more flexible and effective in
Danish discourses when someone (from the majority) wants to do something to some-
one else (from the minority).« (Rytter 2019: 682; Herv. i.0.)

Diese Unbestimmtheit ist eine konstitutive Voraussetzung dafiir, dass Integration als
Konzept so erfolgreich >funktioniert, wie Steven Vertovec (2020) zeigt. Trotzt aller Un-
bestimmtheit zeichnet sich das wissenschaftliche und politische Paradigma der Integra-
tion durch einige geteilte erkenntnistheoretische Grundannahmen aus, die folgenreich
sind, weil sie die Wahrnehmung sozialer Wirklichkeit auf spezifische Weise rahmen.
Diese Grundannahmen arbeite ich im Folgenden heraus. Dabei baue ich auf Vertovecs
Reflexion auf und erginze diese durch weitere Erkenntnisse aus dem Bereich der refle-
xiven und kritischen Migrationsforschung, um die Frage zu kliren, welche (Konstrukti-
ons-)Arbeit das Integrationskonzept im 6ffentlichen und insbesondere im wissenschaft-
lichen Diskurs verrichtet und mit welchen Effekten es dies tut. Analog zum vorherigen
Kapitel geht es hierbei also um eine Beobachtungsperspektive zweiter Ordnung auf die
Wissens-produktion iiber Integration — es geht also um Integration in Anfithrungszei-
chen. Der Fokus liegt darauf, iiber die unterschiedlichen Begriffsverwendungen hinweg
geteilte Voraussetzungen und ihre Folgen fiir die Wahrnehmung sozialer Wirklichkeit —
insbesondere aber von Differenz und Normalitit — herauszuarbeiten. Im zweiten Schritt
wende ich mich der wissenschaftlichen und politischen Kritik am Integrationsbegriff zu
und unterscheide drei gegenwirtige Positionen im Umgang mit dem Konzept. Anschlie-
Rend positioniere ich die vorliegende Arbeit in diesem kontroversen Feld und stelle den
Begriff des Integrationsdispositivs als heuristisches Analysekonzept vor.

3.3.1 Was tut Integration? Voraussetzungen und Effekte des Konzepts

Die wissenschaftliche und politische Institutionalisierung des Integrationsparadigmas
in Deutschland wurde von einer Vielzahl sozialwissenschaftlicher Arbeiten begleitet, die
sich aus einer kritischen und reflexiven Perspektive mit ihm auseinandergesetzt haben.
Diesen Arbeiten ist es zu verdanken, zentrale implizite Annahmen diskursiver und
nicht-diskursiver Integrationspraktiken herausgearbeitet zu haben. In Erweiterung
einer Analyse von Johannes Kégel (2019) lassen sich drei Basisannahmen des Integra-
tionskonzepts ausmachen: 1) die Vermischung von Deskription und Priskription'; 2)
die Annahme einer homogenen Zielentitit, in die integriert werden soll; und 3) die
Annahme einer impliziten Asymmetrie zwischen Integrierten und zu Integrierenden.

Vermischung von Deskription und Praskription
Es wurde vielfach darauf hingewiesen, dass eine zentrale Voraussetzung — und zugleich
ein fundamentales Problem — der Integrationsforschung darin bestehe, dass sich im

17 Bei dieser ersten Basisannahme handelt es sich nicht um Kogels (2019) Rekonstruktion, sondern
um meine eigene Synthese aktueller Forschungsliteratur.
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Integrationsbegriff Deskription (Aussagen dariiber, was ist) und Praskription (Aus-
sagen dariiber, was sein soll) itberschneiden (vgl. Favell 2019; Schinkel 2019; Vertovec
2020; Spencer 2022). Diese Vermischung lisst sich auf die Institutionalisierungsge-
schichte der Integrationsforschung zuriickfithren, die eng mit der Institutionalisierung
staatlicher Kontroll- und Steuerungspraktiken von Migration verwoben ist. Der Integra-
tionsforschung kam und kommt dabei eine Rolle als Dienstleisterin fiir den staatlichen
Migrationsapparat zu (vgl. Espahangizi 2022). Wird die Praxiskategorie der Integra-
tion als Analysekategorie verwendet, gehen staatliche Problematisierungslogiken von
Migration unreflektiert als methodologischer Nationalismus in die Primissen wis-
senschaftlicher Wissensproduktion ein. Aus diesem Grund hat Adrian Favell (2019: 4)
Integration als »form of thinking-for-the-state« bezeichnet. Diesen Denkstil charakte-
risiert Favell wie folgt:

»This mode of thinking focuses attention on the organisation/governance of society,
seeking to re-imagine and represent the reality of global society in terms of a national
model of politics sustained by national institutions and national citizens (you don’t
just become an individual, you become a fully empowered moral/political citizen). In
this sense, academic researchers working with the national integration paradigm are
straightforwardly handmaidens to a political process« (ebd.).

Wenn in der Integrationsforschung Integrationsprozesse untersucht werden, dann ist
meist schon ein normatives Verstindnis davon eingelassen, wohin diese Prozesse fiih-
ren sollen (vgl. Castles et al. 2014: 264). Damit sind zwei weiteren Setzungen verbunden,
die ich nun ausfiihre.

Annahme einer homogenen Zielentitat

Im grundlegendsten Sinne ldsst sich Integration definieren als »(Wieder-)Herstellung
einer Einheit aus einer Vielzahl von Elementen bzw. die Eingliederung von Etwas in ein
groferes Ganzes« (Pries 2020: 2). Dieses Verstindnis muss logisch die Vorstellung einer
Zielentitdt voraussetzen, deren Einheit (wieder-)hergestellt wird oder die den Flucht-
punkt der Eingliederung bildet. In seiner Analyse einflussreicher, in Deutschland und
den USA entstandener Integrationstheorien zeigt Kogel (2019), dass dieser Zielentitit
von Integration eine Homogenitit unterstellt wird, die sich in unterschiedlichen Begrif-
fen manifestiert (z.B. Mehrheitsgesellschaft, Mainstream, Leitkultur, Aufnahmeland).
Die Gemeinsamkeiten der Zielentitit miissen betont werden, um als Zielpunkt von
Integrationsbestrebungen plausibel zu sein, Heterogenitit innerhalb dieser Zielentitdt
hingegen ausgeblendet werden. Integration basiert darauf, permanent »eine Grenze
zwischen der Integrationsentitit und ihrem Aufieren zu erkennen und aufrechtzuer-
halten« (ebd.: 236).

Ein Strang der kritischen und reflexiven Forschungsliteratur iiber den Integrations-
diskurs hat sich entsprechend mit der Frage beschiftigt, wie diese homogene Zielenti-
tit imaginiert wird (vgl. am umfassendsten Schinkel 2017; Favell 2022). In diesem Zu-
sammenhang wurde hervorgehoben, dass die Zielentitit von Integration iberwiegend
nationalstaatlich und gruppistisch konzipiert wird. Steven Vertovec fasst diese Kritiken
folgendermafien zusammen:
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»Deeply embedded in, or central to, practically all of these problematic features of >in-
tegrationcis the assumption of a singular, homogeneous whole (imagined to be com-
prised of a certain national ethnicity if not race sharing a common language and cul-
ture). This, of course, goes hand-in-hand with groupist thinking.« (Vertovec 2020: 9)

Zentral fir den Integrationsdiskurs ist dabei, dass eine homogene Einheit der Mehr-
heits- bzw. Aufnahmegesellschaft zwar vorausgesetzt wird, doch kaum explizit gemacht
wird, worin diese konkret bestehen soll. Kritisiert wird etwa, dass es sich bei der Mehr-
heitsgesellschaft, die im Integrationsdiskurs als Richtschnur von Integrationsprozessen
konstruiert wird, implizit um eine weifle, biirgerliche und christliche Gruppenkonstruk-
tion handelt (vgl. ausfithrlicher Czollek 2018). Es liegt auf der Hand, dass es sich bei die-
ser Gruppe kaum um eine angemessene Reprisentation der (diversen) deutschen Ge-
sellschaft handelt, sondern vielmehr um die Universalisierung einer partikularen Grup-
pe. Wiirde man diese Gruppe tatsichlich als Richtschnur von Integration verstehen, so
miissten auch grof3e Teile der Mehrheitsgesellschaft als nicht-integriert problematisiert
werden, was sowohl im wissenschaftlichen Spezialdiskurs als auch im journalistischen
Interdiskurs selten der Fall ist.

Annahme einer impliziten Asymmetrie

Eng verkniipft mit der beschriebenen Zielentitit von Integration und der mit ihr einher-
gehenden Innen-Aufien-Unterscheidung ist die Annahme einer Asymmetrie zwischen
Migrant*innen und Nicht-Migrant*innen (vgl. Kgel 2019; Rytter 2019). Dies betrifft ins-
besondere die Frage, wer fiir Integration zustindig sei. Es wurde vielfach kritisiert, dass
das Integrationsparadigma den Blick einseitig auf Migrant*innen richtet und diese fiir
sihre« Integration zustindig erklart (vgl. Kégel 2019: 236). Jene Personen, die als Teil der
sMehrheitsgesellschaft< verstanden werden, gelten hingegen als immer schon integriert
und werden von Integrationsanforderungen ausgenommen.'® Dies trifft auch dann noch
zu, wenn Integration — wie es sich als Diskursfigur zunehmend durchgesetzt hat - nicht
mehr nur als >Einbahnstrafies, sondern als >beidseitige Aufgabe« verstanden wird. Denn
auch hier steht der Status der Mehrheitsbevolkerung als immer schon integriert nicht in
Frage, sondern sie wird lediglich verantwortlich gezeichnet, sich etwa durch eine tole-
rante Haltung oder zivilgesellschaftliches Engagement an der Integration der Anderen
zu beteiligen (vgl. Gray 2006: 1281t.).

Integration wird — so Karin Scherschel (2020: 2) — in der Regel »dann zum Thema,
wenn Stérungen, Irritationen und Abweichungen von dem auftreten, was gesellschaft-
lich als soziale Ordnung und als Normalzustand definiert wird«. Migrant*innen werden
in Diskursen und Praktiken der Integration vielfach als Personen konstruiert, die die-
se Abweichung buchstablich verkirpern und daher zum Objekt von Disziplinierungs-

18  Schinkel (2018: 4) bezeichnet dies als »Dispensation von Integration« und meint damit, dass Per-
sonen aus der Mehrheitsgesellschaftin der Regel nicht als Subjekte von Integration beforscht oder
beschrieben werden. Die Gruppe derer, die nicht im Zeichen der Integration angerufen wird, de-
cke sich dabei eben nicht mit der Gruppe der Staatsbiirgerinnen, weil auch viele eingebiirgerte
Migrant*innen der zweiten Generation in der sozialwissenschaftlichen Forschung als zu integrie-
rende Subjekte beforscht werden (vgl. ebd.).
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und Normalisierungsbestrebungen werden, nicht zuletzt in pidagogischen Beson-
derungspraktiken (vgl. Castro Varela 2013; Geier 2020; Lingen-Ali/Mecheril 2020). Ha
(2010) hat herausgearbeitet, dass diese pidagogischen Praktiken der Integration in
einer kolonialen Kontinuitit stehen.

Der Diskurs der Integration adressiert die zu integrierenden Subjekte als Problem
und Gefahr, insofern ihre Integration auch immer als potenziell scheiternd mitgedacht
und dieses Scheitern als Bedrohung fiir die nationalstaatliche Ordnung konstruiert wird
(vgl. etwa Mecheril 2011a; Rytter 2019: 685). Anna C. Korteweg (2017) arbeitet in diesem
Zusammenhang aus einer gouvernementalititstheoretischen und intersektionalen Per-
spektive heraus, dass mit der diskursiven Praxis der Integration zwei bedeutsame Dis-
kurseffekte einhergehen: Erstens wiirden Migrant*innen als Andere der nationalstaat-
lichen Ordnung konstruiert, wobei diese Anderenkonstruktion insbesondere auf Prak-
tiken der Rassifizierung und Vergeschlechtlichung basiere und ein homogenes Bild von
Migrant*innen erzeuge.” Zweitens wiirden in Semantiken der Integration in erster Li-
nie die Probleme von Migrant*innen fokussiert, deren Verursachung und Losung meist
auf der Seite der Migrant*innen verortet wird. Durch diese Rahmung werde ein Blick auf
die >Mehrheitsgesellschaft« verstellt: »Integration discourses also prevent an analysis of
problems within what become labelled majority populations because at the extreme a
focus on immigrant integration into European or Western modernity renders liberation
as something already achieved by majority society.« (Korteweg 2017: 434) Mit dieser Pro-
blematisierung von Migrant*innen, so die Kritik, wiirden die Ursachen von Ungleich-
heiten und struktureller Diskriminierung in der >Mehrheitsgesellschaft« ausgeblendet
(vgl. auch Hadj Abdou 2019: 4f.; Vertovec 2020: 9).

Die vorgestellten kritischen und reflexiven Arbeiten zur Wissensproduktion itber In-
tegration machen deutlich, dass das Integrationsparadigma maf3geblich an der Diffe-
renzierung und Hierarchisierung von Gruppen wie auch an der gleichzeitigen Naturali-
sierung dieser Prozesse beteiligt ist. Integration kann insofern auch verstanden werden
als »diskursive und auflerdiskursive Praxis der Erzeugung und Behandlung >der Ande-
reng, die >uns< deutlich macht, dass wir keine Anderen sind.« (Lingen-Ali/Mecheril 2020:
7) In dhnlicher Stofdrichtung hat Floya Anthias (2013) argumentiert, das Integrationspa-
radigma tue das Gegenteil dessen, was es zu tun vorgibt: nimlich Gruppen zu essentia-
lisieren statt Unterschiede zwischen den Gruppen abzubauen.

3.3.2 Was tun mit Integration? Drei Positionen zu einem umstrittenen Konzept

Lange Zeit galt Integration als hegemoniales wissenschaftliches und politisches Konzept
zur Beobachtung und Regulierung von Migration in vielen Nationalstaaten des Globalen
Nordens. Aufgrund der im Integrationsparadigma mitlaufenden Innen-Auflen-Diffe-
renz und ihren hierarchisierenden Folgen, aber auch aufgrund seines verkiirzten Gesell-
schaftsbegrifts wurde es jedoch in den letzten beiden Jahrzehnten in Wissenschaft und
Zivilgesellschaft lautstark kritisiert (vgl. fir den deutschsprachigen Kontext etwa Hess et

19 Wie im vorigen Unterkapitel gezeigt, bleibt diese Gruppenkonstruktion nicht auf Personen be-
schrinkt, die eine eigene Migrationsbiografie haben, sondern schreibt auch anderen Personen ei-
nen Migrationsstatus zu.
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al. 2009; Mecheril 2011a; Castro Varela 2013; Sarasin 2016; Czollek 2018). Die zunehmen-
den Kontroversen iiber Integration kénnen als Indiz fiir einen sich aktuell vollziehenden
Paradigmenwechsel verstanden werden, der sich sowohl in den Sozialwissenschaften
als auch in der Zivilgesellschaft ankiindigt: In renommierten internationalen Zeitschrif-
ten aus dem Feld der Migrationsforschung wird Integration als hegemoniales Konzept
zur Bearbeitung migrationsbezogener Differenz zunehmend hinterfragt (siehe etwa die
Kollektion der Zeitschrift Comparative Migration Studies mit dem Titel »Who needs inte-
gration? Debating a central, yet increasingly contested concept in migration studies«,
vgl. Saharso 2019).*° Doch auch zivilgesellschaftliche Organisationen und kommunale
Einrichtungen suchen nach Alternativen zum Integrationsbegriftf und bedienen sich zu-
nehmend alternativer Konzepte wie >Inklusions, >Diversitit< oder »Zusammenhalt«. Be-
zogen auf den Spezialdiskurs der Migrationsforschung lassen sich drei Reaktionen auf
die Kritik am Integrationsparadigma unterscheiden, die ich im Folgenden skizziere.

Das Integrationskonzept (spezifizieren und) weiternutzen

Einige Migrationsforscher*innen sprechen sich fiir die weitere Nutzung von Integration
als analytischem Konzept aus. Rinus Penninx (2019) etwa erkennt zwar an, dass es sich
bei Integration um ein schwammiges Konzept handele, welches zudem oftmals selektiv
und normativ verwendet wiirde. Demgegeniiber plidiert er fiir das von ihm entwickelte
Verstindnis von Integration als

»analytical concept to study the (outcomes of) interaction between newcomers and the
receiving society at three levels (individual, collective and institutional), taking into
account three dimensions of that process: the juridical/legal, the socioeconomic and
the cultural/religious dimension. Such a definition is (and should be) non-normative
and independent of any policy concept of integration.« (Ebd.: 9)

Auffillig ist jedoch, dass Penninx’ Definition von Integration als »process of becoming an
accepted part of society« (ebd.: 5; Herv. 1.0.) die zentralen Kritikpunkte — die Unterstellung
einer homogenen Integrationsentitit und die Reproduktion einer asymmetrischen Wir/
Sie-Unterscheidung — nicht adressiert. Vor diesem Hintergrund ist kaum einleuchtend,
dass es sich bei seinem Vorschlag um eine nicht-normative Definition handeln soll.

Im Kontext Deutschlands hat sich zuletzt Aladin El-Mafaalani (2018) in seiner Arbeit
zum »Integrationsparadox« fiir die Verwendung von Integration als analytischem Kon-
zept ausgesprochen. Den Integrationsbegriff deutet er dabei weitestgehend um und be-
zieht ihn auf die Teilhabe marginalisierter Gruppen. Sein Integrationsverstindnis um-
schreibt er anhand der Metapher eines Esstischs: Versteht man die (national gerahm-
te) Gesellschaft als Esstisch, dann ist Integration jener Prozess, in dem Generationen
von Migrant*innen zunehmend mit am Tisch sitzen, ein Stiick vom Kuchen wollen und
schlieRlich iiber die Rezeptur des Kuchens mitbestimmen. Die Tisch-Metapher macht

20 Diese Kollektion erlangte in der Migrationsforschung eine sehr grofle Aufmerksamkeit, was sich
auch in Zitationspraktiken niederschligt: Zwei der Artikel der Kollektion —das Editorial sowie Fa-
vells (2019) Kritik am Integrationsbegriff —zahlen zu den meistzitierten Artikeln der Zeitschrift in
den letzten Jahren (vgl. https://comparativemigrationstudies.springeropen.com/, zuletzt aufge-
rufen am 21.11.2022).
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deutlich, dass El-Mafaalani von einem Gesellschaftsbegriff ausgeht, dessen Homoge-
nitit sich jedoch nicht durch bestimmte zugeschriebene Eigenschaften von Individu-
en auszeichnet, sondern vielmehr durch den Modus der Verbindung zwischen Individu-
en: namlich Konflikte. Metaphorisch gesprochen ist es der Streit um die Tischordnung
und die -rezeptur, welche die Einheit der (Tisch-)Gesellschaft stiftet. El-Mafaalani bricht
mit einer weit verbreiteten Annahme des wissenschaftlichen und éffentlichen Diskur-
ses, dass Konfliktfreiheit ein Gradmesser fiir die Integration von Migrant*innen sei. Die
zentrale These — das von ihm diagnostizierte »Integrationsparadox« — besteht vielmehr
darin, dass die Zunahme von Konflikten ein Ausdruck gelungener Integration sei.

El-Mafaalanis (2018) Ansatz lisst sich als eine konflikttheoretisch fundierte und nor-
mativ am Begriff der Teilhabe ausgerichtete Umdeutung des Integrationsbegriffs lesen.
Er adressiert die genannten Kritikpunkte insofern, als dass er deskriptiv wie normativ
expliziert, worin die Integrationsentitit eigentlich besteht. Kritisiert wurde allerdings,
dass der Ansatz am Begriff der Integration festhilt, wenn es doch in diesem Ansatz kon-
kret um politische Teilhabe geht (vgl. etwa Kogel 2019: 242f.). Kritisch einzuwenden ist
zudem, dass der Ansatz mit dem methodologischen Nationalismus des Integrations-
paradigmas und mit der einhergehenden Innen-Aufien-Differenz nicht bricht und da-
her transnationale Prozesse und globale Ungleichheiten aus dem Blick geraten.

Das Integrationskonzept aufgeben

Andere Forschende sprechen sich explizit dafiir aus, Integration aufgrund der mit ihr
einhergehenden epistemischen Gewalt als analytisches (und politisches) Konzept auf-
zugeben (vgl. Hess et al. 2009; Czollek 2018; Schinkel 2019; Rytter 2019). Prominent hat
etwa Willem Schinkel (2017, 2018, 2019) argumentiert, dass das Integrationsparadigma
in einer postkolonialen Logik verbleibt und die damit verbundenen Macht- und Herr-
schaftsverhiltnisse reproduziert und naturalisiert. Entsprechend fordert er, Integration
als analytisches Konzept aus dem Vokabular der Sozialwissenschaften zu verbannen und
begriindet dies wie folgt:

»Integration<itself is but one outgrowth of a more general fetish with a position called
>modernitys, an imagined project of >us, the civilized, secular, liberal, liberated who
have the courtesy to take up the burden of bringing sthem«up to speed, of including
sthem«in what is inevitable anyway. That position is indefensible. It is a twisted posi-
tion, one thatclaims to be an epistemic position but that s really only possible through
the perpetuation of domination, of academic but convertible forms of privilege, and
of the active suppression of the imagination of other modalities of living together.«
(Schinkel 2019: 1)

Um die Reproduktion postkolonialer Herrschaftsverhiltnisse zu brechen, pladiert er mit
Pierre Bourdieu fiir wissenschaftliche Konzepte, die staatliche Verwaltungslogiken von
Migration und postkoloniale Grenzziehungen nicht blind reifizieren (vgl. ebd.: 2). Vor-
gehalten wurde Schinkel indes, dass er keine alternativen Konzepte aufzeige, mit de-
nen integrationsbezogene Phinomene in den Blick kommen - dies auch deswegen, weil
Schinkel alternativen Konzepten wie Superdiversitit eine dhnliche Funktionslogik zu-
schreibt (vgl. ebd.: 3; zur Kritik an dieser Zuschreibung wiederum Meissner 2019). Mit
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Schinkel lief3e sich argumentieren, dass viele der derzeit im (wissenschaftlichen und po-
litischen) Raum stehenden Alternativen zu Integration Gefahr laufen, die Fallstricke des
Integrationsbegriffs mit anderen Mitteln fortzufithren. Anstatt einen weiteren Begrift
zu erzwingen, spricht sich Schinkel (2019: 8) unter diesen Bedingungen dafiir aus, die
Fachdisziplin der Integrationsforschung als Ganze aufzugeben. Es wurden mit Konzep-
ten wie »Desintegration« (Czollek 2018), »Konvivialalitit« (Meissner/Heil 2021) und dem
»Postmigrantischen« (Yildiz 2021) bereits unterschiedliche Vorschlige fir eine kritische
Wissensproduktion jenseits des Integrationsparadigmas gemacht.

Die Produktion von Integration auf einer Meta-Ebene analysieren

Eine dritte Gruppe von Wissenschaftler*innen nimmt die Kritik am Integrationspara-
digma zum Ausgangspunkt dafiir, den empirisch-praktischen Gebrauch von Integrati-
on zum Analyseobjekt zu machen und auf seine Machteftekte hin zu befragen (vgl. etwa
Korteweg 2017; Hadj Abdou 2019; Amir-Moazami 2022). In dieser Lesart wird Integration
nicht als Kategorie der Analyse verstanden, mit der bestimmte Migrationsphinomene
in Aufnahmelindern beobachtet und erklart werden, sondern als Kategorie der Praxis,
die selbst erklirungsbediirftig ist und auf einer Beobachtungsebene zweiter Ordnung zu
befragen ist.”* Damit einher geht eine Verschiebung des Erkenntnisinteresses weg von
(normativ witnschenswerten) Praktiken der Integration hin zu den Praktiken der Produkti-
onvon Integration im Feld von Wissenschaft und Politik. In dieser Absicht hat zuletzt Lei-
la Hadj Abdou (2019) eine gouvernementalititstheoretische Perspektive auf Integration
vorgeschlagen und begriindet ihren Einsatz wie folgt:

»[Rlather than abandoning immigrant integration as a field of research, we have
to turn around the telescope. Immigrant integration has to be understood and ap-
proached as a phenomenon that reveals more about those who articulate ideas about
integration and decide on integration measures than it does about those who are the
target of integration (i.e. the migrant>otherq). In a nutshell, the key proposal | am
making is that immigrant integration should be conceptualized and approached as
a governance technique rendering ethno-cultural differences purposeful for certain
ends. This technique and its varying purposes can be traced analytically in discourses,
practices, regulations, and institutions.« (Hadj Abdou 2019: 1f.)

Hadj Abdou schlief3t mit dieser Fokussierung an Schinkels (2018) Vorschlag an, jegliche
Aussagen tiber Integration zum Analysegegenstand zu machen. Sie zieht jedoch ande-
re Konsequenzen: Statt die Disziplin der Integrationsforschung ganzlich zu verabschie-
den, pladiert sie dafiir, das Sprechen und Handeln im Namen der Integration zum Aus-
gangspunkt einer Dauerbeobachtung von gesellschaftlichen Selbstverstindigungspro-
zessen zu machen. Eine Analyse von Integration als Regierungstechnologie kann dabei
Einblicke in zu unterschiedlichen Zeiten und in unterschiedlichen sozialen Feldern ef-
fektuierte nationale Differenz- und Normalititsvorstellungen geben.

Da Hadj Abdous Vorschlag, Integration als Kategorie der Praxis auf einer Beobach-
tungsebene zweiter Ordnung zu analysieren, dem reflexiven theoretischen Rahmen wie

21 Vgl. zur Unterscheidung von Kategorien der Analyse und Kategorien der Praxis Brubaker (2013).
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auch dem Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit entspricht, schliefRe ich mich die-
ser dritten Perspektive an. Daraufaufbauend greife ich im nichsten Unterkapitel weitere
Arbeiten in dhnlicher Absicht auf und definiere den Begriff des Integrationsdispositivs,
der mir im Fortgang der empirischen Untersuchung als Analysekonzept zur Produktion
von Integration in Schulbiichern des Politikunterrichts dient.

3.4 Das Integrationsdispositiv als Infrastruktur
migrationshezogenen Differenzwissens

Wie lasst sich die von Hadj Abdou (2019) geforderte Beobachtungsperspektive zweiter
Ordnung auf die Produktion von Integration theoretisch weiter ausbuchstabieren und
fiir eine Analyse der Wissenszirkulation iiber Integration in Schulbiichern des Politikun-
terrichts fruchtbar machen? Anders formuliert: Wie ist eine analytische Perspektive auf
das Wissensobjekt Integration moglich, ohne eine integrationistische Logik durch die
eigene Forschungsperspektive vorauszusetzen und zu reifizieren? Im Folgenden schlage
ich dazu eine theoretische Perspektivierung vor, die im deutschsprachigen Raum unter
dem Begriff des Integrationsdispositivs diskutiert wird. Ich stelle dazu die theoretischen
Setzungen dieser Perspektive vor.

Ankniipfend an Foucaults Dispositivverstindnis hat insbesondere Paul Mecheril den
Begriff des Integrationsdispositivs eingebracht und systematisiert. Das Integrationsdis-
positiv definiert er als

»Buindel von Vorkehrungen, MaRnahmen und Interpretationsformen, mit dem es in
offentlichen Debatten gelingt, die Unterscheidung zwischen natio-ethno-kulturellem
>Wirc und >Nicht-Wir< plausibel, akzeptabel, selbstverstandlich und legitim zu ma-
chen. Das Integrationsdispositiv antwortet einem strategischen Regelungsbedarf, der
dadurch entsteht, dass die imaginierte Einheit sNation<in eine Krise gerat. Sie gerit
durch Prozesse in die Krise, die nicht allein mit Migrationsphdnomenen einhergehen
und aus ihnen resultieren, bei denen jedoch Phdnomene des faktischen und symbo-
lischen Uberschreitens und Infragestellens des Prinzips der nationalen Grenze eine
prominente Rolle spielen.« (Mecheril 2011a: 52)

Auf Basis dieser Definition macht Mecheril (ebd.: 53f.) drei »operative Merkmale« des
Integrationsdispositiv aus: Erstens unterscheide es durch Praktiken des Bezeichnens
und Visualisierens ein >Wir< von den >Anderen¢; zweitens werde dieser Unterschei-
dung eine institutionalisierte differenzielle Behandlungsweise zugeordnet und die
Abweichungen von dieser durch materielle und symbolische Ausschliisse sanktioniert;
drittens bestehe aus einem - sich als Mobile vorstellbaren — Zusammenspiel unter-
schiedlichster Elemente, die sich gegenseitig stiitzen. Beispiele fiir diese Elemente sind
etwa Aussagen der Migrations- und Integrationsforschung, durch die Interkulturelle
Padagogik gestiitzte Bildungsmafinahmen, Gesetze auf Bundes- und Linderebene und
politische Mafinahmen wie der Nationale Aktionsplan Integration und regelmifig
stattfindende Integrationsgipfel. Das Integrationsdispositiv schafft also — so Mecherils
(20112) zentrale These — eine bestimmte Wissensordnung, durch die ein Wir von den
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Anderen unterscheidbar wird, und gleichzeitig schafft es jene Strukturen (etwa For-
schungsprofile zu Integration, Integrationskurse, kommunale Integrationsbeauftragte
usw.), die diese Wissensordnung stiitzen. Das Integrationsdispositiv zeichnet sich also
durch seine Wechselwirkung von Wissen und Macht aus, die Bithrmann und Schneider
(2008a: 53) fiir jegliche Dispositive herausstellen: Diese konstituierten »Moglichkeits-
rdume fur giiltiges, >wahres< Wissen und sind selbst aber in diesem Sinne immer schon
Effekte von Machtbeziehungen.« Mecherils Definition und die ihr zugrundeliegenden,
von Bithrmann und Schneider explizierten Bestimmungen von Dispositiven lege ich
auch der vorliegenden Arbeit zugrunde.

Fir den Zusammenhang der vorliegenden Arbeit ist hervorzuheben, dass mit dem
Integrationsdispositiv Subjekte formiert werden. Mecheril (2011a) macht deutlich, dass
es sich hierbei um eine differentielle Subjektformierung handelt, bei der eine Zugehorig-
keitsordnung eines nationalen >Wir< etabliert und zugleich eine »Ordnung des Anderenc
(Reuter 2002) geschaffen wird, durch die Subjekte als nicht-zugehorig adressiert wer-
den. Das Integrationsdispositiv ist insofern ein Motor von Differenzierung und Hier-
archisierung. Wie Subjekte tiber diskursive und nicht-diskursive Praktiken hervorge-
bracht werden, aber auch, wie sich die dergestalt Adressierten jeweils empirisch-prak-
tisch zu den jeweiligen Adressierungen verhalten, ist ein bedeutsamer empirischer Ge-
genstand einer Dispositivanalyse (vgl. etwa Bithrmann 2019: 506).

Weiterhin wird deutlich, dass das Integrationsdispositiv auf einen gesellschaftlichen
»Notstand« (Foucault 1978:120) reagiert, sich also um eine spezifische Problematisierung
herum formiert und auf diese antwortet. Herausgearbeitet wurde in der Forschungslite-
ratur, dass Integrationsdispositive eng mit nationalstaatlichen Dispositiven zusammen-
hingen und mitunter darauf abzielen, durch Transnationalisierungsprozesse in die Kri-
se geratene symbolische nationale Zugehorigkeitsordnungen (wieder-)herzustellen (vgl.
Mecheril 2011a) sowie Vormachtstellungen in der ungleichen und postkolonialen Struk-
tur des Weltsystems zu festigen (vgl. Favell 2022). Valentin Rauer (2014) hat in diesem
Zusammenhang Integration als Mittel des »nation-saving« bezeichnet. Denkbar — wenn
nicht sogar wahrscheinlich — istjedoch, dass das Integrationsdispositiv nicht nur auf den
einen gesellschaftlichen Notstand reagiert, sondern aufgrund seiner Flexibilitit auf das
Geschehen in verschiedenen sozialen Feldern (wie der Bildung, der Wissenschaft, der
Politik) reagiert und aufkonkrete, aus der jeweiligen Logik des Feldes heraus konstatier-
te Notstinde antworten kann. Die feldspezifische Rekonstruktion des Notstands sollte
entsprechend ebenso Teil der empirischen Analyse sein und erfordert eine entsprechen-
de Sensibilitat fiir die jeweilige Logik des Feldes.

Zudem ermoglicht die Dispositivanalytik ein prozessuales Verstindnis von Integra-
tion. Das Integrationsdispositiv war eben nicht schon immer>da<, wenn es um die Inkor-
poration von Migrant*innen in einzelne Nationalstaaten ging. In Deutschland formierte
es sich — wie die Ausfithrungen im vorigen Unterkapitel zeigten — zu einem spezifischen
historischen Zeitpunkt in Reaktion auf migrantische Widerstinde, setzte sich gegen-
tiber konkurrierenden Begriffen und Konzepten durch und erlangte seine Institutiona-
lisierung mit der staatlichen Anerkennung Deutschlands als Einwanderungsland in den
2000er Jahren. Das Integrationsdispositiv befindet sich im permanenten Wandel, denn
aus dem Dispositiv heraus gibt es bestindig Widerstinde, die Transformationen denk-
bar und machbar erscheinen lassen und seine Koordinaten verschieben. Die erwahnte
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wissenschaftliche und zivilgesellschaftliche Kritik an Integration lasst sich als ein Aus-
druck und Motor der Transformation des Integrationsdispositivs verstehen. Ob diese
Wandlungsprozesse zu einem neuen Dispositiv fithren, fiir das eine andere Begrifflich-
keit besser geeignet ist, oder mitunter zu einer Stirkung des Integrationsdispositivs,
wird die Zukunft zeigen. Sozialwissenschaftliche Analysen zu Integration sind — wie
jegliche Wissenschaft und im Ubrigen auch Bildungsmedien — immanenter Bestandteil
dessen, was sie beschreiben (vgl. Bihrmann 2020a:12). Reflexionen auf Integration sind
folglich nicht nur Begleiterinnen, sondern auch Gestalterinnen des Wandels des Inte-
grationsdispositivs.

Zusammenfassend l4sst sich festhalten, dass mit dem analytischen Begriff des Inte-
grationsdispositivs jegliche — diskursive wie nicht-diskursive — Praktiken des doing dif-
ference while doing integration® in den Blick geraten. Gerade das Zusammenspiel dieser
Praktiken sowie ihre Verwobenheit mit weiteren Elementen sind von Interesse der For-
schenden (vgl. umfassend Bithrmann/Schneider 2008a). Die Breite moglicher Einsitze
einer Dispositivanalyse von Integration wird anhand der vorliegenden Arbeiten im Feld
der Bildung deutlich, die bereits auf den Begriff des Integrationsdispositiv Bezug ge-
nommen haben. Die Manifestation des Integrationsdispositiv und seiner (Macht-)Wir-
kungen im Feld der Bildung wurden aus ganz unterschiedlichen Richtungen analysiert:
Paul Mecheril und Oscar Thomas-Olalde (2011) haben, ausgehend vom Begrift des Inte-
grationsdispositivs, die machtvollen Effekte der Setzung von Integration als Bildungs-
ziel problematisiert. Aylin Karabulut (2020) hat das Integrationsdispositiv im Rahmen
einer Studie zu Rassismuserfahrungen von Schiiler*innen als De-Thematisierungsstra-
tegie von strukturellem Rassismus interpretiert. Ellen Kollender (2020) hat sich dem In-
tegrationsdispositiv im Feld der Kooperation von Schulen und Eltern genihert. Dabei
hat sie zwei verschrinkte Adressierungen von Eltern mit Migrationsgeschichte heraus-
gearbeitet, durch welche diese als regierbare Subjekte hervorgebracht werden: Zum ei-
nen werden Eltern mit Migrationsgeschichte als Integrationssubjekte angerufen, wih-
rend Schulen als Integrationsagenturen positioniert werden (vgl. ebd.: 197). Zum ande-
ren wiirden die dergestalt adressierten Eltern im Sinne einer neoliberalen Rationalitit
zur Erbringung >ihrer« Integrationsleistung sowie eines 6konomischen Mehrwehrts fir
Schule und Gesellschaft aktiviert und diszipliniert (vgl. ebd.).

Fiir das Feld der schulischen politischen Bildung — und konkret: fiir die in ihm ver-
breiteten Schulbiicher — wurde bislang jedoch noch nicht hinreichend untersucht, wie
sich das Integrationsdispositiv dort manifestiert. Auch in der sich zunehmend institu-
tionalisierenden Forschungsperspektive der reflexiven Migrationsforschung (vgl. insbe-
sondere Dahinden 2016; Dieterich/Nieswand 2020; Amelina 2017, 2021), die sich unter
Bezugnahme auf den Dispositivbegriff mit der Produktion von Integration auseinan-
dergesetzt hat, wurde die schulische politische Bildung und politische Bildungsmedien

22 Hiermitlehne ich mich an eine Formulierung von Elisabeth Tuider und Miriam Trzeciak an, die auf
Crundlage einer praxistheoretischen und intersektionalen Perspektive dazu anregen, Praktiken
des »doing difference while doing migration« zu untersuchen (vgl. Tuider/Trzeciak 2015: 364). Diese
Perspektivierung teile ich, fokussiere mich jedoch auf eine Analyse von Praktiken des doing inte-
gration.

https://doi.org/10. libr - Open Access -

57


https://doi.org/10.14361/9783839473757 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

58

Daniel Schumann: Epistemologien der Integration

als Untersuchungsgegenstinde bislang vernachlissigt. Die vorliegende Arbeit mochte
dazu beitragen, diese Forschungsliicke zu schlief3en.

Mit der hier skizzierten Forschungsperspektive geraten die schulische politische
Bildung und ihre< Schulbiicher als ein Element im Integrationsdispositiv in den Blick.
Integrationsdarstellungen in Politikschulbiichern sind dabei zweierlei: sowohl Verge-
genstindlichungen, die durch das Integrationsdispositiv hervorgebracht wurden, als
auch Gegenstinde, die die Wissensordnung des Integrationsdispositivs selbst konti-
nuierlich hervorbringen und aktualisieren. Letzteres wird von Schulbiichern geradezu
erwartet: Nicht nur ist Integration ein »Kernanliegen politischer Bildung« (Hahn-Lau-
denberg/Achour 2020: 2), Schulbiicher sind bildungspolitisch geradezu aufgefordert,
einen Beitrag zur kulturellen Integration zu leisten (vgl. etwa KMK 2015: 3).

In dervorliegenden Arbeit geht es mir darum, die Fragen zu beantworten, wie Schul-
biicher des Politikunterrichts Integration zu einem Wissensobjekt machen welches Dif-
ferenzwissen dabei aktualisiert wird. Mit dem hier vorgestellten dispositivanalytischen
Geriist lasst sich die Frage weiter theoretisch unterfiittern und spezifizieren: Es geht in
anderen Worten darum, herauszuarbeiten, wie sich Politikschulbiicher im Integrations-
dispositiv zum Integrationsdispositiv verhalten. Welche Wissensordnung wird (re-)pro-
duziert, welche natio-ethno-kulturell differenzierten Subjekte formiert, wenn Integra-
tion politisch bildend wird? Was lernen wir tiber das Integrationsdispositiv, wenn man
sich ihm anhand von Politikschulbiichern als einem spezifischen Ort der kulturellen Pro-
duktion (vgl. Schinkel 2017: 24f.) zuwendet? Dazu gilt es zunichst, die Eigenlogik des
Mediums Politikschulbuch herauszuarbeiten. Dies ist Gegenstand des nichsten Kapi-
tels.
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Ubersetzung von Differenzwissen

Nachdem ich im letzten Kapitel eine von der reflexiven Migrationsforschung ausgehen-
de theoretische Perspektivierung auf den Forschungsgegenstand entwickelt habe, wird
diese im Folgenden mit der wissenssoziologisch orientierten Bildungsmedienforschung
in Verbindung gebracht und weiter fundiert. Dazu fithre ich in Kapitel 4.1in unterschied-
liche Definitionen von Schulbiichern und damit verbundene Perspektivierungen in der
Bildungsmedienforschung ein und verorte die vorliegende Arbeit dann innerhalb dieses
Feldes. Ich plidiere fir eine wissenssoziologische Perspektive auf Schulbiicher, welche
fiir die spezifische Fachlichkeit und den dispositiven Kontext des Politikunterrichts sen-
sibel bleibt und somit die Eigenlogik von Politikschulbiichern als spezifischer Diskurs-
form beriicksichtigt. Diese Perspektive buchstabiere ich in Kapitel 4.2 aus.

4.1 (Be-)Deutungen des Schulbuchs in der Bildungsmedienforschung

Auf den ersten Blick scheint sich die Notwendigkeit einer Definition des Gegenstands
Schulbuch zu eriibrigen. So holt ein bildungswissenschaftlicher Handbucheintrag zum
Schulbuch seine Leser*innen mit den folgenden Worten ab: »Jeder, der diesen Artikel
liest, weifd, was ein Schulbuch ist. Man kennt es noch aus eigener Schulerfahrung, erin-
nert sich an einzelne Bilder oder den Umschlag, hatvielleicht noch ein Erinnerungsstiick
im Regal.« (Giinther/Gaebert 2011: 156) Ein solches, vermeintlich universelles Alltagsver-
stindnis vom Medium Schulbuch verstellt aber die Tatsache, dass aus unterschiedlich
situierten Erfahrungen, gerade aber auch aus unterschiedlich situierten Forschungs-
perspektiven Unterschiedliches in dem Medium gesehen wird. Diese Vorannahmen
wirken sich, wie Klerides (2010: 50) fiir die Schulbuchforschung resiimiert, auf die
Analyse aus: »As many scholars have suggested, the meaning or possible meanings that
we give to a text affect swhat« we research and show« we interpret what we find.«

Gerade weil das Schulbuch Gegenstand unterschiedlichster wissenschaftlicher Dis-
ziplinen ist — u.a. der Erziehungs-, Kultur-, Geschichts- und Sozialwissenschaften wie
auch der Allgemeinen Didaktik und jeweiliger Fachdidaktiken -, gibt es im interdiszipli-
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niren Feld der Bildungsmedienforschung sowohl zur »Eigenart des Schulbuchs«als auch
tiber »die Methoden seiner Analyse bis heute keine iibereinstimmenden Auffassungenc
(Fuchs et al. 2014: 9)." Nichtsdestotrotz gibt es Versuche, die unterschiedlichen Funktio-
nen von Schulbiichern in einer integrativen Definition zu biindeln. Kanonisch ist hier
Gerd Steins (1977) Definition des Schulbuchs als Informatorium, Pidagogicum und Poli-
ticum: Als Informatorium stelle es ein Angebot vorausgewahlter Informationen bereit und
ist in dieser Hinsicht vom jeweiligen Forschungs- und Erkenntnisstand abhingig, den
es didaktisiert prasentieren soll. Als Pidagogicum unterstiitze das Schulbuch etwa durch
Materialien und Aufgabenstellungen die Lehr-Lern-Prozesse im Unterricht; als Politicum
gebe es Aufschluss iiber das jeweilige politisch legitimierte Wissen und ist dementspre-
chend regelmifig Ausléser und Zielscheibe kontroverser 6ffentlicher Debatten.

Im Anschluss an Eckhardt Fuchs et al. (2014) unterscheide ich im Folgenden drei De-
finitionen und damit verbundene Zuginge zum Medium Schulbuch. Ich stelle dabei im
Sinne einer wissenssoziologisch inspirierten Beobachtung zweiter Ordnung heraus, was
diese Perspektiven jeweils im Gegenstand Schulbuch erkennen. Anschliefiend beschrei-
be ich meine eigene Perspektive, die im weiteren Verlauf der Arbeit eingenommen wird
und die ich als wissenssoziologische Perspektive unter Beriicksichtigung der Fachlich-
keit des Politikschulbuchs charakterisiere.

4.1.1 Verwaltungstechnische Perspektive

Schulbiicher lassen sich erstens aus einer verwaltungstechnischen Perspektive defi-
nieren. Aus dieser Perspektive handelt es sich beim Schulbuch »um ein fir Schiiler
bestimmtes Lernmittel, das in Druckform vorliegt, sich schulart- und schulfachbezogen
an Lehrplinen oder Standards orientiert und die dort bestimmten Ziele, Kompetenzen
und Inhalte umsetzt« (Fuchs et al. 2014: 10). Maf3geblich fiir solche Definitionen sind im
Detail die jeweils bundeslandspezifischen Verwaltungsordnungen, die zugleich auch
die Genehmigungspflicht bzw. das Zulassungsverfahren fiir Schulbiicher regeln. Ich
gehe im Folgenden auf die Ordnungen der drei im Untersuchungskorpus vertretenen
Bundeslinder ein, da diese sich unmittelbar auf die Frage auswirken, was eigentlich
jeweils als Schulbuch verstanden wird. So werden Schulbiicher im Land Niedersachsen
als »zu Unterrichtszwecken bestimmte Druckwerke fiir die Hand der Schiilerin oder
des Schillers sowie digitale Lehrwerke [definiert], die im Unterricht fir einen lingeren
Zeitraum als Hauptarbeitsmittel benutzt werden.« (Niedersichsisches Kultusministeri-
um 2014: 1) Zudem werden auch zusitzliche Arbeitsmittel wie Atlanten in die Definition
einbezogen (vgl. ebd.: 2). Andere Lernmittel, die diesen Kriterien nicht entsprechen,
werden hingegen als »unterrichtsbegleitende Materialien« (ebd.) bestimmt.

In der baden-wiirttembergischen Schulbuchzulassungsverordnung gelten Schulbii-
cher ebenfalls als »Druckwerke fiir die Hand der Schiilerin oder des Schiilers, die dazu
dienen, die Bildungsstandards, die Niveaustufen oder den Lehrplan eines Faches oder

1 Fuchs et al. (2014: 9) fiihren diese Uneinigkeit einerseits auf den »offenen Charakter des Schul-
buchs und schulbuchbezogener Forschungsfragen« zuriick, andererseits auf die bislang nur
vereinzelte Thematisierung theoretischer und methodischer Fragen in der Bildungsmedienfor-
schung.
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eines Ficherverbundes [..] nach dort benannten Zielen, Kompetenzen und Inhalten zu
erfilllen.« (Zentrum fir Schulqualitit und Lehrerbildung 2016: 1) Im Gegensatz zur nie-
dersichsischen Verordnung wird hier jedoch nicht auf die Kriterien der Dauerhaftigkeit
und der Intensitit des Einsatzes (»Hauptarbeitsmittel«) zuriickgegriffen. Stattdessen ist
vorgeschrieben, dass Schulbiicher »in der Regel gebunden« (ebd.) sein miissen, wobei
andererseits auch hier digitale Schulbiicher den herkémmlichen gleichgestellt sind.

Inder Lernmittelverordnung des Landes Brandenburg schlieflich werden »gedruck-
te oder elektronische Schulbiicher, die zur Durchfithrung des Unterrichts auf der Grund-
lage der jeweils geltenden Rahmenlehrpline verwendet werdenc, als Teil der Kategorie
»Lernmittel« definiert (Land Brandenburg 2018: § 1). Als Lernmittel gelten in der Ver-
ordnung wiederum »die fiir die Schiilerinnen und Schiiler bestimmten und von diesen
selbststindig und eigenverantwortlich im Unterricht, in der fachpraktischen Ausbildung
und bei der hiuslichen Vorbereitung gebrauchten Unterrichtsmittel« (ebd.). Wenngleich
die Definitionen in den einzelnen Bundeslindern leicht variieren: In einer verwaltungs-
technischen Perspektive auf Schulbiicher wird also in erster Linie der Einklang mit recht-
lichen und bildungspolitischen Vorgaben in den Vordergrund geriickt. Dazu gehért auch
eine explizite Abgrenzung zu jenen Bildungsmedien, die nicht als Schulbuch gelten und
insofern auch nicht der kultusministeriellen Priifung unterliegen.

4.2 Didaktische und politikdidaktische Perspektive

Schulbiicher lassen sich nach Fuchs et al. (2014: 10) weiterhin aus didaktischer bzw. fach-
didaktischer Perspektive bestimmen. In dieser Perspektive wird das Schulbuch im Hin-
blick auf seine Funktion fiir Lehr-Lern-Prozesse und als »intentionales Medium« ver-
standen (Héhne 2003: 66). So lautet eine kanonische Definition:

»Unter einem Schulbuch versteht man im engeren Sinne ein (iberwiegend fiir den Un-
terricht verfasstes Lehr-, Lern- und Arbeitsmittel in Buch- oder Broschiirenform [...].
Seiner Konzeption nach dient es als didaktisches Medium in Buchform zur Planung,
Initiierung, Unterstiitzung und Evaluation schulischer Informations- und Kommunika-
tionsprozesse (Lernprozesse).« (Wiater 2003: 12)

Dem Schulbuch komme dabei die Aufgabe zu, zwischen dem intendierten Curriculum
und der Welt des Klassenzimmers zu vermitteln (vgl. Valverde et al. 2002: 10). Dem
Schulbuch werden verschiedene didaktische Funktionen zugeschrieben, etwa eine
Strukturierungs-, Repridsentations-, Steuerungs-, Motivierungs-, Differenzierungs-
sowie Ubungs- und Kontrollfunktion (vgl. Hacker 1980: 14ff.), neuerdings zudem eine
Innovationsfunktion (vgl. Fuchs et al. 2014: 10). Auch der Politikdidaktiker Joachim
Detjen (2001: 460) versteht das Schulbuch als wichtiges Instrument zur Unterrichtspla-
nung und -durchfithrung.

Das Schulbuch unterscheide sich Detjen (2001) zufolge in vierfacher Hinsicht von
anderen Medien: Es sei erstens altersspezifisch konzipiert, unterliege zweitens fachwis-
senschaftlichen und -didaktischen Standards, sei drittens spezifisch methodisch auf-
bereitet, da es Vorschlige zur Gestaltung des Unterrichts mache, und spiegele viertens
»das in Politik und Gesellschaft Akzeptierte« (ebd.: 460) wider. Aus einer didaktischen
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Perspektive liegt das Forschungsinteresse an Schulbiichern primir darin, empirisch zu
untersuchen, ob das jeweilige Schulbuch bestimmte Giitekriterien in Bezug auf Lehr-
Lern-Prozesse tatsichlich erfillt. Im Hintergrund steht ein Interesse daran, abzuleiten,
wie es gestaltet werden miisste, damit es Lehr-Lern-Prozesse angemessen(er) begleiten
kann. Vielen der Studien, die sich dieser Perspektive zuordnen lassen, liegt insofern ein
mittelbar bis unmittelbar evaluierender Blick zugrunde.

Neben diesen von Fuchs et al. (2014) ausgemachten allgemeindidaktischen Perspek-
tiven auf Schulbiicher sind zudem fachdidaktische Perspektiven zu erwihnen. Daich in der
vorliegenden Arbeit Schulbiicher des Politikunterrichts untersuche, referiere ich im Fol-
genden relevante schulbuchbezogene Forschung aus dem Spezialdiskurs der Politikdi-
daktik. Kontrovers diskutiert wurde in den letzten Jahrzehnten im Feld der Politikdidak-
tik immer wieder, inwiefern Schulbiicher tiberhaupt geeignete (Leit-)Medien zur Unter-
stittzung von politischen Lernprozessen sind (vgl. zusammenfassend Tatje 2017: 37{f.).”
Nichtsdestotrotz kann das Politikschulbuch »nach wie vor als favorisiertes Unterrichts-
material fiir den Politikunterricht« (Oberle et al. 2021: 51) bezeichnet werden. Dies zeigen
jungste Ergebnisse der quantitativ-empirischen Forschung zur Schulbuchnutzung im
politischen Fachunterricht (vgl. Oberle/Tatje 2017; Tatje 2017; Oberle et al. 2021). Wenn-
gleich Schulbiicher in den letzten Jahren verstarkt ins Interesse empirischer politikdi-
daktischer Forschung geriickt sind, ist insgesamt nach wie vor ein Mangel schulbuchbe-
zogener Forschung zum Politikunterricht zu konstatieren (vgl. Besand 2004: 185) — ins-
besondere dann, wenn man den Forschungsstrang mit der groflen Anzahl geschichts-
schulbuchbezogener Publikationen vergleicht.

Die im Folgenden exemplarisch aufgegriffenen empirischen Studien geben jedoch
einen Einblick in unterschiedliche politikdidaktische Erkenntnisinteressen am Gegen-
stand Schulbuch.? Einige Studien drehen sich um die Beobachtung der bildungsmedia-
len Verhandlung von Konzepten, welche auch in der politikdidaktischen Theoriebildung
von zentraler Bedeutung sind. So hat Christophe Straub (2018) in einer vergleichenden

2 Als Argument fiir die Schulbuchnutzung wurde etwa hervorgebracht, dass diese eine Zeiterspar-
nis gegeniiber der individuellen Materialzusammenstellung durch die Lehrkraft boten und Schul-
biicher zudem unabhingig von der Einstellung der Lehrkraft seien (vgl. Tatje 2017: 37ff.). Kritisch
gesehen wird hingegen das schnelle Veralten von Schulbuchinhalten, die der dynamischen Ent-
wicklung im Feld der Politik und dem hohen Anspruch einer problemorientierten und exempla-
rischen politischen Bildung nur begrenzt Rechnung tragen kénnten. Zudem wurde eingewandyt,
dass Schulblicher nicht angemessen und differenziert genug auf die soziale und leistungsbezoge-
ne Diversitit der Lernenden eingingen. Argumentiert wurde zudem, dass Schiiler*innen Schul-
buchinhalte oftmals als >unnatiirlich< erlebten und entsprechend authentische Materialien wie
Zeitungs- und Blogartikel als Lerngrundlage praferierten (vgl. zusammenfassend fiir diese Argu-
mente ebd.: 38f). Freilich stellen sich diese Fragen auch angesichts einer in den letzten Jahren
zunehmend digitalisierenden Bildungsmedienlandschaft.

3 Ich beschrianke mich dabei auf sogenannte »produktorientierte« Schulbuchstudien (Weinbrenner
1995), die sich auf die in den Schulbiichern vermittelten Wissensordnungen konzentriert. Zudem
beschrinke ich mich auf Studien zu Schulbiichern des Politikunterrichts, wenngleich ich damit
aber nicht vorhandene Forschung im Feld der Politikdidaktik zu Schulbiichern anderer Facher und
deren politikdidaktische Relevanz verkennen méchte (vgl. etwa Rauch/Schelle 2017 zur Konstruk-
tion deutscher Identitdt in Sprachlernbiichern).
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deutsch-franzosischen Studie fachliche Konstruktionen von Biirger*innen im Politik-
schulbiichern untersucht. Die Beitrige im Sammelband von Stefan Miiller-Mathis und
Alexander Wohnig (2017) setzen sich mit »Konstruktionen der ungleichen Partizipation«
in Schulbiichern auseinander. Wohnig (2019) untersucht zudem in einem weiteren Bei-
trag die Darstellung des politischen Interesses Jugendlicher im Politikschulbuch.

Aus einer methodisch ginzlichen anderen Perspektive hat sich Georg Weif3eno (2013)
mit der Hinfithrung zu Fachsprache in deutschen Politikschulbiichern auseinanderge-
setzt. Dabei wurden deduktiv »alle Fachkonzepte und konstituierenden Fachbegriffe«
entsprechend des Kompetenzmodells der Gruppe Weifleno et al. (2010)* mit dem Ziel
ausgezahlt, das Angebot konzeptuellen Wissens in Schulbtichern nach eben diesem Mo-
dell zu tiberpriifen (vgl. WeiReno 2013:160). Die Studie kommt zu dem Schluss, dass die
untersuchten Schulbiicher vom fachlichen Ertrag zu gering seien, weil das Fachvokabu-
lar nicht vernetzend ausgebreitet sei (vgl. ebd.: 167). Eine spitere Trendanalyse, welche
die Fachsprache ilterer und neuerer Politikschulbiicher verglichen hat, kommt zu dem
Schluss, dass sich diese Befunde trotz eines kompetenzorientierten Curriculums nicht
signifikant verbessert haben (vgl. Weifeno/Gotzmann 2020).

Ein weiterer Forschungsgegenstand ist unter anderem, wie und zu welchem Grad
Schulbiicher den didaktischen Prinzipien politischer Bildung (z.B. Schiiler*innenorien-
tierung, Problemorientierung, Kontroversitit etc.) entsprechen. Hier ist insbesondere
eine Studie von Reinhold Hedtke et al. (2019) zu erwihnen, in der die Prinzipien Kontro-
versitit und Wissenschaftsorientierung in Lehrplinen, Schulbuchkapiteln und externen
Unterrichtsmaterialien der soziookonomischen Bildung untersucht wurden. Die Fra-
ge, »ob die Lehr-Lern-Materialien sowohl hinreichend auf den Stand der Wissenschaft
bezogen sind als auch wissenschaftliche wie politische Kontroversitit angemessen be-
riicksichtigen« (ebd.: i), konnen die Autor*innen der Studie weitestgehend positiv be-
antworten. Sie bemingeln allerdings eine Engfithrung u.a. auf die soziale Marktwirt-
schaft und den Ordoliberalismus, eine Abwesenheit der international vergleichenden
Kapitalismusforschung und von Ansitzen neuerer Ungleichheitsforschung wie auch ei-
nen »nationalstaatlichen Bias«, den sie auch als »didaktischen Nationalismus« bezeich-
nen (ebd.).

Empirische politikdidaktische Forschung zu Schulbiichern zeichnet sich mittelbar
oder unmittelbar durch ein Erkenntnisinteresse danach aus, ob und wie Schulbiicher
bzw. Schulbuchinhalte zu gelingenden politischen Lehr-Lern-Prozessen beitragen (kon-
nen) — oder, konkreter: inwieweit mit ihnen Deutungs-, Urteils- und Handlungskompe-
tenzen erwerb- und erweiterbar sind. Besonders explizit wird dieses Erkenntnisinter-
esse dann, wenn es um die Entwicklung von Kriterienkatalogen zur Analyse, aber auch
zur Beurteilung von Schulbiichern geht. So schligt etwa Frank Langner (2010) mehrere
Leitfragen zur Schulbuchanalyse in der Politischen Bildung vor, die auf eine Beurteilung
der Angemessenheit der Schulbuchinhalte abzielen. Langner unterscheidet intentiona-
le, thematische, methodische und mediale Dimensionen des Schulbuchs und regt fir

4 Das Kompetenzmodell von Weieno et al. (2010) unterscheidet 30 politische Fachkonzepte, wel-
che den drei ilbergeordneten Basiskonzepten Ordnung, Entscheidung und Gemeinwohl zugeord-
net werden. Fiir jedes der 30 Fachkonzepte werden wiederum konstituierende Fachbegriffe iden-
tifiziert.
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jede dieser Dimensionen entsprechende Aspekte und Analysefragen an (vgl. ebd.: 148).
Die Fragen beziehen sich auf die Art der Umsetzung, daran ankniipfend wird dann eine
Bewertung der Umsetzung abgefragt, wobei die Kriterien fiir die Beurteilung als »sinn-
voll« (ebd.) nicht weiter konkretisiert wird. Einen weiteren Kriterienkatalog, der sich
auf die kompetenzorientierte Auswahl und Beurteilung von Unterrichtsmaterialien des
Politikunterrichts bezieht, hat Anja Besand (2011) vorgelegt. Sie unterscheidet die vier
Dimensionen »Qualitit des Gegenstands«, »Qualitit der Inhalte«, »Qualitit der Lern-
und Unterrichtsprozesse« sowie »Qualitit der Ziele«. Anhand dieser Dimensionen wer-
den didaktische Prinzipien und das Kompetenzmodell der Gesellschaft fiir Politikdidaktik
und politische Jugend- und Erwachsenenbildung (vgl. GPJE 2004) in Beobachtungskategorien
berfithrt.

4.1.3 Wissenssoziologische Perspektive

Eine dritte Gegenstandsbestimmung des Schulbuchs sehen Fuchs et al. (2014: 10f.) in
einer wissenssoziologischen Perspektive, die Schulbiicher im Zusammenhang mit ge-
sellschaftlichen Aushandlungsprozessen um die Legitimierung von Wissen in den Blick
nimmt. An diese Perspektivierung schlief3e ich in der vorliegenden Arbeit grundlegend
an. Eine solche Perspektive vertritt insbesondere Thomas Hohne (2003) in seiner Wis-
sens- und Medientheorie von »Schulbuchwissen. Sie wurde in der diskurstheoretisch
orientierten Schulbuchforschung vielfach aufgegriffen und weitergedacht; in der Folge
wurde ein Wechsel vom Paradigma der Reprisentation hin zum Paradigma der Perfor-
mativitit diagnostiziert (vgl. Macgilchrist/Otto 2014). Das Schulbuch definiert Héhne
als »Medium soziokulturellen Wissens, das in vielfach gefilterter, vorstrukturierter und
kontrollierter Weise ein Selbstbild der Gesellschaft reprasentiert« und insofern als »Re-
prasentations- und soziales Beobachtungsmittel« aufgefasst werden kann (Héhne 2003:
18).

Aus der von Hohne ausgearbeiteten wissenssoziologischen Perspektive lisst sich das
Schulbuch als ein Vermittlungsmedium begreifen, welches sich an der Schnittstelle ver-
schiedener Diskurse und in einem Netz von gesellschaftlichen Arrangements befindet.
Ein Schulbuch lasst sich insofern als »Konstruktorium« (Héhne 2003: 64) definieren, das
einerseits als Produkt am Ende eines langen Aushandlungsprozesses steht, andererseits
aber auch ein Produzent von Diskursen ist, der Wissen entsprechend seiner medienspe-
zifischen Eigenlogik neu rekonfiguriert und gegeniiber seiner Zielgruppe normierend
wirkt. Das Schulbuch vermittelt daher zugleich kontrolliertes und kontrollierendes Wis-
sen (vgl. ebd.: 81). Insofern sind Schulbiicher machtvolle Medien, die im Foucault’schen
Sinne durch seine selektive Weitergabe von Wissen nicht nur beschneiden, sondern pro-
duktiv sind, indem sie bestimmte Gegenstande fiir das lernende Subjekt itberhaupt erst
padagogisch zuginglich und bearbeitbar machen und eine bestimmte Wahrheitsauf-
fassung vorstrukturieren. Das Schulbuch als vermittelndes Lernmedium ist analytisch

5 Ich greife im Folgenden auf frithere Uberlegungen zuriick (vgl. Schumann 2016: 15f)). Dort habe
ich eine wissenssoziologische Perspektive auf Geschichtsschulbiicher entwickelt, methodisch ope-
rationalisiert und auf dieser Grundlage Darstellungen der Eroberung Amerikas in Geschichtsschul-
biichern Deutschlands und Mexikos vergleichend analysiert.
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also zugleich Produkt und Produzent von Diskursen. Mit einer solchen Definition wer-
den Schulbiicher also als Indikatoren von institutionell legitimierten bzw. hegemonialen
gesellschaftlichen Selbstbeschreibungen und ihren Konstruktionsmodi verstanden. In
ihnen kénnen Forschende folglich die »Normalisierung bestimmter Sichtweisen« (ebd.:
163) ablesen. So werden Schulbiicher in dieser Lesart als Ausdruck »offiziellen Wissens«
(Apple 1993) oder zumindest als »Versuche, Wissen zu kanonisieren« (Macgilchrist 2011:
248), als »Autobiographie der Nation« (Jacobmeyer 1998) oder als »Seismographen fir
diskursive Briiche« (Baier et al. 2014) interpretiert. Schulbiicher werden dabei zwar als
didaktisch strukturiert betrachtet, aber nicht darauf reduziert (vgl. Fuchs et al. 2014:10).

Wissenssoziologische Perspektiven eint zudem eine Sensibilitit fiir die gesell-
schaftlichen und institutionellen Kontexte des Schulbuchs, in die sich Schulbiicher
einschreiben und in denen sie geschrieben werden (vgl. Heinze 2011, 2014; Lissig 2010;
Mahamud 2014). Was jeweils als institutioneller Kontext verstanden wird, liegt nicht
einfach auf der Hand, sondern ist eine Entscheidung der Forschenden (vgl. Heinze 2014:
76). So wird etwa — um nur einige Beispiele zu nennen — der Produktionskontext von
Schulbiichern in Redaktionssitzungen von Schulbuchverlagen (vgl. Macgilchrist 2011,
2015) oder die Rezeption von Schulbiichern im Unterricht (vgl. Mielke 2020) diskurs-
ethnographisch in den Blick genommen.® Andere Studien untersuchen Schulbiicher
vor dem Hintergrund eines noch weiter gefassten Kontextbegriffs etwa als Ausdruck
iibergeordneter gesellschaftlicher Entwicklungen. Im Vergleich zu (fach-)didaktischen
Perspektiven sind wissenssoziologische Forschungen zu Schulbiichern nicht auf einen
padagogisch-didaktischen Kontext festgelegt, konnen diesen aber selbstverstindlich
auch zum Thema machen. Eine solche wissenssoziologische Perspektive legt auch eine
selbstreflexive Forschungshaltung nahe, insofern sie die (Schulbuch-)Forschung selbst
als einen (Spezial-)Diskurs begreift, der an der Hervorbringung seines Gegenstands
beteiligt ist.” Dies spiegelt sich auch in Héhnes (2003) Begriff des »Schulbuchwissens«
wider, unter dem er sowohl das in Schulbiichern prozessierte Wissen als auch das Wissen
iiber Schulbiicher versteht (vgl. Hohne 2003: 15).

In der praxistheoretisch und wissenssoziologisch orientierten Bildungsmedienfor-
schung zeichnet sich in letzter Zeit ein unter anderem von Karen Barads agentiellem
Realismus inspirierter material turn ab (vgl. etwa Wunder 2020). Insbesondere die ma-
terialititstheoretisch informierte bildungssoziologische Forschung hat gezeigt, dass di-
daktische Objekte wie Schulbiicher als Ergebnis von Inskriptionspraktiken verstanden

6 Insgesamt lasst sich in der Bildungsmedienforschung der letzten Jahre die Tendenz feststellen,
dass die jeweils als relevant erachteten institutionellen Kontexte von Schulbuchwissen nicht nur
im Sinne einer Informiertheit ilber das den Forschungsstand umgebende Feld reflektiert, sondern
auch als empirische Cegenstiande aktiv beforscht werden. Prozess- und rezeptionsanalytische Stu-
dien haben insofern an Relevanz gewonnen.

7 Vgl. dazu Héhne (2003), der die Schulbuchforschung und der ihr zugrundeliegenden Annahmen
aus diskurstheoretischer Perspektive einer Kritik unterzieht. Er versteht das Schulbuch etwa nicht
als vermeintlich autonomes Vermittlungsmedium, dem »bei oberflachlicher Betrachtung das Bild
eines scharf abgegrenzten Forschungsgegenstands« (ebd.: 12) entspricht. Dieses Bild sei vielmehr
ein fiir die Schulbuchforschung funktionaler performativer Effekt, der von der Forschung mit er-
zeugt werde. Dieser Kritik wurde in der Schulbuchforschung mittlerweile vielfach begegnet.
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werden konnen: In sie sind bildungstheoretisches, fachliches wie alltagsweltliches Wis-
sen iiber Schiiler*innen, Lehrkrifte und Unterrichtsgegenstinde eingeschrieben (vgl.
Kalthoff et al. 2020). Aus dieser Perspektive geraten Schulbiicher zugleich als Produkte
und Medien von »zirkulierendem Wissen« (Cress/Kalthoff 2022) in den Blick. Die Spuren
des ihnen eingeschriebenen Wissens konnen im Rezeptionsprozess — etwa in der Unter-
richtsinteraktion — eine wichtige Rolle spielen. Entsprechend sind didaktische Lernma-
terialien von der sozialwissenschaftlichen Schul- und Unterrichtsforschung zunehmend
ethnographisch untersucht worden - etwa im Hinblick darauf,

»wie diese didaktischen Objekte und Materialien—und die in ihnen enthaltenen Uber-
legungen —den Unterricht ko-konstituieren, wie sie zweitens ihre eigene Verwendung
vorgeben bzw. strukturieren und wie sie drittens performativ auf diejenigen zuriick-
wirken, die mitihnen umgehen.« (Ebd.: 96f.)

4.1.4 Verortung: Wissenssoziologische Perspektive und Sensibilitat
fiir Fachlichkeit

In der vorliegenden Arbeit nehme ich eine wissenssoziologisch-praxistheoretische
Perspektive ein, um zu analysieren, wie in Politikschulbiichern Integration zum Ge-
genstand gemacht wird und welche Differenz- und Normalititsvorstellungen dabei
aktualisiert werden. Eine wissenssoziologische Perspektive auf Politikschulbiicher sollte
entsprechend die spezifische »Fachlichkeit« (Reh/Pieper 2018) des Politikunterrichts
beriicksichtigen, da sich der fachspezifische institutionelle Kontext mafigeblich in die
Diskursform des Politikschulbuchs einschreibt und reglementiert, was wie sag-, sicht-,
denk- und machbar erscheint. Aus diesem Grund bezeichne ich die Perspektivierung
der vorliegenden Studie als wissenssoziologische, die jedoch iiber eine theoretische
Sensibilitit fur die Fachlichkeit des Politikunterrichts verfiigt. Eine Beachtung der
Fachlichkeit von Politikschulbiichern kann aus wissenssoziologischer wie praxistheo-
retischer Perspektive jedoch nicht bedeuten, politikdidaktische Kategorien als Ana-
lysekategorien vorauszusetzen und >abzufragens, ob und inwiefern sie entsprechend
(richtig) umgesetzt wurden. Von Interesse ist vielmehr, wie der Integrationsdiskurs
im Miandern durch das Feld der schulischen politischen Bildung transformiert wird.
Diese Transformationen umfassen eben nicht nur die intendierten Absichten der im
Feld der schulischen politischen Bildung Titigen, sondern auch ihre nicht-intendierten
Nebenfolgen und ihr jeweils historisches >Unbewusstes<. Um in der Analyse fiir ihre
Wahrnehmung offen zu bleiben, braucht es eine Sensibilitit fiir politikdidaktische
Konstruktionen und ihre méglichen Auswirkungen, nicht aber ihre Voraussetzung als
Analysekategorie.

Analytisch verstehe ich politikdidaktische Kategorien als Teil eines Dispositivs der
politischen Bildung, welches wiederum auf einen eigenen >Notstand« reagiert: nimlich
jenen, dass Demokratie kein »Selbstldufer« (Schiele 1996: 3) ist, sondern die einzige staat-
lich verfasste Gesellschaftsordnung ist, die immer wieder neu gelernt werden muss (vgl.
Negt 2018: 21; Kenner 2020: 31f.). Die politische Bildung bietet eine institutionalisierte
Losung fiir diesen Notstand. Fiir die vorliegende Studie ist von besonderem Interesse,
wie Integration dort zum Wissensobjekt wird, wo das Integrationsdispositiv und das
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Dispositiv der schulischen politischen Bildung sich in einem materiellen Gegenstand —
dem Politikschulbuch - iiberlappen. Wenn sich Politikschulbiicher als Beobachtungsme-
dien zweiter Ordnung auffassen lassen, die Diskurse in anderen sozialen Feldern jenseits
des Pidagogischen beobachten und eigenlogisch ins Feld der politischen Bildung iiber-
setzen: Wie wird das Wissensobjekt Integration dann dort formiert und transformiert?
Im folgenden Kapitel spitze ich meine Analyseperspektive weiter zu, um im Anschluss
eine methodisch operationalisierbare Heuristik vorzustellen, mit der diese Frage syste-
matisch beantwortbar wird.

4.2 Politikschulbiicher und die Padagogisierung von Wissensordnungen

Auf Grundlage meiner soeben explizierten Verortung entwickle ich in diesem Kapitel ein
theoretisches Verstindnis von Politikschulbiichern, welches zum Ziel hat, den fachspe-
zifischen Kontext von Politikschulbiichern mitzudenken, ohne jedoch die Kategorien der
Praxis der politischen Bildung als Analysekategorien vorauszusetzen. Dazu konkretisie-
re ich zunichst mein Verstindnis von Schulbiichern durch die Bezugnahme auf die drei
Begriffe Beobachtung, Diskurs und Ubersetzung (vgl. Kapitel 4.2.1). In Anlehnung an die
bildungs- und wissenssoziologische Theoriebildung Basil Bernsteins bestimme ich den
Kontext niher, in welchem speziell Politikschulbiicher Wissen rekontextualisieren und
transformieren (vgl. Kapitel 4.2.2). Die Politikdidaktik als Instanz, die sich steuernd in
diesen Ubersetzungsprozess einschreibt, nehme ich gesondert in den Blick (vgl. Kapitel
4.2.3).

4.2.1 Soziologie der Ubersetzung von Schulbuchwissen

Im Anschluss an Thomas Héhne, der sich wiederum auf Niklas Luhmanns Beobach-
tungsbegriff bezieht, verstehe ich Schulbiicher als »Beobachtungsmedien« (Héhne 2003:
67; Herv. 1.0.). Dieses Verstindnis lisst sich wie folgt zusammenfassen:

»Alle Medien, nicht nur Schulbiicher, vermitteln durch das in ihnen reprisentierte Wis-
sen einen spezifischen Blick auf Realitdt bzw. konstruieren diese Realitit ausschnitt-
haft. Sie er6ffnen im buchstablichen Sinne eine Perspektive, indem sie Ereignisse sinn-
haft einordnen, Subjekte positionieren, eine Kausalordnung schaffen, Unterscheidun-
gen treffen, Bezeichnungen vornehmen usw.« (Ebd.: 66f.)

Priziserlisst sich das Schulbuch als Medium der Beobachtung zweiter Ordnung bestim-
men: Politikschulbiicher etwa beobachten, wie andere Felder bzw. Systeme (die Politik,
die Medien, die Wirtschaft usw.) Gesellschaft beobachten. Dabei folgen sie wiederum
selbst einer spezifischen Beobachtungslogik, denn — wie Luhmann in Bezug aufjegliche
Beobachtung schreibt — jede*r Beobachter*in bendétigt »Unterscheidungen, um etwas
bezeichnen zu kénnen« (Luhmann 1990: 9). Nun kann man, wie bereits Hohne andeutet,
argumentieren, dass Schulbiicher als Beobachtungsmedien an die von Kade (1997) ange-
nommene Leitdifferenz des Erziehungssystems insgesamt ankniipfen, nimlich »vermit-
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telbar/nicht-vermittelbar«.® Das Erziehungssystem selegiert entsprechend nach diesem
Code, wobei sich pidagogische Kommunikation im Sinne einer »aneignungszentrierten
Wissenskommunikation« (Kade 2005: 500) verstehen lisst, die neben der Wissensver-
mittlung zugleich eine »personenbezogene Verinderungserwartung« (ebd.) formuliert.
Dies schligt sich entsprechend in der Form von Schulbuchwissen wieder, welches auf
seine Adressat*innen zugeschnitten ist:

»Das Schulbuch stellt ein Wissensmedium dar, in dem soziokulturelles Wissen in ei-
ner spezifischen medialen Form artikuliert wird — als pddagogisch kodiertes, buch-
formiges, institutionalisiertes sowie historisch und zeitlich verdichtetes Wissen. [..] In
dem Begriff des Beobachtungs- bzw. Wissensmediums kommen die beiden Momen-
te der medialen Strukturierung bzw. Formierung und der spezifischen Kodierung von
Wissen zusammen.« (H6hne 2003: 73)

Im Prozess dieser »Pidagogisierung von Wissensordnungen« (Heinze 2014), in welchem
Wissensbestinde ins pidagogische Feld itbersetzt werden, findet zugleich eine Transfor-
mation dieser Wissensbestinde statt. Die von mir eingenommene wissenssoziologische
Perspektive auf Politikschulbiicher ist genau an diesen Transformationen und der mit
ihnen einhergehenden »Eingrenzung von Sag- und Wissbarkeit, der Sprechersubjekti-
vitit sowie den Kopplungsflichen zur Handlung« (Link 2013: 11) interessiert.

Dazu ist es zunichst wichtig zu bestimmen, um welche Form von Diskursen es sich
bei »Schulbuchwissen« (Hohne 2003) genau handelt. Fiir diese Bestimmung greife ich
auf den Diskursbegriff Jirgen Links (2013) zuriick, der an Foucaults Diskurstheorie an-
gekniipftund diese insbesondere im Hinblick aufjene Wissensbereiche weiterentwickelt
hat, die nicht allein den Wissenschaften zuzurechnen sind. Deshalb sind Links Arbeiten
gerade fir die Bildungsmedienforschung interessant. Unter Diskurs versteht Link:

»institutionalisierte, geregelte Redeweisen als Riume maoglicher Aussagen, die
an Handlungen gekoppelt sind. Dazu gehért insbesondere die Konstitution von
spezifischen historischen Objektivititen und Subjektivititen: Objektivititen im Sin-
ne sozialer Gegenstinde und Themen, Begriffe, Klassifikationen und Argumente;
Subjektivititen im Sinne von legitimen Sprecherpositionen sowie Gender- und an-
deren Sprecher- und Rezipientinnenrollen einschliefllich spezifischer kérperlicher
Pragungen (Habitus).« (Link 2013: 10)

Link unterscheidet hierbei drei Typen von Diskursen: Als Spezialdiskurse beschreibt er je-
ne »auf spezifisches und entsprechend streng geregeltes, quasi wissenschaftliches Wis-
sen eingeschriankte Diskurse« (ebd.: 10), die bereits Foucault stirker im Blick hatte. Er
prézisiert diese entsprechend als eine Form des Diskurses, die der Logik von Wissens-
spezialisierung entspricht sowie auf definitorische Klarheit und Beseitigung von Unein-
deutigkeiten aus ist (vgl. ebd.: 11).

8 Kade schlug damit eine Alternative zur zunichst von Luhmann identifizierten Leitdifferenz des
Erziehungssystems — namlich sbesser/schlechter<— vor. In seinem fiir die Bildungssoziologie ka-
nonischen Werk Das Erziehungssystem der Gesellschaft hat Luhmann (2002) Kades Vorschlag aufge-
griffen.
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Davon abgrenzend macht Link eine zweite Form von Diskursen aus, welche er als In-
terdiskurse bezeichnet und als deren Bestandteile jegliche nicht-wissenschaftlichen Dis-
kurse aufgefasst werden konnen (vgl. Jiger 2015: 80). Interdiskurse bilden Link zufol-
ge eine gegenliufige Tendenz zur zunehmenden gesellschaftlichen Spezialisierung von
Wissensbereichen, ihre Spezialitit sei entsprechend die »Nicht-Spezialitit« (Link 2013:
11). Die Funktion von Interdiskursen bestehe »in selektiv-symbolischen, exemplarisch-
symbolischen, also immer ganz fragmentarischen und stark imaginiren Briickenschli-
gen iiber Spezialgrenzen hinweg fiir die Subjekte« (ebd.: 12). Sie popularisieren dabei
auch Spezialwissen, sind aber nicht darauf begrenzt. Beispiele fiir Interdiskurse sind
bei Link insbesondere die Literatur, die kritische Diskursanalyse nach Jiger untersucht
hingegen insbesondere den journalistischen Diskurs; Link selbst rechnet aber explizit
auch die Pidagogik dem Bereich der Interdiskurse zu (vgl. ebd.: 11). Mit Link kann be-
tont werden, dass nicht nur Spezial-, sondern auch Interdiskurse Wissen produzieren
und dieses Wissen gerade »durch Kombination, Kopplung und Integration stark selek-
tiven Materials von Spezialdiskursen« (ebd.: 12) generiert wird.” Im Gegensatz zu Spezi-
aldiskursen zeichnen sich Interdiskurse durch Unschirfe, Hybriditit und Bildhaftigkeit
aus (vgl. Waldschmidt et al. 2007: Abs. 16).

Als dritten Typus des Diskurses nennt Link Elementardiskurse, welche er als »dis-
kursive Fassung von Alltiglichkeiten« (Link 2013: 13) versteht. Thren Kern sieht er in
»sogenannten anthropologischen Konstanten (wie allgemeinste Lebensstrategien,
Liebe, Familie, Generationen, Feindschaft, Kampf, Arbeit, rudimentire as-sociative
Solidaritaten, Krankheit und Tod)« (ebd.: 14). Aus Links Perspektive sind Elementardis-
kurse insbesondere insofern relevant, als sie oft mit Interdiskursen kombiniert wiirden
und durch ihre Referenz auf verbreitetes Alltagswissen die Machtwirkungen des In-
terdiskurses multiplizierten. Die »Kopplung von interdiskursivem Wissen mit dem
Elementardiskurs« (ebd.) fithre insbesondere zu verstirkten Subjektivierungseffekten
des Diskurses.”

Auf Grundlage dieser Spezifizierung des Diskursbegriffs kann nun auch das in
Schulbiichern prozessierte Wissen genauer bestimmt werden. Ich definiere Schulbii-
cher im Folgenden als interdiskursive Beobachtungsmedien zweiter Ordnung, insofern
sie durch ihre Integrationsfunktion von ausgewahlten Spezial-, Inter- und Elemen-
tardiskursen gekennzeichnet sind: Sie beziehen sich schliefilich gleichermafen auf
Spezialdiskurse (die jeweiligen wissenschaftlichen Bezugsdisziplinen des jeweili-
gen Schulfachs), Interdiskurse (etwa auf journalistische Wissensformen im Falle des
Politikunterrichts oder auf Literatur im Falle des Sprachenunterrichts) sowie Elemen-
tardiskurse, indem sie Themen und Ereignisse aus der antizipierten Lebenswelt der
Schiiler*innen aufgreifen. Dies manifestiert sich auch in der spezifischen Form von
Schulbuchwissen, die als »interdiskursive[s] Kombinat« (Link 2013: 17) unterschiedli-
cher, exemplarisch ausgewihlter Quellen bezeichnet werden kann. Diese Quellen bzw.

9 Dabei komme Kollektivsymbolen eine wichtige Rolle als tragende Elemente des Interdiskurses zu
(vgl. ebd.: 12f.). Unter der Kollektivsymbolik ist die Gesamtheit der in einer Kultur am weitesten
verbreiteten Allegorien, Metaphern, Modelle und Topiken zu verstehen (vgl. Jager 2015: 55f.).

10  Waldschmidtetal. (2007: Abs. 21) istjedoch in ihrer Aussage zuzustimmen, dass die theoretische
Bestimmung der Elementardiskurse bei Link vergleichsweise blass bleibt.
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Diskursfragmente operieren oftmals nach dem Prinzip der Analogie und des Exem-
plarischen, insofern an ihnen tibergeordnete, firr das jeweilige Fach relevante Fragen
verhandelt werden. Was genau als (schul-)fachliche Spezifitit von Schulbiichern er-
scheint, ist jedoch keine unveranderliche Eigenschaft des Schulbuchs, sondern - wie
ich im nichsten Unterkapitel zeigen werde — ein Effekt des wandelbaren dispositiven
Kontexts, in dem Schulbuchwissen jeweils praformiert wird.

Beide bislang aufgegriffenen wissenssoziologischen Perspektivierungen auf das
Schulbuch — mit Hohne und Luhmann als spezifisch pidagogisches Beobachtungsme-
dium zweiter Ordnung, mit Link und Jager als Tridger von Interdiskursen — regen an,
das Schulbuch in seiner Einbettung in komplexe Ubersetzungsprozesse von Wissen
zu denken. Mit jeder Ubersetzung geht zugleich eine Transformation des Ubersetzten
einher, die es in der Analyse in den Blick zu nehmen gilt. Thomas Hohne beschreibt
diese Transformation wie folgt:

»Vielmehr durchliuft der Gegenstand einen Transformationsprozess und wird spezi-
fisch (re)konstruiert. Diese (Re-)Konstruktionen in Form von Texten, Bildern und Gra-
phiken schlieRen zum einen an vorgangige Konstruktionen und Diskurse an und struk-
turieren zum anderen Praxisformen (z.B. Unterricht) potentiell, symbolisch-diskursiv
vor.« (Hohne 2003: 146)

Diese iibersetzungssoziologische Perspektive auf Schulbiicher lege ich auch in der vor-
liegenden Arbeit zugrunde. Bevor ich den Ubersetzungsprozess von Schulbuchwissen
konkret in Bezug auf den hier interessierenden spezifischen Kontext — den des Dispo-
sitivs der schulischen politischen Bildung — erdrtere, sei jedoch noch expliziert, wie ich
Ubersetzung im Rahmen der vorliegenden Arbeit theoretisch verstehe. Dazu greife ich auf
die mafgeblich von Bruno Latour gepragte Akteur-Netzwerk-Theorie (ANT) zuriick, die
auch als »Soziologie der Ubersetzung« (Belliger/Krieger 2006: 38) bezeichnet wird." Die
ANT ist fiir die Analyse von Schulbiichern zudem besonders relevant, da sie die Hand-
lungsmacht von nicht-menschlichen Akteuren — sogenannten Aktanten — betont (vgl.
einfithrend ebenfalls Belliger/Krieger 2006). Als ein solcher in Netzwerke eingebetteter
priformierter und priformierender Aktant kommt entsprechend auch das Schulbuch in
den Blick. Dies wird deutlich, wenn man sich die Definition von Ubersetzung im Sinne
der ANT vor Augen fithrt, die fiir Akteure wie Aktanten gleichermafien gilt:

»Jeder Akteur und jedes Netzwerk ist aufgrund von Ubersetzungen entstanden. Uber-
setzungen konstruieren das Soziale. In Ubersetzungsprozessen werden Interessen
und Ziele angenommen, verandert, angepasst und in Handlungsprogramme ein-
gebunden, welche ihrerseits modifiziert, in konkurrierende Handlungsprogramme

11 Wie im Folgenden deutlich werden wird, geht es mir in diesen Ausfiihrungen vor allem um
eine Integration verschiedener soziologischer Ansatze und Begrifflichkeiten, um sie fiir die in
der Bildungsmedienforschung immer wieder geforderten theoretischen Bestimmung des Gegen-
stands Schulbuch fruchtbar zu machen. Damit soll nicht unterschlagen werden, dass es zwi-
schen diesen Theorieansitzen auch Divergenzen gibt. Vgl. fiir eine ausfiihrliche Diskussion der
In/Kompatibilitidten von Latours Agenturen und Foucaults Dispositiven Seier 2013.
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aufgenommen oder im Laufe der Netzwerkbildung voéllig ausgeschaltet werden.«
(Belliger/Krieger 2006: 39)

Ubersetzungsprozesse sind im Verstindnis der ANT darauf angewiesen, Referenzen an
Vermittler zu delegieren. Schulbiicher kénnen nun genau als Vermittlungsinstanzen ver-
standen werden, in denen eine »Inskription von Information« (ebd.: 41) stattfindet.

Mit Latour (2006) lassen sich Ubersetzungsprozesse dabei in Abgrenzung zu einem
Modell der Diffusion denken. Als Diffusion bezeichnet Latour ein Modell, in dem ein so-
genannter Token (ein Artefakt oder ein Anspruch; fiir die vorliegende Arbeit: das Wis-
sensobjekt Integration) mit einer Initialkraft ausgestattet wird. Was in diesem Modell
erklirt werden muss, sei entsprechend »die Verlangsamung bzw. Beschleunigung eines
Tokens, die aus der Handlung oder Reaktion anderer Personen entsteht« (ebd.:197). Dem
Modell zugrunde liege dabei eine Vorstellung von »Macht als Ursache zur Erklirung kol-
lektiven Handelns« (ebd.: 198): Ein Akteur oder eine Akteursgruppe hat die Macht, einen
bestimmten Token in die Welt zu setzen und zu verbreiten, welcher wiederum durch den
Widerstand anderer Akteure gebremst werden kann. Bezogen auf das Wissensobjekt der
Integration wiirde im Diffusionsmodell die Ubertragung von Integration ausgehend von
machtvollen Instanzen (etwa der Wissenschaft oder der Kultusministerien) in den Un-
terricht fokussiert, die lediglich von machtvollen Gegenakteuren unterbrochen oder ver-
langsamt wird.

Vom Diffusionsmodell grenzt Latour das Modell der Ubersetzung ab. Dem Uberset-
zungsmodell zufolge

»liegt die Verbreitung aller Elemente in Zeit und Raum (Anspriche, Anordnungen, Ar-
tefakte, Giiter) in den Hinden von Personen; jede dieser Personen kann auf verschiede-
ne Arten handeln, den Token fallenlassen, ihn modifizieren, ablenken oder betriigen,
ihm etwas hinzufiigen oder ihn sich aneignen. Die getreue Ubermittlung einer Anord-
nung z.B. durch eine grofle Anzahl an Personen ist in solch einem Modell rar« (ebd.:
198).

Nicht die Ausbreitung einer Initialkraft, sondern »die kontinuierliche Transformation des
Tokens« (ebd.:199; Herv.1.0.) in einer langen und komplexen Kette von Akteuren geraten
aus dieser Perspektive in den Blick. Der Token ist also darauf angewiesen, von Hand zu
Hand weitergereicht zu werden und verindert seine Gestalt dabei in der Regel jedes Mal.
Latour weist darauf hin, dass sich die Konzeption von Macht in diesem Modell ginzlich
anders als im Diffusionsmodell gestalte (vgl. ebd.: 199f.): Macht sei hier nicht die Ursa-
che, sondern ein Effekt kollektiven Handelns, insofern sie eben ein Ergebnis der Aktivi-
titen einer Vielzahl von Akteuren ist, die die Zirkulation des Tokens erst méglich ma-
chen. Fiir die vorliegende Studie wie auch fiir die Bildungsmedienforschung insgesamt
halte ich diese zweite Modellierung fir geeigneter: Mit ihr gelingt es, die Komplexitit
des Kontexts von Politikschulbiichern und seine (Aus-)Wirkungen auf Politikschulbuch-
wissen besser zu erfassen. Es ist davon auszugehen, dass sich die unterschiedlichsten
Instanzen in das bildungsmediale Wissensobjekt Integration einschreiben und es in die-
sem Prozess entsprechend transformieren. Schulbiicher werden so nicht nur als Ergeb-
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nisse von Machtprozessen denkbar, sondern zugleich als Impuls fiir weitere Aushand-
lungsprozesse.

AufBasis dieser theoretischen Rahmung wende ich mich nun konkret dem (Um-)Feld
von Politikschulbiichern zu und arbeite die >Verkettung« ihres Ubersetzungsprozesses
heraus, wie er sich fiir mich im Rahmen der vorliegenden Untersuchung darstellt. Dazu
greife ich auf ausgewihlte Elemente der Wissens- und Bildungssoziologie Basil Bern-
steins zuriick, in welcher die Logiken pidagogisierender Ubersetzungsprozesse bereits
systematisch auf den Begriff gebracht wurden.

4.2.2 Politikschulbiicher und das Feld der Rekontextualisierung

Die Frage nach der Produktion und Zirkulation von Wissen — und damit verbundenen
Ungleichheiten — im piddagogischen Feld ist eine Grundfrage der Bildungssoziologie.
Eine insbesondere im englischsprachigen Raum einflussreiche theoretische Beschrei-
bungssprache fiir Prozesse der pidagogisierenden Ubersetzung von Wissen hat der bri-
tische Soziologe Basil Bernstein mit dem Begriff des pidagogischen Dispositivs™* (im engl.
Original: pedagogic device) vorgelegt (vgl. Bernstein 2000). Diese Begrifflichkeit greife ich
im Folgenden auf und bringe sie mit der bislang erarbeiteten Perspektive in Verbindung.
Mit dem Begriff des padagogischen Dispositivs beschreibt Bernstein das Ensemble der
Regeln und Prozeduren, mittels derer Wissen in Curricula und Unterrichtsinterkationen
tibersetzt wird (vgl. Singh 2002: 571).

Bernstein nimmt in seinen theoretischen Ausarbeitungen zum pidagogischen Dis-
positiv selbst Bezug auf den Diskursbegriff und richtet sein Interesse spezifisch darauf,
wie sich Diskurse transformieren, wenn sie pidagogisiert werden. Dazu hat Bernstein
den Begriff der Rekontextualisierung gepragt, den Parlo Singh folgendermafien zusam-
menfasst:

»Through recontextualization a discourse is moved from its original site of production
to another site where it is altered as it is related to other discourses. The recontextu-

12 Ich folge damit dem Ubersetzungsvorschlag von Michael Sertl und Nikola Leufer (2012), die da-
bei nicht nur auf eine sprachliche, sondern auch auf eine konzeptionelle Anndherung des Bern-
stein'schen und des Foucault’schen Dispositivbegriffs abzielen. Zwischen Bernsteins und Fou-
caults Diskurs- und Dispositivverstandnis gibt es Konvergenzen und Divergenzen, deren umfas-
sende Herausarbeitung laut Sertl und Leufer noch ein Desiderat darstellt. Sie weisen explizit auf
den fruchtbaren Zusammenhang zwischen den Arbeiten Bernsteins und der von Bithrmann und
Schneider (2008a) ausgearbeiteten Dispositivanalyse hin. Sertl und Leufer (2012: 61) argumentie-
ren, dass mitder Dispositivanalyse »das gesamte Forschungsprogramm Bernsteins angesprochen«
sei und dieses insofern als aus das pidagogische Feld bezogener »Sonderfall der soziologischen
Diskurs- und Dispositivforschung« verstanden werden konne. Eine zweite Position sei hingegen,
den Foucault’schen und den Bernstein’schen Dispositivbegriff als konkurrierendes Konzept anzu-
sehen (vgl. ebd.). Dieser Position schliefRe ich mich nicht an, geht sie doch von einer sehr starken
analytischen Entgrenzung des Padagogischen einher, das beinahe mit dem Sozialen gleichgesetzt
wird. Vielmehr erachte ich es als die Starke des Bernstein'schen Ansatzes, das Spezifische des pad-
agogischen Diskurses und Dispositivs herausgearbeitet zu haben. Fiir die sozialwissenschaftliche
Forschung ist gerade die Interaktion des padagogischen Dispositivs mit anderen Dispositiven (z.B.
eben dem der Integration) von Interesse.
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alized discourse no longer resembles the original because it has been pedagogised or
converted into pedagogic discourse.« (Singh 2002: 572)

Anders gewendet ist der pidagogische Diskurs dann ein »recontextualizing principle which
selectively appropriates, relocates, refocuses, and relates other discourses to constitute
its own order and orderings« (Bernstein 1990: 184; Herv. i.0.).

Bernsteins Arbeiten zur Rekontextualisierung des pidagogischen Diskurses sind fur
die in der vorliegenden Arbeit entwickelten iibersetzungssoziologischen Perspektive auf
Schulbuchwissen hilfreich, da mit ihm der feldspezifische empirische Kontext des pad-
agogischen Dispositivs — konkreter: des Dispositivs der schulischen politischen Bildung
— erfasst werden kann, in welchem Politikschulbiicher operieren. Der von Bernstein
gepragte und von Singh weiterentwickelte Rekontextualisierungsbegriff kann also den
oben erarbeiteten Ubersetzungsbegriff als eine spezifisch pidagogisierende Ubersetzung
prizisieren: Schulbiicher als interdiskursive Medien der Ubersetzung von Diskursen
lassen sich insofern iiber ihre Eingebundenheit in den feldspezifischen funktionalen
Kontext niher bestimmen.

Mit der Bernstein'schen Perspektive lisst sich Integration als Wissensobjekt ver-
stehen, das durch das pidagogische Dispositiv fliefdt und dabei rekontextualisiert und
transformiert wird. An diesem Rekontextualisierungs- und Transformationsprozess
ist eine Vielzahl von Instanzen beteiligt. Basil Bernstein (2000) und daran ankniipfend
Parlo Singh (2002) unterscheiden drei Ebenen des pidagogischen Dispositivs: das Feld
der Produktion, das Feld der Rekontextualisierung und das Feld der Aneignung. Diese drei Fel-
der stehen in einem ableitenden Verhiltnis: Wissen zirkuliert vom Feld der Produktion
(etwa das wissenschaftliche Feld) durchs Feld der Rekontextualisierung (etwa staatliche
Behorden, Bildungsmedienverlage) ins Feld der Aneignung (etwa in Unterrichtssitua-
tionen). Zentral fiir Bernsteins Theorie des pidagogischen Dispositivs ist, das Wissen
- das man sich konkret als textformig vorliegende Diskurse vorstellen kann - jeweils
beim Wechsel des Feldes >transponiert« wird. Es finde folglich eine erste Transformation
statt, wenn Wissen aus dem Feld der Produktion im Feld der Rekontextualisierung
aufgegriffen wird, und eine zweite, wenn dieses Wissen dann im Feld der Aneignung
rezipiert wird (vgl. Singh 2002: 578). Schulbiicher verstehe ich in dieser Rahmung als
im Feld der Rekontextualisierung produzierte »pidagogische Texte« (ebd.), die insofern
eine Scharnierfunktion zwischen dem Feld der Produktion und dem Feld der Aneignung
haben.

Angelehnt an die Bernstein’'sche Analytik des pidagogischen Dispositivs lisst sich
auch das Dispositiv der schulischen politischen Bildung fiir den Kontext meiner Studie
grafisch illustrieren und die Rolle des Schulbuchs in ihm verorten (siehe Abb. 1). Im Fol-
genden erliutere ich diese Grafik und expliziere, wie sich die drei Felder im Kontext mei-
nes empirischen Untersuchungsgegenstands jeweils darstellen. Mit der Grafik soll zwar
ein Praxiszusammenhang eingefangen werden; gleichwohl ist es — wie weiter oben argu-
mentiert — kaum moglich und auch nicht mein Ziel, den gesamten Kontext abzubilden.
Vielmehr geht es darum, bestimmte Ausschnitte des Kontexts hervorzuheben, die aus
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der hier entwickelten theoretischen Perspektivierung und fiir das Erkenntnisinteresse
der vorliegenden Arbeit besonders relevant erscheinen.”

Abb. 1: Politikschulbiicher im Dispositiv der schulischen politischen Bildung

Im Feld der Produktion des Dispositivs der schulischen politischen Bildung sind ins-
besondere die klassischen und weitestgehend institutionalisierten Bezugsdisziplinen
der politischen Bildung relevant: Politikwissenschaft, Soziologie, Recht und Okonomie.
Fir den Zusammenhang der vorliegenden Arbeit ist jedoch ebenfalls die Migrationsfor-
schung sowie die Diversititsforschung von Bedeutung, deren theoretische Rahmungen
und empirische Forschungsergebnisse aufgrund ihres Gegenstandsbezugs die Chance
haben, im pidagogischen Integrationsdiskurs aufgegriffen zu werden. Kennzeichnend
fiir das Feld der Produktion ist laut Bernstein — der hier Durkheims theoretisches Erbe
antritt —, dass hier sogenanntes esoterisches Wissen entsteht. Dies lisst sich als diszipli-
nires, abstraktes und in wissenschaftlicher Gemeinschaftsarbeit entstandenes Wissen
verstehen, welches im Gegensatz zu sogenanntem mondinem Wissen steht (vgl. Singh
2002: 475). Wenngleich die (In)Kompatibilititen der Begrifflichkeiten an anderer Stelle
noch ausfihrlicher diskutiert werden miissten, so weise ich fiir den Zusammenhang
dieser Arbeit doch auf die starken Parallelen zwischen dem Bernstein'schen und dem
Link’schen Vokabular hin: Das im Feld der Produktion entstehende esoterische Wissen
lasst sich auch als Spezialdiskurs im oben ausgefiihrten Sinne verstehen, das mondine
Wissen als Elementardiskurs.

13 Die Abbildung macht daher notwendigerweise mehr unsichtbar, als sie sichtbar machen kann. Ei-
ne theoretische Setzung der Darstellung ist, dass in ihr nur die Instanzen des Dispositivs der schu-
lischen politischen Bildung gezeigt werden, nicht jedoch die andere sozialer Felder (etwa das po-
litische oder journalistische Feld), welche ebenfalls Einfluss auf den pddagogischen Diskurs ha-
ben kénnen. Diesen Einfluss verleugne ich keineswegs, gehe jedoch davon aus, dass er sich im-
mer schon vermittelt durch das Dispositiv der politischen Bildung zeigt. Diskurse >fliefien< also
zunichst durch dieses Dispositiv, bevor sie sich in Schulblichern manifestieren kdnnen. In diesem
Prozess des Fliefiens werden sie entsprechend transformiert.
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Es sind die im Feld der Produktion entstandenen Spezialdiskurse, die im Feld der
Rekontextualisierung padagogisiert und damit zu Interdiskursen transformiert werden.
Bevor ich auf das Feld der Rekontextualisierung eingehe, sei noch auf eine Instanz hinge-
wiesen, die sich in einer Hybridposition zwischen dem Feld der Produktion und dem Feld
der Rekontextualisierung bewegt: die Disziplin der Politikdidaktik.* Die Politikdidaktik
ist als wissenschaftliche Disziplin als Spezialdiskurs aufzufassen. Sie steht als »synopti-
sche Wissenschaft« (Goll 2021: 3) aber auch in einem ableitenden Verhiltnis zu anderen
Spezialdiskursen — den genannten Bezugsdisziplinen —, welche sie aufgreift und inte-
griert. Zudem lisst sich die Politikdidaktik als »normative, auf Praxis gerichtete Wis-
senschaft« (Detjen 2013: 418) verstehen, welche also die Rekontextualisierung des pid-
agogischen Diskurses spezifisch vorstrukturiert und zu beeinflussen trachtet.” In der
Analytik des padagogischen Dispositivs kommt der Politikdidaktik eine Scharnierfunk-
tion als Instanz der Rekontextualisierung des Diskurses zu, die ich in einem separaten
Unterkapitel (vgl. Kapitel 4.2.3) ausfithrlicher bestimme.

Das Feld der Rekontextualisierung lasst sich im Anschluss an Bernstein idealtypisch in
zwei Sub-Felder differenzieren: in das »official recontextualizing field« (ORF; im Fol-
genden: das staatliche Feld der Rekontextualisierung) sowie das »pedagogic recontex-
tualizing field« (PRF; im Folgenden: das pidagogische Feld der Rekontextualisierung)
(vgl. Singh 2002: 575f.). Das staatliche Feld der Rekontextualisierung umfasst nach Bern-
stein (1990: 192) »specialized departments and sub-agencies of the State and local ed-
ucational authorities together with their research and system of inspectors«. Fiir den
Kontext der vorliegenden Arbeit sind hier insbesondere die Produkte staatlicher Organe
wichtig, welche Diskurse in Schulbiichern vorstrukturieren, allen voran Lehrpline fiir
das Fach Politik und bildungspolitische Richtlinien der Kultusministerkonferenz (KMK)
mit Bezug auf Integration und Diversitit. Diese werden daher in der empirischen Ana-
lyse als einflussreiche Kontextmaterialien beriicksichtigt (vgl. Kapitel 6.1). Es gibt jedoch
auch weitere Instanzen des staatlichen Felds der Rekontextualisierung, die den padago-
gischen Diskurs beeinflussen, jedoch im Rahmen der vorliegenden Studie nicht einbe-
zogen werden konnen. Dazu zihlt etwa die Schulgesetzgebung und ihre Auswirkung auf
diversititsreflexive Bildung (vgl. Breiwe 2020) sowie die nach Bundesland variierenden
Institutionen und Verfahren der Schulbuchzulassung (vgl. als Uberblick Stéber 2010).*¢

Zum pidagogischen Feld der Rekontextualisierung gehodren hingegen spezialisierte
Bildungsmedien sowie universitire Einrichtungen, die spezifisch pidagogisch hand-
lungsrelevantes Wissen produzieren und legitimieren (vgl. Bernstein 1990: 192) —

14 Die Denomination der Disziplin ist innerhalb der Disziplin selbst umstritten und reicht von Vor-
schlagen wie >Didaktik der politischen Bildung, >Politikdidaktik< und >sozialwissenschaftliche Di-
daktik< bis hin zu >Didaktik soziodkonomischer Bildung«. Mit diesen Bezeichnungen gehen zum
Teil unterschiedliche Relevanzsetzungen von Bezugsdisziplinen und Politikbegriffe einher. Ich
nutze im Folgenden den Begriff der Politikdidaktik aufgrund seiner hdaufigen Verwendung als
Sammelbegriff, der auch die anderen Akzentuierungen einschliefst.

15 Aus diesem Grund ordnet Bernstein (1990: 192) die Erziehungswissenschaften wie auch weitere
lehr- und lernbezogene Disziplinen wie die Fachdidaktiken dem Feld der Rekontextualisierung
zu.

16 Vgl. fiir eine umfassende und iibergeordnete Perspektive auf die »Schulbuchproduktion als Kno-
tenpunkt gesellschaftlicher Praktiken und Diskurse« die Studie von Miiller (2021).
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beispielsweise Einrichtungen der Lehrer*innenbildung. Schulbiichern kommt im pid-
agogischen Feld der Rekontextualisierung eine zentrale Rolle zu. Schulbiicher sind
Materialisierungen spezifischer vorgelagerter Instanzen im piadagogischen Feld der
Rekontextualisierung: Sie entstehen in Redaktionskonferenzen, in denen Schulbuch-
autor®innen Schulbuchwissen aushandeln (vgl. Macgilchrist 2011). Bernstein weist
zudem darauf hin, dass das pidagogische Feld der Rekontextualisierung sich auch mit
weiteren, nicht-pidagogischen Feldern verbinden kann: Es kénne »extend to fields
not specialized in educational discourse and its practices, but which are able to exert
influence both on the State and its various arrangements and/or upon special sites,
agents and practices within education« (Bernstein 1990: 192).

Fir die vorliegende Arbeit geraten so die »komplexen Verschachtelungen« (Link 2013:
18; Bithrmann 2020a: 30) des Dispositivs der schulischen politischen Bildung mit dem
Integrationsdispositiv in den Blick. Diese Verschachtelungen zeigen sich beispielswei-
se darin, dass Migrant*innenselbstorganisationen (MSO) nun verstirkt im Feld der Re-
kontextualisierung auftreten und die Zusammenarbeit von MSO und Bildungsmedien-
verlagen durch einen Beschluss der KMK (2015) auch institutionalisiert wurde. Auch die
Tatsache, dass viele grofRe Schulbuchverlage in Deutschland Ansprechpartner*innen fiir
Diversitit benannt haben, die den pidagogischen Diskurs iiber Integration beeinflussen
konnen, kann als eine Kopplung mit einem Dispositiv der Diversitit verstanden werden.

Das durchs Dispositiv der schulischen politischen Bildung flieRende Wissen iiber In-
tegration wird dann ein weiteres Mal transformiert, wenn es — etwa durch Verwendung
von Schulbiichern im Politikunterricht — im Feld der Aneignung rezipiert und ausgehan-
delt wird. Diskursethnographische Studien machen deutlich, dass es bei der unterricht-
lichen Rezeption von Schulbiichern und dem in ithnen aktualisierten Differenzwissen zu
Aushandlungsprozessen kommt (vgl. fir den Geschichtsunterricht Mielke 2020). Ver-
gessen werden sollte jedoch nicht, dass Politikschulbiicher nicht nur im Unterricht rezi-
piert werden. Sie werden beispielsweise auch in der Lehrkriftebildung auf einer Meta-
Ebene genutzt, um angehenden Lehrkriften ein reflexives und diversititsorientiertes
Verstindnis von Schulbuchwissen zu ermdglichen.” Zudem stehen Politikschulbiicher
unter wissenschaftlicher und zivilgesellschaftlicher Dauerbeobachtung — und insofern
auch regelmiRig in der Kritik. Offentliche Kritik kann zu einem Teil des pidagogischen
Dispositivs werden und (Riick-)Wirkungen auf den pidagogischen Diskurs haben: Kri-
tik ist ein Motor dafiir, dass die Instanzen im Feld der Rekontextualisierung Schulbuch-
wissen unter Umstinden transformieren (miissen), um verinderten gesellschaftlichen
Legitimititsstandards zu entsprechen. Das pidagogische Dispositiv bzw. — fiir die vor-
liegende Studie— das Dispositiv der (schulischen) politischen Bildung ist daher auch kei-
neswegs als statisch zu betrachten, sondern als wandelbar.

Die von Bernstein inspirierten Ausfithrungen zum Dispositiv der schulischen politi-
schen Bildung machen deutlich, dass Politikschulbiicher in einen komplexen und macht-
vollen Praxiszusammenhang eingebettet sind. Der Ubersetzungsprozess, in den Politik-
schulbiicher eingeschrieben sind und den sie gleichzeitig fortschreiben, ist als ein genu-

17 Soetwa in einem von Monika Oberle und mir an der Georg-August-Universitat Gottingen im Rah-
men des Projekts »Schlézer Programm Lehrerbildung« entwickelten Lehrkonzept zur Diversitats-
orientierung im Fach Politik.
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in machtférmiger zu verstehen.'® Die unterschiedlichen Instanzen versuchen, sich ins
Politikschulbuch regulierend einzuschreiben, wobei die Rolle des Staats nicht zu unter-
schitzen ist. Das Dispositiv der politischen Bildung lisst sich insofern in der Termino-
logie Louis Althussers auch als ideologischer Staatsapparat auffassen. Er fithrt dazu aus:

»[Dlie Schule (aber auch andere Institutionen des Staates wie die Kirche oder ande-
re Apparate wie die Armee) lehren eine bestimmte Art von sknow-hows, aber in sol-
chen Formen, dass dadurch die Unterwerfung unter die herrschende Ideologie oder
die Meisterschaft in ihrer praktischen Ausiibung gesichert werden« (Althusser 2010:
43).

Schulen vermittelten dem Subjekt einerseits gesellschaftliche Ordnung, aber »iiberzeu-
gen [es] andererseits von den Vorziigen des bestehenden Systems (mit unterschiedlichen
diskursiven Strategien) und schaffen so die Bereitschaft zur freiwilligen Unterwerfung«
(Brandmayr 2017: 37). Wihrend Althusser der Staatsbiirgerkunde vorwarf, »Ideologie im
reinen Zustand« (Althusser 2010: 68) zu vermitteln, so ergibt sich doch ein Spannungs-
feld, insofern sich die politische Bildung nach der sogenannten didaktischen Wende
ganz explizit von der Uberrumpelung der Schiiler*innen abgrenzt (vgl. Kapitel 4.2.3). In
heutigen Formaten politischer Bildung ist insofern eher mit »sanften« (Brockling 2017),
auf Autonomie und Freiwilligkeit setzenden Regierungsformen zu rechnen.

Die vorliegende Arbeit beschrinkt sich auf eine Analyse von Schulbuchinhalten und
ausgewihlten Kontextdokumenten. Nichtsdestotrotz ist eine Sensibilitit fiir den Kon-
text und die Machtférmigkeit des Dispositivs der politischen Bildung bedeutsam, um
analysieren zu kénnen, wie sich dieser Kontext in den Ubersetzungsprozess des Wis-
sensobjekts Integration einschreibt. Bevor ich eine Heuristik vorstelle, die verschiede-
ne Ebenen der Ubersetzung differenziert, markiere ich exemplarisch, wie sich der Spe-
zialdiskurs der Politikdidaktik in den Ubersetzungsprozess von Schulbuchwissen ein-
schreibt.

4.2.3 Politikdidaktik als Rekontextualisierungsinstanz

Mit der Bernstein'schen Analytik des pidagogischen Dispositivs gerit die wissenschaft-
liche Disziplin der Politikdidaktik als eine bedeutsame Instanz der transformierenden
Rekontextualisierung des pidagogischen Diskurses in den Blick. Politikdidaktik als pra-
xisbezogene Wissenschaft des politischen Lehrens und Lernens »diskutiert und begriin-
det Bildungs- und Lernziele und untersucht politische Bildungs-, Lehr- und Lernprozes-
se« (Meyer-Heidemann 2020:164). Als eine solche Instanz ist sie nicht lediglich stille Be-
obachterin, sondern eine machtvolle Akteurin, die Politikschulbiichern vorgeschaltet ist
und sich strukturierend auf die Schulbuchproduktion auswirken kann. Politikdidaktik
und Schulbuchproduktion fallen zwar — auch personell — nicht in eins, wobei das Ver-
hiltnis dieser beiden Instanzen wohlgemerkt historischen Verinderungen unterworfen

18  Die zentrale Rolle von Macht in Dispositiven wird dabei sowohl in den Schriften von Foucault
(1978), Bernstein (1990) sowie von Bithrmann und Schneider (2008a) betont.
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ist.” Dennoch ist davon auszugehen, dass sich die politikdidaktische Wissensprodukti-
on potenziell regulierend in die Schulbuchproduktion einschreibt. Ich gehe davon aus,
dass den Schulbuchautor®innen und -verlagen die in der Politikdidaktik etablierten De-
skriptionen und Priskriptionen als »Inszenierungsnorm[en]« (Jahr/Nagel 2018: 195) be-
gegnet. Diese Normen miissen sie in ihrer Wissensarbeit potenziell beriicksichtigen, um
gegeniiber dieser relevanten Anspruchsgruppe Legitimitit der eigenen Darstellung be-
anspruchen zu kénnen.

Weiterhin gehe ich davon aus, dass sich die Politikdidaktik auf mindestens zwei Ebe-
nen strukturierend auf die Rekontextualisierung des pidagogischen Diskurses in Schul-
biichern auswirke, nimlich 1) auf der Ebene der Ziele und 2) der Ebene der Inszenierung
des Lerngegenstands. Ich stelle im Folgenden ausgewahlte politikdidaktische Setzungen
auf diesen Ebenen vor, die im Untersuchungszeitraum der vorliegenden Studie als wei-
testgehend hegemonial gelten konnen und insofern die Chance hatten, Einfluss auf den
Schulbuchdiskurs auszuiiben.*

Vorstrukturierung der Ziele

Es ist weitestgehender Konsens, dass »[p]olitische Miindigkeit als oberstes Ziel der poli-
tischen Bildung« (Detjen 2013: 211) verstanden werden kann und insofern als »normati-
ves Leitbild fiir das gesamte pidagogische und politisch-bildnerische Handeln« (Meyer-
Heidemann 2020:157) gilt. Der bzw. die politisch miindige Biirgerin ist entsprechend als
zentrale Subjektivierungsform der Politikdidaktik aufzufassen. Sie lisst sich folgender-
maflen umreifden:

»Politische Miindigkeit dufiert sich daher bei den Biirger/-innen darin, situativ selbst-
standig ihre politische Denk-, Urteils- und Handlungsfahigkeit zu aktivieren, und ba-
siert auf deren grundsitzlichen Einsicht in die Notwendigkeit von und Bereitschaft
zum politischen Engagement. Anders ausgedriickt ist die politische Miindigkeit, das

19 Derzeit werden Politikschulbiicher iiberwiegend von praktizierenden Lehrkraften verfasst. Dies
war nicht immer der Fall. In der Geschichte der Politikdidaktik war einschlagigen Vertreter*innen
der Zunft oft daran gelegen, ihre jeweilige politikdidaktische Konzeption auch selbst in Schulbii-
chern umzusetzen. Ein Beispiel ist die Schulbuchreihe Sehen — Beurteilen — Handeln von Wolfgang
Hilligen. Mittlerweile ist es zu einer starkeren Ausdifferenzierung von Politikdidaktik und Schul-
buchproduktion gekommen.

20 Insofern beleuchte ich die innerfachlichen Konsense starker als die Kontroversen. Zudem sei ex-
pliziert, dass es an dieser Stelle nicht darum geht, jegliche potenziell einflussreichen Grofien der
Politikdidaktik zu identifizieren. Da der Fokus dieser soziologischen Arbeit auf dem Wissens-
objekt Integration liegt, ist eine Beschrankung auf ausgewdhlte hegemoniale politikdidaktische
Strukturierungen notwendig. Eine politikdidaktisch orientierte Analyse ware hingegen an weite-
ren Kategorien und der Angemessenheit ihrer Umsetzung interessiert (etwa an Setzungen von
Kompetenzmodellen oder Politikverstindnissen). Eine dritte Ebene, auf die hier nicht niher ein-
gegangen wird, ist die mogliche thematische Vorstrukturierung des Diskurses durch die Politikdi-
daktik. Vgl. jedoch drei Sammelbande, in denen die politikdidaktische Auseinandersetzung mit
Migration und Integration in paradigmatischer Weise dokumentiert ist: Massing/Niehoff (2014),
Goll et al. (2016) sowie umfassender zur politischen Bildung in der superdiversen Gesellschaft
Oberle/Stamer (2023).
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Vermogen von Blirger/-innen, sich an politischen Fragen und Problemstellungen inter-
essiertzu zeigen und sich zu diesen als urteils- und handlungsfahig und auch -willig zu
erweisen.« (Goll 2021: 2)

In ihrer Mindigkeitskonzeption schlieft die Politikdidaktik unmittelbar an die Tradi-
tion der Aufklirung und die mit ihr verbundene bekannte Kant’sche Konzeption eines
Subjekts an, das bekanntermafien den Mut hat, sich seines eigenen Verstandes zu bedie-
nen.” Der Miindigkeitsbegriff der politischen Bildung geht einher mit der »Setzung des
menschlichen Individuums als Subjekt seiner Geschichte« (Biinger/Pongratz 2008: 10).
Sie bezieht diese Miindigkeitskonzeption zugleich auf die Teilnahme am (klassischer-
weise national gerahmten) Gemeinwesen und die Kompatibilitit mit den Bedingungen
freiheitlicher Demokratie (vgl. Detjen 2013: 215). Der Politikdidaktik geht es insofern um
die Formierung mindiger demokratischer Biirger*innen (vgl. ebd.). Mit Barbara Cruiks-
hanks (1999) an Foucault anschlieRender gouvernementalititstheoretischen Perspektive
lasst sich politische Bildung als eine von vielen machtvollen »technologies of citizenship«
verstehen, mittels derer spitmoderne Demokratien Biirger*innen produzieren, die fi-
hig sind, sich selbst zu regieren. Subjektpositionen sind dabei als ermichtigend und un-
terwerfend zugleich zu verstehen (vgl. Butler 2001).

Zu der Frage, was die Subjektposition demokratischer Biirger*innen genau bedeu-
tet und wie weit die von den Adressat*innen der politischen Bildung eingeforderte po-
litische Partizipation gehen sollte, gibt es jedoch unterschiedliche Auffassungen. Diese
werden in der Politikdidaktik unter dem Stichwort der Biirger*innenleitbilder diskutiert
und lassen sich als konkurrierende Konkretisierungen der Subjektvorgabe der Politikdi-
daktik verstehen.?* Joachim Detjen (2013: 222ff.) unterscheidet vier empirisch auftreten-
de Typen von Biirger*innen:

«  Die politisch Desinteressierten zeichneten sich durch mangelnde Partizipationsbereit-
schaft aus, welche jedoch nicht gleichzusetzen sei mit der Abwesenheit einer politi-
schen Positionierung. Vielmehr warnt Detjen vor »unter dem Deckmantel des Desin-
teresses« (ebd.) entstehenden politischen Einstellungen, die in Populismus umschla-
gen und den demokratischen Staat gefihrden kénnten.

- Die reflektierten Zuschauenden hitten Wissen und Urteilsvermdégen iiber politische
Zusammenhinge und Abliufe. Sie beobachteten diese und gingen auch zur Wahl-
urne, engagierten sich dariiber hinaus politisch jedoch nicht.

21 Vgl. zur Einfithrung in die theoretische Fundierung des Miindigkeitsbegriffs in der Politikdidaktik
Detjen (2013: 211ff.) und Coll (2021).

22 Diese auf demokratietheoretische Uberlegungen zuriickgreifende politikdidaktische Diskussion
um Biirger*innenleitbilder formiert sich an der Wende zum 21. Jahrhundert. Mit Massing (2011:
70) lasst sie sich als Reaktion auf »demokratiegefihrdende Erscheinungen der Globalisierung«
deuten, durch welche »die Stabilisierung und Entfaltung [der Demokratie] in einem staatlich fi-
xierten territorialen und gemeinschaftsbildenden Rahmen«zunehmend in Frage gestellt wurden.
Die Diskussion um Burger*innenleitbilder reagiert insofern auf einen dhnlichen >Notstand« wie
das von Mecheril (2011a) diagnostizierte Integrationsdispositiv.
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- Die interverntionsfihigen Biirger “innen verfiigten tiber politisches Wissen und Urteils-
vermogen sowie die Bereitschaft, sich situationsbezogen aktiv ins politische Gesche-
hen einzubringen, wenn es ihnen geboten scheint.

«  Die Aktivbiirger*innen zeichneten sich demgegeniiber durch ein dauerhaftes politi-
sches Engagement aus. Fiir sie habe Politik einen sehr hohen Stellenwert und sie en-
gagierten sich entsprechend in politischen Parteien und Interessenverbinden. Aus
dieser Gruppe rekrutiere sich das »politische Fithrungspersonal eines Gemeinwe-
sens« (ebd.: 224). Neben solchen politischen Aktivbiirger*innen gebe es jedoch auch
soziale Aktivbiirger*innen, die zivilgesellschaftlich im »Nahbereich« (ebd.: 225) en-
gagiert seien und sich gewissermafRen einem republikanischen Biirger*innenideal
anndherten.

Wihrend der Typus der politisch Desinteressierten aus normativer Perspektive eher die
Abgrenzungsfolie bzw. der von politischer Bildung zu iitberwindende Ausgangspunkt
darstellt, wird die Frage nach dem anzustrebenden - normativ wiinschenswerten und
situativ moglichen — Biirger*innenleitbild der politischen Bildung jeweils unterschied-
lich beantwortet.

Miindigkeit ist dabei »weder theorie-, noch wert-, noch interessenneutral« (Autoren-
gruppe Fachdidaktik 2016: 14). Fiir die theoretische Perspektivierung dieser Arbeit zen-
tral ist, dass in der politikdidaktisch legitimierten Subjektivierungsform, »junge Men-
schen zu politisch miindigen Biirgern zu formen, zumindest aber deren spiteres Biirger-
sein anzubahnen« (Detjen 2013: 225; Herv. 1.0.), eine nicht einfach auflésbare Ambiva-
lenz zwischen Offenheit und Geschlossenheit konstitutiv eingeschrieben ist: Der Min-
digkeitsbegriff oszilliert dabei zwischen einer radikaleren Variante, die den Verzicht auf
vorgefasste Klarheiten und Wahrheiten einfordere, und einer normativeren Variante, die
»der Miindigkeit mit Blick auf demokratische Strukturen, Grundrechte und Gesellschaft
Grenzen durch einen nicht zur Debatte stehenden Werterahmen« setze (Autorengrup-
pe Fachdidaktik 2016: 15). Jeweilige Akzentuierungen in der Politikdidaktik mogen den
Schulbuchdiskurs auf die eine oder andere Richtung vorstrukturieren.

Weiterhin relevant fiir die vorliegende Arbeit sind die in dieser Subjektformierung
eingelassen Vorannahmen tiber die Adressat*innen der politischen Bildung und das da-
mit einhergehende Spannungsfeld von Partikularismus und Universalismus. Zugespitzt
lasstsich fragen: Besitzt das miindige demokratische Subjekt die deutsche Staatsbiirger-
schaft? Wie ist die besagte Typologie von Biirger*innenleitbildern in einer Gegenwart zu
verstehen, in der viele Menschen eben keine Staatsbiirger*innen dieses nationalen Ge-
meinwesens sind und nicht itber das Wahlrecht verfiigen, dessen Gebrauch sie zum Bei-
spiel als reflektierte Zuschauer*innen im Sinne Detjens ausweisen wiirde? Hahn-Lau-
denberg (2022: 12) weist in diesem Sinne auf potenzielle Exklusionen der politischen
Bildung hin, »wenn eine zukiinftige eindeutige Staatsangehorigkeit als unhinterfragte
Normalitit unterstellt« werde. Entsprechend gelte es, alle Mitglieder der Gesellschaft in
den Blick zu nehmen und in ihren politikbezogenen Kompetenzen zu férdern (vgl. ebd.).
Die (nicht-intendierten) partikularisierenden Effekte der erklirten universalisierenden
Subjektivierungsform der politischen Bildung gilt es empirisch zu untersuchen.
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Vorstrukturierung der Inszenierung des Gegenstands

Als Rekontextualisierungsinstanz schreibt sich die Politikdidaktik jedoch nicht nur steu-
ernd auf der Ebene der Ziele bzw. der Subjektformierung in Schulbiicher ein, sondern
zudem auf der Ebene der Inszenierung von Lerngegenstinden, d.h. auf der Ebene der
Strukturierung des Schulbuchdiskurses. Potenziell wirkmichtig ist hier insbesondere
der sogenannte Beutelsbacher Konsens. Dieser basiert auf dem Protokoll einer im Jahr
1976 von der Landeszentrale fiir Politische Bildung Baden-Wiirttemberg ausgerichteten
Tagung im schwibischen Beutelsbach, an welcher zentrale Akteure des politikdidakti-
schen Feldes teilgenommen haben. Das als Griindungstext und gemeinhin als Wende-
punkt geltende Protokoll wurde 1977 verdffentlicht (vgl. Wehling 1977).” Der Beutelsba-
cher Konsens entstand in Zeiten einer parteipolitischen Polarisierung, die sich »auch in
einem Ringen um eher konservativ oder progressiv orientierte, also auf Systemstabili-
sierung oder auf Emanzipation und Demokratisierung zielende Lehrpline fiir den poli-
tischen Fachunterricht niederschlug« (Oberle 2020: 30). Der Beutelsbacher Konsens ist
insofern selbst Ergebnis einer Kontroverse, die sich im Ubrigen auch anhand von Schul-
biichern entziindete (vgl. Drerup 2021: 39).

Als das »wohl bekannteste Element politikdidaktischer Literatur« (Oberle 2016: 251)
istdavon auszugehen, dass der Beutelsbacher Konsens »in der Praxis politischer Bildung
hiufig zur Reflexion, Kritik und Rechtfertigung politischen Bildungshandelns herange-
zogen wird« (ebd.). Ohne Zweifel ist er ein »pidagogischer Professionsstandard der po-
litischen Bildung« (Grammes 2016). Seine Relevanz und Notwendigkeit ist im Feld der
Politikdidaktik unbestritten, wenngleich iiber die Auslegung einzelner seiner Aspekte
durchaus kontrovers diskutiert wird (vgl. fiir einen umfassenden Uberblick die Beitrige
in Widmaier/Zorn 2016). Aufgrund seiner Institutionalisierung in der politischen Bil-
dungslandschaft Deutschlands ist davon auszugehen, dass er seinen hegemonialen Sta-
tus im gesamten Untersuchungszeitraum der vorliegenden Studie beanspruchen kann.

Der Beutelsbacher Konsens formuliert drei normative Prinzipien politischer Bil-
dung, die Oberle (2020) folgendermafien zusammenfasst:

«  Uberwiltigungs- und Indoktrinationsverbot: »Lernende diirfen nicht im Sinne einer er-
wiinschten Meinung »iberrumpelt« und an einer selbstindigen Urteilsbildung ge-
hindert werden« (ebd.: 30).

«  Kontroversititsgebot: »[W]as in Wissenschaft und Politik kontrovers ist, muss auch im
Unterricht als kontrovers erscheinen« (ebd.).

- Schiiler*innenorientierung als das »Ziel, Schiller*innen zur Analyse der politischen Si-
tuation und ihrer eigenen Interessen sowie zur politischen Einflussnahme zu befi-
higen« (ebd.).**

23 Allerdings weisen Kerstin Pohl und Stephanie Will (2016) darauf hin, dass sich das Narrativ des
Beutelbacher Konsenses als Wendepunkt erst Mitte der 1980er Jahre durchgesetzt habe. Zudem
seien einzelne seiner Elemente auch bereits in den 1960er Jahren weithin konsensual gewesen,
sodass er nicht als gianzlich neu gelten kénne (vgl. ebd.: 58).

24  Oberle (2020: 31) weist darauf hin, dass dieses dritte Prinzip im Gegensatz zu den beiden erst-
genannten nicht nur die Ebene der Unterrichtsgestaltung betreffe, sondern die Unterrichtsziele.
Dem Beutelsbacher Konsens entspreche insofern das Biirger*innenleitbild der interventionsfahi-
gen Biirgerin.
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Aufgrund der hohen Relevanz des Beutelsbacher Konsenses im Feld der politischen Bil-
dung gehe ich davon aus, dass sich insbesondere diese drei Prinzipien strukturierend auf
das Wissensobjekt Integration im Schulbuch auswirken (kénnen).” Zumindest ist eine
solche Strukturierung genau das intendierte Ziel didaktischer Prinzipien. Diese lassen
sich als »grundlegende Handlungsregeln fiir die Planung und Lenkung von Unterricht«
(Detjen 2013: 319) definieren. Sie stellen Detjen zufolge die Leitplanken fir die »didak-
tische Transformation« (ebd.) der Wirklichkeit dar: Mithilfe dieser Kriterien kénne die
»Komplexitit der Wirklichkeit« (ebd.) sinnvoll in eine »Unterrichtswirklichkeit« (ebd.)
iibersetzt werden, wobei im Zuge dieser Rekonstruktion zugleich eine immer schon spe-
zifisch perspektivierte Wirklichkeit geschaffen werde. Die zentrale Funktion didakti-
scher Prinzipien besteht fiir Detjen darin, »die Sachlogik der realen Welt und die Psycho-
logik der Lernenden so zu vermitteln, dass beide zur Geltung kommen« (ebd.: 320; Herv.
i.0.). Dabei erfiillten didaktische Prinzipien drei Aufgaben: sie regulierten erstens die
Auswahlvon Lerngegenstinden, zweitens deren inhaltliche Strukturierung und drittens
deren Aufbereitung (vgl. ebd.).*

In der vorliegenden Arbeit verstehe ich diese didaktischen Prinzipien als Einfluss-
grofien auf die Form(at)ierung des Integrationsdiskurses in Politikschulbiichern. Ich be-
trachte sie, anders formuliert, als Mittel der Vorstrukturierung »von Sag- und Wissbar-
keit, der Sprechersubjektivitit sowie den Kopplungsflichen zur Handlung« (Link 2008:
118). Sie sind zugleich begrenzend und produktiv. Aus ihnen ergeben sich spezifische
Machteffekte des pidagogisierten Diskurses, sie sind aber zugleich das Ergebnis vorhe-
riger Machtkonstellationen des Dispositivs politischer Bildung. Dass es im Feld der po-
litischen Bildung jedoch durchaus unterschiedliche Auslegungen gibt, wie didaktische
Prinzipien umgesetzt werden sollten, fithre ich im Folgenden am Beispiel des Kontrover-
sitatsgebots aus — das wohl bekannteste und wohl am spezifischsten politikdidaktische
der genannten Prinzipien.

Uber die Kriterien dafiir, etwas im Politikunterricht als kontrovers bzw. nicht kon-
trovers zu verhandeln, gibt es unter dem Stichwort »Controversies about controversial
issues« (Hess 2004) seit langem eine Debatte, die insbesondere unter Beteiligung von Bil-
dungsphilosophie und Politikdidaktik gefithrt wird (vgl. etwa Drerup et al. 2021). Diese
Debatte ist im Kern eine normative, die nach angemessenen Kriterien sucht, nach denen
als kontrovers zu inszenierende Gegenstinde von als nicht kontrovers zu inszenieren-
den unterschieden werden konnen: Die einen (kontroversen) Gegenstinde sollen nicht-
direktiv — d.h. mit offenem Ausgang — verhandelt werden, die anderen (nicht-kontro-
versen) mit direktiven Mitteln auf ein bestimmtes Ziel hin. Die im Zuge dieser Debatte
entwickelten Kriterien stelle ich im Folgenden vor und beziehe mich dabei auf den Sor-
tierungsversuch von Johannes Drerup (2021). Ich tue dies wohlgemerkt nicht, um mich

25  Freilich gibt es dariiber hinaus noch weitere didaktische Prinzipien, deren Relevanz in Handbii-
chern der Politikdidaktik wiederholt betont wird, insbesondere das Prinzip kategorialen Lernens,
exemplarischen Lernens, der Problemorientierung, der Handlungsorientierung und der Wissen-
schaftsorientierung.

26  Tatsdchlich bestatigteinejingstvon Christine Chiriac vorgelegte Studie, dass sich auch Schulbuch-
autor®innen fir das Fach Geschichte von den in der Politikdidaktik hegemonialen Prinzipien des
Kontroversitatsgebots und der Schillerinnenorientierung leiten lassen (vgl. Chiriac 2022: 206).
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selbstin normativer Absicht in der Debatte zu positionieren, sondern um diese Kriterien

als sensibilisierende Konzepte fiir das Verstindnis der spezifischen Vorstrukturierung

des Politikschulbuchdiskurses zu nutzen.

In der Kontroverse iiber Kontroversititsgebote werden unterschiedliche Kriterien

herangezogen, nach denen kontroverse von nicht-kontroversen Unterrichtsthemen un-

terschieden werden. Diese Kriterien unterscheiden sich Drerup (2021: 54—86) zufolge

mafdgeblich danach, wie weit oder eng sie den Raum des didaktisch zu Kontroversifi-

zierenden ziehen:

Als weitestes Kriterium gilt das verhaltensbezogene (oder: behaviorale) Kriterium, mit
dem davon ausgegangen wird, »dass alle in der Offentlichkeit und Politik dis-
kutierten Positionen und Themen auch in pidagogischen Kontexten kontrovers
zu diskutieren sind.« (Ebd.: 55) Kontroversifiziert werden soll im Sinne dieses
Kriteriums das, was in Diskursen jeglicher gesellschaftlicher Felder (etwa dem
journalistischen, wissenschaftlichen, politischen etc.) als kontrovers gilt. Aufgrund
der Offenheit dieses Kriteriums konnen selbst jene Debatten und Positionen Teil
einer unterrichtlichen Kontroverse werden, die als politisch, moralisch oder wissen-
schaftlich fragwiirdig oder falsch erscheinen — sofern sie eben empirisch relevant
und >hérbar« sind.*” Dieses Kriterium neigt dazu, solche Kontroversen zu privilegie-
ren, die sich in den jeweiligen Aufmerksamkeitsokonomien des Interdiskurses als
>hérbar« durchsetzen konnten.

Etwas exklusiver und anders akzentuiert ist das Kriterium der politischen Authentizitit.
Thm zufolge sollen nicht alle Themen kontrovers diskutiert werden, sondern nur jene,
in der Sphire politischer Entscheidungsfindung kontrovers diskutiert werden —also
etwa im Parlament oder in sozialen Bewegungen (vgl. Hess/McAvoy 2015:186f.). Die-
ses Kriterium unterscheidet demnach fiir den Politikunterricht relevante von nicht-
relevanten Kontroversen, wobei der Beobachtungslogik des politischen Felds eine
»Filterfunktion« (Drerup 2021: 60) zukommt: Als pidagogisch relevant werden po-
litische Kontroversen im engeren Sinne — also Meinungsverschiedenheiten auf dem
Weg zur Herstellung kollektiv verbindlicher Entscheidungen — verstanden.?®
Aufdie Kritik an der Offenheit fiirirrationale« Positionen der beiden letztgenannten
Kriterien reagieren Vertreter*innen des epistemischen Kriteriums. Diese ziehen den

27

28

Aus diesem Grund wird das verhaltensbezogene Kriterium etwa im Kontext von Debatten zu Fake
News, Post-Truth, Polarisierung und Diskriminierungskritik vehement kritisiert. Die Hauptkritik
lautet: Wenn tatsichlich alles, was in anderen gesellschaftlichen Feldern als kontrovers gilt, auch
padagogisch als kontrovers inszeniert werden soll, gibt es auch keine Moglichkeit mehr, falsche
oder diskriminierende Positionen aus dem Rahmen des Kontroversen auszuschliefien. Dadurch
wiirden unverzichtbare epistemische und politische Aufgaben padagogischer Professionen und
Institutionen unterminiert (vgl. ebd.: 57f.).

Operiert wird hier mit einem engen Politikbegriff. Analog zum verhaltensbezogenen Kriterium
wurde auch dieses Kriterium dafur kritisiert, dass es seine Offenheit fiir die »Pluralitat politischer
Debatten [..] mit dem Preis einer zu hohen politischen und epistemischen Flexibilitat erkauft,
insofern etwa»rechtspopulistische Parteien und Politclowns im Parlament oder Klimawandel- und
Holocaustleugner in den Ministerien dariiber entscheiden kdnnten, was im Unterricht zu gelten
hat und was nicht« (Drerup 2021: 61f.).
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Rahmen des Kontroversen am engsten. Diesem Kriterium zufolge sollen nur jene
Kontroversen ausgewihlt werden, die auch rational begriindet sind. Eine >gute« pad-
agogische Kontroverse ist diesem Kriterium zufolge weniger dann erreicht, wenn
konkurrierenden Sprecher*innenpositionen einbezogen werden, sondern dann, wenn
konkurrierende, verniinftige Argumente kontrastiert werden (vgl. Drerup 2021: 64£.).
Dies setzt freilich voraus, dass es eine, wenn auch historisch spezifische Rationalitit
tiberhaupt gibt und dass die Konstrukteur*innen pidagogischer Kontroversen — et-
wa Schulbuchautor®innen - auch in der privilegierten Position sind, iiber diese zu
verfiigen.”

«  Uber diese Kriterien hinaus hat Drerup (2021: 68ff.) zuletzt einen pluralistischen
Orientierungsrahmen vorgeschlagen. Diesen versteht er als situationsspezifische
Kopplung zweier Kriterien, nimlich einem politischen und einem wissenschafts-
orientierten. Entsprechend solle die politische Bildung bei der Darstellung von
Kontroversen »durch die Orientierung an politischen Grundwerten und durch
Wissenschaftsorientierung — jenseits radikaler Varianten eines normativen Proze-
duralismus (alles steht zur Debatte und was auch immer das Ergebnis dieser Debatte
sein mag, ist legitim) oder epistemologischen Relativismus ((man kann es so oder
halt anders sehen<) — klare Grenzen des legitimerweise kontrovers Verhandelbaren
ziehen« (Drerup 2021: 71). Drerup versteht den von ihm vorgeschlagenen Rahmen als
»Orientierungsvorgaben, die relevante normative Gesichtspunkte beschreiben, die
je nach Situation anders gewichtet werden konnen« (ebd.: 69). Damit wird den Kon-
strukteur*innen pidagogischer Kontroversen ein flexiblerer Gestaltungsspielraum
zugeschrieben. Thnen kommt gewissermaflen die Aufgabe zu, bei Reibungen zwi-
schen beiden Kriterien Priorisierungsentscheidungen zu treffen.

Aus praxistheoretischer Perspektive lassen sich die in der Kontroverse iiber Kontrover-
sititsgebote vorgeschlagenen Kriterien als unterschiedliche Rationalisierungen bzw.
Praskriptionen fiir die Konstruktion legitimer pidagogischer Kontroversen im Feld der
politischen Bildung verstehen. Sie sind begriindete Anleitungen, welche die Praktik des
Kontrofersifizierens vorstrukturieren und den pidagogischen Konstrukteur*innen von
Kontroversen Kriterien an die Hand geben, soziale Felder jenseits des Pidagogischen
zu beobachten und ausgewihlte Kontroversen anschliefend in den Unterricht bzw.
ins Unterrichtsmedium zu iibersetzten. Gestritten wird in der Kontroverse zweiter
Ordnung vor allem dariiber, wie legitime Kontroversen von illegitimen Kontroversen
unterschieden werden sollten. Entsprechend lassen sich die Kriterien als an Bildungs-
praktiker*innen gerichtete Aufforderungen verstehen, bei der kontroversifizierenden
Inszenierung von Wissensbestinden jeweils eine Grenze des Kontroversen zu ziehen.
Die Kontroverse iiber Kontroversititsgebote ist dabei ein Kind ihrer Zeit: Die politik-
didaktische Kontroverse um die Frage, ob Kontroversitit Grenzen braucht, wird in

29  Auch dieses Kriterium ist umstritten. So wurde etwa eingewendet, dass mit einer solchen »Aka-
demisierung politischer Debatten« (ebd.: 65) eine zu enge und alltagsferne Fassung pidagogi-
scher Kontroversen einhergehe. Zudem wurde eingewendet, dass der Rekurs auf Vernunft selbst
als Strategie eingesetzt werden kann, um den Rahmen denkbarer Kontroversen einzugrenzen und
die Partialinteressen durchzusetzen (vgl. ebd.: 66).
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einer Zeit von »wachsenden Legitimititsproblemen liberaler Demokratien und neuen
Herausforderungen« (Pohl/Buchstein 2020: 16) virulent, die von antidemokratischen
und menschenverachtenden Strémungen - etwa dem Einzug der Alternative fiir Deutsch-
land (AfD) in die Parlamente — sowie von Diagnosen einer Post-Truth-Gesellschaft
gekennzeichnet ist. Dies manifestiert sich auch an den empirischen Beispielen, die in
der Kontroverse iiber Kontroversititsgebote herangezogen werden. Vor diesem Hinter-
grund geht es den Teilnehmer*innen dieser Kontroverse zweiter Ordnung — vor ihren
fachlichen Setzungen nachvollziehbarerweise — darum, das in einer Demokratie als
legitim aufzufassende Kontroverse vom illegitim Kontroversen zu unterscheiden.

Die vorliegende Arbeit nimmt gegeniiber der hier skizzierten Kontroverse itber Kon-
troversititsgebote eine andere Perspektive ein: Ihr geht es nicht darum, in normativer
Absicht Kriterien fiir die Verhandlung von Themen als (un-)kontrovers zu begriinden,
ebenso wenig geht es ihr darum, auf Schulbuchpassagen zu identifizieren, die aus Sicht
desjeweiligen Kriteriums als illegitim gelten wiirden. Auf Basis der in den letzten Kapi-
teln entwickelten theoretischen Perspektive interessieren vielmehr die ganz >normalenx
Kontroversen, die nicht offensichtlich mit den Professionsstandards im Feld der poli-
tischen Bildung brechen. Welche (impliziten) Selektionsmechanismen kommen hier bei
der Auswahl aus dem reichhaltigen Fundus des gesellschaftlichen Kontroversen zu tra-
gen? Einer Diskursanalyse, die auf eine Analyse der Praktiken der Inszenierung von Wis-
sen abzielt, geht es um eine empirische Rekonstruktion der Musterhaftigkeit der in den
Migrationskapiteln autorisierten Kontroversen und um die dabei stattfindende Aktua-
lisierung von Differenzwissen. Auf Grundlage der in den letzten Kapiteln erarbeiteten
theoretischen Perspektivierung kann nun das Erkenntnisinteresse der Arbeit konkreti-
siert und eine Heuristik zur Beantwortung der Forschungsfrage vorgestellt werden.

4.3 Von der Forschungsfrage zur Analyseheuristik

Zwei Forschungsfragen stehen im Zentrum der vorliegenden Arbeit: Wie machen zwischen
2002 und 2021 veriffentlichte Schulbiicher des Politikunterrichts Integration zu einem Wissensob-
jekt? Und welches migrationsbezogene Differenzwissen wird in diesem Zuge aktualisiert? In den
vorangegangenen Kapiteln habe ich den theoretischen Kontext des mit diesen Fragen
verbundenen Erkenntnisinteresses aus drei komplementiren Perspektiven beleuchtet:
aus der Perspektive der reflexiven Diversititsforschung, der reflexiven Migrationsfor-
schung sowie der Bildungsmedienforschung unter Beriicksichtigung der Politikdidak-
tik. Neben einer Einfithrung in relevante theoretische Weichenstellungen und empiri-
sche Befunde dieser Spezialdiskurse bestand das Ziel dieser interdiszipliniren Synthese
darin, eine theoretisch informierte Perspektive auf den Forschungsgegenstand zu ent-
wickeln. Die verbindende Klammer dieser Perspektivierung ist ein konstruktivistischer
Denkstil. Auf dieser Basis habe ich vorgeschlagen, Politikschulbiicher theoretisch an der
Schnittstelle zweier Dispositive zu verorten: dem Integrationsdispositiv sowie dem Dis-
positiv der schulischen politischen Bildung. Politikschulbiicher geraten dabei als Medi-
en der pidagogisierenden Ubersetzung des Integrationsdiskurses in den Blick, wobei
sie im Moment der Ubersetzung das Ubersetzte gemif der Logik ihres Feldes transfor-
mieren. Die Art und Weise wie auch die epistemologischen Effekte dieser Ubersetzung -
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also die Begrenzung des Sag-, Sicht- und Machbaren und die damit verbundenen Diffe-
renz- und Normalititsvorstellungen — bilden das Erkenntnisinteresse der vorliegenden
Arbeit. Mit dieser Perspektivierung geht es mir zugleich um die im selben Zuge herge-
stellten Machteffekte des von Politikschulbiichern getragenen Diskurses.

Doch was bedeutet es forschungspraktisch, Politikschulbiicher als machtvolle Medi-
en der Ubersetzung von Diskursen zu verstehen? Wie lisst sich die hier skizzierte For-
schungsperspektive in Analysekategorien iiberfithren, mit welchen die besagten Uber-
setzungsprozesse als diskursive Praktiken analysierbar werden? Im Rahmen der vorlie-
genden Arbeit habe ich eine Analyseheuristik entwickelt, die selbst ein Ergebnis »theore-
tischer Empirie« (Kalthoff et al. 2008) ist. Entstanden ist sie im Zusammenspiel meiner
theoretischen Beschiftigung mit den im Verlauf der letzten Kapitel vorgestellten Theo-
riezugingen einerseits sowie der empirischen Auseinandersetzung mit exemplarischen
Schulbuchkapiteln im Rahmen einer Pilotstudie andererseits (vgl. die Ausfithrungen in
Kapitel 5). Ich argumentiere im Folgenden, dass sich die Ubersetzung des Wissensob-
jekts Integration und das dabei aktualisierte Differenzwissen auf drei miteinander ver-
bundenen Ebenen untersuchen lisst: auf der 1) Ebene der Wissensbestinde und ihrer
narrativen Verkniipfung;2) der Ebene der Modi der Inszenierung dieser Wissensbestin-
de sowie 3) der Ebene der Adressat*innenkonstruktion und Subjektformierung. Abb. 2
stellt die Analyseheuristik grafisch dar.

Abb. 2: Heuristik zur Analyse der Ubersetzung von Differenzwissen in Politik-
schulbiichern

Wissensbestinde und ihre narrative Verkniipfung: Auf dieser Analyseebene geraten die
in den Politikschulbiichern iibersetzten Wissensbestinde in den Blick: Welche Themen
werden ausgewihlt und wie werden sie zu einer Narration verkniipft, die durch den
(Lern-)Gegenstand fithrt? Diese Analysedimension entspricht einem in der Bildungsme-
dienforschung weit verbreiteten Erkenntnisinteresse danach, ob ein bestimmter Dis-
kurs in Schulbiichern (noch) reproduziert wird und welche Folgen dies fir die Gesell-
schaft — etwa fir die Aufrechterhaltung sozialer Ungleichheiten — haben kénnte (vgl.
Macgilchrist 2018: 528). Das Vorkommen bzw. die Ausblendung von Wissensbestinden
kann als >klassisches«< Forschungsinteresse an Schulbiichern gelten. Die Frage danach,
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wie und mit welchen Folgen diese Wissensbestinde in ein Nacheinander, in eine Erzih-
lung gebracht werden, wird hingegen deutlich seltener bearbeitet.>® Wie sich die Schul-
biicher einen Weg durch das Thema Migration bahnen und welchen Platz sie Integrati-
on dabei zuweisen, steht im Zentrum dieser Analysedimension. In der Auseinanderset-
zung mit dem empirischen Material haben sich jedoch zudem die in den Schulbiichern
vorkommenden Visualisierungen als zentral erwiesen, weswegen ich die Analyse auf die
jeweils etablierten Sichtbarkeiten von Migration und Integration ausgeweitet habe (vgl.
Kapitel 5).

Modi der Inszenierung von Wissen: Diese zweite Analyseebene nimmt die Frage in den
Blick, wie einzelne Wissensbestinde in Schulbiichern inszeniert werden und mit Gel-
tungsanspruch ausgestattet werden. Diese Frage kniipft an das Erkenntnisinteresse je-
ner Studien in der Bildungsmedienforschung an, die Felicitas Macgilchrist (2018: 528)
unter der Rubrik »Theories of knowledge in textbook discourse« subsumiert. Aus dieser
Perspektive interessiert »not only the content of how politics are represented, but also
— and primarily — the epistemological issue of how disciplinary discourse constructs
particular ways of knowing as legible and legitimate.« (Ebd.: 528f.) Fiir die vorliegende
Arbeit ist diese Analyseebene zentral, denn die Diskursform Politikschulbuch zeichnet
sich ja gerade nicht (nur) durch den Anspruch aus, objektives Wissen vermitteln zu wol-
len, sondern greift als interdiskursives Medium die unterschiedlichsten Wissensbestin-
de und -formen jenseits des pidagogischen Felds auf. Dabei ist es sowohl angehalten,
das Kontroversititsgebot angemessen umzusetzen als auch moglichst bruchlos an die
antizipierte Lebenswelt der Schiller*innen anzuschliefien. Auf welchem Wege Schulbii-
cher vor diesem Hintergrund Integration und damit verbundene Differenz- und Nor-
malititsvorstellung wissbar machen, steht im Zentrum dieser Analysedimension.

Adressat *innenkonstruktion und Subjektformierung: Schulbuchwissen ist performatives
Wissen: Schulbiichern geht es darum, ihren Adressat*innen etwas zu zeigen und sie zu
bestimmten Reflexionen und Handlungsweisen zu aktivieren. Als solches ist es explizit
auf Schiller*innen und Lehrkrifte zugeschnitten (vgl. Hohne 2003: 83). Im Akt der
Zuschneidung von Wissen sind Schulbuchautor*innen jedoch gezwungen, ihre Adres-
sat*innen zuallererst zu konstruieren: Sie miissen in der Auswahl von Materialien oder
der Formulierung von Aufgabenstellungen von einem spezifischen Bild ihren Adres-
sat*innen ausgehen. Kurzum: Schulbiicher >rechnen< mit bestimmten Schiiler*innen
(und Lehrkriften), die das Schulbuch in den Hinden halten. Aus einer diskurstheoreti-
schen Perspektive sind Adressat*innenkonstruktionen Effekte des Schulbuchdiskurses,
die riumlich und zeitlich variabel sind und als solche analysiert werden sollten. Fiir
die vorliegende Arbeit gilt es zu rekonstruieren, welche Adressat*innen Politikschul-
biicher bei der Konstruktion des Wissensobjekts Integration entwerfen und welches
Differenzwissen darin eingelassen ist.

Die Schulbiicher rechnen jedoch nicht nur mit bestimmten Adressat*innen, sondern
bewegen ihre Adressat*innen auch zu etwas. Die Richtung dieser Bewegung ist mit-
unter durch bildungspolitische, oder fachdidaktische Zielvorstellungen institutionali-

30 Bezogen auf Politikschulbiicher bearbeitet jedoch derzeit Stephan Benzmann ein Promotionsvor-
haben, welches sich mit Lernnarrationen der politischen Bildung am Beispiel von Schulbiichern
auseinandersetzt.
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siert: So zielen Politikschulbiicher*innen auf die Herstellung eines miindigen, demokra-
tischen Subjekts — wenngleich diese Zielvorstellung durchaus unterschiedlich konkreti-
siert wird, wie oben gezeigt wurde. Inwiefern diese Intention sich tatsichlich manifes-
tiert und welche weiteren Subjekte in Politikschulbiichern jenseits dieses Anspruchs for-
miert werden, ist eine empirisch zu klirende Frage. Entsprechend gilt es, Adressierun-
gen der Schiiler*innen in Politikschulbiichern als Subjekformierungen zu rekonstruieren.
Subjekformierungen

»enthalten Wissen darlber, wer der oder die einzelne im Verhiltnis zu anderen sein
soll, welche Praktiken (als normative Handlungsprogramme) sie oder er als Akteur(in)
dabei zu verfolgen hat und welche Bewertungen der Effekte damit einherzugehen ha-
ben.« (Bithrmann/Schneider 2008b: 125)

In dervorliegenden Arbeit gilt es spezifisch zu rekonstruieren, welche Subjekte im Spre-
chen iitber Migration und Integration formiert werden und welche Machbarkeiten mit
diesen jeweiligen Subjektivierungsformen assoziiert werden.

Mit der hier vorgeschlagenen Analyseheuristik soll ermdglicht werden, den For-
schungsgegenstand aus drei komplementiren, aber empirisch miteinander verwobenen
Perspektiven zu analysieren. Leitend ist dabei die Annahme, dass nicht nur das Wis-
sensobjekt Integration, sondern auch migrationsbezogenes Differenzwissen auf diesen
drei Ebenen ibersetzt und (pidagogisch) transformiert wird. Versteht man Schul-
biicher als Medien der Ubersetzung von Diskursen, kann Bildungsmedienforschung
als soziologisch fundierte Translationswissenschaft verstanden werden: Sie sollte die
soziale Logik der Ubersetzung von Wissen und ihre méglichen Folgen rekonstruieren,
ohne von vornherein von einem richtigen Ubersetzungsinhalt auszugehen. Daher sollte
sie keine Kategorien der Praxis voraussetzen, sondern einen epistemologischen Bruch
vornehmen und von den Regeln des pidagogischen Felds >distanzierte« Kategorien der
Analyse entwickeln (vgl. Brubaker 2013).

Die vorgeschlagene Heuristik will eine solche Forschungsperspektive erméglichen.
Sie ist dabei offen fiir unterschiedliche methodologische und methodische Zuginge. Fiir
die vorliegende Arbeit wurde ein diskursanalytischer Zugang gewihlt. Die methodologi-
schen Annahmen und Herausforderungen, die Analyseschritte und die empirische Basis
meiner Studie erliutere ich im folgenden Kapitel. Dabei greife ich die hier skizzierten
heuristischen Ebenen auf und expliziere ihre gegenstandsangemessene Operationali-
sierung.
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5. Methodologie, Methode und Materialgrundlage
der Studie

Die vorliegende Arbeit beantwortet die Frage nach der Konstruktion des Wissensobjekts
Integration und dem dabei zirkulierenden Differenzwissen in Politikschulbiichern mit-
tels einer diskursanalytischen Methodik. Ich kniipfe dabei an das von Foucault in vielen
seiner Schriften verfolgte Erkenntnisinteresse danach an, wie »in jeder Gesellschaft
die Produktion des Diskurses zugleich kontrolliert, selektiert, organisiert und kanali-
siert wird« (Foucault 2001: 10f.). Was jedoch genau ein diskursanalytisches Vorgehen
auszeichnet und ob es eine an Foucault anschlieRende Method(olog)isierung der Fou-
cault’schen Diskursanalyse itberhaupt geben kann und soll, wird in den Sozialwissen-
schaften schon seit vielen Jahren kontrovers diskutiert. Der »vagabundierende Denkstil
Foucaults« (Bithrmann/Schneider 2008a: 19) zeichnet sich gerade nicht durch eine kon-
ventionalisierte methodische (Selbst-)Regulierung aus. Dennoch sind im zunehmend
konsolidierten Feld der deutschsprachigen Diskursforschung (vgl. als Uberblick Anger-
miiller 2005) zahlreiche methodologische Einordnungen und methodische Beitrige zur
sozialwissenschaftlichen Diskurs- und Dispositivanalyse vorgeschlagen worden (vgl.
insbesondere Angermiiller et al. 2014; Bithrmann/Schneider 2008a, 2008b; Jiger 2015;
Keller 2008, 2011a, 2011b; Wodak/Meyer 2001). Auch in der Bildungsmedienforschung
erfreuen sich Diskursanalysen grofRer Beliebtheit (vgl. etwa Hohne 2004; Macgilchrist
2018)." Bevor ich diese unterschiedlichen Positionen kurz umreifle und auf dieser Ba-
sis mein eigenes methodische Vorgehen erliutere, stelle ich weitestgehend geteilte
Grundannahmen der Diskursanalyse vor, die sich aus der Bezugnahme auf Foucaults
Diskursbegriff ergeben.?

1 Uber diese Beitrige hinaus fehlt es allerdings noch an method(olog)ischer Literatur, in der konkre-
te diskursanalytische Vorgehensweisen in der Bildungsmedienforschung entlang der verschiede-
nen Ansitze bzw. >Schulen<der Diskursforschung vergleichend darstellt wird. Herausgearbeitet
werden miisste noch starker, welche Folgerungen diese jeweilige Auswahl fiir den Forschungspro-
zess impliziert. Wie ich zeigen werde, bin ich jedoch in der vorliegenden Arbeit einen anderen
Weg gegangen und habe ein gegenstandsangemessenes Mehrebenenmodell entwickelt, das un-
terschiedliche Impulse aus dem Feld der Diskursforschung aufgreift.

2 Ich halte diese Ausfiihrungen bewusst kurz, da ich davon ausgehe, dass das jeweilige diskursana-
lytische Vorgehen im Sinne Foucaults moglichst nah am jeweiligen Forschungsgegenstand selbst
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5.1 Methodologische Grundannahmen der Diskursanalyse

Grundlegend fiir Diskursanalysen ist die konstruktivistische Annahme, dass Realitit ein
Produkt von Konstruktionsprozessen ist, dass also Wirklichkeit durch diskursive Prak-
tiken bestindig produziert wird (vgl. Angermiiller 2005: 28f.; Keller et al. 2005). Diskur-
se sind in diesem vielzitierten, von Foucault in der Archiologie des Wissens entwickelten
Verstindnis als »Praktiken zu behandeln, die systematisch die Gegenstinde bilden, von
denen sie sprechen« (Foucault 2018: 74). Diskursanalyse geht es — mal mit rekonstrukti-
ven, mal dekonstruktiven Anspruch (vgl. Angermiiller 2005) — darum, diese diskursiven
Praktiken und ihre performativen Effekte auf die Konstruktion der Wirklichkeit zu ana-
lysieren. Ziel von Diskursanalysen ist es, so Hannelore Bublitz et al. (1999: 14), »sichtbar
zu machen, wie Wahrheiten jeweils historisch rerfunden< und wie sie innerhalb gesell-
schaftlicher, 6konomischer und kultureller Hegemonie wirksam werdenc.

Entsprechend kénnen Schulbiicher dahingehend untersucht werden, wie sie zu
einer Stabilisierung von Wissensordnungen — oder auch deren Transformation - bei-
tragen: »Diskurse lassen sich als mehr oder weniger erfolgreiche Versuche verstehen,
Bedeutungszuschreibungen und Sinn-Ordnungen zumindest auf Zeit zu stabilisieren
und dadurch eine kollektiv verbindliche Wissensordnung in einem sozialen Ensemble zu
institutionalisieren« (Keller 2011a: 8). Diese Wissensordnungen — sowohl ihre jeweilige
sozio-historische Beschaffenheit als auch die zugrundeliegenden »Formationsregeln«
(Foucault 2018: 58) — gilt es mittels Diskursanalysen zu analysieren. Diskursanalyse
zielt in diesem Sinne auf eine Rekonstruktion von Diskursen als »Fluss von Wissen
durch die Zeit«, wie Margarete und Siegfried Jiger (2007) den Anspruch der kritischen
Diskursanalyse auf den Begrift gebracht haben. Wenn hier von Wissen die Rede ist,
dann zugleich von Macht:

»Macht zeigt sich darin, dass etwas zum >diskursiven Ereignis< und damit zum Cegen-
stand des Wissens wird. Diskurse erscheinen als historisch-situierte Problema-
tisierungen des bis dahin geltenden Wahren, mit dem Effekt, erneut Wahrheiten zu
produzieren. Wissen und Macht befinden sich, trotz ihrer Differenz, in einer inneren
Beziehung, ohne identisch zu sein: Es gibt eine Macht-Ordnung, die in den Regeln der
Konstitution von Wissen und Wahrheit begriindet ist« (Bublitz et al. 1999: 11).

Macht wird in diesem Sinne als produktiv verstanden. Im Foucault'schen Verstindnis
handelt es sich bei Wissen eben nicht um das Gegenteil bzw. die Auerkraftsetzung von
Macht, sondern um seine >Riickseite«: Wissensbestinde, die in Diskursen zirkulieren,
sind sowohl das Ergebnis von Machtverhiltnissen als auch selbst ein »Machtfaktor« (Ji-
ger2015:38), indem sie Verhalten und andere Diskurse vorstrukturieren. Dieses wechsel-
seitige Verhiltnis bezeichnet Foucault als »Macht-Wissens-Komplex« (vgl. zusammen-
fassend Rouse 2006).

entwickelt werden sollte. Folglich geht es mirin den ndchsten Abséatzen vor allem darum, darzule-
gen, welche grundlegenden erkenntnistheoretischen Pramissen Diskursanalysen (nicht) zugrun-
de liegen.

3 Dabei liegt Foucaults Arbeiten ein weiter Wissensbegriff zugrunde, der (institutionelle) Praktiken
der Wissensproduktion und -zirkulation als auch deren Effekte beinhaltet. Unter Wissen versteht
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Die hier skizzierten Charakteristika des Foucault’schen Diskursverstindnisses ver-
deutliche ich im Folgenden anhand zweier Abgrenzungen, die fiir die Analyse von Politik-
schulbiichern besonders relevant sind. Erstens grenze ich mich in theoretischer Hinsicht
vom Habermas’schen Diskursbegriff ab, der im Praxisfeld der politischen Bildung einen
zentralen Stellenwert genief3t. Es ist vielfach darauf hingewiesen worden, dass sich der
Diskursbegriff von Habermas und Foucault eklatant unterscheiden. Um diesen Unter-
schied auch terminologisch zu kennzeichnen, hat Jirgen Link (1999a) vorgeschlagen, von
einem »Diskurs-F« (fiir Foucault) und einem »Diskurs-H« (fiir Habermas) zu sprechen.
Die Habermas’sche Diskursethik bezeichnet gegeniiber dem im letzten Abschnitt bereits
skizzierten Diskurs-F ein

»normatives Modell fir das Arrangement von argumentativen Aushandlungs-
prozessen iiber umstrittene Gegenstinde oder Themen in 6ffentlichen Kontro-
versen, das mitunter zur Untersuchung empirischer Verliufe von Diskussionen
eingesetzt und als Orientierung fiir Analyseverfahren sowie kritischer Maf3stab zur
Beurteilung der untersuchten Prozesse herangezogen wird« (Keller 2011b: 110).

Habermas geht es mit seinem Diskursbegriff um die Formulierung iiberzeitlicher Gel-
tungsanspriiche argumentativ-kommunikativen Handelns, die auf das Ziel eines kon-
sensuellen Ergebnisses hin strukturiert sind. Genau dieses Diskursverstindnis ist un-
iibersehbar auch in der Politikdidaktik virulent, wenn etwa eine »diskursive Prigung des
Unterrichts« (Sander 2021: 295) gefordert wird. Aus Sicht des Foucault'schen Theoriege-
biudes heraus, das die historische Gewordenheit, Machtférmigkeit und Kontingenz al-
ler Diskurse betont, ist dieser von Habermas formulierte Idealtyp selbst nichts anderes
als ein historisch spezifischer »Debattenstil« (Link 1999a: 149). Dieser Debattenstil ist in
einem spezifischen Zeit-Raum hegemonial geworden und konnte seine Annahmen ra-
tionaler Kommunikation in diesen Grenzen weitestgehend universalisieren.
Angesichts der grofien Differenzen der Verstindnisse von Diskurs-H und Diskurs-F
wird es nicht iiberraschen, dass die Rahmungen des empirischen Gegenstands und sei-
ner methodischen Erforschung jeweils stark divergieren: Wahrend man - salopp gesagt
— mit Diskurs-H den Blick darauf richten wiirde, wie in einer Debatte die idealtypische
Kommunikationssituation mitunter deformiert wird und wie sich diese Differenz von
Seinund Sollen auflésen liefie, so ist diese Debatte aus Sicht von Diskurs-F als ein diskur-
sives Ereignis unter vielen anderen zu interpretieren. Vielmehr wiren die in ihr enthalte-
nen »diskursiven Mikro-Ereignisse« (ebd.: 150) und die zugrundeliegende Rahmung zu
rekonstruieren. Fiir das methodische Vorgehen der vorliegenden Arbeit ist dieser Un-
terschied unmittelbar handlungsrelevant: Mir geht es — insbesondere in der Analyse des
>debattenformig«operierenden Modus der Kontroversifizierung — im Sinne von Diskurs-
F um eine Rekonstruktion der in diesen Kontroversen etablierten und ausgeschlossenen
Gewissheiten iiber Integration, Differenz und Normalitit. Es handelt sich in anderen
Worten um eine an Diskurs-F angelehnte Analyse eines Gegenstands, der wiederum in
der Logik der Praxis der politischen Bildung mafdgeblich von Diskurs-H geprigt ist.

Foucault »alle Erkenntnisverfahren und -wirkungen zu bezeichnen, die in einem bestimmten Mo-
ment und in einem bestimmten Gebiet akzeptabel sind« (Foucault 1992: 32).
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Eine zweite, fiir das methodische Vorgehen der vorliegenden Arbeit relevante Ab-
grenzung, ist stirker method(olog)isch gelagert und bezieht sich auf das Verhiltnis von
Diskursanalyse und Inhaltsanalyse. Eine Klirung dieses Verhiltnisses ist relevant, da die
unterschiedlichen Spielarten der Inhaltsanalyse in der Bildungsmedienforschung stark
verbreitet sind und auch die vorliegende diskursanalytische Studie in einem Untersu-
chungsschritt auf inhaltsanalytische Elemente zuriickgreift. Die Inhaltsanalyse teilt ei-
nige Gemeinsamkeiten mit der Diskursanalyse, unterscheidet sich aber grundlegend in
der ihr zugrundeliegenden Forschungsperspektive (vgl. Wedl et al. 2014). Die Ahnlich-
keiten beider Perspektiven liegen zunichst auf der Hand: Beide teilen denselben Ge-
genstandsbezug (zeichenférmig fixierte Kommunikation), einen dhnlichen Materialbe-
zug (u.a. Texterzeugnisse, aber durchaus auch Erzeugnisse anderer Modalititen) und es
gibt Parallelen beim Erkenntnisinteresse, insofern das Material beschrieben und Aspek-
te herausgefiltert werden sollen (vgl. ebd.: 537). Beide Perspektiven reagieren zudem auf
dieselbe forschungspraktische Herausforderung: nimlich auf die Konfrontation mit sehr
umfangreichem Datenmaterial.

Neben diesen Ahnlichkeiten haben Juliette Wedl et al. (2014), auf deren Ausfithrun-
gen zu unmittelbar method(olog)isch relevanten Vergleichsachsen ich mich im Folgen-
den beziehe*, jedoch grundlegende Unterschiede zwischen Diskurs- und Inhaltsanaly-
se herausgearbeitet: Auf der Ebene des wissenschaftstheoretischen Verstindnisses zeichnet
sich die Inhaltsanalyse durch ein naturalistisches Kommunikationsmodell sowie die Git-
tekriterien Objektivitit, Validitit und Reliabilitit aus, wihrend die grundlegend kon-
struktivistisch orientierte Diskursanalyse — einmal abgesehen vom Kriterium der Nach-
vollziehbarkeit — mit diesen Kriterien bricht und vielmehr Reflexivitit in Bezug auf die
Verschrankung von Theorie, Gegenstandsbezug, Analyseinstrumentarium und Kritik er-
hebt (vgl. ebd.:539f.). Entsprechend ist die Diskursanalyse auf erkenntnistheoretischer Ebe-
ne konstruktivistisch orientiert, wihrend die Inhaltsanalyse von einem Abbild-Verstind-
nis der Wirklichkeit ausgeht, also von der Existenz einer erschlieRbaren Realitit au-
Rerhalb von Kommunikation, die durch das eigene Forschungshandeln gewissermafen
unbeeinflusst erschlossen werden kann (vgl. ebd.: 542f.). Aus Sicht der Diskursanalyse
fithrt diese Annahme der Inhaltsanalyse wiederum zu einem Mangel an Reflexivitit im
Forschungsprozess, insofern nicht begriindet wird, wie die eigene Analysehandlung die
Wirklichkeit des zu Analysierenden erst mitkonstruiert. Diese unterschiedlichen Annah-
men schlagen sich zudem auch auf der Ebene des Forschungsprozesses nieder: Bei der In-
haltsanalyse handelt es sich um ein stark regelgeleitetes Verfahren, bei dem ausgehend
von einer theoretischen Vorbestimmung des Gegenstands Hypothesen gepriift werden,
wobei ein subsumierendes Codierverfahren genutzt wird (vgl. ebd.: 555). Diskursanalyse

4 Wedl et al. (2014) haben fiir ihren Vergleich von Diskurs- und Inhaltsanalyse zu Recht vorgeschla-
gen, beide auf der Ebene von Forschungsperspektiven zu vergleichen, da sich in ihnen nicht nur
unterschiedliche methodische Verfahren, sondern auch theoretische Grundannahmen spiegeln.
Sie nehmen ihren Vergleich anhand vierer Achsen vor: 1) die Forschungsperspektive als Meta-
theorie, 2) die zugrundeliegende theoretische Rahmung (Erkenntnis- und Wissenschaftstheorie,
Gesellschaftstheorie, Sozialtheorie, Rolle von Subjektpositionen) und 3) die forschungsbezogene
Dimension (Erkenntnisinteressen, methodisch-methodologische Prinzipien, Forschungsprozess).
Im Folgenden konzentriere ich mich auf einzelne Aspekte, die ich fiir das methodische VVorgehen
der vorliegenden Arbeit als besonders relevant erachte.
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lasst sich demgegeniiber als exploratives Verfahren charakterisieren, in dem sich entde-
ckende und validierende Elemente in einem iterativ-zyklischen Prozess abwechseln (vgl.
ebd.:553f.). Das schlief3t auch mit ein, dass die Materialbasis, Analysefragen und -schrit-
te im Verlauf der Untersuchung angepasst werden.

Wiahrend ich die Einschitzung von Wedl et al. (2014) teile, dass es grundlegende
Spannungsfelder zwischen den Perspektiven der Diskursanalyse und der Inhaltsanalyse
gibt und die Méglichkeiten ihrer Kombinierbarkeit deshalb umfassend zu reflektieren
sei, so teile ich auch ihre forschungspragmatische Ableitung, dass es unter Umstinden
durchaus sinnvoll sein kann, inhaltsanalytische Verfahren in Diskursanalysen zu inte-
grieren, sofern diese der Fragestellung und dem Gegenstand dienlich ist (vgl. ebd.: 557).
Dabei ist fiir die vorliegende Studie zu betonen, dass praxis-/diskurstheoretische Pri-
missen und diskursanalytische Giitekriterien (Plausibilitit und Reflexivitit) die Basis
der Untersuchung bilden. In diesem Sinne habe ich ein diskursanalytisches Mehrebe-
nenmodell entwickelt, bei dem ich in einem Untersuchungsschritt — der quantitativen
Bildtypenanalyse (vgl. Kapitel 5.4) — auf ein in Teilen inhaltsanalytisch informiertes
Verfahren zuriickgegriffen habe, um Aussagen tiber die (quantitativen) RegelmiRig-
keiten der in Politikschulbiichern konstruierten Bilderwelten von Migration machen
zu kénnen. Die Bedeutung quantitativer Formen der Diskursanalyse wird nicht zuletzt
angesichts der verstirkten Digitalisierung der empirischen Daten wie auch ihrer Erhe-
bungsmoglichkeiten zunehmend anerkannt (vgl. Diaz-Bone/Widmer 2018: 148). Eine
Kombination quantitativer und qualitativer Verfahren wird auch im Forschungsstil der
reflexiven Diversititsforschung empfohlen (vgl. Bithrmann 2020a: 77).

Fiir den quantitativen Untersuchungsschritt war es notig, ein geschlossenes Korpus
vergleichbarer Datensorten —einzelner Schulbuchkapitel — zu schaffen, um den Erfor-
dernissen einer quantifizierenden Analyse iiberhaupt erst gerecht werden zu kénnen
(vgl. grundlegend zu offenen und geschlossenen Korpora Baker 2006). Dieser Schritt ist
mit den explorativen Primissen der Diskursanalyse durchaus kombinierbar, geht es in
ihm schliefilich um eine induktiv am Material erfolgte Bildung visueller Typen, die dar-
aufhin in der Breite des Materials quantifizierend untersucht werden konnen. Auf Ba-
sis eines solchen Panoramas auf die visuell-diskursiven RegelmiRigkeiten kénnen sich
Feinanalysen anschlief3en, die den Blick wieder fir die Eigentimlichkeiten des Materi-
als 6ffnen. Quantifizierende Verfahren eignen sich insofern als ein Element im iterativ-
zyklischen Prozess der Diskursanalyse.

Nach der nun erfolgten Bestimmung zentraler Praimissen der Diskursanalyse im An-
schluss an Michel Foucault und ihrer Abgrenzung zum Habermas’schen Diskursbegriff
einerseits und der Inhaltsanalyse andererseits skizziere ich nun zentrale Positionen zu
der Frage, inwieweit das Foucault'sche Diskursverstindnis iiberhaupt methodisierbar
ist und verorte mich in dieser Diskussion. Denn: Das Verhiltnis von Foucaults Werken
zu dem, was die Diskursforschung aus ihnen gemacht hat, ist komplex und bisweilen

5 Ein weiterer Unterschied zur Inhaltsanalyse besteht im Codierverstindnis, welches in vielen Dis-
kursanalysen der Tendenz nach eher der Grounded Theory denn der Inhaltsanalyse nahesteht (vgl.
ebd.: 554). Vgl. ausfihrlicher zu Ahnlichkeiten und Unterschieden beim Codieren in der Inhalts-
analyse und der Grounded-Theory-Methodologie Biicker (2020).
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widerspriichlich. So ldsst sich das nach der Jahrtausendwende in Deutschland etablier-
te Feld der Diskursforschung, dessen »Himmelsrichtungen« Dominik Schrage (2013) im
Modus der >Selbstanwendung« der Diskursanalyse zu kartieren versucht hat, in grund-
legend zwei Lager differenzieren®: Zum einen gebe es Ansitze, die sich fiir eine Metho-
dologisierung bzw. Methodisierung der Foucault’schen Diskursperspektive aussprechen
und dazu die jeweilige Explikation einer eigenen holistischen — im Sinne von: Theorie,
Methodologie und Methode umfassenden — Vorgehensweise einfordern (so etwa Rainer
Diaz-Bone) bzw. die Foucault'sche Diskursanalyse in andere, etwa hermeneutisch-wis-
senssoziologische Theoriegeriiste integrieren (so etwa Reiner Keller).

Zum anderen lassen sich Schrage zufolge »methodenskeptischen Positionen« (ebd.:
250f.) ausmachen, die wiederum unterschiedliche Anlisse fiir die Skepsis haben und un-
terschiedliche Konsequenzen fiir das konkrete methodische Vorgehen ableiten. Hier ist
zum einen Schrages (1999) eigene, — wie er sie spiter selbst bezeichnen wird — »operatio-
nalisierungsskeptische Position« (Schrage 2013: 251) zu nennen. Schrage argumentiert,
eine Operationalisierung diskursanalytischer Prinzipien kénne nicht unabhingig vom
jeweiligen Forschungsgegenstand erreicht werden.” Methode will Schrage dabei nicht
als generalisiertes Verfahren verstanden wissen, sondern eher als Versuch der Wendung
des Blicks: »Was im spezifischen Fall als Diskurs individualisiert wird, entfaltet erst un-
ter den Bedingungen dieser systematischen Suspendierung tradierter Beschreibungs-
kategorien seine je spezifische Regelhaftigkeit« (Schrage 1999: 66). Diese Position hat zur
Folge, »dass der Bedarf an Methode und Methodologie nicht abstrakt als Erfordernis ei-
nes einheitswissenschaftlichen Programms postuliert, sondern im Forschungsprozess
selbst bestimmt wird« (Schrage 2013: 252). Durch diese Ablehnung einer ex ante Festle-
gung auf ein bestimmtes methodisches Programm soll eine Offenheit fiir das Diskurs-
material erhalten bleiben. Beim methodischen Vorgehen im Rahmen der vorliegenden
Arbeit schliefRe ich mich — wie ich im Verlauf des Kapitels begriinden werde — Schrages
Position einer gegenstandsangemessenen, von diskurstheoretischen Primissen informier-
ten Operationalisierung an. Diese schlieft meines Erachtens auch nicht aus, auf be-
stehende Vorschlige etwa aus der kritischen Diskursanalyse (KDA) oder der wissensso-
ziologischen Diskursanalyse (WDA) zuriickzugreifen, sofern sie dem Forschungsgegen-
stand und der theoretischen Perspektivierung (situativ) angemessen sind.

Neben seiner eigenen Position macht Schrage (2013) noch zwei weitere Positionen
innerhalb des methodenskeptischen Lagers aus: Zum einen an Derrida anschliefende

6 Schrages Kartierung ist — wie er selbst bemerkt — nicht abschlieRend und umfasst nicht alle rele-
vanten Positionen im Feld der Diskursforschung, sondern will mittels maximaler Kontrastierung
grobe Orientierungen aufzeigen. Sicherlich haben sich in den zehn Jahren seit Erscheinen dieser
Kartierung viele Verschiebungen ergeben. Ich halte die Typologie dennoch fiir zeitgemaf — nicht,
um einzelne Ansitze in Schubladen zu stecken, sondern um unterschiedliche methodische und
methodologische Anspriiche von Diskursanalysen aufzuzeigen. Es sei jedoch zudem darauf hin-
gewiesen, dass sich Schrages Beobachtungen lediglich auf die deutschsprachige Diskursforschung
beziehen und insofern weitere internationale Positionen ausblenden.

7 Da diese Position zum Teil missverstiandlich rezipiert wurde, sei hier darauf hingewiesen, dass es
Schrage nicht um eine »pauschale Ablehnung systematischen und kontrollierten Vorgehens im
Forschungsprozess« (ebd.) geht, sondern um Gegenstandsangemessenheit und die Passung zu ei-
ner diskurs- bzw. praxistheoretischen Haltung.
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dekonstruktivistische Analysen, die sich weniger fiir das Regelhaftigkeit des Diskurses
als fiir deren Inkonsistenzen und Briichigkeit interessieren (ebd.: 253f.); zum anderen
die »methodenausweisvermeidende Position« (ebd.: 254) der Gouvernementalititsstu-
dien, denen es in ihrem gesellschaftsdiagnostischen Anspruch darum gehe, Lesarten am
Material aufzuzeigen und zu plausibilisieren (ebd.: 254f.). Dieser Strang ziele nicht auf
eine Kanonisierung der Diskursanalyse im Methodenrepertoire der Sozialwissenschaf-
ten, sondern auf eine von Foucault inspirierte Haltung der Kritik, die vermeintliche
Objektivititen zum Untersuchungsgegenstand macht. Fiir das Vorgehen der vorliegen-
den Arbeit halte ich auch diese theoretisch motivierte Position fiir sehr wichtig und
zugleich fir anschlussfihig an eine Position, die ihr konkretes methodisches Vorgehen
am Forschungsgegenstand stirker expliziert. Deutlich wird vielmehr, dass jedes wie
auch immer geartete methodische Vorgehen nicht aulerhalb von bestimmten theore-
tischen Vorannahmen und Kritikverstindnissen steht (vgl. fiir die Diskursforschung
Herzog 2018) und insofern auch diese Dimensionen und ihr Zusammenspiel explizit
gemacht werden sollten: Sowohl theoretische, methodische, methodologische und
normative Annahmen fliefRen in die Art und Weise ein, »wie Forschende das von ihnen
Beforschte erkennen und analytisch-empirisch in den Griff nehmen oder auf den Begriff
bringen« (Bithrmann/Schneider 2008a: 76).

Angesichts des zugrundeliegenden erkenntnistheoretischen Rahmens (vgl. Kapitel
2.1) wird in der vorliegenden Arbeit eben nicht von der strikten Trennbarkeit theoreti-
scher und empirischer Wissenspraktiken ausgegangen, sondern davon, dass jede For-
schung tiber die eigenen theoretischen und methodischen Setzungen den Forschungs-
gegenstand auf je spezifische Weise konfiguriert. Insofern gehe ich von einer »theoreti-
schen Empirie« (Kalthoff et al. 2008) aus. Dies manifestiert sich auch im weiteren Ver-
lauf dieser Arbeit. Zwar ist diese, den Regeln des wissenschaftlichen Felds entsprechend,
klassisch aufgebaut und unterscheidet Theorie-, Methoden- und Ergebnisteil. Um je-
doch dem engen Verweisungszusammenhang von Theorie und Empirie sowie dem itera-
tiv-zyklischen Forschungsprozess Rechnung zu tragen, werde ich diese strikte Trennung
auf der Textebene immer wieder flexibilisieren: So rekurriere ich etwa auch im Analy-
seteil auf den Forschungsstand und sensibilisierende theoretische Konzepte oder neh-
me selbst theoretische Ableitungen vor, die wiederum weitere Analyseschritte angelei-
tet haben. Zugleich rekapituliere ich bei den Analysen und Interpretationen manche der
getroffenen methodischen Entscheidungen, um an die wichtige Einsicht zu erinnern,
dass eine Rekonstruktion immer auch eine Konstruktion durch die Forschenden ist (vgl.
Bithrmann 1999: 60). Denn es sei betont: »Wenn alle Wirklichkeit diskursiv strukturiert
ist, dann steht auch der Diskurs des Diskursanalytikers in der >Ordnung der Wahrheits,
die er zu rekonstruieren sucht« (Hirseland/Schneider 2006: 400).

5.2 Sicht-, Sag- und Machbarkeiten: Diskursanalyse trifft auf Schulbiicher

Wie ich bis hierhin argumentiert habe, verstehe ich Diskursanalyse als eine spezifische
Haltung, die sich vor allem an der konkreten Arbeit mit dem empirischen Material zeigt
und in ihrer Methodik gegenstandsangemessen zu entwickeln und reflexiv einzuholen
ist. Diese
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»epistemologische Haltung bedeutet, dass die im Diskurs vorhandenen Dinge an-
ders betrachtet werden, als dies die Regeln des Diskurses implizieren: Giiltigkeits-
anspriiche und Wahrheitswerte werden seingeklammert¢, die Aufmerksamkeit gilt
den Konstitutionsbedingungen des Wissens« (Schrage in Feustel et al. 2014: 487).

Im Folgenden zeichne ich nach, wie ich diese Haltung im Kontext meines Forschungs-
gegenstands ausbuchstabiert habe. Ich fokussiere hier zunichst noch nicht die einzel-
nen Analyseschritte (vgl. dazu Kapitel 5.4), sondern vielmehr die Herausforderungen,
die sich wihrend meiner Arbeit am empirischen Gegenstand gestellt haben und fir wel-
che die Entscheidung fiir bestimmte Analyseschritte eine Losung darstellte. Damit ma-
che ich zugleich sichtbar, was Methoden auch sind: nimlich »Problemléser« (Bethmann
2019) fir forschungspraktische Herausforderungen. Ich strukturiere meine Ausfithrun-
gen im Folgenden anhand zweier Biindel von Herausforderungen, die sich aus der Kom-
plexitit meiner empirischen Daten ergeben haben — erstens aus der Komplexitit des
Analysegegenstands Differenzwissens (vgl. Kapitel 5.2.1), zweitens aus der Komplexitit
des Mediums Politikschulbuch (vgl. Kapitel 5.2.2).

5.2.1 Differenzwissen als method(olog)ische Herausforderung

Nicht nur die Geschlechterforschung hat vielfach deutlich gemacht, dass eine Erfor-
schung von Differenzwissen vor der Herausforderung steht, diese Differenz durch die
Erforschung selbst kontinuierlich voraussetzen und reproduzieren zu miissen (vgl. etwa
Hark 2001). Dieses Dilemma ist auch dann nicht auflésbar, wenn »der Modus der Her-
stellung und des Unterscheidens selbst zum Gegenstand der Untersuchung wird« (ebd.:
354) — es ist lediglich selbstkritisch reflektierbar. Daher ist die explizite Reflexion der
»eigenen Kriteriologie« (Bithrmann 2020a: 50) in der reflexiven Diversititsforschung
ein wichtiges Giitekriterium. Im reflexiven Diversititsverstindnis geht es unter ande-
rem darum, »die empirisch-praktisch in unterschiedlichen Diskursen aufgetauchten
Aussageereignisse zum Thema« (ebd.: 48) in ihrem jeweiligen Kontext in den Blick zu
nehmen. Dazu kann der Modus der Beobachtung von Differenzen durchaus changieren,
sofern dieser auf seine Begrenzung und Folgen reflektiert wird: mal konnen Differenzen
als positives Datum analysiert werden (wenn etwa bestimmte Differenzmarker abge-
fragt und quantifiziert werden), mal aber auch die Praktiken der Differenzierung, in
denen Differenzen hergestellt werden. Wahrend der Kern eines reflexiven Verstind-
nisses sicherlich stirker in der zweiten Perspektive (einschliefilich deren Anwendung
auf das eigene Differenzieren) liegt, so halte ich die erste Perspektive durchaus auch
fiir wichtig, um die in Diskursen etablierten Differenzen und ihre Hiufung empirisch
nachvollziehen zu kénnen.

Fir das methodische Vorgehen hat ein solches reflexives und kontextsensitives Ver-
stindnis von Differenzen jedoch Folgen, die in einer enormen Komplexititssteigerung
miinden: Es geht dann in der Analyse nicht mehr nur um eine gezielte Identifikation
und Kritik diskriminierender Passagen im Schulbuch, in denen Migrant*innen als An-
dere inszeniert und stereotypisiert werden oder schlichtweg abwesend sind - die Bil-
dungsmedienforschung hat hierzu bereits unzihlige Einsichten geliefert (vgl. Kapitel 1).
Eserfordertvielmehr den Gang eines Umwegs: Es gilt, die Praktiken der Unterscheidung
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in ihrem spezifischen Kontext, in dem diskursiven Geriist, in dem sie stattfinden, in
den Blick zu nehmen. Ein solches Vorgehen, so meine Primisse, ermoglicht es, Prak-
tiken des Unterscheidens anders als in bisherigen Studien zu Differenzkonstruktionen
in den Blick zu nehmen. So werden auch potenziell ungleichheitsrelevante Praktiken
in ihren Kontexten sichtbar, die sonst unter dem Radar der Analyse laufen. Eine solche
kontextualisierende Perspektive ermoglicht Fragen wie: Welche Vorstellungen von Dif-
ferenz und Normalitit sind in der Rahmung und der narrativen Struktur von Schulbuch-
kapiteln itber Migration und Integration eingelassen? Wie hingen die Formationsregeln
des Migrationsdiskurseses mit der spezifischen medialen Logik der Wissenszirkulation
in Politikschulbiichern zusammen?

Ich untersuche migrationsbezogenes Differenzwissen in dieser Arbeit am Kreuz-
punkt eines thematischen Geriists einerseits — dem Migrations- und Integrationsdiskurs
in Politikschulbiichern (dem Was des Diskurses) — und eines epistemologischen Geriists als
den Modi der Inszenierung von Wissen, mit denen jener Diskurs hervorgebracht wird
(dem Wie des Diskurses). Dadurch ist die von Schrage beschriebene Haltung umsetzbar,
die Dinge im Diskurs anders zu betrachten, als es von diesem impliziert wird. Damit
bewege ich mich zwischen zwei von Macgilchrist (2018) identifizierten Einsitzen der
Diskursanalyse in der Bildungsmedienforschung: So fokussieren diskursanalytisch
ausgerichtete Schulbuchstudien einerseits die Inhalte des Diskurses und fragen da-
nach, ob ein bestimmter Diskurs weiterhin reproduziert werde (»constructing textbook
discourse«, ebd.: 528). Andere Studien gehen iiber dieses Was des Diskurses hinaus und
interessieren sich fiir die Frage, welche Wege zum Wissen, welche Epistemologien die
Schulbiicher konstruieren (vgl. ebd.:528f.).% Die vorliegende Studie beriicksichtigt beide
Ebenen und erginzt sie um eine weitere Ebene, die sich insbesondere in Schulbuch-
aufgaben duflert: das Wozu des Diskurses, also die gouvernementalen Machbarkeiten
und ihr Niederschlag in Subjektivierungsformen.

5.2.2 Das Medium Politikschulbuch als method(olog)ische Herausforderung

Uber die Frage hinaus, wie Differenzkonstruktionen in ihrem Kontext angemessen
analysiert werden konnen, stand die empirische Analyse vor einer weiteren Heraus-
forderung, die sich aus der Diskursform selbst ergab: die Komplexitit des Mediums
Schulbuch, die zu Recht als »Herausforderung fir die qualitative Forschung« (Rath 2017)
bezeichnet wurde. Diese Herausforderung liegt zum einen darin, dass es sich bei Schul-
biichern um ein multimodales Medium handelt. Schon vor iiber 30 Jahren stellte Theo van
Leeuwen (1992) aus einer sozialsemiotischen Perspektive fest, dass Schulbiicher mittler-
weile fast ausschliefilich von visuellen Elementen dominiert sind. Auch fiir das Korpus
meiner Studie ist diese Feststellung zutreffend, denn gerade in Politikschulbtichern,

8 Macgilchrist (2018) identifiziert zudem noch einen dritten Typus diskursanalytischer Studien zu
Schulbiichern: Ansitze, die sie unter »fragile textbook discourse« (ebd.: 529) zusammenfasst, in-
teressieren sich im Gegensatz zu den eben genannten Studien weniger fiir Regelmafiigkeiten und
dominante Muster des Diskurses, sondern fiir seine Briiche und Paradoxien. Diese Studien ent-
sprechen einem eher dekonstruktiven Anspruch. Wenngleich ich in der Feinanalyse auch solche
Paradoxien in den Blick nehme, geht es mir in der vorliegenden Studie primar um die Rekonstruk-
tion dominanter Muster im Diskurs.
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die als interdiskursive Beobachtungsmedien sowohl den sozialwissenschaftlichen
Spezialdiskurs als auch den medio-politischen Interdiskurs rekontextualisieren, haben
visuelle Elemente wie z.B. Fotografien, Statistiken, Infografiken oder Karikaturen eine
bedeutungstragende Funktion.

In der Bildungsmedienforschung wird die vielschichtige Rolle von Bildern und an-
deren Visualisierungen zunehmend beriicksichtigt (vgl. als Uberblick Heinze/Matthes
2010). Die Folgen dieses weit tiber Schulbuchanalysen hinaus stattfindenden visual turn
manifestiert sich auch in der Methodendiskussion der Diskursforschung, in der spites-
tens seit Mitte der 2000er Jahre eingefordert und methodisch ausbuchstabiert wird, dass
neben den im Diskurs konstruierten Sagbarkeiten auch dessen Sichtbarkeiten und ihr
Zusammenspiel analysiert werden sollten (vgl. etwa Meier 2008). Die These von Sabine
Maasen et al. (2006: 14), »sprachliche und visuelle Bilder beteilig[tlen sich gemeinsam
an der Konstruktion und Wahrnehmung von Subjekten und Gesellschaft«, erweist sich
auch in Auseinandersetzung mit dem empirischen Material der vorliegenden Arbeit als
offensichtlich. Diese Tatsachen gilt es daher in moglichst symmetrischer Weise zu be-
riicksichtigen — ohne also von der Dominanz des Texts auszugehen und visuelle Elemen-
te lediglich als illustrierendes Beiwerk abzutun.’

Neben ihrer Multimodalitit stellen Politikschulbiicher Forschende aber auch vor ei-
ne zweite Herausforderung, nimlich die Verschachtelung unterschiedlicher Auferungsebenen
(vgl. in Bezug auf Geschichtsschulbiicher bereits Schumann 2016): Schulbiicher machen
einerseits Aussagen auf der Ebene der Thematisierung, auf der bestimmte visuelle und
textuelle Elemente selegiert und in ein Narrativ gebracht werden. Auf einer didaktisch-
praskriptiven Ebene machen Schulbiicher hingegen zusitzlich »normierend-normali-
sierende, handlungsanweisende und subjektpositionierende Vorgaben, die explizit (et-
wa in Form von Aufgabenstellungen, Anweisungen) oder implizit (Legitimitit, Primis-
sen) vorliegen kénnen« (Hohne 2003: 93). Ihren Niederschlag finden sie unter anderem
in den Aufgabenstellungen der Schulbiicher. In Anlehnung an die Dispositivanalyse (vgl.
Bithrmann/Schneider 2008a) verstehe ich diese Vorgaben als Machbarkeiten, die im Dis-
kurs eréffnet werden und bestimmte diskursive und nicht-diskursive Praktiken im Un-
terricht und daritber hinaus anleiten konnen. Beide Ebenen — die Ebene der Themati-
sierung, auf der spezifische Sicht- und Sagbarkeiten konstituiert werden, wie auch die
Ebene der Priskription, auf der Machbarkeiten aufgezeigt werden - sind im Schulbuch
miteinander relationiert.

Vor dem Hintergrund dieser Lesart muss in jeder Schulbuchanalyse entschieden
werden, welche Ebenen bzw. welche diskursiven Effekte (Sag-, Sicht- und Machbarkei-
ten) auf welche Weise untersucht werden kénnen. In jedem Falle ist eine methodische
Komplexititsreduktion schon allein forschungspraktisch unumginglich. Um zwei Ex-
treme einer moglichen Komplexititsreduktion zu markieren: Sie kann einerseits —
wie es in der Schulbuchforschung oft implizit getan wird — in der Weise vorgenommen
werden, dass entweder nur Sagbarkeiten (Textanalyse), Sichtbarkeiten (Bildanalyse) oder
Machbarkeiten (Aufgabenanalyse) in den Blick genommen werden. Andererseits kénnen

9 Dies ist im Ubrigen ganz im Sinne Foucaults, denn dieser hat — wie uns Jiirgen Link (2013: 9) er-
innert — in der Archdologie des Wissens darauf hingewiesen, dass Aussagen des Diskurses auch in
ikonischen Systemen wie statistischen Tabellen, Grafiken und Fotos eingelassen seien.
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auch all diese Ebenen und ihr Zusammenspiel untersucht werden, forschungspraktisch
muss sich dann aber auf eine sehr geringe, exemplarische Materialmenge beschrinkt
werden und dann kann wiederum nur schwerlich beansprucht werden, weitreichen-
dere Aussagen zum iibergeordneten Diskurs zu machen. In der vorliegenden Arbeit
habe ich einen Mittelweg gewihlt: Da es mir darum geht, Einsichten in die Konstruk-
tionsweisen des Wissensobjekts Integration zu gewinnen, fiir das Sicht-, Sag- und
Machbarkeiten gleichermafen eine Rolle spielen, aber trotzdem ein umfangreicheres
Korpus untersucht werden sollte, habe ich ein Mehrebenenmodell entwickelt, das den
Analyseebenen konkrete methodische Schritte mit jeweils unterschiedlich gelagerten
Generalisierungsanspriichen zuweist.

Das Mehrebenenmodell reagiert auf die bislang beschriebenen Herausforderungen,
Differenzen jeweils nur in einem spezifischen Aggregatzustand und die Inhalte der Po-
litikschulbiicher jeweils nur mit einer bestimmten Fokussierung — und nicht aus allen
gleichzeitig — analysieren zu konnen. Zugleich trigt es dem Umstand Rechnung, dass
jede Diskursanalyse eine Flut empirischen Materials bewiltigen muss und forschungs-
praktisch daher niemals alles iiberall tun kann. Um diese Herausforderungen metho-
disch zu lésen, schligt Angermiiller (2014) ein Mikro-Meso-Makro-Forschungsdesign in
der Diskursforschung vor, bei dem makro- und mesoanalytische Instrumente (quanti-
fizierende oder codierende Verfahren) mit mikroanalytischen Instrumenten der Fein-
analyse kombiniert werden. Auf diese Weise konnen in den unterschiedlichen Analy-
seschritten auf der Basis jeweils spezifischer theoretischer Annahmen und Analyseein-
heiten unterschiedliche Analyseziele und -funktionen verfolgt werden (vgl. ebd.: 118).
Von dieser Grundiiberlegung ist die Entwicklung meines Mehrebenenmodells inspiriert,
wenngleich ich aufgrund meiner anders gelagerten theoretischen Orientierung und den
spezifischen Erfordernissen meines Gegenstands die jeweiligen Ebenen und methodi-
schen Verfahren ginzlich anders ausgestaltet habe. Bevor ich das Modell in Kapitel 5.4
vorstelle, gehe ich jedoch zunichst auf die Korpuserstellung der Studie ein.

5.3 Darstellung und Reflexion der Korpuserstellung
5.3.1 Selektionskriterien

Wie jede Diskursanalyse steht auch eine »produktorientierte Schulbuchanalyse« (vgl.
Weinbrenner 1995: 22) vor der Herausforderung, eine begriindete Auswahl des tiberbor-
denden empirischen Materials vornehmen zu miissen. Fiir die Korpuserstellung habe
ich mich zunichst an Uberlegungen der Kritischen Diskursanalyse (KDA) (vgl. Jiger
2015) orientiert. Die KDA hat wertvolle forschungspraktische Vorschlige unterbrei-
tet, wie mit dem Umstand umzugehen sei, dass Diskurse und Dispositive raum- und
zeitlich entgrenzt sind, sich in umfangreichen Materialmengen manifestieren und in
ihrer Totalitdt nicht erfassbar sind (vgl. ebd.: 120f.). Eine angemessene Korpuserstellung
meint in dieser Hinsicht eine sorgfiltige Begriindung dafiir, warum die gewihlten
Ausschnitte des zu untersuchenden Diskurses beanspruchen kénnen, »den Untersu-
chungsgegenstand inhaltlich und formal umfassend zu reprisentieren« (ebd.: 124). Die
Korpuserstellung beinhalte dabei das Paradox, dass zur Analyse eines Diskurses die
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Existenz eben dieses Diskurses zunichst hypothetisch vorausgesetzt werden muss (vgl.
ebd.).

Auf Grundlage dieser Uberlegungen habe ich mich anschliefRend auf gingige Selek-
tionskriterien und -verfahren der Schulbuchforschung gestiitzt, die schliefilich die Lo-
gik >ihresc Mediums und seiner institutionellen Kontexte am besten kennt. Jana Kiesen-
dahl (2014) nennt finf Kriterien der Korpusbildung fiir Schulbuchanalysen: Zeitraum
und Zeitschnitte, Bundeslinder, Schulform, Klassenstufe, Verlage sowie Materialum-
fang pro Schulbuch. Anhand dieser Selektionskriterien expliziere ich nun die Auswahl
der Materialgrundlage meiner Studie.

Zeitraum und Zeitschnitte: In der vorliegenden Studie habe ich mich auf Politikschul-
biicher konzentriert, die zwischen 2002 und 2021 veréffentlicht wurden. Diese zeitliche
Setzung ist, wie in der Einleitung bereits dargelegt, theoretisch begriindet und aus dem
tibergeordneten Erkenntnisinteresse erwachsen, die Epistemologien der Integration
in der postmigrantischen Gesellschaft in den Blick zu nehmen. Die postmigrantische
Gesellschaftsanalyse (vgl. Foroutan 2019) betrachtet das Jahr 2001 als diskursiven Bruch
im politischen Diskurs hin zu einer offiziellen Anerkennung der Einwanderungsrealitit
Deutschlands. Damit ging auch eine enorme staatliche >Verfestigung« des Integrations-
dispositivs einher, das einen zentralen Ausgangspunkt dieser Arbeit darstellt. Meine
Untersuchung nimmt diese Phasierung zum Ausgangspunkt. Mit dieser zeitlichen
Eingrenzung kann zudem an eine bereits bestehende diachrone Diskursanalyse ange-
schlossen werden, die Migrant*innendarstellungen in Sozialkundeschulbiichern bis
Mitte der 1990er Jahre untersucht hat (vgl. Héhne et al. 2005)."° Da Politikschulbiicher
tendenziell in einem abgeleiteten Verhiltnis auch zum politischen Diskurs stehen —
also auf diesen pidagogisch-didaktisch reagieren —, kann auf diese Weise nach einem
moglichen Niederschlag dieses Umbruchs im politischen Diskurs im Politikschulbuch-
diskurs gefragt werden. In diesem Zeitraum haben zudem in allen Bundeslindern
Lehrplaninderungen und damit mogliche Verschiebungen stattgefunden. Der Unter-
suchungszeitraum ist daher in forschungspraktischer Hinsicht zeitlich breit genug, um
mogliche Verschiebungen des Diskurses und seiner Inszenierungsformen untersuchen
zu konnen. Andererseits ist er handhabbar genug, um zumindest alle Politikschul-
biicher entsprechend der folgenden Kriterien einer vorbereitenden Strukturanalyse
unterziehen zu kénnen. Die Arbeit kann insofern den an die Diskursforschung ge-
richteten Vorwurf adressieren, lediglich »Rosinen zu picken« (Baker/Levon 2015) und
exemplarische Diskursfragmente als Reprisentation eines grofReren Diskursausschnitts
auszugeben, iiber dessen Struktur sie aber gar keine Kenntnisse hat.”

10  Die Studie von Hohne et al. begriindet ihre Phasierung ebenfalls theoretisch, bezieht sich in ihren
Uberlegungen aber nicht auf Veranderungen im politischen Diskurs, sondern im padagogischen
Diskurs der interkulturellen Bildung.

11 Selbstverstandlich kann auch die hier vorliegende Studie nicht den Anspruch erheben, den sgan-
zen« Politikschulbuchdiskurs zu Migration und Integration im genannten Zeitraum in Deutsch-
land zu kennen. Durch das mehrstufige Verfahren und den Einzug eines quantifizierenden Ana-
lyseaspekts kann jedoch zumindest eine Aussage tiber die Verbreitung des Diskurses in der —auf-
grund meiner Selektionskriterien generierten — Grundgesamtheit des Korpus gemacht werden.
Dafiir war es jedoch notwendig, ein geschlossenes Korpus festzulegen, da dies die Voraussetzung
einer quantitativen Analyse darstellt (vgl. Baker 2006).
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Bundeslinder: Ein zweites Selektionskriterium stellt die Auswahl der Bundeslinder
dar. Im Gegensatz zu Staaten mit zentral organisierten Bildungssystemen sind Schul-
buchuntersuchungen in der foderal organisierten Bundesrepublik Deutschland meist
gezwungen, sich auf einzelne Bundeslinder zu fokussieren (vgl. Kiesendahl 2014: 25).
In der vorliegenden Studie untersuche ich Politikschulbiicher der Bundeslinder Baden-
Wiirttemberg, Brandenburg und Niedersachsen. Diese Bundeslinder wurden einerseits
im Sinne einer minimalen Kontrastierung ausgewahlt, da es sich bei diesen drei Bundes-
lindern in Bezug auf bildungspolitische Vorgaben zu Diversitit um tendenziell >pro-
gressivere« Standorte handelt bzw. um solche, in denen im Untersuchungszeitraum bil-
dungspolitische Leitlinien fir die Akzeptanz von Vielfalt erlassen wurden. In diesem
Sinne werden mit dieser Auswahl tendenziell >Vorreiter*innen« untersucht und damit
ermoglicht, nach Unterschieden innerhalb dieser Gruppe zu fragen. Andererseits soll-
te das Sample in Bezug auf weitere, mit dem Kriterium der Bundeslandwahl verbunde-
ne Kriterien maximal kontrastiv sein, nimlich im Hinblick auf die unterschiedliche de-
mographische Zusammensetzung der drei Bundeslinder in Bezug auf Migration sowie
beziiglich des jeweiligen Fachzuschnitts des Politikunterrichts (»Gemeinschaftskunde«
in Baden-Wiirttemberg, »Politische Bildung« in Brandenburg und »Politik-Wirtschaft«
in Niedersachsen). Zudem sollten sowohl Schulbiicher fiir die alten wie auch die neuen
Bundeslinder im Korpus vertreten sein.

Schulform und Klassenstufe: In der Studie wurden Politikschulbiicher fiir das Gymna-
sium ausgewahlt, da es sich bei Schulbiichern dieser Schulform um Schulbuchwissen
handelt, dem eine besonders hohe gesellschaftliche Legitimitit zugeschrieben wird. Un-
tersucht wurden ausschliefilich Politikschulbiicher der Sekundarstufe I. Die Sekundar-
stufe I ist fiir die Analyse deshalb besonders relevant, weil sie »als Lebensabschnitt, in
Verbindung mit einem gleichzeitig schwindenden Einfluss des Elternhauses, als forma-
tive Phase fiir den Aufbau politischer Orientierungen gilt« (Alscher et al. 2022:0.8.).”

Schulbuchverlage: Ein weiteres in der Schulbuchforschung gingiges Selektionskrite-
rium ist die Auswahl nach Verlagen. Diese werden wiederum gemif} weiteren Kriteri-
en ausgewihlt, etwa in quantitativer Hinsicht in Bezug auf die - in der Praxis jedoch
oftmals nur schwer ermittelbare — Auflagenstirke von Schulbiichern oder deren Zulas-
sungsquote (Kiesendahl 2014: 24f.). Qualitative Kriterien fiir eine Auswahl von Schul-
biichern iiber die Verlage sind hingegen eine fiir den Forschungsgegenstand relevante
Verlagshistorie oder eine etwaige politische Orientierung von Verlagen, wie sie etwa aus
Selbstdarstellungen abgelesen werden kann (ebd.: 25). Fir die hier vorgestellte Studie
spielte das Selektionskriterium Verlag eine untergeordnete Rolle, da entsprechend der
anderen Selektionskriterien Schulbiicher aller Verlage in die Untersuchung einbezogen
wurden.

Materialumfang pro Schulbuch: Als letzte, aber duflerst wichtige Entscheidung bei der
Korpusbildung nennt Kiesendahl (2014) die Frage nach dem Materialumfang bzw. der
zugrunde gelegten Analyseeinheit innerhalb der Schulbiicher. So kann jeweils das ge-
samte Schulbuch analysiert werden (»Totalanalyse«) oder nur einzelne Abschnitte, die

12 Vgl. auch Visser und Krosnick (1998) zur »Impressionable Years«-Hypothese, mit derangenommen
wird, dass sich politische Orientierungen im Jugendalter manifestieren und sich anschlieend ver-
festigen.
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fiir die verfolgte Fragestellung relevant sind (»Partialanalyse«) (vgl. Weinbrenner 1992).
Im Falle der vorliegenden Studie handelt es sich um eine Partialanalyse. Was jedoch ist
mit relevanten Abschnitten genau gemeint, oder anders gefragt: Wie gelangt man zu den
Parts der Partialanalyse? Dazu bedarf es im Folgenden einiger method(olog)ischer Aus-
fithrungen. Abschnitte konnen entweder auf Basis eines vorab entwickelten deduktiven
Kategoriensystems oder stirker induktiv ermittelt werden. Die diskurstheoretische Pri-
misse, dass Diskurse selbst die Einheiten bilden, in denen sie sich manifestieren, legt zu-
nichst ein induktives bzw. auch ein abduktives Vorgehen nahe. Im Kern der Arbeit ziele
ich schliefllich mit der Festlegung der Untersuchungseinheit des Materials daraufab, zu
verstehen, worum es eigentlich geht, wenn Politikschulbiicher Migration und Integrati-
on zum Thema machen, und wie sie das tun — mit ihren jeweils eigenen Setzungen und
Effekten in Bezug auf das in ihnen zirkulierende Differenzwissen. In ihrer Partialanalyse
zu Migrant*innendarstellungen in Sozialkundeschulbiichern, der ich in diesem Punkt
folge, haben Hohne et al. (2005: 31) drei verschiedene Typen von Passagen unterschie-
den, in denen Schulbiicher Migration zum Thema machen: erstens in Form eines eigen-
stiindigen Kapitels, zweitens als implizite Thematisierung (als Unterkapitel eines thematisch
anders gelagerten Kapitels) und drittens als thematische Subsumption (als randstindige
Nennung oder Visualisierung bei anderen Themen).

In der Studie habe ich anhand der Inhaltsverzeichnisse aller in das Gesamtkorpus
eingeschlossenen Schulbiicher und mittels eines aus Kontextwissen gebildeten »seman-
tischen Feldes« (Hohne 2003:398) alle eigenstindigen Kapitel sowie alle Unterkapitel ka-
talogisiert und digitalisiert, die eine eindeutige Referenz auf Migration, Einwanderung
und Integration im Titel fithren. Dem Inhaltsverzeichnis als wichtiger Strukturierungin-
stanz der Schulbiicher kam insofern eine wichtige Rolle zu. Auf dieser Grundlage konn-
te ich in einem ersten Schritt eine Strukturanalyse durchfithren, die Aussagen tiber die
(Nicht-)Verbreitung des Migrationsdiskurses in meinem Gesamtkorpus zulisst. Fiir die
weiteren Analyseschritte habe mich daraufthin nur auf eigenstindige Kapitel® zu Einwan-
derung, Migration und Integration fokussiert. Ein solcher Schritt war forschungsprag-
matisch zur weiteren Reduktion des komplexen zu untersuchenden Materials notwen-
dig; dieser konkrete Schritt der Materialreduktion hatte den Vorteil, eine gemeinsame
Analyseeinheit (eigenstindige Kapitel) als praktikable Vergleichsgrofie zu etablieren und
insofern analysierbar zu machen, wie Politikschulbiicher ihre Kapitel zu Migration je-
weils unterschiedlich (oder nicht) fiillen. Auf diesem Wege konnte ich eine handhabbare
Materialgrundlage gewinnen, die sowohl Einblicke in die thematische Struktur (das Was
des Diskurses) als auch seine Inszenierungsmodi (das Wie) und seine Machbarkeiten und
Subjektformierungen (das Wozu) zu geben imstande ist.

13 Als eigenstiandige Kapitel verstehe ich Kapitel, die im Inhaltsverzeichnis auf der ersten Gliede-
rungsebene aufgefiihrt sind. In manchen Schulbiichern sind die Kapitel noch zusatzlichen iiberge-
ordneten Themenfeldern (z.B.: »Sozialer Wandel«) zugeordnet, welche dann im Inhaltsverzeichnis
die erste Gliederungsebene darstellen. In diesem Fall wurde ausnahmsweise die zweite Gliede-
rungsebene zugrunde gelegt. Hauptkapitel zeichnen sich dadurch aus, dass sie eine in sich koha-
rente und relativ umfangreiche Einheit darstellen.
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5. Methodologie, Methode und Materialgrundlage der Studie
5.3.2 Verfahren der Korpuserstellung

AufGrundlage der genannten Selektionskriterien expliziere ich im Folgenden die Korpu-
serstellung sowie die Einsatzpunkte der jeweiligen Analyseschritte. Wie bereits deutlich
geworden ist, handelt es sich sowohl bei der Korpuserstellung als auch bei den Analy-
seschritten der Studie um einen mehrstufigen und iterativen Prozess. Um den Verwei-
sungszusammenhang von Korpuserstellung und darauf aufbauenden Analyseschritten
nachvollziehbar zu machen, stelle ich beide Aspekte in einem gemeinsamen Schaubild
dar (siehe Abb. 3). Die methodische Umsetzung der einzelnen Analyseschritte beschreibe
ich anschliefend in Kapitel 5.4.

Abb. 3: Verfahren der Korpuserstellung und Darstellung der einzelnen Analyse-
schritte

Im ersten Schritt recherchierte ich die gemif3 meiner Selektionskriterien in das Ge-
samtkorpus einzuschlieffenden Politikschulbiicher. Dazu nutzte ich die Datenbank GEI-
DZS des Leibniz Instituts fiir Bildungsmedien | Georg-Eckert-Institut (GEI). Diese Da-
tenbank »enthilt die im Lernbereich Gesellschaftswissenschaften fir den Sekundarun-
terricht an staatlichen Schulen der Bundesrepublik Deutschland zugelassenen Schul-
biicher und Atlanten der Ficher Geografie, Geschichte und Sozialkunde/Politik ab Zu-
lassungsjahr 2009«**. Die Datenbank umfasst nur zulassungspflichtige Biicher, jedoch
keine Kranzprodukte wie Lehrer*innenbinde — deren Einschluss in meine Analyse auch

14 Vgl. die Beschreibung der Datenbank auf den Seiten des GEI unter: https://gei-dzs.edumeres.net
Jueber-gei-dzs/ [Zugriff: 12.01.2022].
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nicht beabsichtig war — und wird auf Basis der jeweiligen ministeriellen Zulassungslis-
ten der Linder erstellt (vgl. ebd.). Die Nutzung der Datenbank stellte eine groRe Hilfe
dar, da durch diese bereits ein Grof3teil der im Untersuchungszeitraum erschienenen Po-
litikschulbiicher ausgemacht werden konnte und die Durchsicht aller einzelnen ministe-
riellen Zulassungslisten der drei Bundeslinder vermieden werden konnte. Entsprechend
meiner Selektionskriterien habe ich die Suchkriterien in der Datenbank eingegrenzt.”
Alle Treffer der Datenbank sind direkt mit dem Bibliothekskatalog des GEI verbunden,
tiber den sowohl die Metadaten der Schulbiicher als auch zumeist die Inhaltsverzeich-
nisse digital einsehbar sind. In einer Excel-Tabelle habe ich, differenziert nach dem je-
weiligen Bundesland, die Metadaten aller Treffer aufgenommen (Abb. 3, Schritt 1.1). Je-
dem Schulbuch wurde dabei ein eindeutiger Code zugewiesen, der Informationen iiber
das Bundesland, den Titel des Schulbuchs, die ISBN und das Veréffentlichungsjahr um-
fasst. Fir alle Schulbiicher wurden die Inhaltsverzeichnisse entweder digital beschafft
oder gescannt.

Da die Datenbank GEI-DZS aber nicht den gesamten Untersuchungszeitraum ab-
deckte, musste die Recherche um zwei weitere Schritte erweitert werden. Zum einen
wurde fiir die Ermittlung der Politikschulbiicher im Veroffentlichungszeitraum 2002 bis
2008 auf die ebenfalls vom GEI als PDF-Dateien verdffentlichten Synopsen zuriickge-
griffen, in denen auf Basis der ministeriellen Listen der Linder zugelassene Schulbii-
cher verzeichnet sind. Auch hier legte ich die genannten Selektionskriterien zugrunde,
notierte die Metadaten in der Exceltabelle und beschaffte die Inhaltsverzeichnisse. An-
schlieRend wurde die Excel-Tabelle bereinigt und wenige Schulbiicher aus einem der
folgenden drei Griinde exkludiert: Dopplung innerhalb des gleichen Bundeslands; das
Medium ist ein Atlant; es liegt eine offensichtlich fehlerhafte Zuordnung der Schulform
vor. Zudem wurden Politikschulbiicher, die zwar ab 2002 zugelassen, aber bereits in den
Vorjahren ver6ffentlicht waren, ausgeschlossen, um Vergleichbarkeit zu gewihrleisten.
Diese Rechercheschritte waren im August 2020 abgeschlossen.

Ein zweiter Erweiterungsschritt wurde nachtriglich im Sinne einer Aktualisierung
des Korpus vorgenommen. Da in der Datenbank GEI-DZS die aktuellen Schulbuchaus-
gaben nicht zuverlissig verzeichnet sind®, habe ich im Januar 2022 die aktuellen Lan-
deszulassungslisten der drei Bundeslinder gesichtet und neue Schulbuchausgaben in

15 Konkret wurden die folgenden Eingaben in der Suchmaske genutzt: Zulassungsjahr: 2009 bis
2020; Unterrichtsfach: Politik/Sozialkunde/Cesellschaftslehre; Bundesland: Baden-Wirttemberg,
Brandenburg, Niedersachsen; Schulstufe: Allgemeinbildende Schulen, Sekundarstufe 1; Schul-
form: Gymnasium.

16 Vgl hierzu die Angaben auf https://gei-dzs.edumeres.net/ueber-gei-dzs/ [Zugriff: 12.01.2022].

17 Es handelt sich um die folgenden Listen: Zentrum fir Schulqualitat und Lehrerbildung Baden-
Wiirttemberg: (2021): Liste der zugelassenen Schulbiicher Allgemein bildendes Gymnasium. Zu-
lassungen auf der Basis des Bildungsplans 2016. Stand: 26. November 2021. Online unter: ht
tps://www.schule-bw.de/service-und-tools/service-und-tools/listen-der-zugelassenen-schulbuec
her/schulbuchliste_gy_bp2016.pdf [Zugriff: 24.1.2022]; Ministerium fir Bildung, Jugend und Sport
des Landes Brandenburg (2021): Schulbuchliste 2021/22. Stand: 25.01.2022. Online unter: https:
//mbjs.brandenburg.de/media_fast/6288/schulbuchliste_politische_bildung_2021-2022.pdf [Zu-
griff: 24.1.2022]; Niedersichsisches Landesinstitut fir schulische Qualitatssicherung (2021): Such-
maske fiir das niedersachsische Schulbuchverzeichnis. Online unter: https://www.book4school.d
e/ [Zugriff: 24.01.2022].
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5. Methodologie, Methode und Materialgrundlage der Studie

das Korpus aufgenommen. Auf Basis dieser drei Suchstrategien — GEI-DZS, Synopsen
und den aktuellen Landeszulassungslisten — entstand ein Gesamtkorpus von 117 Politik-
schulbiichern. Sie stellen die Grundgesamtheit aller im Zeitraum 2002 bis 2021 verof-
fentlichten Schulbiicher fiir den gymnasialen Politikunterricht der Sekundarstufe I der
Bundeslinder Baden-Wiirttemberg, Brandenburg und Niedersachsen dar, die Migrati-
on und Integration behandeln kinnten.

Auf dieser Basis wurden im nichsten Schritt (siehe Abb. 3, Schritt 2) alle Inhalts-
verzeichnisse auf explizit migrations- und integrationsbezogene Kapitel und Unterka-
pitel hin untersucht. Wie bereits dargelegt, nutzte ich dazu die Konstruktion eines se-
mantischen Felds, um zu bestimmen, welche Titel als zum Diskurs zugehorig gelten.
Die Ergebnisse wurden in der folgenden Systematik in die Excel-Tabelle aufgenommen:
K) Kapitel vorhanden: Titel der Fundstelle und Seitenzahl, U) Unterkapitel vorhanden: Titel
der Fundstelle und Seitenzahl, X) keine migrationsbezogenen (Unter-)Kapitel, Y) (Unter-)Ka-
pitel, die jenseits des eng eingegrenzten semantischen Feldes liegen, bei denen ich aber vermu-
tete, sie konnten migrations- und integrationsbezogene Themen subsumptiv mit ver-
handeln.” Die Ergebnisse dieses Schrittes bilden die Grundlage der Strukturanalyse zur
(Nicht-)Verbreitung des Migrationsdiskurses (vgl. Kapitel 6.1.2). Ebenso Teil der Struk-
turanalyse waren die entsprechenden Lehrpline der drei Bundeslinder, die ich jeweils
iiber die Datenbank GEI Curricula Workstation® recherchierte. Einbezogen wurde dabei
alle fiir den gymnasialen Politikunterricht der Sekundarstufe I geltenden Lehrpline, be-
ginnend jeweils mit dem letzten vor 2002 veréffentlichten (Rahmen-)Lehrplan.

Im nichsten Schritt (siehe Abb. 3, Schritt 3) wurden alle migrations- und integra-
tionsbezogenen Kapitel und Unterkapitel der identifizierten Schulbiicher digitalisiert
und mit einem Open Character Recognition (OCR)-Programm aufbereitet. Nach einer
umfassenden Sichtung des Materials entschied ich mich fir eine Konzentration auf
eigenstindige migrations- und integrationsbezogene Schulbuchkapitel (siehe Abb. 3,
Schritt 4.). Durch diese Reduktion entstand ein Analysekorpus, das nach der Aktuali-
sierung im Januar 2022 insgesamt 37 explizit migrations- und integrationsbezogene
Schulbuchkapitel umfasst. Dieses Korpus war die Grundlage der Rekonstruktion der
in den Politikschulbiichern aktualisierten Wissensbestinde (Kapitel 7). Zudem wurden
mehrere Passagen aus dem Analysekorpus auf der Basis eines theoretischen Samplings
im Rahmen der Analysen zu den Modi der Inszenierung von Differenzwissen (Kapi-
tel 8) und zur Subjektformierung (Kapitel 9) im Sinne qualitativer Tiefenbohrungen
feinanalytisch ausgewertet. Auf die konkrete methodische Umsetzung der einzelnen
Analyseschritte des diskursanalytischen Mehrebenenmodells gehe ich im Folgenden
ein.

18 Uberdie Strukturanalyse hinaus wurden diese Kapitel jedoch nicht weiter in die Analyse einbezo-
gen.

19 Informationen und Zugang zur Datenbank sind Giber den folgenden Link moglich: https://curricul
a-workstation.edumeres.net/ueber-curricula-workstation/ [Zugriff: 12.01.2022].
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5.4 Vorstellung des diskursanalytischen Mehrebenenmodells und
der Analyseschritte

Fir ein gegenstandsangemessenes methodisches Vorgehen stellt das komplexe Medi-
um Politikschulbuch, wie bereits dargelegt, eine Herausforderung dar. Eine zentrale
Priamisse der vorliegenden Arbeit ist, dass dieser Herausforderung am besten durch
eine Triangulation verschiedener methodisch-analytischer Zugrifte auf das Material be-
gegnet werden kann. Dieses Vorgehen, das ich auf Basis theoretisch-methodologischer
Uberlegungen wie auch in einer Pilotstudie durch Analysen am Material entwickelt
habe, lasst sich als diskursanalytisches Mehrebenenmodell charakterisieren, das auf die
spezifischen Erfordernisse des Gegenstands zugeschnitten ist. Es kombiniert qualita-
tive und quantitative Aspekte. Dieser Ansatz ist das Ergebnis eines »reflexive grappling
with theory and methods of text analysis« (Morgan 2010) und ein Instrumentarium, das
sich fiir die methodische Operationalisierung und Beantwortung meiner Forschungs-
frage als niitzlich erwiesen hat. Kennzeichnend fiir das Mehrebenenmodell ist, sich
den Daten aus unterschiedlichen Perspektiven, mit unterschiedlichen Fokussierungen
und Begrenzungen zu nihern und sich zunutze zu machen, dass unterschiedliche
Analyseebenen (und methodische Realisierungen) dank ihrer jeweiligen Scheuklap-
pen nicht nur unterschiedliche Interpretationen moglich machen, sondern das, was
sie als Daten in den Blick nehmen, im Moment des Sehens bereits unterschiedlich
konstruieren. Tab. 1 gibt einen Uberblick iiber die Analyseebenen der Arbeit und ihre
gegenstandsangemessene Operationalisierung.

Wihrend die ersten beiden Schritte den Migrations- und Integrationsdiskurs von
seiner>Oberflichecherbetrachten, sind die beiden letzten Schritte am Prinzip des Exem-
plarischen orientiert und beantworten die Forschungsfrage mittels Feinanalysen ausge-
wihlter Passagen, die sich im Verlauf als besonders aufschlussreich und virulent erwie-
sen haben. Damit einher gehen auch unterschiedliche (Generalisierungs-)Anspriiche an
die Analyse: Wihrend Schritte 1 und 2 Aussagen tiber die Existenz und die thematische
Strukturierung des Diskurses in der Breite machen kénnen und dazu einzelne Schulbii-
cher bzw. Kapitel als Analyseeinheit zugrunde legen, verschiebt sich in den Schritten 3
und 4 die Untersuchungseinheit auf einzelne diskursive Praktiken, die quer zu den je-
weiligen Schulbuchkapiteln liegen. In diesen letzten Schritten geht es also nicht mehr
darum, diese einzelnen Praktiken als typisch fiir ein bestimmtes Kapitel, einen bestimm-
ten Verlag oder ein Bundesland auszuweisen, sondern vielmehr darum, anhand exem-
plarischer Analysen zu einem vertieften Verstindnis der Manifestation von Differenz-
wissen in Politikschulbiichern zu gelangen. Deutlich wird an dieser Stelle nochmals, dass
die einzelnen methodischen Schritte nicht im theoriefreien Raum stattfinden, sondern
tiber die bereits vorgestellte Heuristik vermittelt sind, die im Pendeln zwischen Theo-
rie und Empirie entwickelt wurde. Die einzelnen methodischen Schritte fithre ich nun

aus.”®

20 Dabei muss ich im Falle der noch vorzustellenden quantitativen Bildtypenanalyse stellenweise
von der methodischen zur methodologischen Ebene wechseln. Dies hat seine Ursache darin, dass
die die quantitative Bildtypenanalyse trotz ihrer Anschlussfiahigkeit bislang noch kaum im Reper-
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Tab. 1: Analyseebenen, -ziele und Bestimmungsmomente des Mehrebenenmodells

Analyseebene

Ziel des Analyse-
schritts

Beziige zu bestehenden
methodischen Verfahren

Analyseeinheit

1. (Nicht-)Ver-
breitung des
Diskurses

Cewinnung einer
Einschatzung zu den
Crenzen der Verbrei-
tung des Diskurses

Strukturanalyse in Anleh-
nung anJager 2015

alle Inhaltsverzeich-
nisse des Gesamt-
korpus (n=117) sowie
Lehrplane und KMK-
Dokumente

2. Wissensbe-

Cewinnung eines

Textuelle Ebene: Analyse

alle Schulbuchkapitel

in unterschiedlichen
Erscheinungsformen

stinde (Was<des Uberblicks iiber die der narrativen Struktur in des Analysekorpus
Diskurses) Themen des Diskurses Anlehnung an Viehover (n=37)
und ihre Verknipfung 2006 und Keller 2011a
und Visualisierung Visuelle Ebene: Quantita- allevisuellen Elemen-
tive Bildtypenanalyse in te im Analysekorpus
Anlehnung an Crittmann/ (n=1168)
Ammann 2011
3. Modi der In- Exemplarische Re- Objektivierung: Exemplarische, wie-
szenierung von konstruktion der derkehrende Kon-
Wissen (Wie<des | Manifestation von zeptualisierungen
Diskurses) Differenzierungen und Infografiken zu

Integration

Kontroversifizierung:

exemplarische, wie-
derkehrende Pro-
Kontra-Gegeniiber-
stellungen zu Inte-
gration

Personalisierung:

exemplarische, wie-
derkehrende Erfah-
rungsberichte zu
Integration

4. Subjektformie-
rung und Mach-
barkeiten (Wozuc«
des Diskurses)

Exemplarische Rekon-
struktion einzelner
Subjektformierungen
und (Un-)Machbarkei-
ten

Gouvernementalitits-
theoretisch orientierte
Plausibilisierung am
Material

exemplarische, wie-
derkehrende hand-
lungsorientierte
Aufgabenstellungen
zu Integration

5.4.1 (Nicht-)Verbreitung des Diskurses

Um Aussagen iiber die Verbreitung des Migrations- und Integrationsdiskurses in allen
117 Politikschulbiichern des Gesamtkorpus (Verdffentlichungsjahre 2002 bis 2021) wie
auch iiber seine Grenzen machen zu kénnen, habe ich in einem ersten Schritt eine Struk-
turanalyse auf Basis der Inhaltsverzeichnisse vorgenommen. Diese vorbereitende Ana-

toire der Diskursforschung verankertist und daher méglicherweise nichtallen Leser*inneninihren

Crundziigen bekannt ist.
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lyse ist im Kern inhaltsanalytisch und hat einen quantifizierenden Charakter, den auch
Jager (2015:95) als wichtigen Aspekt der Strukturanalyse von Diskursen ansieht. Schlief3-
lich sei es durchaus von Bedeutung, »wo und wie im Diskurs die Gewichte verteilt sind«
(ebd.; Herv. i.0.). Wihrend in der kritischen Diskursanalyse die Strukturanalyse in der
Regel zur Analyse von Aussagen im ganzen Material (etwa zur Inventarisierung der Aus-
sagen in Schulbuchkapiteln) genutzt wird, nutze ich die Strukturanalyse in einer héhe-
ren Flugh6he zur Inventarisierung der Inhaltsverzeichnisse — insofern also zur Inventari-
sierunyg der Inventarisierung des Schulbuchdiskurses. Wie bereits ausgefithrt, konnten auf
diese Weise simtliche migrations- und integrationsbezogenen Passagen — in Form von
(Unter-)Kapitelitberschriften — zusammen mit den entsprechenden Metadaten katalo-
gisiert werden, und es lassen sich so Aussagen dazu machen, wie virulent der Migrati-
onsdiskurs in den Politikschulbiichern des untersuchten Zeitraums auf der Ebene der
expliziten Thematisierung tiberhaupt ist. In Verbindung mit den ausgewerteten Politik-
lehrplinen der Bundeslinder und relevanten, explizit zu Fragen von Migration, Integra-
tion und interkultureller Bildung veréffentlichten KMK-Dokumenten konnte so in ei-
nem ersten analytischen Durchgang gefragt werden, was diese Befunde tiber die Struk-
tur des Migrationsdiskurses in den Politikschulbiichern und ihren Kontexten aussagen.
Die Ergebnisse dieses Analyseschritts werden in Kapitel 6 prisentiert.

b.4.2 Wissenshestande

Auf der Analyseebene der Wissensbestinde stand die Gewinnung eines Uberblicks iiber
die Themen des Diskurses und ihre narrative Verkniipfung sowie ihre Visualisierung im
Vordergrund, wie sie sich in den 37 eigenstindigen Migrationskapiteln des Analysekor-
pus zeigen. Dazu habe ich zwei Analyseschritte durchgefithrt, um sowohl den sprachlich
performierten Diskursen als auch den »Bilddiskurse[n]« (Maasen et al. 2006) gerecht zu
werden. Im Kern handelte es sich bei beiden dieser Schritte um (ideal-)typenbildende
Verfahren, die auf eine Herausarbeitung von Ahnlichkeiten abzielten und im Umkehr-
schluss eine Vernachldssigung von Unterschieden und Nuancen der einzelnen Schul-
buchkapitel in Kauf nehmen mussten. Auf diese Weise konnte der Anspruch eingelést
werden, Aussagen iiber das gesamte Analysekorpus der 37 Schulbuchkapitel zu machen.
Die Typenbildung erfolgte, wie im Folgenden deutlich wird, auf unterschiedliche Weise.

Textuelle Ebene

Fir die Analyse der textuellen Ebene der Wissensbestinde griff ich auf zwei Analyse-
ansitze zuriick, die — wihrend in der wissenssoziologischen Diskursanalyse meist von-
einander differenziert — im Falle der vorliegenden Arbeit fliefiend ineinander tibergin-
gen, da sie sich im empirisch-praktischen Fall der Schulbuchanalyse kaum trennen lie-
Ren: Ich kombinierte Aspekte der Phinomenstrukturanalyse nach Reiner Keller (2011a:
103ff.) mit Aspekten der von Willy Vieh6ver entwickelte Narrationsanalyse (vgl. Viehover
2004, 2006). Der Begriff der Phinomenstruktur bezeichnet den Umstand, »dass Diskur-
se in der Konstitution ihres referenziellen Bezuges (also ihres >Themas<) unterschiedli-
che Elemente benennen und zu einer spezifischen Gestalt der Phinomenkonstitution,
einer Problemstruktur oder -konstellation verbinden« (Keller 2011a: 103). Im Falle des
hier beschriebenen Untersuchungsschrittes wandte ich die Phinomenstrukturanalyse
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auf die interne Gliederungsstruktur der einzelnen Schulbuchkapitel an. Mich interes-
sierte die Antwort auf die Frage, wie die einzelnen Kapitel ihren Gegenstand Migrati-
on jeweils zum Thema machen und welche >Blickfithrung« sie dabei ihren Adressat*in-
nen nahelegen: welche Unterthemen sie also behandeln, wie sie sie zueinander in eine
chronologische Beziehung setzen und welche Effekte sich aus dieser Anordnung fiir die
Konstruktion des Gegenstands ergeben. Die Primisse dieses Schrittes war es, dass jedes
Kapitel durch seine Blick- bzw. Leser*innenfithrung das Wissensobjekt Migration und
Integration spezifisch konturiert. Alle Schulbuchkapitel sind im Sinne der Leser*innen-
fithrung daraufangewiesen, ihre Inhalte in die Form eines sinnhaften Nacheinanders zu
bringen und bedienen sich dabei narrativen Strukturen. Hier bestanden daher Ankniip-
fungspunkte an die Narrationsanalyse.

Die Narrationsanalyse nach Willy Viehéver (2004, 2006) hat sich, Paul Ricceurs Nar-
rationsbegriff aufgreifend, als fester Bestandteil des Methodenrepertoires der wissens-
soziologischen Diskursforschung etabliert (vgl. Keller 2011b: 251f.). Narrationen werden
dabei von Viehover nicht als einzelne Textsorten verstanden, sondern als epistemologi-
sche Kategorie (vgl. Viehover 2004), insofern potenziell jede Diskursform auf narrative
Strukturen rekurriert. Narrative Strukturen sind ein »konfigurativer Akt der Verkniip-
fung disparater Zeichen und Aussagen in Gestalt von Erzahlungen« (Keller 2011b: 251), sie
verkniipfen »die unterschiedlichen Deutungselemente eines Diskurses zu einem zusam-
menhingenden, erzihlbaren Gebilde« (ebd.: 252). Sie sind kontingent, insofern diese
Verkniipfungen immer auch anders erfolgen konnten. Narrative Schemata kénnen Dis-
kurse einerseits stabilisieren und ihnen Kohirenz verleihen, haben aber auch ein Poten-
zial der Transformation von Wissensordnungen (vgl. ebd.: 234). Narrationen werden in-
sofern als Effekt variabler Praktiken der »Narrativisierung« gefasst, in denen »Ereignis-
se, Objekte, Personen oder Handlungen von individuellen oder kollektiven Akteuren zu
einer bedeutungsvollen Narration konfiguriert werden« (Viehgver 2004: 236). Narratio-
nen gelten als »Transmissionsriemen< der Wissenskommunikation« (Azzouni/Béschen
2015:26) und sind in den letzten Jahren auch in der Migrationsforschung verstirktin den
Blick geraten (vgl. zur Ubersicht Boswell et al. 2021).

Inspiriert von der Phinomenstruktur- und Narrationsanalyse verstehe ich die Mi-
grationskapitel der Schulbiicher als diskursiv erzeugte Einheiten, die jeweils ein spezi-
fisches Phinomen aufrufen und es in mehreren Schritten und Untereinheiten narrativi-
sieren. Das Narrativist dabei fiir eine eindeutige Adressat*innengruppe komponiert: fiir
Schiiler*innen, die im Sinne einer didaktischen Progression narrativ durch den Lernge-
genstand Migration und Integration gefithrt werden. Mit der jeweiligen Phinomenkon-
stitution und Narrativisierung geht eine grundlegende Lenkung des Blicks einher; den
Adressat*innen wird eine Geschichte von Migration und Integration erzihlt, die eng mit
Problem-Lésungs-Konstellationen verwoben und zumindest implizit in die Kompositi-
on des Kapitels eingelassen ist. Um diese Komposition zu rekonstruieren, wurden die
folgenden Elemente aller Migrationskapitel des Analysekorpus untersucht:**

21 Ich folge in leicht erweiterter Form damit einem Vorschlag von Willy Viehéver, sich in der Analyse
von Narrationen im Falle von Monografien insbesondere auf die Einleitung und das Schlusskapitel
zu konzentrieren, da sich dort narrative Strukturelemente verdichteten (vgl. Viehdver 2004: 245).
Wenngleich im Folgenden keine Monografien, sondern Schulbuchkapitel analysiert werden, so ist
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«  Cover und Einfithrungsseite(n) der Kapitel

- Makrostruktur der Kapitel (alle Titel der Unterkapitel und Abschnitte)
« sofern vorhanden: Autor*innentexte zu Beginn von Unterkapiteln

- Bilanzierungsseite(n) der Kapitel.

Fiirjedes der 37 Schulbuchkapitel habe ich eine Tabelle angelegt, in der jeweils das Geriist
der Kapitelstruktur sowie Unterthemen notiert wurden. Zudem verfasste ich Memos, in
denen Auffilligkeiten zur Phinomenstruktur, erste Interpretationen und Querbeziige
zu anderen Diskursfragmenten festgehalten wurden.?” Durch mehrmaliges Changie-
ren zwischen diesen Abstraktionen und erneuten Blicken ins Material verdichtete ich
die auffindbaren Kapitelstrukturen zu Narrativtypen. Diese Typenbildung erfolgte mit
dem Ziel, dhnliche story lines zu bitndeln und Unterschiede und Nuancen innerhalb der
jeweiligen Narrativtypen zu vernachldssigen. Erst wenn die Unterschiede in den Narrati-
ven unvereinbar waren, wurde das jeweilige Narrativ als Teil eines anderen Narrativtyps
verstanden. Die Ergebnisse dieses Analyseschritts stelle ich in Kapitel 7.1 dar.

Visuelle Ebene

Aufgrund der hohen Relevanz und Hiufung visueller Elemente in Politikschulbiichern -
von Fotografien iiber Karikaturen und Karten bis hin zu Statistiken — wurde bald Kklar,
dass eine textuelle Erfassung der Themen und des Makronarrativs des Diskurses nicht
ausreichend ist. Fiir die Groberfassung der Sichtbarkeiten des Diskurses entwickelte ich
ein Vorgehen in Anlehnung an die von Elke Grittmann und Ilona Ammann entwickel-
te quantitative Bildtypenanalyse (vgl. Grittmann/Ammann 2011). Ziel dieses Untersu-
chungsschrittes war es, alle visuellen Elemente des Analysekorpus zu codieren, um Auf-
schluss tiber die in den Schulbiichern konstruierten »Bilderwelten« bzw. »kollektiv ver-
fiigbaren Bilderhaushalten« (Halder 2014) iber Migration und Integration zu erlangen.
Bei der Bildtypenanalyse handelt es sich um eine spezifische Form der quantitativen
Bildanalyse, die den Ansatz der quantitativen Inhaltsanalyse mit einem auf Erwin Panof-
sky zuriickgehenden qualitativen, ikonografisch-ikonologischen Verfahren kombiniert
und deswegen auch stark induktive Ziige aufweist (vgl. Grittmann/Ammann 2011: 165).
Aus diesem Grund ist die Methode mit den Pramissen und Einsitzen von Diskursana-
lysen gut vereinbar.”* Ausgangspunkt der quantitativen Bildtypenanalyse ist, dass jeder
Bildauswahl intersubjektiv geteilte Selektions- und Wahrnehmungsschemata zugrunde
liegen, die sich dann wiederum in bestimmten, konventionalisierten und immer wieder-
kehrenden Motiven - sogenannte Bildtypen — manifestieren (vgl. ebd.: 163f.). Die Bild-

dieser Hinweis durchaus libertragbar, da auch die Kapitel eine eigenstandige, in sich abgeschlos-
sene Komposition aufweisen. Besonders relevant ist die Einstiegsseite von Schulbuchkapiteln et-
wa deswegen, weil die Kapitel hier oft ihre Problemrahmung und mégliche Lernziele explizieren
und zudem aufden Inhalt der folgenden Seiten vorgreifen, indem sie die Cliederung und den Sinn
und Zweck der einzelnen Abschnitte vorstellen. Auf diese Weise ldsst sich die dominante Proble-
matisierungsweise von Migration der jeweiligen Kapitel besonders kondensiert herausarbeiten.

22 Den Memos kam dabei auch tGber diesen Analyseschritt hinaus eine wichtige Funktion zu, da sie
als erkenntnistheoretisches Mittel der Verlangsamung, Verkniipfung und Abstraktion auch einen
vorbereitenden Charakter fiir die nachfolgenden Analyseschritten hatten.

23 Vgl. zudem Crittmann (2018) fiir die Ndhe der Bildtypenanalyse zur Grounded Theory.
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typenanalyse zielt darauf ab, solche Muster erfassen, um Riickschliisse auf Produktions-
und Selektionsmuster visueller Elemente und die in ihnen impliziten Deutungsrahmen
machen zu kénnen.**

Die Methode sieht laut Grittmann und Ammann (2011) folgende Schritte vor: Zu-
nichst wird die Grundgesamtheit der Analyse (hier: 37 Schulbuchkapitel), die Codierein-
heit (einzelne visuelle Elemente) sowie die Kontexteinheit (Bildiiber- und -unterschrif-
ten, Ko-Text) festgelegt. An stichprobenartigem Material werden auf Basis einer quali-
tativen, ikonografischen Analyse Bildtypen gebildet, deren Verbreitung dann im gesam-
ten Material quantitativ analysiert wird. Zudem konnen die einzelnen Bilder auch noch
nach darstellungsasthetischen Gesichtspunkten codiert werden. Nach einer Probestudie
wird das gesamte Material dann codiert und kann im dritten Schritt ikonologisch und in
Bezug auf bestehende Theoriebildung interpretiert werden. Mein Untersuchungsschritt
schloss sich diesem Vorgehen grob an, verzichtete jedoch auf den Schritt einer darstel-
lungsisthetischen Codierung. Dies lag vor allem daran, dass die in den Schulbuchka-
piteln auffindbaren visuellen Formate hochst divers sind: Es handelt sich nicht nur um
Fotografien — auf deren Basis die insbesondere in der fotojournalistischen Forschung
verankerte Bildtypenanalyse entwickelt wurde —, sondern auch um Infografiken, Kar-
tenausschnitte, Karikaturen, Tabellen und Bildstatistiken. Mit verschiedenen visuellen
Gattungen gehen jeweils auch unterschiedliche semiotische Eigenschaften und Relatio-
nierungen zur auflerbildlichen Wirklichkeit einher (vgl. Bendel Larcher 2015: 128ff.).
So galt es, sowohl die visuellen Gattungen als auch die innerhalb dieser Gattungen rea-
lisierten Bildtypen zu erfassen.

Entscheidend bei der Rekonstruktion der Bildtypen war es, Ahnlichkeiten zwi-
schen verschiedenen Bildmotiven zu suchen und Unterschiede zu vernachlissigen.
Die Typenbildung erfolgte nicht nur in Auseinandersetzung mit dem eigenen Ma-
terial, sondern auch in der Beschiftigung mit einer bereits bestehenden Studie zur
Pressebildberichterstattung zu Migration, in der bereits fiir die vorliegende Arbeit
relevante Bildtypen nach Grittmanns und Ammanns Verstindnis entwickelt wurden
(vgl. Liinenborg/Maier 2017). Von dieser Studie itbernahm ich die Anregung, in der Bild-
typenbildung sowohl die Bildgattung (z.B. Bildstatistik, Portritfoto, Gruppenportrit,
Karikatur) als auch die Kernaussage (z.B. >Frauen mit Kopftuch/Schleier<; »iiberfillltes
Boot; >Einbiirgerung«) zu beriicksichtigen und in die entsprechenden Codes aufzu-
nehmen. Aufgrund der im Vergleich zur fotojournalistischen Bildberichterstattung
groferen Vielfalt visueller Formen in Politikschulbiichern mussten diese Bildtypen

24  Die quantitative Bildtypenanalyse interessiert sich insofern fiir die gesamte Bildaussage und un-
terscheidet sich von deduktiven Bildinhaltsanalysen, die bestimmte Bildelemente abfragen (vgl.
Crittmann/Lobinger 2011).

25  Sowerde Fotografien oftmals ein Reprisentationscharakterzugeschrieben, insofern sie eine grofie
Ahnlichkeit mit dem Abgebildeten aufwiesen. Visualisierungen wie Diagramme seien hingegen
abstrahierende Konstruktionen, die eine eigene Wirklichkeit erschaffen (vgl. ebd.: 131). Bendel
Larcher (2015) unterscheidet grundlegend fiinf Bildtypen: Abbildungen, fiktionale Bilder, Sche-
mata, Visualisierungen und Piktogramme. Aus meinem konstruktivistischen Verstandnis heraus
gehe ich jedoch davon aus, dass all diese Bildtypen Wirklichkeit konstruieren, dabei aber auf un-
terschiedliche Modi zuriickgreifen und durchaus auch unterschiedlich wahrgenommen (und fiir
wahr genommen) werden konnen.
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jedoch deutlich erweitert werden. Nach der Erstellung des Codebuchs sowie der Pro-
becodierung wurden dann alle visuellen Elemente der 37 Schulbuchkapitel mit der
Analysesoftware MAXQDA codiert, weiter kategorisiert und anschliefend einzelne
prototypische Bildtypen exemplarisch interpretiert. Die Ergebnisse des quantitativen
Analyseschritts stelle ich in Kapitel 7.2 vor, wihrend die Feinanalysen in Kapitel 8
aufgegriffen werden.

5.4.3 Inszenierungsmodi von Wissen

Der Analyseschritt zu den Inszenierungsmodi von Wissen zielte auf die Rekonstruktion
der Manifestation von Differenzsetzungen in unterschiedlichen Erscheinungsformen.
Charakeeristisch fir den hier ausgefithrten Analyseschritt war ein abduktives und ite-
ratives Vorgehen: Die drei Inszenierungsmodi von Wissen, die ich Rahmen dieser Stu-
die vorstelle und plausibilisiere — Objektivierung, Kontroversifizierung und Personali-
sierung — wurden zunichst in einer Pilotstudie auf Grundlage begrenzten empirischen
Materials entwickelt. Dazu griff ich auf Schulbuchreihen einzelner Verlage und Bun-
deslinder zuriick, wodurch auch eine Anderung im Zeitverlauf in den Blick geriet. So
konnte der Gefahr vorgebeugt werden, in der Kategorienbildung Schulbuchkapitel ei-
nes partikularen Zeitraums filschlicherweise zu universalisieren. Diese Kategorienbil-
dung war zudem durch eine enge Bezugnahme auf sensibilisierende Konzepte aus der
Politikdidaktik gepragt (vgl. Kapitel 4.2.3). Nachdem die drei Kategorien sich nach mehr-
maliger Uberpriifung und Schirfung auch im iibergeordneten Analysekorpus als zentral
erwiesen, wurde das gesamte textuell verfasste Schulbuchmaterial des Analysekorpus
anhand der Modi Objektivierung, Kontroversifizierung und Personalisierung codiert.*
Im nichsten Schritt wurden innerhalb dieser drei Hauptkategorien jeweils thematische
Sub-Codes gebildet, durch die dhnliche Thematisierungsweisen iiber die verschiedenen
Schulbuchkapitel hinweg gebiindelt wurden.””

Da das Ziel dieses Analyseschritts nicht darin bestand, Aussagen iiber das gesamte
Schulbuchkorpus zu machen, sondern vielmehr anhand exemplarischer Passagen Tie-
fenbohrungen zur Frage vorzunehmen, wie Integration zum Wissensobjekt gemacht
wird und dabei Differenzwissen aktualisiert wird, musste fiir die anschliefSenden
Feinanalysen eine weitere Auswahl vorgenommen werden. Der Fokus wurde daher
iiberwiegend auf integrationsbezogene und fiir die Frage nach Differenz- und Normali-
titsvorstellungen relevante Passagen beschrinkt. Dariiber hinaus wurden jedoch auch
einzelne, nicht explizit integrationsbezogene Schulbuchpassagen einbezogen, anhand

26  Ausgenommen von dieser Codierung waren jedoch aus theoretischen Uberlegungen heraus die
Aufgabenstellungen der Politikschulbiicher, da diese im Gegensatz zu Quellen- und Autor*innen-
texten auf einer unmittelbar handlungsanleitenden Ebene liegen.

27  So wurden — um nur exemplarische Beispiele zu nennen — innerhalb der Kategorie der Objekti-
vierung Sub-Codes wie >Integrationstheorie, sIntegrationsmaRnahmenc<oder >Chroniken von Ein-
wanderung« vergeben. Innerhalb der Kategorie der Personalisierung wurden Sub-Codes wie >In-
tegrationserfolgsgeschichte, >Einblirgerungsgeschichte« und >Fluchtgeschichte« vergeben. Inner-
halb der Kontroversifizierung wurden beispielsweise die Sub-Codes >Wann istjemand integriert?c
oder>Deutschpflichtcvergeben.
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5. Methodologie, Methode und Materialgrundlage der Studie

derer sich die jeweiligen Inszenierungsmodi von Differenzwissen prototypisch rekon-
struieren lieRen. Fiir die feinanalytische Rekonstruktion der Inszenierungsmodi und
ihrer Effekte in Bezug auf die Aktualisierung von Differenzwissen wurde methodisch
auf den Werkzeugkasten der kritischen Diskursanalyse zuriickgegriffen, insbesondere
zur Analyse sprachlich-rhetorischer Mittel und sowie inhaltlich-ideologischer Aussagen
(vgl. Jager 2015: 103fT.).

Zentral fur diesen Analyseschritt waren jedoch nicht allein feinanalytische Rekon-
struktionen sprachlich performierter Diskursfragmente, sondern ebenfalls ihr Zusam-
menspiel mit visuell performierten Diskursen. Wihrend diese beiden Ebenen des Dis-
kurses im vorangegangenen Untersuchungsschritt noch bewusst getrennt ausgewertet
wurden, so stand nun eine integrierte Betrachtung des Zusammenspiels der textuellen
und visuellen Ebene in den exemplarisch ausgewihlten Schulbuchpassagen im Vorder-
grund. Insbesondere bei der Analyse des Modus der Objektivierung spielten dabei Vi-
sualisierungen wie Bildstatistiken und Infografiken eine zentrale Rolle, weswegen ih-
nen in der Analyse viel Platz eingeriumt wurde.?® Sofern moglich wurde zur Feinana-
lyse der Visualisierungen und ihres Zusammenspiels mit sprachlich performierten Dis-
kursen auf (Methoden-)Literatur zuriickgegriffen, welche die Eigenlogik der jeweiligen
visuellen Gattungen beriicksichtigt. Insbesondere die Arbeit von Valentin Rauer (2009)
zur »isotypischen Differenz«bot wichtige Anregungen zur Analyse von Infografiken und
der in ihnen aktualisierten Differenz- und Normalititskonstruktionen. Der Ansatz von
Heike Kanter (i.E.), welcher die Methode der dokumentarischen Bildinterpretation fiir
die Analyse von Bildern in Schulbiichern fruchtbar macht, wurde in Teilen aufgegriffen,
um heuristische Analysefragen ans Bildmaterial heranzutragen.”

Die Feinanalysen, Verdichtungen und Interpretationen der drei Inszenierungsmodi
von (Differenz-)Wissen werden in Kapitel 8 vorgestellt. In der dortigen Darstellung der
Ergebnisse werde ich, wie auch in anderen Kapiteln, manche methodische Entscheidun-
gen nochmals aufgreifen und ausfithren, um das konkrete Vorgehen noch transparenter
zu machen. Gleiches gilt fir die Benennung sensibilisierender Theoriebeziige und fir
Riickgriffe auf den Forschungsstand, an den die einzelnen Analyseschritte jeweils an-
schliefien.

28  Zudem war das Zusammenspiel von Bild und Text auch bei der Analyse des Modus der Personali-
sierung besonders wichtig, da die analysierten Diskursfragmente hier oft aus einer Kopplung von
Portrit- oder Gruppenfotografien und Erfahrungsberichten oder personenzentrierten Reportagen
bestanden.

29  Beiderdokumentarischen Bildinterpretation werden zwei Interpretationsebenen unterschieden:
das Was (Was ist zu sehen?) und das Wie (Wie wird es gestaltet?). Um das Wie zu rekonstruie-
ren, werden die folgenden Analysedimensionen vorgeschlagen: »1. die Planimetrie, also die Her-
ausarbeitung der Struktur des Bildes in der zweidimensionalen Flache mit Hilfe von Linien. 2. die
Perspektivitit, die zu sehende Perspektive, also etwa von welchem Standpunkt aus ein Foto aufge-
nommen wurde. 3. die szenische Choreographie, die Relation der Figuren zueinander bzw. zu Gegen-
stinden.« (Kanteri.E.: 0.S;; Herv.i.0.)
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5.4.4 Subjektformierung und gouvernementale Machbarkeiten

Der letzte Analyseschritt bezog sich auf die im Zuge der Konstruktion des Wissens-
objekts Integration hergestellten Subjektformierungen. Eine zentrale theoretische
Setzung dieser Arbeit bestand darin, dass sich Subjektformierungen in Schulbiichern
zwar nicht nur, aber insbesondere in Aufgabenstellungen materialisieren. Schulbuch-
aufgaben sind priskriptiv, strukturieren Handlungen vor und verweisen auf ein Subjekt,
zu dem die Adressat*innen erst noch werden sollen. Die vorliegende Analyse hat sich
dabei auf einen exemplarischen Typus von Aufgabenstellungen beschrinkt, der quer
durch das Analysekorpus verbreitet ist: handlungsorientierte Aufgabenstellungen zu
Integration. Dieser Aufgabentypus erwies sich zur Beantwortung meiner Forschungs-
frage als theoretisch besonders interessant, da er nicht allein auf eine Reproduktion bzw.
Reflexion zuvor prasentierter Schulbuchinhalte abzielte, sondern auch das Verhalten
jenseits der Rezeptionssituation des Schulbuchs modelliert: In diesen Aufgaben geht es
darum, wie sich Schiiler*innen zu Integration verhalten sollen, wenn sie die Schulbuch-
deckel zugeklappt haben. Den mit diesen Aufgabenstellungen verbundenen Annahmen
und Effekten ging ich anhand einer Betrachtung zweier exemplarisch ausgewihlter
Schulbuchaufgaben nach.*®

Pidagogisch-didaktische Subjektformierungen sind dabei stets mit der Annahme
bestimmter erwiinschter Machbarkeiten verbunden. Deshalb stand fiir mich in diesem
Schritt insbesondere die Frage im Vordergrund, wie die etablierten Wissensverhiltnisse
in den Schulbiichern mit konkreten Techniken der Selbst- und Fremdfiithrung verbun-
den sind — oder, um es anders zu formulieren: wie auf Grundlage der etablierten Sag-
und Sichtbarkeiten bestimmte Machbarkeiten auf den Plan gerufen und andere ausge-
schlossen werden. Aus diesem Grund wurden die Ergebnisse dieses Analyseschritts in
eine iibergreifende gouvernementalititstheoretische Reflexion eingeordnet (vgl. Kapitel
9); dem Material kam in diesem letzten Analyseschritt primir die Funktion zu, die entwi-
ckelte gouvernementalititstheoretische Lesart empirisch zu plausibilisieren. Diese Re-
flexionsfolie hat in der vorliegenden Arbeit die Rolle einer abstrahierenden Schlussbe-
trachtung, die einzelne Ergebnisse vorangegangener Analyseschritte aufgreift und mit-
einander in Beziehung setzt.

30 AlsLimitation ist zu benennen, dass dieser Analyseschritt auf eine begrenzte Materialauswahl be-
grenzt blieb. Weitere Studien konnten hier ankntpfen und die mit unterschiedlichen Arten von
Schulbuchaufgaben einhergehenden Annahmen und Effekte in Bezug auf Differenzwissen noch
vertiefter untersuchen (vgl. als Ausgangspunkt den Sammelband von Matthes/Schitze 2011).
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In diesem Buchteil werden die zentralen Analyseergebnisse und Interpretationen der
Studie vorgestellt und an exemplarischen Ausziigen des empirischen Materials plausi-
bilisiert. Wenn ich in den folgenden Kapiteln aus den von mir untersuchten Quellen zi-
tiere — also aus Schulbiichern, Lehrplinen und Empfehlungen der Kultusministerkon-
ferenz (KMK) —, dann nutze ich aus Griinden der besseren Ubersichtlichkeit ein Sys-
tem von Kurzzitationen. Lehrplanzitate beginnen mit »LP«, Zitate aus KMK-Dokumen-
ten mit »KMK«. Fiir Zitate aus Schulbiichern nutze ich das folgende Zitationsschema:
»Bundesland (BRB fiir Brandenburg; BW fiir Baden-Wiirttemberg; NDS fiir Niedersach-
sen)_Kurztitel der Schulbuchreihe (z.B. POCO fiir Politik §Co.)_Publikationsjahr: Seiten-
zahl«. Auf diese Weise kann ein Zitat aus dem empirischen Material einfacher mit rele-
vanten >Metadaten« in Verbindung gebracht werden. Ich nutze dieses Zitationssystem
auch, weil es in der hier verfolgten diskursanalytischen Einstellung nicht vordergriindig
darum geht, einzelne Aussagen an bestimmte Sprecher*innen zu binden, sondern weil
die zitierten Fragmente vielmehr als Manifestationen itbergeordneter Diskurse und Dis-
positive verstanden werden. Fiir die vollstindigen Literaturangaben zu den einzelnen
Kurzzitationen verweise ich auf das separate Quellenverzeichnis am Ende des Buches.
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6. Kontextualisierung: Verbreitung und Grenzen des
Migrations- und Integrationsdiskurses in
ausgewahlten Kontexten von Politikschulbiichern

Schulbuchwissen ist als vielfach vorgefiltert anzusehen (vgl. Héhne 2003). Als staatlich
legitimiertes Wissen kommt dabei insbesondere den jeweiligen Lehrplinen eine wich-
tige Rahmenfunktion zu (vgl. Beauftragte der Bundesregierung 2021: 8), insofern diese
in historisch durchaus variablem Mafie Unterrichtsziele, -inhalte und -prinzipien vor-
geben, die in Schulbiichern und der Unterrichtspraxis weiter ausbuchstabiert werden
miissen.' Aus diesem Grund sollte eine diskursanalytische Studie zunichst die curricu-
lare Vorstrukturierung der Schulbuchinhalte zu Migration und Integration in den Blick
nehmen. Dies ist das Ziel des folgenden Unterkapitels.

6.1 Migration und Integration in Politiklehrplanen, KMK-Empfehlungen und
bundeslandspezifischen Richtlinien

Zu den Themen Migration und Integration liegen in der Lehrplanforschung bereits zwei
relevante Studien vor, die Lehrpline jeweils bundeslinder- und schulfachiibergreifend
untersucht haben und Aussagen iiber die Themen Migration und Integration in den
Lehrplanen vor Beginn des von mir in den Blick genommenen Untersuchungszeitraums
(2002-2021) sowie zu dessen Ende machen konnen (vgl. Gogolin et al. 1998; Beauftragte
der Bundesregierung 2021). Im Sinne einer (historischen) Kontextualisierung skiz-
ziere ich im Folgenden zunichst zentrale Befunde beider Studien. In diesem Zusam-
menhang betrachte in auch migrations- und integrationsbezogene Inhalte in KMK-
Empfehlungen zur interkulturellen Bildung sowie ihre Verinderungen im Zeitverlauf.

1 Selbstverstiandlich spielen auch weitere Instanzen eine Rolle in der padagogischen Rekontextua-
lisierung des Wissensobjekts Integration (vgl. Kapitel 4.2.2). Ich konzentriere mich insbesondere
auf Lehrplane des Politikunterrichts, da diese der Schulbuchproduktion unmittelbar vorgelagert
sind. Aufgrund ihrer hohen gehe ich zudem auf thematisch relevante Empfehlungen der Kultus-
ministerkonferenz ein. Vgl. zudem Breiwe (2020) zu Aspekten diversitatsreflexiver Bildung in der
Schulgesetzgebung einzelner Bundeslander, auf die hier nicht eingegangen wird.
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AnschliefRend skizziere ich die in Politiklehrplinen des Untersuchungszeitraums for-
mulierten Vorgaben zu Migration und Integration und gehe auch auf fachitbergreifende
bundeslandspezifische Leitlinien zu Diversitit ein.

6.1.1 Bestehende Befunde zur Thematisierung von Migration in Lehrplénen

Im Rahmen eines DFG-Projekts unternahmen Ingrid Gogolin, Ursula Neumann und
Lutz Reuter bereits fiir den Zeitraum 1995-1998 den Versuch, einen »systematischen
Uberblick iiber die schulrechtlichen, schulorganisatorischen und curricularen Vorkeh-
rungen zur Bildung autochthoner und allochthoner Minderheiten im allgemeinbilden-
den Schulwesen der Linder der BRD« zu geben (Gogolin et al. 1998: 666). In den KMK-
Beschliissen dieser Zeit deutet sich fiir die drei Autor*innen ein Perspektivwechsel an,
indem die »vormaligen Sonderregelungen fiir »auslindische«< Schiiler [...] zunehmend
den Charakter allgemeiner Regelungen« erhielten (ebd.: 667). Mit dem Erstarken von
Programmen interkultureller Bildung fand eine deutliche Abgrenzungsbewegung zum
seit den 1970er Jahren hegemonialen Paradigma der Auslinderpidagogik und seiner
Defizitperspektive auf Migrant*innen statt (vgl. Diehm/Radtke 1999). So wurde etwa
in der KMK-Empfehlung Interkulturelle Bildung und Erziehung in der Schule aus dem Jahr
1996 die migrationsbedingte Diversitit der Bundesrepublik explizit anerkannt und es
wurden Vorschlige unterbreitet, wie auf »die grofer gewordene kulturelle Vielfalt«
angemessen reagiert werden und interkulturelle Kompetenz vermittelt werden kénne
(vgl. KMK 1996). Mit dieser Rahmung von migrationsbezogener Diversitit als kulturel-
ler Diversitat wird interkulturelles Lernen zum normativen pidagogischen Auftrag der
Stunde.

In ihrer Analyse der Lehrpline und Schulgesetze unterschiedlicher Bundeslinder
zeigen Gogolin et al. (1998) dabei, dass in den 1990er Jahren vor allem ein begegnungs-
padagogischer Ansatz virulent war, durch welchen interkulturelle Lernprozesse ermog-
licht werden sollten. In begegnungspidagogischen Ansitzen werde

»Kultur<als normatives Konstrukt verstanden, um dessen Aneignung es im Bildungs-
prozefR geht; >Kulturbegegnung« fungiert als Mittel der Erkenntnis. Nach dieser Vor-
stellung lernen Kinderin einer harmonischen Atmosphére die Normen und kulturellen
Praxen verschiedener Gruppen kennen mit dem Ziel, die eigene>Kultur<zu identifizie-
ren, >kulturelle Identitdt« zu gewinnen« (ebd.: 670).

Auf curricularer Ebene wurde der pidagogische Umgang mit migrationsbezogener Di-
versitit sowohl auf der Ebene der Ziele wie auch der Methoden kulturalisiert: Ziele des
Unterrichts lagen vor allem im sozialen Lernen, etwa in der Entwicklung von Toleranz
und Empathie gegeniiber anderen Kulturen. Seine Entsprechung fand dies auf der Ebe-
ne der Unterrichtsvorschlige, denen zufolge majorisierte Schiller*innen in die Rolle von
Ethnolog*innen schliipfen sollten und minorisierte Schiiler*innen als zu untersuchende
kulturelle Gruppe konstruiert wurden:

»Gemeinsam ist den Unterrichtsvorschlagen oftmals die Perspektive eines quasi-
ethnologischen Vorgehens, bei dem die Kinder der ansdssigen Mehrheit die Zuge-
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wanderten suntersuchens, >das Fremde< an ihnen kennenlernen und gegeniiber >dem
Eigenen<abzugrenzen lernen sollen. Selten beruht die Erweiterung dieser Perspektive
auf Wechselseitigkeit.« (Ebd.: 672)

Weitestgehend ausgeschlossen wurden Gogolin et al. zufolge durch diesen curricularen
Fokus auf harmonische Begegnungen hingegen konfliktpidagogische Ansitze, die et-
wa Fragen widerstreitender Interessen oder sozialer Ungleichheiten in den Blick neh-
men und eher auf politisches denn auf soziales Lernen abzielten (vgl. ebd.). Gogolin et
al. schliisseln ihre Befunde zwar nicht nach einzelnen Schulfichern auf, heben aber her-
vor, dass der begegnungspidagogische Ansatz in den sozialwissenschaftlichen Fichern
besonders virulent gewesen sei (vgl. ebd.).

Etwa 20 Jahre spiter — am Ende des Untersuchungszeitraums der vorliegenden
Studie — wurden die Themen Migration und Integration in Lehrplinen verschiedener
Ficher erneut untersucht und einer - tendenziell eher inhaltsanalytisch vorgehenden
— Diskursanalyse unterzogen (vgl. Beauftragte der Bundesregierung 2021). Als empiri-
sche Grundlage dieser Analyse dienten Lehrpline der Klassenstufen 7 bis 10 der Ficher
Geschichte, Geografie und Politik aus den Jahren 2015 bis 2020.” Die Analyse zeigt, dass
Migration und Integration in allen untersuchten Lehrplinen ein Thema ist, wenngleich
auch nicht immer explizit und in jeweils unterschiedlichem Umfang. Die Autor*innen
der Studie kritisieren, dass sich die Realitit Deutschlands als Einwanderungsgesell-
schaft noch nicht systematisch in den Lehrplinen widerspiegele (vgl. ebd.: 8). Die
Lehrplanverankerung von Migration und Integration als priifbare Inhalte gewédhrleiste
den Autor*innen zufolge dabei am ehesten, dass die Themen auch tatsichlich Eingang
in den Unterricht finden (vgl. ebd.: 83).

Die Studie nimmt dabei auch explizit migrations- und integrationsbezogene Inhalte
der Lehrpline fir das Fach Politik in den Blick und arbeitet heraus, dass es im Zusam-
menhang mit Migration und Integration in diesen — im Vergleich zu den Fichern Geo-
grafie und Geschichte - hiufig um Fragen von Identitatsbildung, Rassismus, gruppen-
bezogene Menschenfeindlichkeit sowie Menschenrechte und Europa gehe (vgl. ebd.: 68).
Eswird auch deutlich, dass die Diskursverschrinkungen in den aktuell gilltigen Politik-
lehrplinen der einzelnen Bundeslinder variieren: So dominiere den Autor*innen zufol-
ge in den aktuellen Politiklehrplinen Bayerns und Berlins/Brandenburgs eine Verkniip-
fung von Migration und Menschenrechten, in Nordrhein-Westfalen werde dariiber hin-
aus ein sicherheitspolitischer Fokus auf Migration eingenommen (vgl. ebd.). In Sachsen
wie auch in Bayern sei die Thematisierung von Integration nach wie vor eng an den To-
leranzbegriff gekoppelt (vgl. ebd.). Zudem stellt die Studie heraus, dass sich die Lehr-
pline fiir die Politische Bildung in Berlin und Brandenburg mit »ihrer expliziten Benen-
nung von Themen wie hybriden Identititen und Transnationalismus« sowie der »The-
matisierung von Europas Grenzen«von denen der anderen Bundeslinder unterscheiden
(ebd.: 65). Mittels einer quantitativen Wortfeldanalyse zeigt die Studie zudem, dass sich
die gemeinsamen Lehrpline Berlins und Brandenburgs seit dem Lehrplanwechsel von

2 Konkret untersucht wurden dabei die Bundesldnder Berlin/Brandenburg, Nordrhein-Westfalten,
Bayern und Sachsen.
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2017/18* durch eine signifikante Zunahme der Nennung der Begriffe Vielfalt und Diver-
sity auszeichnen (vgl. ebd.: 43).

Aufgrund der unterschiedlichen Datenbasis, vor allem aber der unterschiedlichen
Forschungsfragen und Setzungen der Autor*innen der jeweiligen Studien sind verliss-
liche Aussagen iiber die Kontinuitit und Diskontinuitit migrations- und integrations-
bezogener Lehrplaninhalte der 1990er und der 2010er Jahre nicht ohne weiteres moglich.
Wihrend Gogolin et al. vor allem die Ziele und zugrundeliegenden Prinzipien der inter-
kulturellen Bildung der 1990er Jahre herausgearbeitet haben, widmete sich die Lehrplan-
studie vor allem der Verbreitung migrations- und integrationsbezogener Inhalte und ih-
rer Varianz in unterschiedlichen Lehrplinen der 2010er Jahre.

6.1.2 Migration und Integration in KMK-Empfehlungen zur
interkulturellen Bildung

Um nach moglichen Verschiebungen unterrichtlicher Zielsetzungen in Bezug auf den
Umgang mit migrationsbezogener Diversitit zu richten, lohnt zunichst ein Blick in
die erstmals 1996 beschlossene und im Jahr 2013 novellierte KMK-Empfehlung zur
Interkulturellen Bildung und Erziehung in der Schule.* In den 1990er Jahren reagierte die
KMK-Empfehlung auf eine beobachtete kulturelle »Pluralisierung unserer Gesellschaft
einerseits und der auslinderfeindlichen Ausschreitungen Anfang der 9oer Jahre an-
dererseits« (KMK 2013: 2). Die Notwendigkeit zur Aktualisierung der Empfehlung im
Jahr 2013 begriindete die KMK mit einer zunehmenden soziokulturellen Vielfalt und
verinderten gesellschaftlichen Rahmenbedingungen und padagogischen Konzepten
(vgl. KMK 2013: 2).

In der Zielsetzung der novellierten KMK-Empfehlung hat sich im Vergleich zu ih-
rer Vorgingerin eine Fokusverschiebung weg von Kultur und Toleranz hin zu Integra-
tion und Teilhabe als Aufgabe interkultureller Bildung vollzogen: Lagen die Ziele inter-
kultureller Bildung in der ersten Fassung von 1996 noch primir in der Entwicklung von
»Neugier, Offenheit und Verstindnis fiir andere kulturelle Prigungen«, im Respektie-
ren des »Andersseins der anderenc, in der Wahrnehmung eigener Vorurteile wie auch in
der friedlichen Austragung von Konflikten, »die aufgrund unterschiedlicher ethnischer,
kultureller und religiéser Zugehorigkeit entstehen« (vgl. jeweils KMK 1996), so lautet die
primire Zielsetzung der Fassung von 2013:

»Schulen stehen vor der Aufgabe, allen Kindern und Jugendlichen unabhangig von ih-
rer Herkunft umfassende Teilhabe an Bildung und Chancen fiir den gréfitmoglichen
Bildungserfolg zu eréffnen, zur erfolgreichen Gestaltung von Integrationsprozessen
und damit zu einem friedlichen, demokratischen Zusammenleben beizutragen und
Orientierung fiir verantwortungsbewusstes Handeln in der globalisierten Welt zu ver-
mitteln.« (KMK 2013: 2)

3 Der Lehrplan wurde bereits im Jahr 2015 mit Giltigkeit ab dem Schuljahr 2017/18 veréffentlicht.

4 Eine Analyse dieser Dokumente ist deshalb wichtig, weil KMK-Empfehlungen auf die Lehrplanent-
wicklung Einfluss nehmenund ihrinsofernvorgelagertsind (vgl. Beauftragte der Bundesregierung
2021: 36).
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In der novellierten Fassung zeigt sich die Handschrift der verinderten integrationspo-
litischen Rahmenbedingungen, etwa in der Bezugnahme auf den Nationalen Aktionsplan
Integration, als dessen Umsetzung sich die KMK-Empfehlung versteht (vgl. ebd.: 5). Die
KMK-Empfehlung von 2013 entwirft eine Vision der »Schule der Vielfalt«, die sich »be-
wusst auf die soziale, kulturelle und sprachliche Heterogenitit der Schiilerschaft aus-
richtet« (ebd.:3) — und legt damit offensichtlich einen positivistischen Begriff von (impli-
zit nur: kultureller) Vielfalt als Datum zugrunde.® Die Ausrichtung interkultureller Bil-
dung wird daraufhin in vier Grundsitzen operationalisiert (ebd.: 3ff.), nimlich:

+ »Schule nimmt Vielfalt zugleich als Normalitit und als Potenzial fiir alle wahr.«

« »Schule trigt zum Erwerb interkultureller Kompetenzen im Unterricht aller Ficher
und durch aulerunterrichtliche Aktivititen bei.«

«  »Schule ist zentraler Ort fir den Erwerb bildungssprachlicher Kompetenzen.«

«  »Schule gestaltet aktiv Bildungs- und Erziehungspartnerschaften mit Eltern.«

Vor allem der zweite Grundsatz macht dabei Aussagen zu Anforderungen an Unterricht
und Unterrichtsmedien: So sollen etwa Lehr-/Lernmaterialien dahingehend itberpriift
werden, »ob die vielschichtige, auch herkunftsbezogene Heterogenitit der Schiilerin-
nen und Schiiler beriicksichtigt ist« (KMK 2013: 8). Diese Empfehlung wurde darauthin
in einer weiteren, mit Vertreter*innen von Migrant*innenorganisationen und Bildungs-
medienverlagen gemeinsam verfassten Erklirung zur Darstellung von kultureller Vielfalt,
Integration und Migration in Bildungsmedien weiter konkretisiert. Dieser Erklirung zufol-
ge konnen Bildungsmedien

»das Gelingen von Integration aufzeigen, Chancen der Vielfalt verdeutlichen und
gesellschaftspolitisches Miteinander, gelingende Lebensliufe sowie Perspektiven
gemeinsamer Zukunftsgestaltung aufzeigen. Sie miissen die breite Vielfalt der
Lebenswelten abbilden, die Diversitit von Herkunft, Ceschlecht, Orientierung, Er-
fahrung und Kompetenzen beriicksichtigen und didaktische Hilfestellungen geben,
um gezielt Perspektivwechsel und Multiperspektivitat zu férdern.« (KMK 2015: 2)

Die Erklirung macht zudem konkrete Aussagen zur Darstellungsweise von Migration
und Integration in Bildungsmedien:

»Zur Forderung eines diskriminierungsfreien Umgangs mit Vielfalt sollen die The-
men Integration und Migration historisch, 6konomisch und sozial eingeordnet und
diversitatssensibel dargestellt und behandelt werden. Dabei missen auch unter-
schiedliche und kontroverse Positionen oder gesellschaftliche Diskussionen in
Unterrichtsmaterialien differenziert dargelegt und im Unterrichtsgeschehen di-
daktisch begleitet werden.« (Ebd.: 3)

5 Ein solches positivistisches Verstandnis von Differenz im schulpadagogischen Heterogenititsdis-
kurs ist mittlerweile vielfach kritisiert wurden (vgl. etwa Schmid 2021). Rabenstein et al. (2013)
pladieren demgegeniiber aus praxistheoretischer Perspektive dafiir, pidagogisches Tun selbst als
Differenzierungsgeschehen in den Blick zu nehmen.
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Im Hinblick aufkonkrete Unterrichtsziele zeigen sich zwar deutliche Kontinuititen zwi-
schen den KMK-Empfehlungen von 1996 und 2013 — etwa in der Forderung nach der
Selbstreflexion des eigenen Standpunkts und der Einbeziehung unterschiedlicher Per-
spektiven -, die von Gogolin et al. (1998) Ende der 1990er Jahre identifizierte ethnolo-
gische Perspektive ist jedoch in der aktualisierten KMK-Empfehlung von 2013 bei wei-
tem nicht mehr im selben MafRe prisent. Vielmehr deutet sich eine verstirkte Relevanz-
setzung von Reflexivitit, Diskriminierungskritik sowie Empowerment an, wenn nun als
Unterrichtsziel die »Verdeutlichung unterschiedlicher Orientierungen, Wertungen und
Denkmuster« genannt wird, »ohne Kinder und Jugendliche darauf zu reduzieren und
durch die Zuschreibung spezifischer Eigenschaften zu etikettieren« (KMK 2013: 8).

Auf der Grundlage dieser iibergeordneten Befunde zu Darstellungsweisen von Mi-
gration und - diskursiv eng damit verschrinkt — Interkulturalitit in Lehrplinen ver-
schiedener Ficher und Bundeslinder sowie in den KMK-Empfehlungen zur interkultu-
rellen Bildung richte ich den Blick nun auf die Politiklehrpline der Bundeslinder Baden-
Wiirttemberg, Brandenburg und Niedersachsen, die die Grundlage des Schulbuchkor-
pus meiner Studie darstellen. Im Folgenden gebe ich einen kurzen Uberblick iiber The-
matisierungen von Migration und Integration im jeweiligen Zeitverlauf der Politiklehrpline
sowie iiber weitere relevante bundeslandspezifische ficheriibergreifende Richtlinien zu
Diversitit, Vielfalt und Toleranz, da ich annehme, dass diese ebenfalls einen Einfluss auf
die Strukturierung von Migrationsdiskursen in Politikschulbiichern haben - nicht zu-
letzt deshalb, weil in den KMK-Empfehlungen Vielfalt weitestgehend mit migrationsbe-
dingter Vielfalt gleichgesetzt wird. Ziel der folgenden Darstellung ist es also nicht, eine
umfassende Lehrplananalyse vorzulegen, sondern lediglich jene thematischen Setzun-
gen in den Lehrplinen aufzuzeigen, die den Prozess der Pidagogisierung von Migra-
tions- und Differenzwissen potenziell beeinflussen® und das Sagbarkeitsfeld in Schul-
biichern insofern vorstrukturieren. Ich strukturiere meine Ausfithrungen nun entlang
der einzelnen Bundeslinder und beginne jeweils mit dem letzten vor Beginn des Un-
tersuchungszeitraums dieser Studie veréffentlichten Politiklehrplan und ende mit dem
jeweils jiingsten. Entsprechend meiner Samplingstrategie beschrinke ich mich auf Lehr-
planinhalte der gymnasialen Sekundarstufe I.

6.1.3 Lehrplane des Fachs »Gemeinschaftskunde« in Baden-Wiirttemberg

Im 2001 verdffentlichten baden-witrttembergischen Bildungsplan fiir das allgemein bilden-
de Gymnasium mit achtjihrigem Bildungsgang werden migrationsbezogene Themen als Teil
mehrerer Lehrplaneinheiten des Fachs Gemeinschaftskunde benannt.” In Klassenstufe

6 Da im Folgenden eine diachrone Perspektive auf die Lehrplane eingenommen wird, sei an dieser
Stelle jedoch darauf hingewiesen, dass Lehrplandnderungen erst mit einer gewissen Zeitverzége-
rung umgesetzt werden und das Schulbuchwissen insofern erst spater beeinflussen. So trat bei-
spielsweise der aktuelle Bildungsplan Baden-Wirttembergs im Jahr 2016 in Kraft und wurde ab
dem Schuljahr 2016/17 in der Klassenstufe 5 und 6 des Gymnasiums umgesetzt. Fiir Klassenstufe 8
trat der Bildungsplan entsprechend erst ab dem Schuljahr 2018/19 in Kraft.

7 Dadieser Bildungsplan lediglich den achtjdhrigen Bildungsgang umfasst, habe ich zusatzlich den
fritheren Bildungsplan fiir das Cymnasium von 1994 analysiert (vgl. LP_BW_1994). Dieser bezieht
sichaufden neunjahrigen Bildungsgang. Da die im Folgenden skizzierten Inhalte in beiden Planen
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9 wird etwa der »Umgang mit Minderheitenc, insbesondere das »Zusammenleben von
Jugendlichen verschiedener Nationalitit« als beispielhaftes Unterthema fiir den Aspekt
»Das Leben in Gruppen« des Lehrplanthemas »Der Einzelne in der Gesellschaft« vorge-
schlagen (vgl. LP_BW_2001:367). Zudem wird das Thema Auslidnderrecht im Rahmen der
Lehrplaneinheit »Der einzelne und das Recht« als eine Option vorgeschlagen (vgl. ebd.:
368). Auch die »Ausweitung des Kommunalwahlrechts auf auslindische Mitbiirger« wird
zur Thematisierung im Rahmen der Lehrplaneinheit »Die Demokratie in der Bundesre-
publik Deutschland« unverbindlich vorgeschlagen. In Klasse 10 wird die Thematisierung
der »Integration von Zuwanderern« im Sinne einer von mehreren »Herausforderungen
an die Gesellschaftspolitik« im Rahmen der Lehrplaneinheit »Gesellschaft und Sozial-
staat in der Bundesrepublik Deutschland« dann verbindlich vorgeschrieben (vgl. ebd.:
368).% In dem Rahmen soll die Kenntnis der Schiiler*innen »iiber Lebenslagen verschie-
dener gesellschaftlicher Gruppen erweitert und ihre Orientierung innerhalb der Gesell-
schafterleichtert«werden, das Spannungsverhiltnis von Freiheits- und Gleichheitsrech-
ten reflektiert sowie Losungsversuche fiir politische Herausforderungen an Beispielen
wie dem der Integration beurteilt werden (vgl. ebd.: 368).

Wiahrend in diesem Bildungsplan migrationsbezogene Fragen iiberwiegend als un-
verbindliche Thematisierungsmaglichkeiten auftauchen, so erfahren Migration und In-
tegration nach der nichsten Lehrplaninderung eine stirkere Verbindlichkeit und wer-
den zu einem Wissensobjekt sui generis — und zwar in der Rahmung als »Einwanderung
nach Deutschland« (LP_BW_2004: 261). In Klassenstufe 10 schreibt der Lehrplan fiir das
Fach Gemeinschaftskunde unter dieser Uberschrift nun die folgenden Ziele vor:

»Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen die Bevolkerungszusammensetzung mithilfe
von geeigneten Indikatoren beschreiben; Formen, Ursachen und Folgen der Migra-
tion erlautern; Moglichkeiten und Probleme der Integration in einer pluralistischen
Migrationsgesellschaft darstellen und fallbezogen beurteilen; die Grundziige des
deutschen Staatsbirgerschaftsrechts darstellen« (ebd.: 261).

Auf der Ebene der Ziele des Gemeinschaftskundeunterrichts werden Verhaltensdispo-
sitionen wie »Toleranz gegeniiber anderen Lebensformen, Religionen, Weltanschauun-
gen, Volkern und politischen Meinungen sowie Gewaltfreiheit und Zivilcourage« (ebd.:
259) erwihnt.

Im Jahr 2016 fand in Baden-Wiirttemberg eine weitere Bildungsplaninderung statt.
Ihr vorausgegangen waren heftige Kontroversen, die auch im Vorfeld der Landtags-
wahl von 2016 6ffentlichkeitswirksam ausgetragen wurden. Die Debatte ging zuriick
auf die Veroffentlichung eines Arbeitspapiers der griin-roten Landesregierung Baden-
Wiirttembergs im Jahr 2013, welches als Grundlage fiir die Novelle des Bildungsplans fiir
allgemein- und berufsbildende Schulen diente (vgl. zur sich anschlieRenden Kontroverse

weitestgehend identisch sind, verzichte ich im Folgenden auf eine Darstellung dieses friiheren
Bildungsplans. Die Plane unterscheiden sich lediglich dadurch, dass einzelne Lehrplaneinheiten
des Bildungsplans von 1994 erst in der Sekundarstufe Il thematisiert werden, die in der Version
von 2001 dann bereits in der 10. Klasse angesiedelt werden. Auf diesen Umstand weise ich an den
entsprechenden Stellen per FuRnote hin.

8 Im Bildungsplan von 2004 ist diese Einheit erst in der Sekundarstufe Il verortet.
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Ketelhut 2020). Das Papier sah fir die Bildungsplannovellierung vor, den Themenbereich
sexuelle und geschlechtliche Vielfalt als Querschnittsthema zu fiinf Leitprinzipien® zu
verankern. Das Papier 1ste heftige Gegenbewegungen etwa in Form von Demonstratio-
nen und Petitionen aus, in denen die Verankerung dieses Querschnittsthemas oftmals
in offen antifeministischer Rhetorik als >Frithsexualisierung« und als >ideologische Um-
erziehung« umgedeutet wurde (vgl. ebd.). Diese Gegenbewegungen wirkten sich auf
den novellierten Bildungsplan aus, in dem der Anspruch der Benennung der Lebensrea-
lititen lesbischer, schwuler, bisexueller und trans® und intergeschlechtlicher Personen
letztlich aufgeweicht und durch die allgemeinere Formulierung >Vielfalt« ersetzt wurde
(vgl. ebd.: 10). Bildung fiir Toleranz und Akzeptanz von Vielfalt (BTV) fand auf diese Weise
als weitere (und weiter gefasste) Leitperspektive, nicht mehr als Querschnittsthema
Eingang in den novellierten Bildungsplan von 2016.

Entsprechend schligt sich die Leitperspektive nun auch in der Zielsetzung des ba-
den-wiirttembergischen Gemeinschaftskundeunterrichts seit 2016 nieder. So heifit es
nun:

»Der Gemeinschaftskundeunterricht setzt sich auf unterschiedliche Weise mit aktuel-
len gesellschaftlichen Themen auseinander. Aufgrund der zunehmenden Indivi-
dualisierung und Pluralisierung werden die Auseinandersetzung mit gesellschaft-
licher Vielfalt, der Umgang mit Minderheiten und die Férderung des interkulturellen
und interreligiésen Dialogs immer bedeutsamer. Die Achtung der Menschenwiirde,
die Ausbildung von Toleranz und der Abbau von Vorurteilen haben im Fach Gemein-
schaftskunde deshalb eine besondere Bedeutung.« (LP_BW_2016: 4)

Verschiedene Kompetenzbereiche sind nun als Beitrag zur Leitperspektive BTV gekenn-
zeichnet. So auch die explizite und verpflichtende Thematisierung von Fragen der Mi-
gration und Integration in den Klassenstufen 8/9/10, mit der die folgenden Kompeten-
zen vermittelt werden sollen:

»Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen (1) Ursachen von Zuwanderung nach Deutsch-
land erlautern (Push- und Pull-Faktoren), (2) die Zusammensetzung der Bevolkerung
in Deutschland mithilfe von Material analysieren (Migrationshintergrund, Altersstruk-
tur), (3) Folgen von Zuwanderung fiir Deutschland erlautern, (4) Anforderungen an die
Aufnahmegesellschaft und an die Zuwanderer im Integrationsprozess erldutern (kul-
turelle Offenheit und Akzeptanz, Bildung, Sprache, Cestaltung des Staatsangehorig-
keitsrechts), (5) die Zuwanderungspolitik Deutschlands und der EU erértern (Arbeits-
migration, Fliichtlingspolitik, Familiennachzug).« (Ebd.: 15)

Aufinhaltlicher Ebene ist hier im Vergleich zum vorherigen Bildungsplan einerseits ei-
ne Konkretisierung der Thematisierung von Integration zu beobachten, die nun nicht
mehr im Hinblick auf Chancen und Probleme, sondern als Anforderung zu thematisie-
ren ist, welche sich offenbar fir die Aufnahmegesellschaft auf der einen Seite und fir

9 Bei den Leitprinzipien handelte es sich zundchst um: Berufliche Orientierung, Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung, Medienbildung, Pravention und Cesundheitsforderung sowie Verbraucher-
bildung (vgl. Ketelhut 2020).
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Zugewanderte auf der anderen unterschiedlich darstellten. Auflerdem erfihrt das The-
ma Migration und Integration als Wissensobjekt sui generis eine Europiisierung: nicht
nur Deutschland, sondern auch die EU wird als Rahmen migrationspolitischen Lernens
gesetzt.

Neben dieser verbindlichen und umfassenden Thematisierungsvorgabe von Zuwan-
derung und Integration in den Klassenstufen 8/9/10 er6finet der Bildungsplan im Fach
Gemeinschaftskunde weitere Optionen zur Thematisierung migrationsbezogener Fra-
gen, etwa indem bei der Thematisierung von Armut auf den Migrationshintergrund als
moglichen Einflussfaktor verwiesen wird (vgl. ebd.: 17). Hier deutet sich ein interkate-
goriales Intersektionalititsverstindnis an (vgl. McCall 2005). Zudem wird Migration als
Beispiel fiir einen politischen Konflikt vorgeschlagen, an dem sich Fragen zur Problem-
l6sefihigkeit des politischen Systems stellen lassen (vgl. LP BW_2016: 25). Als eine wei-
tere Thematisierungsmoglichkeit wird Migration im Sinne einer linderiibergreifenden
Herausforderung innerhalb der EU vorgeschlagen und reiht sich damit in eine Liste wei-
terer Herausforderungen wie Digitalisierung, Verschuldung und Umweltpolitik ein (vgl.
ebd.: 28). Bei diesen weiteren Passagen im aktuell giiltigen Bildungsplan handelt es sich
jedoch bei der Nennung von Migration um ein Stichwort neben anderen, das sehr vage
bleibt und insofern der Ausgestaltung der Schulbuchproduktion iiberlassen ist: Worin
also genau der Konflikt fiir das politische System liegt, worin die Herausforderung von
Migration fiir die EU, wird nicht weiter spezifiziert.

6.1.4 Lehrplane des Fachs »Politische Bildung« in Brandenburg

Im Land Brandenburg wurde wenige Zeit nach der Wiedervereinigung — mit Unterstiit-
zung des Landesinstituts fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfa-
lens — im Jahr 1991 ein Vorliufiger Rahmenplan zum Lernbereich »Gesellschaftslehre«, Politi-
sche Bildung, Sekundarstufe 1 ver6ffentlicht. In diesem wird zunichst ein vorurteilskriti-
scher Ansatz in der Thematisierung von Migration in Klassenstufe 7/8 nahegelegt: So sol-
len »Vorurteile als Reaktion auf Fremdes (Minderheiten und Randgruppen)« beleuchtet
werden und die Schule wird dabei selbst als ein Mittel zur »sozialen Integration« the-
matisiert (alle: LP_BRB_1991: 16). Auch in den Klassenstufen 9/10 wird eine weitere The-
matisierung von »Fremden- und Auslinderfeindlichkeit« im Rahmen des Themenbei-
spiels »Extremismus und Gewalt« (ebd.: 29) nahegelegt. Zudem sieht der Rahmenplan
in Klassenstufe 9/10 eine Behandlung der »Integration von Minderheiten und Fremden«
im Rahmen des Themenvorschlags »Gleichheit oder Chancengleichheit im vereinigten
Deutschland?« (ebd.: 24) im Lernfeld Gesellschaft vor. Das Stichwort »Migrationsprozes-
se« taucht zudem im Rahmen der vorgesehenen Behandlung der »Integration von Ost-
und Westeuropa« (ebd.: 31) sowie im Zusammenhang mit der Thematisierung der »Drit-
ten Welt« (ebd.: 32) auf.

Im novellierten brandenburgischen Rahmenlehrplan Politische Bildung/Sekundarstufe
1 von 2002 wird die Diskursverschrinkung von Migration und Auslinderfeindlich-
keit noch weiter verstirkt. Ihr wird im Rahmenlehrplan eine besondere Relevanz
zugeschrieben, denn, so der Lehrplan, vor dem »Hintergrund brandenburgischer Er-
fahrungen besteht eine besondere Verantwortung des Faches Politische Bildung fiir die
Auseinandersetzung mit Erscheinungen wie Auslinderfeindlichkeit und Fremdenhass«
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(LP_BRB_2002: 35). »Fremdenfeindlichkeit, Rechtsextremismus und Gewalt« (ebd.: 57)
erscheinen im Rahmenlehrplan nun als »iibergreifender Themenkomplex«, zu dem
das Fach Politische Bildung einen wichtigen Beitrag leisten solle. In den Ausfithrun-
gen zur Ausgestaltung dieses Beitrags wird deutlich, dass Vorurteile exemplarisch am
Thema Migration behandelt werden sollen. Eines der dabei formulierten moglichen
Lernziele ist es, dass die Schiiler*innen erfiithren, »dass der aktive Kontakt mit Fremden
ein normaler Vorgang ist, bereichernd wirken und die Lebensvielfalt erhéhen kann«
(ebd.). Erreicht werden soll dieses Ziel, indem der »Umgang mit Unbekanntem und
Fremden« sowie »historische, politische, 6konomische, soziale und kulturelle Aspekte«
der »Auslinder in Deutschland« behandelt werden (ebd.). Das hier aufgerufene Schii-
ler*innensubjekt ist dabei ein unmarkiert inlindisches, dem die Lage der Auslinder
nihergebracht werden soll und welches dazu angehalten ist, die eigenen Vorurteile
gegeniiber vermeintlich Fremden zu reflektieren.

Uber die Diskursverschrinkung des Migrations- und Fremdenfeindlichkeitsdiskur-
ses hinaus wird das Thema Migration im Rahmenlehrplan von 2002 noch an zwei wei-
teren Stellen aufgerufen: Im Themenfeld »Gesellschaft/Sozialstruktur«in Klassenstufe 9
wird Auslinder- und Einwanderungspolitik als verbindlicher Lerninhalt angegeben und
mit dem Hinweis auf »Sorben/Wenden« zudem auf eine spezifische ethnische Minder-
heithingewiesen (vgl. ebd.: 40). Zudem wird Migration in einem demographischen Kon-
text von »Bevolkerungsschwund und Zuwanderung« (ebd.) aufgerufen.

Im 2008 verdffentlichten brandenburgischen Rahmenlehrplan fiir die Sekundarstufe I
Politische Bildung ist die Beschiftigung mit den Sorb*innen und Wend*innen weiterhin
ein vorgesehenes Unterrichtsthema und ebenfalls wird der demographische Wandel
zum Thema gemacht, nun jedoch, ohne diesen explizit mit Migrationsprozessen in ei-
nen Zusammenhang zu bringen (vgl. LP_BRB_2008: 24). Besonders auffillig ist jedoch,
dass Migration und Integration nun nicht mehr in Verbindung mit dem Diskursstrang
Auslidnder- und Fremdenfeindlichkeit auftritt, welcher im novellierten Rahmenlehrplan
nicht mehr aufscheint. Die Behandlung von Migration meint im Rahmenlehrplan von
2008 stattdessen, sich mit den »Lebensbedingungen verschiedener Sozialgruppenc
(u.a. von »Migranten«) auseinanderzusetzen und diese zu vergleichen (vgl. ebd.: 21).
Zudem wird auf ein mindestens einmal pro Schulhalbjahr durchzufiihrendes ficher-
verbindende Vorhaben verwiesen, bei dem u.a. »Themenkomplexe wie Demokratie —
einschliefllich Integration und Migration« (ebd.: 9) besonders zu beriicksichtigen seien.
Wihrend hier Migration und Integration ebenfalls als Thema sui generis auftauchen,
aber wenig konkretisiert werden, so vermittelt der Rahmenlehrplan auf der Ebene der
Unterrichtsziele sehr konkrete Vorstellungen zum Umgang mit migrationsbezogener
Diversitit: Das Unterrichtsfach der politischen Bildung solle im Sinne politischer Hand-
lungsfihigkeit vermitteln, »mit politischen, kulturellen Differenzen und Diversitit in
der Gesellschaft reflektiert umgehen zu kénnen, d.h., in Konfliktsituationen nach Ver-
stindigung suchen und hiernach handeln zu kdnnen« (ebd.: 18). Deutlich wird hier eine
Rahmung von Diversitit als konflikthaft und von Diversititskompetenz als Kompetenz
zur Konfliktbeilegung.

Im wiederum novellierten Rahmenlehrplan fiir die Sekundarstufe I, Jahrgangsstufen 7-10,
Politische Bildung von 2010 — welcher beziiglich der Thematisierung von Migration und
Integration weitestgehend mit dem von 2008 identisch ist — wird der Umgang mit
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Diversitit ebenfalls auf der Zielebene des Politikunterrichts angesprochen, nun aber
in leicht verinderter Formulierung: Schiiler*innen sollen »mit kulturellen, sozialen
und geschlechtsspezifischen Differenzen reflektiert umgehen, was Toleranz und Of-
fenheit, aber zugleich kritische Auseinandersetzung einschlief3t« (LP_BRB_2010: 14).
Nicht nur die angesprochenen Diversititsdimensionen haben sich leicht gedndert, auch
die zugrundeliegende Annahme, Differenzen fithrten (automatisch) zu Konflikten, die
beigelegt werden miissten. Als neue Zielvorstellung werden nun zwei Aspekte genannt:
Offenheit und Toleranz einerseits, Kritik andererseits. Worauf sich die kritische Aus-
einandersetzung jedoch bezieht — auf die Konstruktionslogik der Differenzen oder auf
das, was sie bezeichnen — bleibt unklar, ebenso wie das (theoretisch sicherlich nicht
einfache) Verhiltnis von Toleranz und Kritik.

Mit der nichsten und in meinem Untersuchungszeitraum letzten Novellierung des
Rahmenlehrplans Berlin-Brandenburg im Jahr 2015 — welcher von nun an gemeinsam
mit dem Land Berlin veréffentlicht wird — erfahren Migration und Integration wie auch
das tibergeordnete Thema Vielfalt nun eine Diskursivierung: Sie werden nicht nur auf
ausfithrliche und verbindliche Weise zum Lerngegenstand gemacht, sondern die Aner-
kennung von Vielfalt auch zum expliziten Lernziel des politischen Fachunterrichts:

»Pluralistische Demokratien ermoglichen eine Vielfalt von Lebensformen, Orientie-
rungen, Weltanschauungen, Meinungen und Interessen. Dazu gehdren auch kultu-
relle, ethnische und religiose Unterschiede. Diese Vielfalt anzuerkennen, ist ein
wesentliches Anliegen des Faches (Bildung zur Akzeptanz von Vielfalt [Diversity]).«
(LB_BRB_2015a: 3)

Ahnlich wie im Falle Baden-Wiirttembergs schligt sich auch im aktuellen Rahmenlehr-
plan Brandenburgs nun eine Orientierung am Grundsatz der »Bildung zur Akzeptanz
von Vielfalt« nieder, welcher mit der Novellierung des Rahmenlehrplans von 2015 fest-
geschrieben ist. Die Leitplanken einer »Bildung zur Akzeptanz von Vielfalt« werden
im Teil B des Rahmenlehrplans (Ficheriibergreifende Kompetenzentwicklung) weiter
ausgefiihrt: Basierend auf einem menschenrechtlichen Ansatz wird die Wertschitzung
von Vielfalt und die angstfreie Entfaltung damit verbundener Bildungspotenziale als ein
wichtiges Bildungsziel gesetzt (vgl. LP_BRB_2015b: 25). Dazu werden unterschiedliche
anzustrebende Kompetenzen benannt — von einem »Wissen iiber die Vielfalt der Kultu-
ren, Lebensweisen und Uberzeugungen sowie Kompetenzen, die sie zur Orientierung
und Teilhabe in einer demokratischen Gesellschaft befihigen« tiber »die Fihigkeit,
sich eigene, tatsichliche und zugeschriebene Merkmale bewusstzumachen« bis hin zur
Reflexion von »gesellschaftliche[n] Vorstellungen von Normalitit und Abweichungen
sowie bestehende[n] Hierarchien und Machtverhaltnisse[n]« (ebd.: 25).

Sowohl das Fach Politische Bildung als auch explizit die Auseinandersetzung mit Mi-
gration werden dabei als Beitrag zu einer Bildung zur Akzeptanz und Toleranz von Viel-
falt verstanden. »Migration und Bevolkerung« wird in den Ausfithrungen des Rahmen-
lehrplans von 2015 zur Politischen Bildung zu einem eigenstindigen, umfangreichen
und im Verbund mit den Fichern Geografie und Geschichte in Klassenstufe 7/8 zu bear-
beitenden Themenfeld (vgl. LP_BRB_2015a: 26). Im Fokus des Fachs der politischen Bil-
dung steht dabei die
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»Auseinandersetzung mit aktuellen Migrationsursachen und den gesellschaftlichen
Auswirkungen der Migrationsbewegungen. Im Kontext der universalen Menschen-
rechte und des Asylrechts diskutieren die Schiilerinnen und Schiiler Ziele und Stra-
tegien der deutschen Integrations- und Einwanderungspolitik sowie Chancen und
Probleme in einer zunehmend von Vielfalt gepragten Gesellschaft.« (Ebd.)

Operationalisiert wird dies tiber drei Inhalte und ihre Konkretisierungen: Im Rahmen
des Themas Integration und Teilhabe werden die universellen Menschenrechte, das Asyl-
recht in Deutschland sowie die deutsche Migrationspolitik und »das Leben von Fliicht-
lingen in Deutschland und Europa« (ebd.) benannt. Zum Thema Migrationsursachen sollen
die Push- und Pull-Faktoren sowie Fallbeispiele von Zuwanderung in Berlin und Bran-
denburg und von Transnationalismus erarbeitet werden (vgl. ebd.). Drittens benennt der
Lehrplan den Inhalt Biografien und hybride Identititen, welcher — wie auch die bereits zi-
tierte Lehrplanstudie (vgl. Beauftragte der Bundesregierung 2021) zeigt — eine berlin-
brandenburgische Spezifik der Auseinandersetzung mit Migration in Politiklehrplinen
darstellt. Als mogliche Konkretisierungen werden hier zunichst die Begriffe »Integrati-
on, Transnationalismus, Marginalisierung und Segregation« benannt und anschliefend
eine Auseinandersetzung mit Fallbeispielen zu »Einwanderung und Leben in einer viel-
faltigen Gesellschaft: Kultur, Ethnie, Geschlecht, sexuelle Orientierung, Weltanschau-
ung etc.« (LP_BRB_2015a: 26) vorgeschlagen. Kultur und Ethnizitit gehen hier als Diver-
sititsdimension neben anderen in die Charakterisierung einer von Diversitit geprig-
ten Gesellschaft ein, zu dessen Akzeptanz der Unterricht der politischen Bildung expl-
izit beitragen will. Implizit eréffnet wird zudem eine intersektionale Perspektive auf
Differenzierungen, die jedoch nicht benannt wird.

6.1.5 Lehrplane des Fachs »Politik« bzw. »Politik-Wirtschaft« in Niedersachsen

Am wenigsten prisent sind die Themen Migration und Integration in den untersuchten
Politiklehrplinen des Landes Niedersachsen. Dort waren im Verlauf des Untersuchungs-
zeitraums drei Lehrpline fiir den gymnasialen Unterricht der Sekundarstufe I im Fach
»Politik«, ab 2006 dann im neu denominierten Fach »Politik-Wirtschaft« giiltig. In den
niedersichsischen Rahmenrichtlinien fiir das Fach Politik im Gymnasium, Schuljahrginge 7-10
aus dem Jahr 1997 sind Migration und Integration an mehreren Stellen der Klassenstu-
fen 9 und 10 angesprochen, jedoch lediglich als fakultative Themen. Als eines von sechs
moglichen Themen fiir den handlungs- und projektorientierten Wahlpflichtunterricht
in der Sekundarstufe I wird etwa vorgeschlagen: »Unser Ort — Heimat fiir Fremde, z.B.
Zuwanderung in den letzten Jahren, Wohn- und Arbeitssituation, Integration und An-
grenzung, von der ersten zur dritten Generation« (LP_NDS_1997: 33). Der Lehrplan ist
sichtlich vom didaktischen Prinzip der Problemorientierung gekennzeichnet und an-
hand von Schliisselproblemen strukturiert. Entsprechend wird auch die »Migrations-
problematik« (ebd.: 6) als eine aktuelle Auseinandersetzung benannt, an dem sich ge-
genwirtige Schliisselprobleme erértern lassen: So wird Migration etwa als ein méogliches
Thema im Bereich des Schliisselproblems »Verhiltnis der Geschlechter und der Genera-
tionen« benannt, wobei »Probleme der Bevolkerungsentwicklung in den meisten euro-
pdischen Lindern und der Wanderung von Siiden und Osten nach West- und Mittel-
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europa bis hin zu Mafnahmen zur Regelung der Einwanderung und zu den Moglich-
keiten des Zusammenlebens« (ebd.) zur Erérterung im Lernfeld »Europa« vorgeschla-
gen werden. Hier wird eine Verschrinkung der Diskursstringe Migration und Europa
deutlich. Weiterhin werden die Stichworte »Wahlrechtsméglichkeiten fir Auslinderin-
nen und Auslinder« (ebd.: 18) sowie »weltweite Migrationsbewegungen« (ebd.: 30) als
mégliche Themen der Lernfelder »Offentlichkeit und politische Beteiligung« bzw. »Eine
Welt« angeregt.

Im novellierten, nun kompetenzorientierten Kerncurriculum fiir das Gymnasium, Schul-
jahrginge 8-10, Fach Politik-Wirtschaft aus dem Jahre 2006 werden Migration und Inte-
gration nun zu einem verbindlichen Lerninhalt: »Migration und nationale Integrations-
politik« wird nun als konkrete Behandlung des Themas »Politik und Wirtschaft in der
EU«in Klassenstufe 10 vorgeschrieben (vgl. LP_NDS_2006: 18). Im novellierten Kerncur-
riculum werden - im Vergleich zu den vorigen Lehrplinen — Migration und Integrati-
on somit zu einem eigenstindigen und verbindlichen Wissensobjekt gemacht und in ei-
nem weiten politisch-geographischen Rahmen (der EU) sowie explizit an der Schnittstel-
le zweier Dominen (Politik und Wirtschaft) verhandelt. Die konkrete Ausgestaltung des
Themas wird nicht weiter konkretisiert. Mit der darauffolgenden Novellierung im Jahr
2015 verschwinden Migration und Integration dann als zu behandelnde Themen aus dem
Kerncurriculum.™ Lediglich im Sinne einer anzustrebenden »inneren Differenzierung«
(LP_NDS_2015:11) taucht migrationsbezogene bzw. kulturelle Vielfalt noch auf. So ist die
Rede davon, dass »Aspekte wie z.B. Geschlecht, Alter, sozialer, 6konomischer und kultu-
reller Hintergrund, Begabungen und motivationale Orientierungen, Leistungsfihigkeit
und Sprachkompetenz« (ebd.) in der Schiiler*innenschaft zu beriicksichtigen seien.

6.1.6 Zwischenfazit

Die Strukturanalyse der Lehrpline fir den Politikunterricht der Sekundarstufe I der
Bundeslinder Baden-Wiirttemberg, Brandenburg und Niedersachsen zeigt zunichst,
dass Migration und Integration in beinahe allen untersuchten Lehrplinen thematisiert
wird. Damit kann der auf einer synchronen Analyse aktueller Lehrpline basierende
Befund der Lehrplanstudie (vgl. Beauftragte der Bundesregierung 2021), dass Migration
und Integration in den Lehrplinen ein wiederkehrendes Thema sei, auch aus diachroner
Perspektive fiir die Politiklehrpline dreier Bundeslinder bestitigt werden. Lediglich im
Falle Niedersachsens wird das Thema im aktuellen Kerncurriculum nicht mehr benannt.
Dariiber hinaus zeigt die Analyse zum einen Variationen zwischen den Bundeslindern,
zum anderen aber auch Verinderungen im Zeitverlauf — und dies auf unterschiedlichen
Ebenen: 1) der Ebene der Lerngegenstinde und 2) der ibergeordneten Lernziele.

10 Dies istsicherlich auch der verdnderten Form des Curriculums zuzurechnen: Seit der Umstellung
auf Kompetenzorientierung referieren die Lehrplidne eben weniger zu bearbeitende Inhalte denn
Kompetenzen, die anhand einzelner Gegenstandsbereiche gebiindelt werden. Eine fehlende Be-
nennung der Gegenstande Migration und Integration in einem kompetenzorientierten Kerncurri-
culum bedeutet folglich nicht automatisch, dass sie nicht thematisiert werden konnen. Wohl aber
wird deutlich, dass sie im Vergleich zum Kerncurriculum von 2015 ihre Verbindlichkeit verloren
haben und in den Politikschulbiichern nicht thematisiert werden miissen.
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Ad 1) Migration und Integration spielen zum einen als Lerngegenstand eine Rolle. Da-
bei zeigen sich in den Lehrplinen zum einen Unterschiede hinsichtlich der Form der
Thematisierung von Migration und Integration: gebiindelt als Thema sui generis oder
disparat als Aspekt anderer Themenbereiche (Grad der Dichte der Thematisierung); als
vorgeschriebenes oder fakultatives Thema (Verbindlichkeit); als durch konkrete Umset-
zungshinweise spezifiziertes Thema oder vages, bedeutungsoffenes Stichwort (Grad der
Differenziertheit). Wihrend die bisherigen Ausfithrungen im Hinblick auf diese Aspekte
sowohl Variationen zwischen den Bundeslindern als auch im Zeitverlauf innerhalb der
Bundeslinder deutlich machen, so zeichnet sich im zeitlichen Verlauf der Novellierung
der jeweiligen Lehrpline eine Tendenz dazu ab, dass Migration und Integration zuneh-
mend als eigenes Thema, als Wissensobjekt sui generis behandelt werden sollen.™

Unterschiede zeigen sich auch bei der inhaltlichen Ausgestaltung der Thematisie-
rung von Migration und Integration — also in Bezug auf die Frage, mit welchen wei-
teren Diskursstringen sie verkniipft werden. Auffillig ist hier etwa die Verschrinkung
der Diskurse um Migration und Fremdenfeindlichkeit in den brandenburgischen Lehr-
plinen, die sich jedoch im Zeitverlauf auflgst. Stattdessen wird Migration dann in den
jingsten berlin-brandenburgischen Rahmenlehrplinen mit den Diskursstringen Teil-
habe, Hybriditit und Transnationalismus verkniipft. Ein deutlich behibigerer Migrati-
onsdiskurs zeigt sich in den baden-wiirttembergischen Bildungsplinen des Fachs Ge-
meinschaftskunde, in denen Migration und Integration durchweg prominente Themen
sind, diese aber von weniger starken inhaltlichen Verschiebungen gekennzeichnet sind -
einmal abgesehen von einer im Zeitverlauf zunehmend europdischen, nicht mehr allein
nationalen Behandlung von Migration. Die Kopplung von der Diskursstringe Migration
und Europa ist hingegen ein Charakteristikum der niedersichsischen Politiklehrpline,
in denen diese Verschrinkung bereits sehr frith im Untersuchungszeitraum auftrat und
in der Folge noch verstirkt wurde, sodass in diesem Falle von einer Europiisierung des
Migrations- und Integrationsdiskurses gesprochen werden kann.

Ad 2) Migration und Integration werden in den untersuchten Lehrplinen jedoch
nicht nur als Lerngegenstinde konstruiert, sondern sind auch Fluchtpunkt itberge-
ordneter, ficheriibergreifender Lernziele. Integration wie auch der bejahende Umgang
mit Vielfalt werden in mehreren Lehrplinen wie auch den KMK-Empfehlungen als Ziel
etabliert, zu dessen Erreichung (auch) der Politikunterricht beitragen soll. Die jiingsten
Politiklehrpline Brandenburgs und Baden-Wiirttembergs greifen entsprechend auch
die jeweils neuen ficheriibergreifenden Vorgaben zur Bildung fiir Akzeptanz und Toleranz
von Vielfalt bzw. Bildung zur Akzeptanz von Vielfalt auf. Auf der Ebene der Lernziele — und
der im Hintergrund operierenden pidagogischen Konzeptionen — zeichnet sich in die-
sen beiden Bundeslindern ein zumindest rhetorischer Wandel von der interkulturellen
Bildung hin zur Diversity Education ab, der seit lingerem von Bildungswissenschaft-
ler*innen eingefordert wird (vgl. auch KMK 2021). Damit wird migrationsbezogene bzw.
kulturelle Vielfalt als eine Differenzdimension neben anderen verortet. Allerdings iiber-
wiegen beziiglich der Auswirkung dieses Paradigmenwechsels auf die Thematisierung

b8 Dies trifft auf die Linder Baden-Wiirttemberg und Brandenburg zu, jedoch — wie gezeigt — we-
niger fiir das Land Niedersachsen, in dessen novellierten Kerncurriculum von 2015 die Themen
Migration und Integration nicht mehr auftauchen.
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von Migration und Integration in den Lehrplinen die Kontinuititen zur interkulturellen
Bildung: Weitestgehend rhetorisch scheint dieser Wandel deswegen zu sein, weil die
Akzeptanz von Vielfalt nun zwar in den jeweils migrationsbezogenen Abschnitten der
Lehrpline betont wird und Migration diesem Ziel verschrieben wird, die Thematisie-
rungsweise selbst aber in den Lehrplinen keine grundlegende Verinderung erfihrt. So
wiirde eine Bildung zur Akzeptanz von Vielfalt eine intersektionale Betrachtungsweise
verschiedener Differenzlinien und Ungleichheitsachsen nahelegen, die aber in den
Lehrplinen weder als expliziter Lerngegenstand noch als explizites Lernziel aufscheint.

6.2 Zur Verbreitung des Migrationsdiskurses im Gesamtkorpus
der Politikschulbiicher

Nachdem das Vorkommen und die Thematisierungsweisen von Migration und Integrati-
onin Lehrplinen und ausgewihlten Kontextmaterialien analysiert wurden, widmet sich
das folgende Unterkapitel der Frage, in welchem MafRe der Migrationsdiskurs im Ge-
samtkorpus der Politikschulbiicher (2002—2021) verbreitet ist. Dazu werden im Folgen-
den entlang der drei Bundeslinder die Ergebnisse der kontextualisierenden Struktur-
analyse prisentiert, in der alle Inhaltsverzeichnisse des Korpus auf migrations- und in-
tegrationsbezogene Themen hin untersucht wurden. Dabei stelle ich lediglich quantita-
tive Hiufigkeiten dar, um einen Eindruck von der Verbreitung des Diskurses und seinen
Grenzen zu erméglichen.

6.2.1 Politikschulbiicher Baden-Wiirttembergs

Im Untersuchungszeitraum konnten entsprechend meiner Selektionskriterien in Ba-
den-Wiirttemberg 45 Schulbiicher fiir den Gemeinschaftskundeunterricht der Sekun-
darstufeIidentifiziert wurden.” Ein Drittel dieser Schulbiicher verfiigt iitber mindestens
ein eigenes Migrationskapitel, aus den Inhaltsverzeichnissen der anderen zwei Drittel
liefSen sich keine explizit migrations- und integrationsbezogene Kapitel oder Unterka-
pitel identifizieren (siehe Abb. 4).” Das Nicht-Vorhandensein von Migrationskapiteln in
zwei Dritteln der Schulbiicher ist — wie auch in den anderen Bundeslindern - sicherlich
auch darauf zuriickzufithren, dass die Schulbuchverlage fiir den Gemeinschaftskun-
deunterricht der Klassenstufen 8 bis 10 in der Regel mehrere Binde des Schulbuchs
herausgegeben haben und das laut Lehrplinen vorgeschriebene Thema in der Regel als
Kapitel lediglich einer dieser Binde vorkommt. Das folgende Diagramm visualisiert die
quantitative Verbreitung des Migrationsdiskurses in den Politikschulbiichern Baden-
Wiirttembergs.

12 Davonwurdenjedoch—wieauchim Falle der beiden anderen Bundeslander—wenige Schulbicher
aufgrund einer in der Datenbank offensichtlich falsch vorgenommenen Facherzuordnung exklu-
diert. Auf aus dem Sample exkludierte Schulbiicher gehe ich im Folgenden nicht ein.

13 Dieses Nicht-Vorhandensein schliefst jedoch nicht aus, dass migrationsrelevante Inhalte als
Aspekt von anderen Themen — wie sie in den Lehrpldnen durchaus vorgeschlagen werden —den-
noch vorkommen, sich aber nicht im Inhaltsverzeichnis manifestieren.
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Abb. 4: Ubersicht zur Verbreitung des Migrationsdiskurses in den baden-wiirttembergischen
Politikschulbiichern

Migrations- und integrationsbezogene Inhalte in Politikschulblichern Baden-
Wirttembergs (Sek. |, veroffentlicht zwischen 2002-2021, n=45)

2; 5%

28; 62%
0; 0%
= mind. ein eigenes Migrationskapitel mind. ein migrationsbezogenes Unterkapitel
Biicher ohne relevante Inhalte = Exkludierte Blicher

Bei den Titeln der identifizierten Migrationskapitel zeigt sich dabei eine recht ge-
ringe Varianz: Die Mehrzahl lehnt sich dabei direkt an die Lehrpline an und fasst das
Thema als »Einwanderung nach Deutschlandx, ab 2018 stirker als »Zuwanderung nach
Deutschland«. Insbesondere in jiingeren Ausgaben werden diese Titel mit problemori-
entierten Fragen im Untertitel erginzt, etwa: »Chance oder Risiko fiir unsere Gesell-
schaft?« (BW_POCQO_2018) oder »Wie konnen Menschen unterschiedlicher Herkunft gut
zusammenleben?« (BW_2018_TEAM). Neben wenigen anders gerahmten Titeln findet
sich dariiber hinaus auch ein ginzlich metaphorischer Titel: »Miteinander? Nebenein-
ander? Gegeneinander?« (BW_2014_MEPO).

6.2.2 Politikschulbiicher Brandenburgs

In Brandenburg wurden gemif meiner Selektionskriterien 36 im Untersuchungszeit-
raum verdffentlichte Politikschulbiicher in den Datenbanken identifiziert. 39 % dieser
Schulbiicher verfiigen iiber ein eigenes Migrationskapitel, 25 % tiber mindestens ein mi-
grationsbezogenes Unterkapitel, 31 % iiber keine Migrationsinhalte auf (Unter-)Kapite-
lebene (siche Abb. 5).

Im Vergleich zum baden-wiirttembergischen Korpus ist das Vorhandensein von
migrationsbezogenen Unferkapiteln auffillig. In diesen meist nur eine oder mehrere
Doppelseiten umfassenden Unterkapitel werden einzelne Aspekte von Migration im
Zusammenhang mit anderen Themen aufgerufen, etwa die Flichtlingspolitik im Rah-
men der Thematisierung der EU, die Lebenssituation auslindischer Jugendlicher im
Rahmen eines Kapitels zu Jugendlichen und Politik. Auch die Hauptkapitel zu Migration
zeichnen sich in ihren Titeln durch eine grofiere thematische Varianz aus: So finden
sich insbesondere zu Beginn der ersten Dekade des Untersuchungszeitraums mehrere
Migrationskapitel mit expliziter Referenz auf Vorurteile und Fremdenfeindlichkeit, ab
2016 orientieren sich die Kapitel dann an der neuen Lehrplanvorgabe »Migration und
Bevélkerung«. Manche Kapitel fragen im Titel explizit: »Wie kann Integration gelingen?«
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(BRB_2005_POAR; BRB_2009_POLW). Insbesondere um die 2010er Jahre ist auffillig,
dass mehrere Schulbiicher eine Rahmung von Migration als Problem fiir ein friedliches
und tolerantes Zusammenleben vornehmen (vgl. BRB_2008_TEAM; BRB_2009_TEAM,;
BRB_2012_TEAM).

Abb. 5: Ubersicht zur Verbreitung des Migrationsdiskurses in den brandenburgischen Politik-
schulbiichern

Migrations- und integrationsbezogene Inhalte in Politikschulblichern
Brandenburgs (Sek. |, veroffentlicht zwischen 2002-2021, n=36)

11;31%

9; 25%

= mind. ein eigenes Migrationskapitel mind. ein migrationsbezogenes Unterkapitel

= Biicher ohne relevante Inhalte = Exkludierte Biicher

6.2.3 Politikschulbiicher Niedersachsens

Im niedersichsischen Korpus ist der Migrationsdiskurs quantitativ am wenigsten ver-
breitet: 22 % der Politikschulbiicher verfiigen iiber ein eigenes Migrationskapitel, 25 %
iiber ein migrationsbezogenes Unterkapitel und 50 % iiber kein im Inhaltsverzeichnis
identifizierbares migrationsbezogenes Kapitel oder -unterkapitel (siehe Abb. 6). Dies
lasst sich sicherlich in grofen Teilen darauf zuriickfithren, dass — wie bereits in der
Lehrplananalyse gezeigt — Migration nur in einem der drei im Untersuchungszeitraum
giiltigen Lehrpline als verpflichtendes Thema benannt ist. Entsprechend findet sich das
Gros der Migrationskapitel in den unmittelbar nach der Lehrplaninderung von 2006
verdffentlichten Schulbiichern fiir die Klassenstufen 9 und 10. Dabei ist auffillig, dass
sich die Kapiteltitel (auch hier im Gegensatz zu Baden-Wiirttemberg) stark voneinander
unterscheiden — wie auch von der im Lehrplan genutzten Bezeichnung »Migration und
nationale Integrationspolitik«. Auch nach Inkrafttreten des kompetenzorientierten
niedersichsischen Kerncurriculums von 2015, in welchem sich kaum noch thematische
Vorgaben finden, wurden Politikschulbiicher mit einem eigenen Migrationskapitel
verdffentlicht. Im Falle der Titel der niedersichsischen Migrationskapitel zeigt sich
dabei eine Europiisierung des Migrationsdiskurses: Migration wird in diesen Kapiteln
in Verbindung mit Europa und der EU-Politik verhandelt.
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Abb. 6: Ubersicht zur Verbreitung des Migrationsdiskurses in den niedersichsischen Politikschul-
biichern

Migrations- und integrationsbezogene Inhalte in Politikschulblchern
Niedersachsens (Sek. I, veroffentlicht zwischen 2002-2021, n=36)

1;3%

18; 50%
9; 25%
= mind. ein eigenes Migrationskapitel mind. ein migrationsbezogenes Unterkapitel
Biicher ohne relevante Inhalte = Exkludierte Blcher

Die Verkniipfung der Diskursstringe Migration und Europa zeigt sich auch in den
migrationsbezogenen Unterkapiteln des niedersichsischen Korpus, insbesondere in
nach 2015 veréffentlichten Schulbiichern. So gibt es etwa ein Unterkapitel namens »Eu-
ropa und die Fliichtlinges, ein anderes Schulbuch verhandelt in einem Unterkapitel die
Frage »Soll die EU Fliichtlinge bereitwillig aufnehmen?« Andere wiederum verhandeln
Migration als Aspekte des demographischen sowie des 6konomischen Wandels. In
einem anderen Unterkapitel dient der Bau eines Fliichtlingswohnheims als Beispiel zur
Veranschaulichung des politikwissenschaftlichen Modells des Politzyklus und insofern
als Aspekt des Kapitels »Politische Entscheidungsprozesse im Nahbereich«. Im Falle des
niedersichsischen Korpus zeigt sich — wie in Brandenburg — nicht nur die Tatsache, dass
Migration als Aspekt anderer Themen und Kapitel verhandelt wird; deutlich wird auch,
dass dem Diskursereignis Fliichtlingskrise eine hohe Relevanz zugeschrieben wird und
dieses exemplarisch genutzt wird, um sich mit der Funktionsweise von politischen
Prozessen oder Fragen europdischer Politik auseinanderzusetzen.

6.2.4 Zwischenfazit

Mit der Strukturanalyse des Gesamtkorpus konnten erste Aussagen zur Verbreitung des
Migrations- und Integrationsdiskurses in den Politikschulbiichern der drei Bundeslin-
der herausgearbeitet werden. Dabei zeigten sich bereits erste Muster und Unterschiede
zwischen den Bundeslindern, etwa im Hinblick auf die thematische Varianz der Titel der
Migrationskapitel (in Baden-Wiirttemberg gering, in Brandenburg und Niedersachsen
breiter). Es lieRen sich sowohl Abschnitte ausmachen, in denen Migration und Integra-
tion die zu lernenden Gegenstande sind (kurz: Migrationskapitel) als auch Abschnitte, in
denen Aspekte von Migration im Zusammenhang mit anderen Themen wie z.B. der EU-
oder Jugendpolitik behandelt werden (Unterkapitel). Zudem wurde deutlich, dass Migra-
tion und Integration in vielen Politikschulbiichern auch nicht thematisiert wird.
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Im Abgleich mit der Lehrplananalyse bestitigt sich die wichtige Steuerungsfunkti-
on der Lehrpline bei der Rekontextualisierung von Migration, insofern sich die in den
Lehrplinen konstruierten thematischen Einheiten und die dabei vorgenommenen Ver-
schrinkungen von Diskursen auf der Ebene der Inhaltsverzeichnisse der Politikschul-
biicher auch tatsichlich manifestieren. Das Geschehen in den Schulbiichern ist aber kei-
neswegs auf die curricularen Vorgaben reduzierbar: Sie stellen vielmehr einen Spielraum
dar, der in den Schulbiichern unterschiedlich ausgefiillt werden kann.**

Wie im Methodenteil begriindet, fokussiere ich mich im weiteren Verlauf der Arbeit
lediglich auf explizit migrationsbezogene Hauptkapitel, in denen Migration und Inte-
gration zu einem Wissensobjekt sui generis gemacht werden. Das nichste Kapitel stellt
eine Anniherung an dieses Wissensobjekt dar und fragt, welche Wissensbestinde in den
Migrationskapiteln prozessiert und narrativ miteinander verkniipft werden. Zudem er-
drtere ich, welcher Bilddiskurs in ihnen aktualisiert wird.

14 Einenanderen Spielraum stellt die 6konomische Logik des Bildungsmedienmarktes dar. Durch sie
wird auch erklarbar, dass Migrationskapitel desselben Verlags mit weitestgehend identischen Ti-
teln in mehreren Bundeslandern des Korpus auftauchen: Aus einer Logik der Ressourcenschonung
heraus nutzen Verlage Schulbiicher bzw. einzelne Fragmente oftmals zur Veréffentlichung in meh-
reren Bundesldndern und nehmen Veranderungen lediglich dort wo, wo sie curricular und gesetz-
lich geboten sind.
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7. Integration erzahlen und sehen: Ergebnisse auf der
Ebene der Wissensbestande

7.1 »Um Zuwanderer, also Migranten, geht es in diesem Kapitel«: Zur
Narrativisierung von Migration und Integration in Schulbuchkapiteln

Welche Wissensbestinde iiber Migration und Integration rufen die Migrationskapitel
auf und wie bringen sie diese in einen narrativen Zusammenhang? Welche Geschichten
also erzihlen sie itber Migration und Integration? Welche Unterschiede zeigen sich dabei
im Zeitverlauf zwischen 2002 und 2021 sowie zwischen den drei Bundeslindern Baden-
Wiirttemberg, Brandenburg und Niedersachsen? Die Beantwortung dieser Fragen steht
im Zentrum des folgenden Kapitels. Das Erkenntnisinteresse danach, was Schulbiicher
eigentlich thematisieren, wenn es um Migration und Integration geht, ist dabei nicht
neu. Studien, die sich dieser Frage gewidmet haben und dabei gréfiere Korpora untersu-
chen, lassen sich meist einem von zwei Verfahren zuordnen, die unterschiedliche metho-
dologische Pole der Schulbuchanalyse darstellen: deduktiv-inhaltsanalytische Verfahren
einerseits und induktiv-einzelfallorientierte Analysen andererseits. Diese fithre ich im
Folgenden im Riickgriff auf zwei Studien' exemplarisch aus, die fiir diese Analyseebene
sowohl im Sinne eines Forschungsstands relevant sind, mir zugleich aber auch dazu die-
nen, die Besonderheit meines eigenen Analyseansatzes in Abgrenzung von diesen beiden
Zugingen herauszustellen.

Ein Beispiel fir einen deduktiven Ansatz ist eine quantitative Inhaltsanalyse von
Reprisentationen der Migrationsgesellschaft in niedersichsischen Schulbiichern ge-
sellschaftswissenschaftlicher Ficher verschiedener Schulformen und Klassenstufen, die
Dirk Lange und Sven RoRler auf der Basis der Zulassungsliste von 2008/09 durchgefiihrt
haben (vgl. Lange/R6Rler 2012). Im Rahmen ihrer Analyse wurde in einer ersten Phase

1 Ich beziehe mich lediglich auf zwei exemplarische Untersuchungen von Migration in Politikschul-
biichern, da es mir hier — neben der Erwdhnung thematisch relevanter Vorarbeiten — vor allem
darum geht, aufzuzeigen, welche forschungspraktischen Entscheidungen getroffen werden mis-
sen, wenn grofiere Materialsammlungen aus einer recht>hohen Flughdhe<betrachtet werden und
welche erkenntnistheoretischen Folgen sich aus der jeweiligen Wahl der Komplexitatsreduktion
ergeben.
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untersucht, ob die Schulbiicher iiber ein Kapitel bzw. einen Abschnitt zu Migration
verfiigen. Sofern ja, wurden diese Kapitel in einem zweiten Schritt kriteriengeleitet
ausgewertet. Konkret bedeutet dies, dass die beiden Forschenden die Kapitel deduktiv
nach dem Vorkommen und der Ausprigung von in ihren Augen relevanten — und in-
sofern: an die Kapitel herangetragenen — Wissensbestinden befragt haben. Zu diesen
von Lange und Rofler untersuchten Kategorien (und ihren Ausprigungen) zihlen die
geografische Reichweite der dargestellten Migrationen (Binnenmigration, kontinentale
Migration, interkontinentale Migration), die Behandlung von Migrationsmotivationen
(aktiv, passiv), der Zeithorizont der dargestellten Migrationen (temporir, dauerhaft,
Uberginge, zyklisch, zeitlich unbestimmt), die Verlaufsformen von Migration (Indi-
vidual-Migration, Kollektiv-Migration, Uberginge, systemisch) der Integrationsgrad
der reprisentierten Migrant*innen (vollstindige Integration, partiale Integration,
Marginalitit)” sowie die in den Kapiteln genannten Migrationsgruppen (u.a. Asylbe-
werber*innen, DDR-Fliichtlinge, Spitaussiedler*innen) (vgl. ebd.: 108-117). Auf dieser
Basis konnen sie zeigen, dass Binnenmigration deutlich seltener thematisiert wird
als kontinentale und interkontinentale Migration (vgl. ebd.: 110). Es dominiere zudem
die Setzung einer »klassischen< Vorstellung von Migration als einmaligem Wechsel
des Aufenthaltsortes« (ebd.: 112), welche zyklische Zeithorizonte von Migration nahezu
vollstindig ausschlieRe. In Bezug auf die dargestellten Migrant*innengruppen kann
die Studie herausarbeiten, dass Asylbewerber*innen die mit Abstand meistgenannte
Gruppe sind, wihrend etwa Spitaussiedler*innen und DDR-Flicchtlinge nur wenig
reprasentiert sind (vgl. ebd.: 117). Im Hinblick auf die dargestellten »Integrationsgrade«
wird deutlich, dass die Darstellung »partialer Integration« am hiufigsten vorkommt,
wenngleich auch eine »vollstindige« oder »marginale Integration« hiufig thematisiert

2 Diese Kategorisierung von»Integrationsgraden«bedarfeiner niheren Erlduterung, die zudem zei-
gen wird, wie voraussetzungsreich diese Kategorie und ihre Auspragungen sind, die Lange und
RoRler an die Analyse herantragen: Als Referenz auf eine »vollstindige Integration« gilt eine Dar-
stellung den beiden Autoren zufolge dann, »wenn sie mit gréfiter Selbstverstindlichkeit Perso-
nen mit unterstellbarem oder erkldrtem Migrationshintergrund in nicht auf diesen Personen-
kreis festgelegten Situationen zeigte« (ebd.: 90). »Partial< genannt wurde eine mehr oder min-
der>gleichberechtigte, nicht wertende, aber ethnisch homogene, auf>Kulturvergleich<abheben-
de Verhandlung spezifischer kultureller, etwa religioser, Praktiken von Migrantinnen und Migran-
tenin Deutschland. Einsmarginaler<Integrationsgrad wurde entweder in Darstellungen als>Rand-
gruppecselbst reproduziert oder zeigte sich etwa in der emphatischen Behandlung der gezielt se-
parierenden zentralen >Unterbringung< von der Residenzpflicht unterliegenden Asylbewerberin-
nen und Asylbewerbern. Auch diese Variable ist also mehrdeutig, insofern sie ein Spannungsver-
héltnis zwischen Aufklarung tiber Disparitaten durch ihre Benennung und ihre stillschweigende
Reproduktion erfasst.« (Ebd.) Diesem Spannungsfeld sind die Forschenden aber freilich selbst aus-
gesetzt. Um die dergestalt differenzierten Kategorien zu operationalisieren, missen sie sehr viel
voraussetzen: ein Verstindnis von Personen mit (unterstellbarem) Migrationshintergrund oder
ein Konzeptvon Integration, das durch die Analyse reifiziert wird. Zugleich miissen sie den Kontext
und die Komplexitit derjeweiligen Fundstelle enorm reduzieren, um die Auspragung binar in vor-
handen/nicht vorhanden codieren zu konnen. Ein diskursanalytisches Vorgehen, das den im Laufe
dieses Kapitels prasentierten Ergebnissen zugrunde liegt, geht einen anderen Weg, indem es sich
starker fiir die Art und Weise der Konstruktion und (Ein-)Ordnung von Kategorien wie Integrati-
on interessiert, die das Schulbuchkapitel selbst vornimmt. Selbstverstandlich liegt auch meinem
Vorgehen eine Komplexitatsreduktion zugrunde — aber eine andere, wie zu zeigen sein wird.
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werden (vgl. ebd.: 114). Interessant ist, dass die Autoren eine Korrelation von dargestell-
ten Integrationsgraden mit den Jahrgangsstufen der Schulbiicher ausmachen: Wihrend
der Integrationsgrad s>vollstindige Integration« in den Schulbiichern der Grundschule
dominant sei, nehme sein Vorkommen mit aufsteigender Jahrgangsstufe ab und kommt
in der Sekundarstufe II in nur noch 15 % der Schulbiicher vor (vgl. ebd.: 115). Umgekehrt
verhalte es sich mit>Marginalitit, welche in den Grundschulbiichern in 10 % der Kapitel
vorkime, in jenen der Sekundarstufe I zu 38 % und schlieflich in der Sekundarstufe II
in 50 % der Fille. Lange und R6Rler schliefRen daraus, dass

»Phdnomene der relativen Besonderung und schlieRlich der Marginalitat mit steigen-
den Jahrgangsstufen stirker beriicksichtigt [werden]. So werden Schiilerinnen und
Schiiler grundsatzlich mit wiinschenswerten, positiven Grundhaltungen zu >Migrati-
on«< konfrontiert, die mit wachsender Reife der Adressierten auch auf problematische
Aspekte hin differenziert werden.« (Ebd.: 115)

Sie kritisieren vor diesem Hintergrund, dass die Reflexion struktureller Marginalisie-
rung zum Privileg der Sekundarstufe II werde (vgl. ebd.).

Einen anderen, eher induktiven Zugang wihlt die von Helmut Geuenich (2015)
durchgefithrte Diskursanalyse von Migrant*innendarstellungen in Politikschulbii-
chern Nordrhein-Westfalens von der Nachkriegszeit bis in die frithen 2000er Jahre.
Basierend auf einem von Jagers Kritischer Diskursanalyse und Hoéhnes Thematischer
Diskursanalyse inspirierten Vorgehen untersucht er, wie die Schulbiicher Migration
und Migrant*innen darstellen, ob es Verdnderungen dieser Reprisentationen seit der
Nachkriegszeit gibt und inwiefern die Schulbiicher an der Reproduktion von Stereo-
typen beteiligt waren (vgl. ebd.: XIII). Die Untersuchungsbasis stellen dabei sechs
Schulbuchreihen und ihre jeweils aktualisierten Auflagen im Zeitverlauf dar, die im
Zeitraum von 1971 bis 2007 erschienen sind. Erst Ende der 1960er Jahre, so zeigt die
Studie, wurde Migration in Form der »Gastarbeiterthematik« erstmals in Politikschul-
biichern Nordrhein-Westfalens sporadisch erwihnt und wird ab den 1970er Jahren
verstarkt thematisiert (vgl. ebd.: 340).> Seine Forschungsfragen operationalisiert Geue-
nich anschliefSend in mehr als 20 Arbeitshypothesen und Leitfragen, die er aus seinem
Vorwissen iiber Verinderungen im (hegemonialen) medialen und wissenschaftlichen
Migrationsdiskurs generiert (vgl. ebd.: 75ff.).

Wihrend diese Fragen stark deduktiv anmuten, so ist Geuenichs Analysevorgehen
faktisch eher induktiv: In minutiéser Weise vollzieht er die Kapitel seiner Schulbuch-
serien chronologisch nach und arbeitet sich dabei von Anfang bis Ende der jeweiligen
Schulbuchkapitel durch, indem er gewissermaflen die Progression der einzelnen The-
men und Arbeitsauftrige sowie damit verbundene Auffilligkeiten nacherzahlt. Es han-
delt sich um dichte Beschreibungen mit niedriger Flugh6he iiber dem Material, die dem
Einzelfall gerecht werden wollen und den Setzungen des Schulbuchs folgen. Kurze Zu-
sammenfassungen finden jeweils am Ende der Analyse einer Serie statt. Auf diese Weise

3 Jedoch ist zu erwidhnen, dass keine der Reihen im gesamten Untersuchungszeitraum erschienen
ist. So ist etwa die erste analysierte Reihe seines Korpus, Kurt Gerhard Fischers Gesellschaft und Po-
litik zwischen 1971 und 1986 erschienen; die letzte, TatSache Politik, zwischen 1997 und 2007.
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konnen einzelne Veranderungen innerhalb einer Reihe im Zeitverlauf herausgearbeitet
werden: So zeigt Geuenich in der Analyse von Kurt Gerhard Fischers Schulbuch Politik
und Gesellschaft, dass Integration erstmals in der Ausgabe von 1975 im Rahmen des Auf-
greifens der in den frithen 1970er Jahren kontrovers diskutierten »Frage nach Rotation
oder Integration« der sogenannten >Gastarbeiter*innen< aufschien (ebd.: 102). Anhand
von Ausziigen aus Zeitungsartikeln wurden dabei unterschiedliche politische Positionen
dargestellt, die sich fiir eine Beibehaltung des Rotationsprinzips oder aber eine Einglie-
derung von in Deutschland lebenden >Gastarbeiter*innen«< aussprachen. In den darauf-
folgenden Ausgaben in den Jahren 1977 und 1979 wurde die Kontroverse um Rotation oder
Integration erneut abgedruckt — nun mit ausfithrlicheren Arbeitsauftrigen.* Erstin der
Ausgabe von 1982 sei die Kontroverse verschwunden und einem Fokus auf Probleme ge-
wichen, die ein >Wohlfithlen< der Migrant*innen in Deutschland verhinderten (vgl. ebd.:
117).

Wihrend Geuenichs Analysen zunichst sehr detailorientierte Einzel- bzw. Serienre-
konstruktionen bleiben, findet eine iibergeordnete Abstraktion von Kontinuititen und
Diskontinuititen in der Thematisierung von Migration und Integration erstam Ende der
Arbeit statt. Diese fasst er auf vier Ebenen zusammen: Im Hinblick auf »Umfang und
Differenzierung der Thematik« wie auch auf die »Bezeichnungen fir Migrant(innen)«
beobachtet Geuenich eine im Zeitverlauf zunehmende Differenzierung und detaillierte-
re Wahrnehmung verschiedener Migrant*innengruppen (vgl. ebd.:340f.). Zudem macht
er »dominante Diskurse und Topoi« (ebd.: 343) aus, wobei er auf der Ebene der Diskurs-
stringe® eher zeitlich iiberdauernde Musterhaftigkeiten betont und Verinderungen ten-
denziell auf der Ebene einzelner Topoi ausmacht. Als dominante Diskursstringe macht
Geuenich aus:

« einenutilitaristischen Diskursstrang »zum 6konomischen Nutzen der Auslinderbe-
schiftigung« (ebd.: 343f.), der wihrend des gesamten Zeitraums prisent ist;

. einen Diskursstrang zur »Diskriminierung von Migrant(inn)en« (ebd.: 344), der
ebenfalls seit Anfang der 1970er Jahre bedeutsam war;

« einen Diskursstrang zu den historischen Urspriingen von Konzepten der Auslinderbeschif-
tigung im Nationalsozialismus, der jedoch nur in den 1970er Jahren prisent ist und
danach verschwindet (vgl. ebd.: 345);

« einen Diskursstrang der Fremdheit und eine damit verbundene Kulturalisierung des
Migrationsdiskurses (vgl. ebd.: 345), die in den 1980er Jahren einsetzt und sich unter
anderem in der sodann verbreiteten didaktischen Zielsetzung eines besseren Ken-
nenlernens und Verstehens der »anderen«< Kulturen manifestierte;

4 Sowohl das verspitete Aufgreifen dieser Kontroverse in der Ausgabe von 1975 wie auch deren er-
neute Publikation in der Ausgabe von 1977 sind — so zeigt auch Geuenich — sehr auffillig, zumal
mit dem Anwerbestopp von 1973 eine Riickkehr zum Rotationsprinzip politisch im Prinzip schon
ausgeschlossen war.

5 Geuenich spricht hier synonym teils von verschiedenen Diskursen, teils von Diskursstrangen. Im
Sinne der Kritischen Diskursanalyse, auf die er sich bezieht, ist es in meinen Augen treffender, nur
von Diskursstrangen zu sprechen; aus diesem Crund benutzte ich im Folgenden letzteren Begriff,
wenn ich die zentralen Befunde von Geuenichs Analyse referiere.
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. einen Diskursstrang des Rassismus, der in Folge rechtsextremer Gewalttaten und ih-
rer medialen Bearbeitung seit Ende der 1980er Jahre Eingang in die Politikschulbii-
cher gefunden habe und in welchem Rassismus und Rechtsextremismus insbeson-
dere als Problem von arbeitslosen Jugendlichen konstruiert wurde (vgl. ebd.: 347f.);

. einen Diskursstrang um Fliichtlinge und Asyl, der jedoch erst in den 1990er Jahren
besonders virulent wurde (vgl. ebd.: 347f.);

. einen quantitativ marginalen Diskursstrang um Aussiedler*innen, der nur in man-
chen Schulbuchkapiteln aufkam; im Vergleich zu anderen Migrant*innengruppen
wurden Aussiedler*innen hier als weniger fremd und problematisch inszeniert (vgl.
ebd.: 348).

Nachdem zwei methodologische Ansitze der Erforschung von in Schulbiichern des
Politikunterrichts prozessierten Wissensbestinden itber Migration skizziert und ihre
zentralen Befunde resiimiert wurden, expliziere ich nun mein eigenes Vorgehen in
diesem Analyseschritt. Dazu lege ich einen anderen Fokus als die beiden skizzierten
Studien, dessen Abgrenzungsbewegung ich zunichst metaphorisch beschreiben méch-
te: Man stelle sich die Migrationskapitel, die den Untersuchungsgegenstand meiner
und der bislang skizzierten Studien darstellen, jeweils als ein Fischbecken vor. Einem
deduktiven Vorgehen im Sinne der quantitativen Inhaltsanalyse von Lange und Rof3ler
(2012) ging es — metaphorisch gesprochen — darum, zu quantifizieren, wie viele Fische
welcher Art jeweils in dem Becken schwimmen. Dazu ist es notig vorab festzulegen,
nach welchen Fischen (etwa: Migrationsmotivationen, Integrationsgraden, ...) gesucht
wird und welche Ausprigungen diese jeweils annehmen kénnen. Dieses Vorgehen
erméglicht es, systematisch Unterschiede und Ahnlichkeiten in den Wissensbestinden zu
identifizieren, bleibt dabei aber auf die von den Forschenden erwarteten (also: relevant
gemachten) Fische begrenzt und muss den Rest, der im Becken schwimmt, ebenso
wie die Beschaffenheit des Beckens selbst als irrelevant ausblenden. Die gréfte Kom-
plexititsreduktion findet insofern vor der Hauptanalyse statt. Ganz anders verhilt es
sich mit dem induktiven Zugang von Geuenich (2015): Thm ging es in den detaillierten
Einzelrekonstruktionen zunichst darum, ein Becken nach dem anderen ganz genau
auszuleuchten und alles festzuhalten, was dort schwimmt (inklusive der Beschaffenheit
des Beckens selbst und des Planktons, der im deduktiven Zugang als irrelevant abgetan
wiirde). Dieser Zugang ermoglicht es, die Singularitit der Wissensbestinde herauszustel-
len, indem es dem Geschehen in jedem Becken méglichst nah und »aus sich selbst heraus«
folgt. Erst nach der Beschreibung aller singuliren Becken erfolgt eine Abstraktion der
iibergeordneten Muster der Wissensbestinde — und damit die grofite Komplexititsre-
duktion. Jedoch ist in diesem Schritt nicht mehr eindeutig nachvollziehbar, auf welche
einzelnen Fischbecken diese Abstraktion zutrifft und auf welche nicht.

Mit dem in dieser Arbeit verfolgten Zugang gehe ich einen Mittelweg und setze ei-
nen spezifischen Fokus. Im Rahmen der ersten induktiven Analysen stellte sich heraus,
dass die Inhalte der Migrationskapitel oftmals repetitiv sind; dhnliche Themen kehrten
tiber Schulbiicher verschiedener Bundeslinder und Verlage immer wieder. Jedoch zeig-
ten sich Unterschiede auf der Ebene des Kapitelnarrativs, also in der Anordnung der The-
men und in der Art, wie und warum sie auf welche Weise in die Erzahlstruktur gebracht
wurden, die den Leser*innen prisentiert wird. Mich interessierten folglich weniger die
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Fische, als die Konstruktion der Becken selbst: Wie sind die Becken — die Migrationskapi-
tel — konstruiert? Welche Ahnlichkeiten und Unterschiede zeigen sich in ihrer Bauart, in
der Form ihres Geriists? Damit verbunden ist die Annahme, dass eine Analyse von Ahn-
lichkeiten und Unterschieden in Wissensbestinden der Migrationskapitel bereits bei der
Form ihrer (An-)Ordnung, ihrer iibergeordneten Rahmung beginnen sollte, da einzelne
Inhalte nicht isoliert fiir sich stehen, sondern erstens in einer iibergeordneten Phino-
menstruktur und zweitens in Narrative eingebettet sind, die ihre Aussage zumindest
implizit mitkonstituieren (vgl. Keller 2011b: 233ff.).

Auf Grundlage des in Kapitel 5.4.2 explizierten methodischen Vorgehens konnte ich
drei idealtypische Narrativtypen (Typen 1-3) sowie vier residuale — im Sinne quantita-
tiv wenig verbreiteter — Narrative herausarbeiten. Querliegend zu diesen Narrativtypen
konnten drei unterschiedliche raumlich-politische Bezugsrahmen der Migrationskapi-
tel identifiziert werden: ein rein nationaler Thematisierungsrahmen, ein zusitzlich eu-
ropdischer Rahmen und ein zusitzlich globaler Rahmen.® Tabelle 2 stellt die Narrativty-
pen, ihre Bezugsrahmen und die zugehérigen Schulbuchexemplare dar und erméglicht
insofern einen ersten Uberblick iiber die zeitliche und bundeslandspezifische Verbrei-
tung der Narrativtypen.

Die einzelnen Narrativtypen stelle ich nachfolgend unter Bezugnahme auf exempla-
risch ausgewihltes empirisches Material vor und rekonstruiere deren Gemeinsambkei-
ten in einem anschlieRenden Zwischenfazit. Darauf sei noch hingewiesen: Auch meine
Rekonstruktion ist — wie jegliches Schreiben — auf Narrativisierung angewiesen und er-
zihlt insofern eine Geschichte iiber Geschichten (die wiederum anders erzihlt werden
kénnte, aber dies ist eine andere Geschichte, die vermutlich ein*e andere*r ein andermal
erzahlen wird).

6 Es sei betont, dass in allen Kapiteln eine nationale Rahmung dominant ist. Als »+europdisch« und
»+global« wurden die Kapitel nur dann bezeichnet, wenn sie zusitzlich auf der Ebene von Unter-
kapiteln oder Abschnitten auf explizit Europa oder aufiereuropaische Regionen betreffende poli-
tisch-soziale Fragen eingehen.
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Tab. 2: Ubersicht der identifizierten Narrativtypen und geografisch-politischen Rahmungen

Narrativ-
typ

Rahmung

Von der Fremden-
feindlichkeit zur
Integration

(Typ1)

Von der Einwande-
rung zur Integrati-
on

(Typ2)

Von den Men-
schenrechten zur
Integration
(Typ3)

Weitere Narrativ-
typen

National

BRB_2002_POAR
BRB_2004_TEAM
BRB_2008_POLW
BRB_2009_POLW

BW_2005_MEPO

NDS_2003_MEPO

BRB_2005_POAR
BRB_2009_TEAM
BRB_2012_TEAM
BRB_2013_POER
BRB_2017_POER

BW_2004_TERA
BW_2005_TEAM
BW_2006_POCO
BW_2007_TERA
BW_2008_DECE
BW_2012_TEAM
BW_2018_POCO
BW_2018_TEAM

NDS_2007_POLW

Vertiefung dreier
Differenzlinien

BRB_2008_TEAM

+Europa-
isch

BRB_2017_POEN

BW_2013_POCO
BW_2014_MEPO
BW_2018_POEN
BW_2019_MEPO

NDS_2007_MEPO
NDS_2007_POCO
NDS_2007_POWI
NDS_2012_MEPO

Von der Fliicht-
lingskrise zur Krise
der EU-Migrati-
onspolitik

NDS_2015_MEPO
NDS_2021_MEPO

+Global

BRB_2016_MEPO
BRB_2016_POCO
BRB_2017_DEHE

Von der histor.
Auswanderung zur
aktuellen Einwan-
derung

BW_2007_DECE
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7.1.1 Narrativtyp: Von der Fremdenfeindlichkeit zur Integration

Ein Typus der untersuchten Schulbuchkapitel nihert sich den Themen Migration und In-
tegration iiber die Behandlung von Fremdenfeindlichkeit. Diesen Kapiteln liegt eine spe-
zifische Problematisierung zugrunde, die sFremdenfeindlichkeit« als das gesellschaftli-
che Problem konstruiert, auf das >Migration« verweist und welches durch >Integration«
gelost werden soll. Charakteristisch fiir diesen Typus der untersuchten Schulbuchkapitel
istes, dass der Blick der Schiiler*innen, die das entsprechende Schulbuchkapitel aufblit-
tern, zunichst nicht auf>Migrant*innens, sondern auf die >eigene« Gesellschaft gerichtet
wird. Dies zeigt sich teilweise bereits im Titel der Schulbuchkapitel. So lautet etwa der Ti-
tel eines Schulbuchkapitels dieses Typus: »Sind die Deutschen fremdenfeindlich? - Pro-
bleme der Integration von Zuwanderern in Deutschland« (BRB_2002_POAR: 60). Pro-
blematisiert werden — insbesondere in den brandenburgischen Ausgaben — etwa die in
den 2000er Jahren grassierenden rassistischen »Gewalttaten gegeniiber auslindischen
Mitbiirgern« ebenso wie Vorurteile als einem zentralen Aspekt von Ausldnderfeindlich-
keit, die schliefilich »in den Herzen und Képfen der Menschen beginnt, in ihren Denk-
und Verhaltensweisen, die oft nicht deutlich zu Tage treten« (ebd.: 61).

Schulbuchkapitel dieses Typus setzen in einem ersten Schritt — so beschreibt eines
der Kapitel seinen eigenen Einsatz — an einem »kurzen Nachdenken iiber unser Verhal-
ten gegeniiber >Fremden« an (BRB_2008_POLW:191). Ausgehend von der Beschiftigung
mit den eigenen Vorurteilen, der eigenen Fremdenfreundlichkeit wird eine normative
Zielvorstellung aufgerufen, auf die sich das Schulbuchnarrativ zubewegt: »Aus Fremden
werden Freunde — Zuwanderer-Familien in Deutschland« (ebd.:190). Zugrunde liegt die-
sem Narrativ eine klare Leitdifferenz zwischen einem unmarkierten Wir und den »Frem-
denc, wobei die Adressat*innen der Schulbuchkapitel als Teil des Wir konstruiert wer-
den, das sich tiber seine Bilder von dem Fremden und iiber die eigenen unbewussten
Verhaltensweisen klar werden soll. Das »eigene« Schiiler*innensubjekt wird auf diesem
Wege als mitverantwortlich fiir das Problem der Fremdenfeindlichkeit gemacht und in
die Pflicht genommen, die eigenen Vorurteile zu erkennen und abzubauen; das migran-
tisierte bzw. natio-ethno-kulturell veranderte Schiiler*innensubjekt wird zu einem ex-
emplarischen Beispiel, an dem diese - >unsere< — Auseinandersetzung mit den eigenen
Vorurteilen stattfinden soll:

»Wirlebeninverschieden zusammengesetzten Gruppen, in denenssich die unterschied-
lichsten Menschen begegnen. Wenn in diesen Gruppen Mehrheiten und Minderheiten

miteinander auskommen wollen, dann gelingt das nicht immer, weil wir einander mit

Vorurteilen begegnen. Am Beispiel von jugendlichen Aussiedlern in der Schule kénnt

ihr euch in diesem Kapitel zunachst mit moglichen eigenen Vorurteilen auseinander

setzen.« (BRB_2004_TEAM: 35)

Teilweise wird auch auf die — wenngleich kritisch eingeordnete — »Angst der Biirger vor
Uberfremdung und Verlust der eigenen Identitit« (NDS_2003_MEPO:187) eingegangen,
wobei auch hier deutlich wird, dass es sich nur um die Angstjener Biirger*innen handelt,
denen keine Fremdheit zugeschrieben wird.
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Nach der Auseinandersetzung mit den seigenen« Vorurteilen wendet sich dieser
Typ von Migrationskapiteln im zweiten Schritt der Situation von Migrant*innen in
Deutschland und dem Umgang mit ihnen zu. In Unterkapiteln mit Titeln wie »Fremde
in Deutschland« (NDS_2003_MEPO), »Fremde in der vertrauten Welt« (ebd.), »Zuwan-
derer in Deutschland« (BRB_2008_POLW) oder »Einwanderungsland Deutschland«
(BRB_2009_POLW) werden insbesondere demographische Wissensbestinde iiber Mi-
grant*innen aufgerufen, die deutsche Einwanderungsgeschichte skizziert und die
Notwendigkeit von Migration fiir die deutsche Wirtschaft thematisiert. Vielfach impli-
zit, zum Teil jedoch auch explizit bauen diese aufgerufenen Wissensbestinde auf dem
vorherigen Schritt der Auseinandersetzung mit der eigenen< Fremdenfeindlichkeit auf:
Insofern, als dass implizit davon ausgegangen wird, die dergestalt prisentierten Zahlen
und Fakten iiber Migration und Migrant*innen wiirden zu einem Abbau von Vorurteilen
fithren. Eines der Schulbuchkapitel expliziert dies folgendermafien:

»Fremdenfeindlichkeit<im Alltag beruht hdufig auch darauf, dass man tiber bestimm-
te Tatsachen im Zusammenhang mit der Situation unserer auslandischen Mitbiirger
zu wenig weifs. Man hat sich eigentlich kaum selbst einmal genauer informiert und
einfach nur tbernommen, was man hier und da einmal gehért hat. Die folgenden Ma-
terialien sollen euch daher vorallem die Méglichkeit geben, euch iiber Fakten und Da-
ten zur Entwicklung der Zuwanderung und zu den einzelnen Gruppen von Zuwande-
rern etwas naher zu informieren. Auf diese Weise konnt ihr z.B. auch ein besseres Ver-
standnis fir eure auslandischen Mitbirgerinnen und Mitbirger gewinnen und fiir die
Probleme, die in der Offentlichkeitim Zusammenhang mit der Situation auslandischer
Familien und ihrer besseren Einbeziehung in die deutsche Gesellschaft (-Integrationc)
diskutiert werden.« (BRB_2008_POLW: 195)

Das Schulbuchnarrativ dieses Kapiteltypus scheint implizit der Kontakthypothese (vgl.
Allport 1954) verpflichtet, deren Grundannahme wie eine Hintergrundfolie mitliuft:
Je hiufiger der Kontakt einer Gruppe zu Mitgliedern anderer Gruppen, desto eher
werden — unter bestimmten Umstinden — die Vorurteile gegeniiber diesen Gruppen
reduziert. Diese Annahme scheint auch in die Komposition des Narrativs eingeschrie-
ben: Die Vermittlung von niichternen Fakten und Statistiken iiber (die Lebenssitua-
tion von) Migrant*innen — speziell iiber die »besondere, oft schwierige Situation«
(BRB_2008_POLW: 191) der Kinder von Migrant*innen — soll dem Abbau von Fremden-
feindlichkeit dienen. Vorurteile werden mit gesichertem Wissen konfrontiert, das als
sglaubwiirdigs, als swahr« erachtet wird — ein Wissen, das auch dem Ziel der Integration
zugutekommen soll.

Die Thematisierung von Integration und integrationspolitischen Mafnahmen stellt
dannauch dendritten und letzten Schritt dieses Typus von Schulbuchkapiteln dar. Durch
seine Position am Ende des Kapitelnarrativs wird das Konzept der Integration implizit,
oftmals jedoch auch explizit zugleich als Problem — aufgrund der Unabgeschlossenheit
von Integration — wie auch als Losung von Fremdenfeindlichkeit und ungleichen Le-
bensverhiltnissen konstruiert. In diesem Schritt des Narrativs geht es primir um die
Frage danach, wie ein gelingendes Zusammenleben der im Verlauf der Kapitel diffe-
renzierten Gruppen — dem unmarkierten >Wir< und den >Fremden«< — erméglicht wer-
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den kann: Die Schiiler*innen werden in diesen Abschnitten dazu aufgefordert, »einen
Blick auf die Moglichkeiten und Grenzen der Integration von Minderheiten« zu wer-
fen (BRB_2004_TEAM: 35). Vermittelt wird dieser Blick iiber Leitfragen wie die folgende:
»Wo liegen die Moglichkeiten und Schwierigkeiten, sFremde«so in das berufliche und ge-
sellschaftliche Leben in Deutschland einzubeziehen, dass es nicht zu einem >Gegenein-
ander<, sondern zu einem >Miteinander<kommt?« (BRB_2002_POAR: 61) Wenngleich der
angestrebte Grad der Integration in den Kapiteln als durchaus kontroverse Frage ausge-
wiesen wird und mitunter Vorstellungen des konstruierten >Wir« iiber die »Fremde[n]
— aber passend?« problematisiert werden (vgl. etwa BW_2003_MEPO), so wird Integra-
tion als die Antwort auf die Frage nach dem gelingenden Zusammenleben der beiden
differenzierten Gruppen behandelt und steht insofern auch am Schluss der meisten Ka-
pitel dieses Typus. Fiir die Thematisierung von Integration greifen die Kapitel auf unter-
schiedlichste Wissensbestinde zuriick: Sie stellen beispielsweise integrationspolitische
Mafinahmen der Bundesregierung vor, geben Beispiele gelungener und nicht gelunge-
ner Integration, beziehen Integration auf den eigenen Schul- und Klassenkontext und
thematisieren Wege der Einbiirgerung. Integration ist der Endpunkt, auf welches das -
vollstindig im nationalen Rahmen operierende — Narrativ zusteuert.

Auffillig ist, dass die Verbreitung der von mir identifizierten Typen von Migrations-
narrativen mit bestimmten Zeitriumen, aber auch Bundeslindern korrespondiert: Der
Narrativtyp Von der Fremdenfeindlichkeit zur Integration findet sich vor allem zu Beginn der
2000er Jahre und verschwindet am Ende dieser Dekade; verbreitet ist er insbesondere in
den Politikschulbiichern unterschiedlicher Verlage, die im Land Brandenburg zugelas-
sen sind. Dies ist vor dem Hintergrund der engen Diskursverschrinkung von Migration
und Fremdenfeindlichkeit, wie ich sie im Rahmen der Analyse der brandenburgischen
Lehrplane herausgearbeitet habe, wenig tiberraschend. Dariiber hinaus findet sich die-
ser Typus jedoch auch in zwei zu Beginn der 2000er Jahre verdffentlichten Schulbuch-
ausgaben der Reihe Mensch und Politik fir die Linder Baden-Wiirttemberg und Nieder-
sachsen. Doch was genau heifdt, dieser Typus verschwindet gegen Ende der 2000er Jah-
re? Keineswegs ist damit gemeint, dass Fremdenfeindlichkeit und Rassismus als Themen
der Migrationskapitel ginzlich verschwinden. Sie riicken jedoch als zentrale Problema-
tisierungsweisen von Migration in den Hintergrund — und dabei auch in die hinteren
Abschnitte der Migrationskapitel eines anderen Narrativtyps, den ich nun vorstelle.

7.1.2 Narrativtyp: Von der Einwanderung zur Integration

Einweiterer Narrativtyp ist ebenfalls bereits zu Beginn meines Untersuchungszeitraums
und mit jeweils leichten Variationen bis zum Ende der 2010er Jahre in Politikschulbii-
chern aller drei Bundeslinder und Verlage virulent: das Narrativ Von der Einwanderung
zur Integration. Es ist quantitativ der am weitesten verbreitete Typus unter den analysier-
ten Schulbuchkapiteln. Er dhnelt dem oben beschriebenen Typus in vielerlei Hinsicht,
zeichnet sich aber zunichst durch einen entscheidenden Unterschied aus: Die Migra-
tionskapitel beginnen mit einer anderen Problematisierung — nicht von Fremdenfeind-
lichkeit, sondern von Einwanderung und ihren sozialen Folgen fiir das Zusammenleben
in Deutschland und Europa. Der Blick wird dabei zunichst nicht auf die >eigene« Gesell-
schaft gerichtet, nicht auf die eigene« Fremdenfeindlichkeit, sondern beginnt im Au-
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Ren der national gerahmten Gesellschaft: Er wird auf jene Personen gerichtet, die auf
den als Container imaginierten deutschen Nationalstaat zusteuern und in ihm bleiben
mochten. Gesehen werden sollen ihre Motive und Wege. Das Narrativ dieses Typs von
Schulbuchkapiteln vollzieht in der Anordnung seiner einzelnen Untereinheiten selbst ei-
ne protypische Migrationsbewegung nach Deutschland und einen Integrationsprozess
in Deutschland nach: Die Schiiler*innen folgen den Migrant*innen von Europas Auflen
hinein in die EU bzw. den deutschen Staat, von der Einwanderung bis zur Integration.
Diesen Narrativtyp zeichnet aus, dass das Thema — der Prozess der Integration — und
seine didaktische Modellierung in eins fallen: Kapitel dieses Typus rahmen Migration
als zielférmige, weitestgehend unidirektionale Bewegung von Menschen aus dem Glo-
balen Siiden nach Deutschland und in die EU, wo sie — wie auch das Narrativ iiber sie —
einen vermeintlichen Endpunkt findet und zur Ruhe kommt. Dieses Narrativ ist einer
linearen Konzeption von Bevdlkerungsbewegung verpflichtet, die Adrian Favell folgen-
dermafien charakterisiert: »a select few designated but heavily symbolic >simmigrants«
from poorer countries pass along a process of migration, border entry, settlement, inte-
gration and (hence) the attainment of full moral and political citizenship in an affluent
Western society« (Favell 2022: 3). Die Schulbuchkapitel dieses Typus kennzeichnet also,
dass sie diese lineare Konzeption durch die Anordnung ihrer Inhalte narrativ nachver-
folgen und an einzelnen Stationen — den Migrationsmotiven, der Grenziiberschreitung,
der Integration —>Halt machen<und damit verbundene soziale, politische und rechtliche
Fragen thematisieren.”

Innerhalb dieses Typus lassen sich zwei Sub-Typen unterscheiden, da jeweils von
unterschiedlichen geographisch-politischen Bezugsrahmen ausgegangen wird. In etwa
zwei Dritteln der Schulbuchkapitel dieses Typus wird Migration weitestgehend in einem
nationalen Rahmen verhandelt (nationale Rahmung), wihrend in einem Drittel der Schul-
buchkapitel dariiber hinaus auch noch auf einen europiischen Rahmen Bezug genom-
men wird (+ europdische Rahmung; siehe erneut Tab. 2). Die Schritte des Narrativs beider
Sub-Typen stelle ich im Folgenden gemeinsam vor, wobei ich - wenn zutreffend — jeweils
auf Unterschiede zwischen dem rein nationalen und dem auch europiischen Themati-
sierungsrahmen eingehe.

Im ersten Schritt des Narrativs Von der Einwanderung zur Integration wird der Blick
auf die Motive von Menschen geworfen, die nach Deutschland kommen. Uberschrif-
ten der entsprechenden Abschnitte lauten etwa: »Migration — Ursachen und Motive«
(BW_2006_POCO), »Warum kommen Menschen nach Deutschland? Wir untersuchen
die Ursachen« (BRB_2009_TEAM), »Warum hat Mohammed seine Heimat verlassen? Ur-
sachen von Migration untersuchen« (BW_2018_TEAM). Was in diesen Abschnitten als
be- und ergriindungspflichtig erscheint ist zunichst, warum es iiberhaupt zur Uber-
schreitung von Grenzen kommt. In diesen Startpunkt des Narrativs ist die Annahme
des Sedentarismus implizit eingelassen, demzufolge das Bleiben, die Immobilitit als
Normalitit gesetzt wird und die Mobilitdt iiber nationalstaatliche Grenzen hinweg als

7 Wie sie diese Fragen thematisieren — ob objektivierend, kontroversifizierend oder personalisie-
rend —, dariiber sei an dieser Stelle keine Aussage gemacht. In diesem Analyseschritt soll nur ge-
zeigt werden, in welche Anordnung die Schulbuchkapitel ihre Inhalte bringen und welche Setzun-
gen damit verbunden sind.
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Abweichung - und insofern auch als zu verstehendes, zu erklirendes Phinomen - er-
scheint. Ganz explizit und auf spezifische Weise gerahmt wird diese Annahme des Ver-
wurzeltseins, der (emotionalen) Zugehorigkeit zu einem Raum insbesondere in den ba-
den-wiirttembergischen Migrationskapiteln dieses Typus, in dem der Heimatbegriff auf
der Ebene der Uberschriften immer wieder aufscheint: »Warums, sollen sich die Schii-
ler*innen fragen, »verlassen Menschen ihre Heimat?« (BW_2005_TEAM: 12).

Im Rahmen solcher Abschnitte werden nun verschiedene Themen verhandelt. In den
meisten Fillen wird ein — auch in vielen Lehrplinen benanntes — wissenschaftliches Mo-
dell thematisiert, mit der auf diese Frage eine Antwort gegeben wird: das der Push- und
Pull-Faktoren. Zudem sind oftmals Erfahrungsberichte von (jungen) Migrant*innen
abgedruckt, die iiber ihre Beweggriinde und Wege der Migration erzihlen und dabei
das Modell der Push- und Pull-Faktoren exemplarisch verkérpern und personalisieren.
Einzelne Schulbuchkapitel dieses Typs thematisieren in diesem Zusammenhang auch
EU-Migration (in Form von Einwanderung aus einem anderen EU-Land nach Deutsch-
land; vgl. etwa NDS_2007_POWI), Binnenmigration (u.a. eine Flucht aus der DDR in
die BRD; vgl. fur diese Ausnahme BW_2019_MEPO) oder ein historisches Beispiel fiir
Auswanderung. Die dominante Behandlung von Migration erfolgt jedoch als Einwan-
derung aus Lindern des Globalen Siidens nach Deutschland und in die EU. Eines der
Schulbuchkapitel, das von einer dezidiert europdischen Rahmung gekennzeichnet ist,
bringt diese grundlegende Perspektivierung in zugleich physikalischer wie christlicher
Metaphorik bereits im Kapiteltitel zum Ausdruck: »Magnet Europa — Ansturm auf das
Paradies« (NDS_2012_MEPO).

Im Rahmen der Thematisierung von Einwanderung nach Deutschland machen
die Schulbuchkapitel des hier analysierten Typus in der Regel eine Differenzierung
zwischen zwei klar abgegrenzten Formen der Migration: Arbeitsmigration und Flucht-
migration.® So differenziert etwa ein baden-wiirttembergisches Politikschulbuch sein
Unterkapitel zu Motiven und Ursachen von Migration in die Abschnitte »Flucht als
Migrationsursache« (BW_2006_POCO: 10) und »Auf der Suche nach Arbeit« (ebd.: 16).
Uber die verschiedenen Kapitel des hier skizzierten Typs hinweg auftretende Themen
in Abschnitten zu Fluchtmigration umfassen u.a. Fluchtrouten nach Europa, die Daten
zur historischen Entwicklung der Asylbewerber*innenzahlen in Deutschland, die Asyl-
rechtsinderung im Jahr 1993 (Artikel 16 GG), jeweils aktuelle rechtliche Bestimmungen
zum Fliichtlingsstatus in Deutschland, biographische Erzihlungen von in Deutsch-
land lebenden (jungen) Fliichtlingen und die EU-Grenzpolitik. Die stirker europdisch
gerahmten Kapitel dieses Narrativtypus vertiefen Fragen der EU-Grenzpolitik noch
deutlich stirker, indem sie etwa auf »Europa als Schengenland — im Innern ohne Gren-
zen« (NDS_2012_MEPO: 220) sowie auf »Frontex — Europas Grenzregime nach Auflen«
(ebd.: 222) eingehen.

8 In wenigen Féllen wird auch eine dreigliedrige Unterscheidung von Migrationsursachen —und da-
mit korrespondierenden Migrationsformen — getroffen. So differenziert etwa ein Schulbuch fiir
den brandenburgischen Politikunterricht die Migrationsgriinde »Arbeit und ein besseres Lebenc,
»Flucht vor Not und Verfolgung« sowie »Viele weitere Griinde« (BRB_2017_POER: 136). Die in die-
ser letzten Residualkategorie genannten Griinde kdnnten »genauso verschieden sein wie die Men-
schen, die sie in Anspruch nehmen.« (Ebd.)
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Unterkapitel mit Uberschriften wie »Gekommen, um zu arbeiten...« (BW_2008_DE-
CE), »Arbeitskrifte gesucht: Gastarbeiter« und »Arbeit gesucht: Traumziel Europa«
(beide: NDS_2007_POWI) thematisieren demgegeniiber die andere Seite der Migra-
tionsunterscheidung: Arbeitsmigration. In diesen Abschnitten werden unter anderem
die folgenden wiederkehrenden Themen behandelt: die Anwerbeabkommen der BRD,
biographische Erfahrungsberichte von Personen, die als >Gastarbeiter« in die BRD
gekommen sind, die Zahl auslindischer Arbeitnehmer sowie weitere soziodemogra-
phische Daten. Auch die Schulbuchkapitel mit einer zusitzlich europiischen Rahmung
verhandeln das Thema Arbeitsmigration tiberraschenderweise weitestgehend im natio-
nalen Kontext Deutschlands.

Der zweite Schritt des Narrativs Von der Einwanderung zur Integration dhnelt dem zwei-
ten Schritt des Narrativtyps Von der Fremdenfeindlichkeit zur Integration: Behandelt werden
hier Themen und Fragen, die auftreten, nachdem Personen die Grenzen der EU und des
Nationalstaats tiberquert haben — also die Folgen der Einwanderung und der politische
und soziale Umgang mit diesen im Einwanderungsland Deutschland, das auch meis-
tens als solches bezeichnet wird. Uber die verschiedenen Kapitel dieses Narrativtypus
hinweg spielen dabei die Themen demographische und 6konomische Wissensbestin-
de eine grofie Rolle: »Kénnen Zuwanderer Deutschlands demografischen Wandel beein-
flussen und damit verbundene wirtschaftliche Probleme l6sen?« (BW_2018_POCO: 95),
lautet etwa die Uberschrift eines Unterkapitels, in welchem insbesondere statistische
Wissensbestinde und Prognosen zur Bevolkerungs- und Arbeitsmarktentwicklung auf-
gerufen werden. Diese und weitere Passagen — etwa: »Braucht Deutschland Zuwande-
rung?« (BW_2014_MEPO: 20) oder »Zuwanderung — ein Gewinn fiir die Gesellschaft?«
(BW_2018_POEN: 122) — zeugen davon, dass zur (gleichwohl nicht immer affirmativen)
Auseinandersetzung mit einer utilitaristischen Perspektive auf Einwanderung angeregt
wird, die Migration als ein dkonomisch zu beobachtendes und regulierendes Phino-
men betrachtet. Dabei werden insbesondere Verweise auf die Klassenposition von Mi-
grant*innen und ihre volkswirtschaftliche Niitzlichkeit vorgenommen, wie dies Amelina
(2021: 5) bereits fiir utilitaristische Migrationsnarrative herausgearbeitet hat. Nachdem
im ersten Schritt des hier kondensierten Narrativtyps Antworten auf die Frage prisen-
tiert werden, warum Migrant*innen >hier< sind, geht es in diesem zweiten Schritt also
darum, wozu sie >hier« sein kénnen und sollten. Auch Kapitel, die verstirkt auf eine eu-
ropaische Rahmung rekurrieren, verstehen dieses Hier vor allem als ein nationales.

Im dritten Schritt des Narrativs — hier weitestgehend identisch mit dem vorher
skizzierten Narrativ >Von der Fremdenfeindlichkeit zur Integration« — thematisieren
die Schulbuchkapitel Integration. Auch hier wird Integration sowohl als Problem wie
als Losung gerahmt. Eine typische Anordnung in den Kapiteln ist es dabei, sich vom
(defizitiren) Status Quo der Integration zu gelingenden Integrationsmaflnahmen vor-
zuarbeiten: So lauten etwa die Uberschriften der integrationsbezogenen Abschnitte
einer brandenburgischen Ausgabe des Schulbuchs Team in chronologischer Reihenfolge:
»Was verstehen Menschen in Deutschland unter Integration? Wir vergleichen unter-
schiedliche Vorstellungen«, »Wie ist es um die Integration in Deutschland bestellt? Wir
informieren uns iiber den Stand der Integration«, »Wann gelingt Integration? Wir unter-
suchen die Bausteine der Integration«, »Wann misslingt Integration? Wir untersuchen
die Stolpersteine der Integration und argumentieren gegen Vorurteile«, »Was kann die
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Politik tun, um Integration zu fordern? Wir bewerten Integrationsmafinahmen« (alle:
BRB_2009_TEAM). Uber die meisten Schulbuchkapitel auch dieses Narrativtyps hinweg
wird Integration sowohl als Problem wie auch als Losung verhandelt. Im Rahmen der
integrationsbezogenen Abschnitte werden je nach Schulbuchausgabe unterschiedliche
Schwerpunkte gesetzt; wiederkehrend thematisiert werden aber oftmals die folgenden
Elemente: Definitionen von Integration und weiteren Leitbildern der Einwanderungs-
gesellschaft; »Rassismus und Vorurteile gegeniiber Migranten« sowie »riickstindige
Traditionen bei Migranten« als Hindernisse fiir Integration (BW_2018_TEAM: 94f.)%;
»Bausteine der Integration« (BRB_2009_TEAM: 49) wie etwa Sprache, Bildung und
demokratische Regeln; staatliche und zivilgesellschaftliche Mafinahmen der Integra-
tionspolitik; Integration im schulischen sowie kommunalen Kontext; Integration und
die Rolle des Islam; Regelungen und Vorschlige zur Steuerung von Zuwanderung (u.a.
das Zuwanderungsgesetz). Rassismus, Fremdenfeindlichkeit und Vorurteile sind, wie
die Aufzihlung deutlich macht, auch im Narrativtyp Von der Einwanderung zur Integra-
tion bedeutsame Themen - allerdings nicht mehr wie in den Exemplaren des vorher
skizzierten Narrativs der Ausgangspunkt der Problematisierung, sondern sie werden
als ein Aspekt von Integration, konkreter: als ein Integrationshindernis, subsumiert.
Rassismus stellt in diesen Versionen nicht mehr die zentrale Problematisierungsweise
von Migration dar, sondern einen Stolperstein fiir gelingende Integrationsprozesse.

Auch die Thematisierung von Einbiirgerung spielt in den Abschnitten zu Integration
eine bedeutende Rolle als — zumindest impliziter — Schlusspunkt vieler Kapitel der aus-
schlief¥lich national gerahmten Variante dieses Narrativs. So endet etwa das Migrationska-
pitel einer Ausgabe des Schulbuchs Team mit dem Unterkapitel »Wie aus Zuwanderern
Biirgerinnen und Biirger werden...« (BW_2012_TEAM). Mit der Einbiirgerung erfiillt sich
zugleich der prototypische Migrationsprozess wie auch das lineare Migrationsnarrativ,
welches diesen nachzeichnet: Mit der Einbiirgerung hat es sein Ende gefunden, die Be-
wegung kommt zur Ruhe und geht ins Bleiben iiber — mitunter nicht nur in der Nation,
sondern auch im Lokalen: »Migranten werden Schwaben« (BW_2013_POCO: 30).

Etwas anders gestaltet sich der letzte Schritt des Narrativs im Falle der auch europdisch
gerahmten Kapitel des Narrativtyps Von der Einwanderung zur Integration. Mehrere Ausga-
ben dieses Subtyps, welche nach der sogenannten Fliichtlingskrise von 2015 veréffent-
licht wurden, widmen sich im letzten Schritt nicht nur der nationalen Integrationspoli-
tik, sondern dariiber hinaus stirker der zukiinftigen Gestaltung der Zuwanderungspoli-
tik der Europdischen Union. Ausgehend von der Frage, wie die EU mit »Fliichtlingsstro-
men« umgehen soll und wie »die Zahl der Fliichtlinge auf die einzelnen Linder verteilt
werdenc soll (beide: BW_2019_MEPO: 19), werden hier etwa die Dublin-I1I-Verordnung
sowie die Diskussion um einen gemeinsamen EU-Verteilungsschliissel fiir die Aufnah-
me von Fliichtlingen thematisiert (vgl. auch: BW_2018_POEN: 132{.). Die Integration von
Gefliichteten wird in diesen Fillen mit Fragen der europdischen Integration in einen Zu-
sammenhang gebracht und nicht mehr nur als nationale Reaktion auf Zuwanderung be-

handelt.

9 Mit dieser Thematisierungsweise geht freilich eine differentielle Verantwortungs- und Losungs-
konstruktion einher, die Migrant*innen und Nicht-Migrant*innen jeweils unterschiedliche Rollen
zuschreibt (vgl. die Ausfithrungen in Kapitel 9).
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Da der Narrativtyp Von der Einwanderung zur Integration — insbesondere in der natio-
nalen Rahmung - im Korpus quantitativ am weitesten verbreitet und auch zeitlich am
breitesten gestreut ist, werde ich seine Charakteristika nun am Beispiel eines Schulbuch-
auszugs aufzeigen.

Prototypisches Beispiel: Den Integrationsprozess durchlaufen

Prototypisch illustrieren lassen sich die hier analysierten Schritte des national gerahm-
ten Narrativs Von der Einwanderung zur Integration anhand der Bilanzierungsseite des Ka-
pitels »Einwanderung nach Deutschland« einer baden-wiirttembergischen Ausgabe des
Schulbuchs Team aus dem Jahr 2018 (vgl. BW_2018_TEAM:113; siehe Abb. 7). Die Seite be-
steht aus einem Quiz, in dem die Schiller*innen das im Laufe des Kapitels erworbene
Faktenwissen noch einmal in weitestgehend chronologischer Reihenfolge Revue passie-
ren lassen und den eigenen Lernerfolg iiberpriifen sollen. Wihrend sie diese Themen im
wahrsten Sinne des Wortes nochmals durchgehen, fordert die Darstellung sie auf, im
Rahmen von Multiple-Choice-Tests die jeweils richtigen Antworten auswihlen. Interes-
sant ist diese Darstellung, weil sie Aufschluss iiber die Wahrheiten gibt, die das Schul-
buchkapitel vermitteln will — also objektiviert (vgl. Kapitel 8.2). Diese reichen von quan-
tifizierbaren Konstrukten iiber rechtlich verbriefte Aussagen bis hin zu Vorstellungen
iiber die Voraussetzungen gelungener Integration. Interessant ist sie aber auch — und
daraufwerde ich mich hier beschrinken —, weil sie das zugrundeliegende Kapitelnarra-
tiv paradigmatisch visualisiert.

Der Weg, den es im Rahmen des Quiz zu beschreiten gilt, beginnt bei der Fokussie-
rung von Menschen mit Migrationshintergrund sowie ihrer Beweg-Griinde, fithrt iiber
Fragen ihrer Integration bis hin zur Staatsbiirgerschaft. Die Verbindung zwischen die-
sen einzelnen Themen wird dabei als ein Weg visualisiert, der in der Optik eines Gesell-
schaftsspiels gehalten ist. Der Weg hat einen klaren Anfang und ein klares Ziel sowie ei-
ne unmissverstindliche Laufrichtung, die durch Figuren symbolisiert wird, welche wie-
derum als Schiller*innensubjekte interpretierbar sind. Der Weg, den sie durchlaufen,
beginnt beim Anteil der Bevolkerung mit Migrationshintergrund in Deutschland (Abb.
7, Kasten 1), fihrt iiber die Motive und Herkunftslinder von Migrant*innen (Kasten 2
und 3) zu Fragen der Integration (Kasten 4 bis 8) und Staatsbiirgerschaft (Kasten 9): also
zu den Voraussetzungen und Hindernissen von Integration, zu gesetzlichen Vorgaben
und politischen Mafdnahmen bis hin zum Erwerb der deutschen Staatsbiirgerschaft, die
den letzten Meilenstein des Weges darstellt. Dieser Weg ist zugleich ein Weg vom >Au-
Ben« des Nationalstaats in sein >Innen<. In ihm fillt die Konstruktion eines prototypi-
schen Integrationsprozesses mit der Konstruktion eines prototypischen Lernprozesses
zusammen: Die Bewegung von Migrant®*innen in den Nationalstaat hinein, einen Inte-
grationsprozess durchlaufend und auf die deutsche Staatsbiirgerschaft zusteuernd, soll
vom lernenden Subjekt nachvollzogen werden.

Die Kontingenz dieser Reihung von Themen, dieser Form von Komplexititsreduktion
und ihre Effekte in Bezug auf die Konstruktion von Normalititsvorstellungen von Ein-
wanderung und Integration — so einleuchtend sie auf den ersten Blick auch erscheint -
wird deutlich, wenn man sich die »Superdiversitit« (Vertovec 2007) von Migrationspro-
zessen bewusstmacht, wie sie die Migrationsforschung nach dem »transnational turnc
(Bojadzijev/Rombhild 2014) aufgezeigt hat: So lassen sich viele Einwanderungsprozesse
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eben nicht ausschliefilich als Grenziiberschreitung Integration Sesshaftigkeit beschreiben,
sondern etwa auch als Grenziiberschreitung Pendelmigration Mehrfachzugehérigkeit und mit-
unter eben auch als Grenziiberschreitung Abschiebung.

Abb. 7: Schulbuchseite »Kompetenzstation« aus dem Schulbuch Team — Gemeinschaftskunde
(BW 2018 TEAM: 113)
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7.1.3 Narrativtyp: Von den Menschenrechten zur Integration

Wihrend sich die bis hierher rekonstruierten Narrative dem Thema Migration und Inte-
gration entweder von der Problematisierung von Fremdenfeindlichkeit (Typ 1) oder iitber
den Nachvollzug eines linear gedachten Migrationsprozesses von der Einwanderung bis
zur Integration und Einbiirgerung (Typ 2) nihern, so konnte ich in drei aktuell giiltigen
Schulbuchkapiteln fiir die Bundeslinder Berlin und Brandenburg einen dritten Narra-
tivtyp rekonstruieren, der einen anderen Ausgangspunkt nimmt: Das Narrativ entspinnt
sich hier von einer Thematisierung der universellen Menschenrechte hin zu verschiede-
nen Aspekten von Migration und Integration. Die Menschenrechte, die in den anderen
analysierten Schulbuchkapiteln keine oder eine nur rudimentire Rolle spielen, bilden in
diesem Typus die Folie, vor der Migration eingefiihrt wird — das Thema Menschenrech-
te ist der Thematisierung von Migration und Integration gewissermafien vorgeschaltet.
Kapitel dieses Narrativtyps unterscheiden sich von den anderen beiden Typen nicht nur
aufgrund ihrer menschenrechtlichen Fokussierung, sondern auch in der ihr zugrunde-
liegenden geo-politischen Rahmung: Sie sind nicht nur auf eine nationale oder europdi-
sche Perspektive beschrinkt, sondern zeichnen sich in Teilen durch eine globale Perspek-
tive aus. Das Narrativ der Migrationskapitel dieses Typus bewegt sich dabei vom Globa-
len zum Lokalen, von den universellen Menschenrechten und ihrer (fehlenden) Umset-
zung in verschiedenen Lindern bis hin zu Migration und ihren Folgen in Deutschland
und Europa.

Ein entscheidender Unterschied zwischen diesem und den anderen hier skizzierten
Narrativen ist dabei der erste Schritt in der Chronologie: die in mehreren Unterkapi-
teln erfolgende Thematisierung von Menschenrechten und Menschenrechtsverletzun-
gen. So werden etwa in einer brandenburgischen Ausgabe des Schulbuchs Politik & Co.
aus dem Jahr 2016 nach einer kurzen Einfithrung zu »Ausmaf und Ursachen von Migra-
tion« (BRB_2016_POCO: 96) in »die Entwicklung und Bedeutung der Menschenrechte
sowie den Kampf um die Durchsetzung der Menschenrechte weltweit« (ebd.: 95) ein-
gefithrt.” Prisentiert werden dabei zunichst ausgewihlte Artikel der Menschenrechts-
konvention, sodann die historische »Entwicklung der Menschenrechte als stetiger Pro-
zess« (ebd.: 102), welcher — begonnen mit der Magna Charta im Europa des 13. Jahr-
hunderts und seinem >Schub«< im 18. Jahrhundert in Nordamerika — schlieflich, so das
Narrativ, in der Allgemeinen Erklirung der Menschenrechte von 1948 kulminierte (vgl.
ebd.: 102f.)." Anschlieflend lenkt die Schulbuchausgabe den Blick auf weltweite — au-
Rerhalb Europas und des Mittelmeers liegende — Menschenrechtsverletzungen, etwa die

10 Inder Darstellung dieses ersten Schritts des Narrativs konzentriere ich mich im Folgenden auf ein
exemplarisches Schulbuchkapitel. Die anderen beiden Schulbuchausgaben, die ich diesem Narra-
tivtypus zugeordnet habe, gehen dhnlich vor, jedoch mit leichten Variationen. Variationen gibt es
im ersten Schritt dieses Narrativs insofern, als dass in einer anderen Schulbuchausgabe zunéchst
ausgehend vom Thema Hunger und internationale Armut auf die Menschenrechte geblickt wird
(vgl. BRB_2017_DEHE), in einer anderen die Menschenrechte auch mit einer kurzen Thematisie-
rung von Rassismus verbunden werden (vgl. BRB_2016_MEPO).

11 Dabei handelt es sich selbstverstandlich um eine Form der Objektivierung, in der ein durchaus
kontroverse diskutiertes teleologisches Geschichtsnarrativ — die Menschenrechte als Fortschritts-
prozess — als objektive Geschichte prasentiert wird.
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Todesstrafe in den USA, die Verfolgung aufgrund der sexuellen Orientierung in Agypten
oder die Inhaftierung von Oppositionellen in China und dem Iran (vgl. ebd.: 104f.). In
einem nichsten Unterkapitel mit dem Titel »Gelten Menschenrechte fiir alle?« themati-
siert die Schulbuchausgabe am Beispiel einer Zwangsverheiratung in Afghanistan nun
einen Konflikt zwischen der universellen Geltung von Menschenrechten einerseits und
der kulturrelativistischen Frage, ob »man fremde Kulturen nicht doch lieber in Ruhe las-
sen« solle (ebd.: 107). Die Verkniipfung von Menschenrechten mit dem Marker kulturel-
ler Fremdheit stellt dabei einen impliziten Bezug zu den im weiteren Verlauf des Kapitels
behandelten Themen Flucht, Migration und Integration dar, in denen dieser Kulturtopos
in Bezug auf Migrant*innen erneut aufgerufen wird.”

Die Schulbuchkapitel des Narrativtyps eint, dass sie eine implizite Deutung von
internationalen Menschenrechtsverletzungen als Migrationsursache nahelegen®™: Die
Verletzung von Menschenrechten anderswo — jenseits Europas, im Aufen der seigenen
Gesellschaft — bietet eine implizite Erklirung fiir Migrationsprozesse nach Europa an,
welches im Gegenzug als Hort der Menschenrechte erscheint. Das Nicht-Gesagte dieser
Thematisierungsweise ist dabei, zu welchen Menschenrechtsverletzungen es wihrend
Migrationsprozessen (etwa an den EU-Auflengrenzen) und nach Migrationsprozessen
innerhalb Deutschlands und der EU kommt — dass also Menschenrechtsverletzungen
durchaus Teil von Migrationsprozessen und -regimen sind. Ebenso wenig werden in
diesem Schritt migrationsethische Debatten rezipiert, in denen diskutiert wird, ob
Migration im Sinne einer globalen Bewegungsfreiheit selbst als Menschenrecht gelten
sollte (vgl. etwa Maffeis 2019). Der erste Schritt dieses Narrativs zeichnet sich insofern
durch eine sehr spezifische, wenn auch implizite Diskursverschrinkung von Migration
und Menschenrechten als Ursache-Wirkungs-Zusammenhang aus.

Die weiteren Schritte entsprechen weitestgehend jenen, die ich bereits fiir den
Narrativtyp Von der Einwanderung zur Integration herausgearbeitet habe. So gehen auch
die Kapitel dieses Typus im zweiten Schritt auf Ursachen und Motive fiir die Migration
nach Europa und Deutschland ein™, wobei teilweise die »Globalisierung als Katalysa-

12 Dies etwa, wenn auf der Bilanzierungsseite des Kapitels dazu aufgefordert wird, sich jeweils in
die Perspektive von »Einheimischen« und »Zuwanderern« zu versetzen und den eigenen Umgang
mit dieser zugrundegelegten essentialisierten Kulturdifferenz zu reflektieren. So sollen die Schii-
ler*innen in der Rolle als Einheimische diesen Satz vervollstindigen: »Einwanderer aus frem-
den Kulturen verandern auch die heimische Lebensweise. Ich bin bereit Folgendes mitzutragen.«
(BRB_2016_POCO: 133) In der Rolle als zugewanderte Person hingegen lautet der Satz: »Ich bin
bereit, mich folgendermaRen zu dndern und (an die deutsche Lebensweise) anzupassen.« (Ebd.)
Vgl. Kapitel 9.2 fiir eine Analyse dhnlicher integrationsbezogener Aufgabenstellungen und damit
verbundener Subjektformierungen.

13 DerZusammenhang der Diskursstrange Migration und Menschenrechte wird von den Schulbuch-
autor*innen jedoch nicht expliziert, sondern durch die Anordnung und die Auswahl der Fallbei-
spiele nur nahegelegt.

14 Wieimvorherskizzierten Typus unterscheiden sich die Kapitel auch hier danach, inwiefernsie—im
Anschluss an die globale, menschenrechtliche Rahmung—eine rein nationale oder eine auch euro-
paische Rahmung zugrunde legen. So raumt die brandenburgische Ausgabe von Mensch & Politik
(BRB_2016_MEPO) etwa der europdischen Migrations- und Fliichtlingspolitik sowie der EU-Bin-
nenmigration einen groflen Raum ein, wihrend die Ausgaben von Politik & Co. (BRB_2016_POCO)
sowie Demokratie Heute (BRB_2017_DEHE) eine starker nationale Rahmung aufweisen.
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tor der Migration« (BRB_2016_MEPO: 102) angefithrt wird. Im dritten Schritt gehen
die Kapitel auf die sozialen und politischen Folgen von Einwanderung und im vierten
Schritt schlieflich auf Fragen der Integration ein. Jedoch zeigen sich Unterschiede
zum vorherigen Narrativtypus in der Hinsicht, als dass die Schritte inhaltlich etwas
anders ausgefiillt werden: So haben die drei hier analysierten Kapitel erstens einen
klaren Fokus auf die Migrationsform Flucht. Zuriickzufiihren ist dies woméglich auf
den Erscheinungszeitpunkt der drei Schulbiicher nach dem Jahr 2015 und dem Wunsch
der Schulbuchautor*innen, die zu diesem Zeitpunkt aktuellen Fluchtbewegungen nach
Deutschland und die Diskurse iiber sie aufzugreifen. Eine zweite Schwerpunktsetzung
derinhaltlichen Ausgestaltung der Schritte besteht in einer deutlichen Fokussierung der
regionalen und lokalen Auswirkungen von Flucht in den hinteren Kapitelabschnitten,
in denen es u.a. um »Zuwanderung nach Berlin und Brandenburg« (BRB_2016_MEPO:
126; BRB_2017_DEHE: 120) oder »Flichtlinge in meinem Viertel« (BRB_2016_POCO: 118)
geht. Drittens greifen die Schulbuchkapitel im letzten Schritt — dem der Integration
- vergleichsweise neuere Konzepte aus der Migrationsforschung auf, wie sie im ak-
tuellen Berlin-Brandenburger Lehrplan (vgl. LP_BRB_2015) auch vorgeschrieben sind:
Hybriditit und Transnationalismus. Eines der Kapitel nimmt zudem einen »Perspek-
tivenwechsel« (BRB_2016_POCO: 129) vor, mit dem die »Sicht der Migranten« (ebd.:
129) auf das Thema eingefangen werden soll (und damit implizit markiert wird, dass
die >Normalitit« des restlichen Kapitels eben aus der Sicht von Nicht-Migrant*innen
besteht).

Mit den Themen Hybriditit und Transnationalismus wird der letzte Schritt des Nar-
rativs — Integration als Endpunkt — stirker differenziert als in den anderen Narrativty-
pen und weicht einem polyphoneren Endpunkt: Nicht mehr nur Integration und Staats-
biirgerschaft stellen die Erfilllung des Narrativs dar, sondern eben auch hybride Iden-
tititen, transnationale Pendelbeziehungen und Mehrfachzugehdorigkeit. Dies manifes-
tiert sich beispielsweise in der Bilanzierungsseite »Kompakt — Bist du fit?« des Kapitels
»Migration und Bevolkerung« der brandenburgischen Ausgabe von Mensch & Politik aus
dem Jahr 2016 (vgl. BRB_2016_MEPO: 136): Nachdem wesentliche im Laufe des Kapitels
aufgerufene Wissensbestinde zu den Themen »Migration«, »Push- und Pull-Faktoren,
»Asyl und Fliichtlingsschutz«, »Integration vs. Assimilation« und »Doppelte Staatsbiir-
gerschaft« zusammengefasst wurden, endet die Seite mit dem Thema »Hybride Identi-
titen und Transnationalismus« (ebd.). Unter diesen Stichworten wird resiimiert:

»In vielen Fillen kommt es im Zusammenhang mit der Integration in die Mehr-
heitsgesellschaft nicht zur Aufgabe der urspriinglichen Identitidt bzw. muss der oft
tagliche Spagat zwischen zwei Kulturen geleistet werden, was sich oft in hybriden
Identitdten niederschligt. Dies geschieht insbesondere dann, wenn kein klassischer
dauerhafter Wohnortwechsel stattfindet, sondern ein Pendeln zwischen zwei Welten
bzw. Staaten erfolgt. Man spricht dann von Transnationalismus.« (BRB_2016_MEPO:
136)

Das Konzept der Integration hat zwar auch in diesem Narrativ noch das letzte Wort,

aber es ist differenzierter geworden und hat den transnational turn in der Migrationsfor-
schung in Ansitzen aufgegriffen: Hybriditit als »Spagat zwischen zwei Kulturen« wird
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als ein moglicher Endpunkt von Integrationsprozessen angesehen und normalisiert.”
Jedoch bleibt hier die Zuschreibung der hybriden Identitit aufjene Personen beschrinkt,
die selbst Migrationserfahrungen machen; das nicht-migrantische Subjekt, das in die-
ser Zusammenfassung auch nicht als Subjekt von Integration angesehen wird, scheint
in seiner Identitit als >rein< und von Hybriditit unberiihrt.

1.1.4 Weitere Narrativtypen

Im Rahmen der Analyse der Narrative der Migrationskapitel konnten noch drei weite-
re Typen rekonstruiert werden, die ich aufgrund ihrer quantitativ geringen Verbreitung
im Untersuchungskorpus nur in Kiirze skizziere. Sie zu beachten ist jedoch dennoch
wichtig, um zum einen die Kontingenz der Narrative sichtbar zu machen, mit denen die
Schulbuchkapitel Migration zum Thema machen. Zum anderen kann damit aber auch
eine Grundlage fir weitere Studien gelegt werden, die tiberpriifen konnten, ob diese
hier marginalen Narrativtypen in anderen Schulbiichern stirker verbreitet sind. Diese
vier weiteren Narrative stelle ich im Folgenden vor, wobei ich mich — der tabellarischen
Ubersicht iiber die verschiedenen Narrativtypen folgend (vgl. Tab. 2) - von jenen mit ei-
ner nationalen zu solchen mit einer globaleren Rahmung vorarbeite.

Vertiefung dreier Differenzlinien

Das Narrativ Vertiefung dreier Differenzlinien konnte lediglich in einem brandenburgischen
Schulbuchkapitel mit dem Titel »Mit Unterschieden leben lernen. Wir finden Wege fiir
ein faires Zusammenleben« (BRB_2008_TEAM)identifiziert werden. Es thematisiert Mi-
gration als eine von drei biniren Differenzordnungen, die im Rahmen des Kapitels nach-
einander behandelt werden: zunichst »Inlinder — Auslinder« (ebd.: 154), dann »Behin-
derte sind keine Sorgenkinder« (ebd.:160) und schliefilich »Alt und Jung: Wie kénnen ver-
schiedene Generationen gut zusammenleben?« (ebd.: 168) In den Unterkapiteln wird da-
bei jeweils der Fokus auf diskriminierte Gruppen (»Auslinder«, »Behinderte« und »Alte«)
gelegt, iiber deren spezifische Situation im Laufe des Kapitels jeweils aufgeklirt wird.*®
Die drei Gruppen werden zu Beginn des Kapitels als ausgegrenzte Gruppen bezeichnet,
»mit denen die Gesellschaft scheinbar nichts mehr anfangen kann. Von diesen Gruppen
sollim Folgenden die Rede sein« (ebd.:153). Diese jeweils Veranderten werden in Distanz
zum lernenden Subjekt verortet: Ausgangspunkt des Kapitels ist, dass die — implizit als
inldndisch, nicht-behindert und jung vorausgesetzten — Schiiler*innen diese verander-
ten Gruppen nicht kennen, sondern Unkenntnis oder Vorurteile iiber sie besiflen. Zu ei-
nem Abbau der Vorurteile und Diskriminierungen gegeniiber den drei Gruppen will das
Kapitel offensichtlich beitragen; es dhnelt in dieser Hinsicht dem im gleichen Zeitraum
in den brandenburgischen Politikschulbiichern stark verbreiteten Narrativtyp Von der
Fremdenfeindlichkeit zur Integration. Uber diese eine Diskriminierungsform hinaus wird

15 Gleichwohl wird dabei ein sgezahmter¢, wenn nicht gar missverstiandlicher Hybriditatsbegriff zu-
grunde gelegt. In den postkolonialen Studien wird Hybriditit schlieRlich gerade nicht als Spagat
zwischen zwei Riumen verstanden, sondern als deren kreative Vermischung.

16 Dem Kapitel liegt dabei ein iiberwiegend positivistisches Verstandnis von Diversitat zugrunde
(vgl. dazu Bithrmann 2020a: 38ff.).
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jedoch im Falle dieses Narrativs die Ahnlichkeit der Diskriminierungsmechanismen ge-
geniiber den drei Gruppen betont: »Ausgrenzung« wird als das Problem aller drei Diver-
sititsdimensionen konstruiert, »Integration« zugleich als deren Gegenteil und Lésung
(ebd.:157). Das Kapitel verbleibt dabei in einer nationalen Rahmung: Es ist die nationale
Gesellschaft, innerhalb derer und fiir die man lernen soll, »verniinftig damit umzuge-
hen, dass Menschen ganz unterschiedlich sind« (ebd.: 153).

Von der Fliichtlingskrise zur Krise der EU-Migrationspolitik

Ein ganz anderes Narrativ lief} sich aus zwei Kapiteln neuerer niedersichsischer Politik-
schulbiicher — »Migration nach Europa« (NDS_2015_MEPO) und »Migration und Flucht
als globales Problem - die politische und ékonomische Rolle der EU im internationalen
Kontext« (NDS_2021_POCO) - herauskristallisieren. Dieses Narrativ entfaltet sich auf
der Grundlage einer europiischen Rahmung. Den Ausgangspunkt des Narrativs Von der
Fliichtlingskrise zur Krise der EU-Migrationspolitik bildet das aktuelle Geschehen rund um
die sogenannte Fliichtlingskrise von 2015 und ihre politischen Folgen, die zunichst nach-
vollzogen werden. Die beiden Kapitel setzen in diesem ersten Schritt unterschiedliche
Schwerpunkte: So sollen sich die Schiller*innen in einem Fall iiber das aktuelle Gesche-
hen in Deutschland und der EU informieren: »Fliichtlinge in Deutschland - wie ist die
Lage vor Ort?« (vgl. NDS_2015_MEPO: 194) Im anderen Kapitel dieses Narrativtyps wird
zunichst nicht die Lage der Gefliichteten, sondern jene der in der Seenotrettung im Mit-
telmeer aktiven Personen zum Gegenstand gemacht. So lautet der Titel eines Unterkapi-
telsin einem fiir Niedersachsischen zugelassenen Schulbuch: »Sind Seenotretter Helden
oder Kriminelle?« (NDS_2021_POCO: 326) Thematisiert wird in diesem Zusammenhang
am Beispiel der medialen Heldinnenfigur der ehemaligen Sea-Watch-Kapitinin Carola
Rackete und der verweigerten Einfahrt des Schiffs in maltesische und italienische Hi-
fen, wie nationales Regierungshandeln und die EU-Grundrechtecharta miteinander in
Konflikt geraten kénnen.

Diesen Narrativtyp zeichnet nun aus, dass — nach einem Einstieg tiber aktuelle, im
Zusammenhang mit der >Fliichtlingskrise« diskutierte Fragen — der Blick im zweiten
Schritt nicht auf die Migrant*innen gerichtet wird, sondern auf die EU-Migrationspo-
litik, welche selbst als krisenhaft problematisiert wird: So findet etwa eine Distanzie-
rung zum Begriff der »Fliichtlingskrise« statt und es wird vielmehr die Zusammenar-
beit und Solidaritit der EU-Staaten als politische Krise problematisiert, wenn das an-
schlieRende Unterkapitel fragt: »Die >Fliichtlingskrise 2015« eine EU-Vertrauenskrise?«
(NDS_2021_POCO: 330) Thematisiert wird in diesem Zusammenhang zunichst das fak-
tische Aussetzen des Dubliner Abkommens und des Schengener Abkommens im Zuge
des Sommers der Migration (vgl. ebd.: 332). In den nichsten Unterkapiteln werden die
politischen Mafinahmen der EU im Umgang mit Fluchtmigration nach Europa weiter
behandelt (vgl. ebd.: 334ff.) und zur Bewertung angeboten (vgl. ebd.: 338fF.). Problemati-
siert wird in diesem Rahmen nicht mehr eine fehlende Integrationsbereitschaft von Mi-
grant*innen, sondern vielmehr die fehlende humanitire Verantwortung sowie die In-
effizienz der EU-Migrationspolitik (vgl. ebd.: 339f.). Den Abschluss des Kapitels bilden
zwei Abschnitte, in denen die Lage in Libyen — und insofern ausgewéhlte Fluchtursa-
chen — thematisiert werden und erértert wird, welche sicherheitspolitische Rolle die EU
in Libyen spielen sollte (vgl. ebd.: 341ff.). Auch das Kapitel des Schulbuchs Mensch & Poli-
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tik setzt sich im zweiten Schritt kritisch mit der EU-Migrationspolitik auseinander, oh-
ne sich jedoch mit der Rolle der EU in Libyen zu befassen. Es thematisiert unter dem
Titel »Wie solidarisch ist die Migrationspolitik in der EU?« (NDS_2015_MEPO: 198) die
Rolle von Frontex sowie die erfolglosen Diskussionen um einen Verteilungsschliissel fiir
Fliichtlinge in der EU (vgl. ebd.: 1981t.).

Auffillig an dem hier rekonstruierten Narrativ ist, dass Integration als Endpunkt
des Narrativs seine Relevanz verloren hat und stattdessen gar nicht mehr aufscheint.
Die Blickfithrung des Kapitels bewegt sich vielmehr von einem aktuellen Ereignis (der
Flichtlingskrise von 2015 bzw. der Frage nach Seenotrettung im Mittelmeer) hin zum
Nachvollzug und der Beurteilung einer selbst als krisenhaft gerahmten EU-Migrations-
politik. Eine Losung fir das problematisierte Phinomen der Migration, so suggeriert
dieser Schlusspunkt, ist nicht in nationalen Konzepten der Integration zu finden, son-
dern in einer Bearbeitung der als krisenhaft dargestellten EU-Migrationspolitik selbst.

Von der historischen Auswanderung zur aktuellen Einwanderung

Ein weiteres Narrativ konnte lediglich in einem Schulbuchkapitel mit dem Titel »Men-
schen verlassen ihre Heimat« (BW_2007_DECE) identifiziert werden, das einen geogra-
phischen und globalen Zugang wihlt. Dieses Narrativ vollzieht sich in den drei Schrit-
ten >Auswanderung aus Deutschland — Flucht nach Europa — Heimat«. Auswanderung
wird dabei ausschliefdlich als ein historisches Phinomen des 19. und 20. Jahrhunderts
betrachtet und am Beispiel der Auswanderung von 5,3 Millionen >Deutschen«in die USA
thematisiert (»Auf nach Amerikag, ebd.: 196). Im zweiten Schritt werden in den Unter-
kapiteln »Traumziel Europa« (ebd.: 198ff.) und »Menschen auf der Flucht« (ebd.: 202f.)
gegenwirtige Fluchtbewegungen nach Europa thematisiert. Das Narrativendet mit dem
Unterkapitel »Was ist Heimat?« (ebd.: 204), in welchem Zitate zu Verstindnissen von
Heimat abgedruckt sind und zur Durchfithrung einer Umfrage zu Heimatverstindnis-
sen unter den Schiiler*innen aufgefordert wird. Heimat stellt hier das implizite Bin-
deglied zwischen Ein- und Auswanderung dar; beide verbindet, dass ein »Heimatland«
(ebd.: 205) verlassen wird, welches im Kapitel als Konstrukt vorausgesetzt und normali-
siert wird.

Mobilitat vs. Migration

Ein letztes Narrativ konnte in einem ebenfalls stark auf geographische Wissensbestin-
de Bezug nehmenden und global gerahmten Schulbuchkapitel mit dem Titel »Die Welt
in Bewegung — Mobilitit und Migration« (BW_2007_SEGO: 92£.) identifiziert werden.
Dieses Narrativ zeichnet aus, dass es auf einer fundamentalen Unterscheidung von zwei
Formen der Bewegung aufbaut — nimlich Mobilitit einerseits, Migration andererseits
— und diese im Laufe des Kapitels jeweils unterschiedlich ausfillt. Sehr plastisch wird
die Ausgestaltung dieser biniren Unterscheidung anhand der Coverseite des Kapitels,
aufwelcher die sprachliche Unterscheidung der beiden Bewegungsformen Mobilitit und
Migration zugleich mit einem Komplex visueller Unterscheidungen entlang der Achsen
entwickelt/unterentwickelt, Kultur/Natur und reich/arm gekoppelt wird (siehe Abb. 8).
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Abb. 8: Kapitelcover »Die Welt in Bewegung — Mobilitit und Migration« im Schulbuch Seydlitz -
Geographie GWG (BW_2007_SEGO: 92f.)

So wird der Begriff Mobilitit mit einer dynamischen Fotografie einer modernen chi-
nesischen Stadtautobahn unterlegt, wihrend dem Begriff der Migration ein Bild eines
Fliichtlingslagers im Sudan zugeordnet wird, in dem abgemagerte Menschen und Zie-
gen abgebildet sind — eine Szene, die Immobilitit und Resignation kaum deutlicher aus-
driicken kénnte. Dieser Eindruck der Resignation wird durch die Bildkomposition noch
verstirkt: Zwar handelt es sich um zwei dichotom voneinander abgegrenzte Einzelbil-
der; dennoch gehen die Bilder aber sowohl vermittelt iiber den Schriftzug als auch insbe-
sondere auf der Ebene der Planimetrie ineinander iiber: Die Achse der Eisenbahnbriicke
auf der linken Bildhalfte etwa wird durch eine Art Holzbrett oder Rohr zwischen den Zel-
ten des Fliichtlingslagers auf der rechten Bildhilfte wieder aufgenommen, wo sie dann
aber inmitten der eng gedringten Zelte endet. Die anderen geschwungenen Achsen der
Autobahnbriicken verlaufen im wahrsten Sinne des Wortes im Sande - sie enden ab-
rupt im roten Sand des Fliichtlingslagers, der auch die haufenférmig angeordneten Zelte
iiberzieht, die der rechten Coverhilfte keine markante planimetrische Achse erlauben.

Das Schulbuchkapitel nimmt nun diese bindre Unterscheidung zwischen Mobilitit
und Migration auf und behandelt beide jeweils in einem separaten Unterkapitel. In der
Folge werden diesen unterschiedenen Formen von Bewegung sowohl unterschiedliche
Charakteristika als auch unterschiedliche Gruppen zugeordnet, die vermeintlich von
der jeweiligen Form der Bewegung >betroffen« sind: Im Unterkapitel zu Mobilitat (vgl.
BW_2007_SEGO: 94-109), welche im Ubrigen als »Grundbediirfnis des Menschenc
(ebd.: 94) definiert wird, werden unterschiedliche Themen behandelt: Definitionen und
Griinde von Mobilitit, Automobilitit in den USA, der offentliche Nahverkehr in Tokio,
nachhaltige Mobilitit, und Tourismus als »Mobilitit aus Leidenschaft« (ebd.: 104). Die
Akteure der sMobilitit« stammen allesamt aus den Staaten des Globalen Nordens und
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gehoren zur Mittel- oder Oberschicht. Ganz anders im Unterkapitel zu Migration (vgl.
ebd.: 110-123): Die Akteure hier sind »Menschen auf der Flucht« (ebd.: 110) aus dem Glo-
balen Siiden und werden als arm dargestellt. Migration wird dabei als anthropologische
Konstante einer »Suche nach dem besseren Leben« (ebd.: 122) definiert. Im Rahmen
dieses Unterkapitels wird sodann der »Sturm auf die Festung Europa« (ebd.: 111), das
Leben im Flichtlingslager im Sudan und in Pakistan, Landflucht in Entwicklungslin-
dern, Abschiebungen aus Deutschland sowie »Deutschland - ein Einwanderungsland«
(ebd.: 118) behandelt. Das Unterkapitel endet — obwohl es zunichst eine globalere
Rahmung einnimmt und auch Siid-Stid-Migration behandelt — mit einer eindeutigen
Migrationsrichtung: als Einwanderungsbewegung nach Deutschland.

Auffillig ist, dass zum Abschluss des Kapitels unter der Uberschrift »Auch Tiere und
Pflanzen wandern« (ebd.: 120) auch die Wanderung von Tieren, Pflanzen und Erregern
wie dem SARS-Virus thematisiert wird und diese somit der >Migrations«-Seite der zwei-
gliedrigen Unterscheidung von Mobilitit und Migration zugerechnet wird. Diese Tat-
sache ist durchaus irritierend: Warum wird die Verbreitung von Tieren und Pflanzen in
diesem Narrativ nicht als Mobilitit gerahmt oder gar als Element einer dreiteiligen Un-
terscheidung verstanden, sondern als Teil von >Migration<? Eine mogliche Antwort auf
diese Irritation fand ich im Rahmen einer Feinanalyse der entsprechenden Schulbuch-
seite: Auf dieser wird der Ochsenfrosch, welcher als Beispiel fitr die Wanderung von Tie-
ren herangezogen wird, als »Einwanderer<aus Nordamerika« (ebd.: 120) bezeichnet, der
mehrere in Deutschland lebende »einheimische« Tiere bedrohe: »Sogar kleine Schlangen
soll er schon erlegt haben« (ebd.). Der Ochsenfrosch und andere Tiere werden im Schul-
buchtext anschliefend als »Neubiirger« bezeichnet, verstanden als »Arten, die einen
Lebensraum erobert haben, den sie ohne menschlichen Einfluss nicht hitten erreichen
konnen« (ebd.). Im Rahmen der Schulbuchseite findet eine Verkniipfung des Sprechens
tiber Tiere mit einem in der Regel fiir Menschen genutzten Begriffen (»Einwanderer aus
Nordamerika«;ebd.) und einem semantischen Feld statt, das einem Gefahren-Topos zu-
gerechnet werden kann (erlegen, erobern, Gefahr, sich den Weg durch Deutschland bah-
nen, vermehren). Diese Verkniipfung legt eine Parallele zwischen migrierenden Tieren/
Pflanzen und Menschen nahe: Wie bei den anderen Beispielen im Unterkapitel zu Mi-
gration handelt es sich auch hier um Akteure, die aus dem Globalen Siiden nach Europa
kommen. Sie werden nicht — wie die Akteure der Mobilitit — als Teil des >Wir« darge-
stellt, sondern sie kommen zu >uns«. Sie wandern - so die Fokussierung des Narrativs —
nicht in auflereuropdische Weltregionen aus und schaden der Flora und Fauna oder gar
den Menschen dort, sondern wandern ein und richten hier Schiden an. Diese implizi-
te Parallelisierung hat auch Auswirkungen auf die im restlichen Kapitel vorgenommene
Konstruktion von Migration als Einwanderung, die dadurch auch mit Gefahr in Verbin-
dung gebracht wird.

Das Narrativ Mobilititvs. Migration stellt im Vergleich zu den anderen Narrativen eine
Besonderheit dar: Es behandelt Migration nicht als die, sondern als eine Form von Bewe-
gung neben einer anderen — Mobilitit. Die Logik der Unterscheidung der Bewegungs-
formen basiert dabei auf postkolonialen und klassenbezogenen Primissen: Mobilitit ist
ein Phinomen der entwickelten Linder, Migration eines der nicht entwickelten Linder,
aus denen sich Menschen auf den Weg hin zu einem besseren Leben machen. Wenn-
gleich auch viele der anderen Narrative implizit auf dieser Primisse basieren, so ist der
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Unterschied, dass das hier skizzierte die andere Seite der Unterscheidung — Mobilitit —
ebenfalls sichtbar macht. Die Logik der Unterscheidung selbst — ihre kontingenten Set-
zungen und performativen Effekte — werden jedoch selbst nicht zum Gegenstand ge-
macht, sondern verbleiben im Impliziten.

7.1.5 Zwischenfazit

Dieses Unterkapitel hat sich den in Politikschulbiichern rekontextualisierten Wissensbe-
stinden tiber Migration und Integration und der Art ihrer Verkniipfung genihert. Aus
einer diskurstheoretisch-narratologischen Sicht wurde argumentiert, dass die Kapitel
Migration und Integration bereits auf der Makroebene der Anordnung ihrer Themen als
ein spezifisches Phinomen konstruieren, das in einer linearen Form narrativisiert wird.
Mitder Phinomenkonstitution und der Narrativisierung der Inhalte gehen entscheiden-
de Setzungen einher, die regulieren, was iiberhaupt als Migration und Integration denk-
bar gemacht wird. Es wird eine Geschichte erzihlt, die mit einer spezifischen Problem-
Losungs-Konstellation verwoben ist, wobei Integration in allen dominanten Narrativty-
pen als die Losung schlechthin erscheint. Gerade weil diese Setzungen in die iibergeord-
nete Anordnung der (Unter-)Kapitel eingelassen sind, ist davon auszugehen, dass diese
eine grofde Wirkmachtigkeit auf die Imaginationen von Migration haben, insofern die
Konstruktionsbedingungen dieses Imaginiren nicht zur Disposition gestellt werden."
Im Rahmen des Analyseschritts habe ich drei Narrativtypen und vier weitere residuale
Narrative herausgearbeitet, die jeweils mit bestimmten politisch-geographischen Rah-
mungen (national, +europdisch, +global) korrespondieren.

Bei der Verbreitung der Narrativtypen zeigen sich Korrelationen zu bestimmten
Zeitraumen und Bundeslindern, die zum Teil auf die jeweiligen Lehrplanvorgaben
zuriickgehen, aber nicht auf diese reduzierbar sind. Der Narrativtyp Von der Fremden-
feindlichkeit zur Integration ist insbesondere in brandenburgischen Migrationskapiteln
der ersten Dekade der 2000er Jahre virulent. Der in quantitativer Hinsicht dominan-
te Narrativtyp Von der Einwanderung zur Integration ist iiber den gesamten Untersu-
chungszeitraum und die drei Bundeslinder hinweg relevant. Auffillig ist, dass die
niedersichsischen Schulbuchkapitel dabei ausschliellich einer europiischen Rahmung
zuzuordnen sind, was wiederum den Relevanzsetzungen der Lehrpline entspricht.
Der Narrativtyp Von den Menschenrechten zur Integration scheint nur in den aktuelleren
Schulbuchkapiteln Brandenburgs auf. In der Gesamtschau zeigt sich, dass im Zeitver-
lauf solche Rahmungen, die neben einer rein nationalen Perspektive auch europiische
und globale Perspektiven auf Migration einbeziehen, zugenommen haben.

Der Fokus dieses Unterkapitels lag entsprechend der typenbildenden Logik darauf,
die Unterschiedlichkeit der Narrativtypen aufzuzeigen (also darauf, selbst Differenzie-

17 Inmeinen Augensind diese Setzungen den in Schulbiichern enthaltenen Aufgabenstellungen vor-
gelagert. Letztere kdnnen zwar einzelne Inhalte problematisieren und das Narrativ ausdifferen-
zieren oder gar irritieren, verbleiben aber in der Regel weitestgehend im aufgespannten Rahmen.
Um die Kontingenz des Rahmens selbst zu problematisieren, mussten die Aufgabenstellungen
eine reflexive Perspektive (d.h. eine Beobachtung zweiter Ordnung) einnehmen und die eigene
(An-)Ordnung und ihre Effekte sprichwdrtlich in Frage stellen.
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rungen einzufithren und am Material zu plausibilisieren). Jedoch zeigen sich auch drei
iibergreifende Ahnlichkeiten der drei hegemonialen Narrativtypen, auf die ich im Fol-
genden kurz eingehe. Erstens: Beim Gros der analysierten Schulbuchkapitel handelt es
sich um Einwanderungs- bzw. Zuwanderungsnarrative. Dies wird bereits in vielen Kapitel-
titeln deutlich, die das von ihnen bearbeitete Phinomen auch explizit auf Einwanderung
beschrinken. Jedoch ist das Narrativ der meisten jener Kapitel, die ihren Gegenstand
als Migration rahmen, ebenfalls weitestgehend auf den Nachvollzug von Einwanderung
nach Deutschland beschrinkt und blendet dadurch Auswanderung aus Deutschland aus,
die durch den Migrationsbegriff eigentlich auch mitbezeichnet wird.”® Auf diese Weise
findet in den meisten Narrativtypen eine diskursive Verknappung von Migration statt,
dieim Autor*innentext eines der Schulbuchkapitel seine plastische Entsprechung findet:
»Um Zuwanderer, also Migranten, geht es in diesem Kapitel« (BRB_2017_DEHE:99).>Zu-
wanderer/Zuwanderin« die Personenkategorie, um die es in Politikschulbiichern geht,
wenn es um Migration geht.

Ein zweites Muster der Narrativtypen zeigt sich in der bereits im Rahmen der Schul-
buchstudie Migration und Integration herausgearbeiteten Konstruktion von Migration »als
Problem und Herausforderung fiir eine weiterhin iiberwiegend als homogen vorgestell-
te Gesellschaft« (Beauftragte der Bundesregierung 2015: 67). Dieses Problem basiert auf
einer Innen-Auflen-Unterscheidung, wie sie fiir den methodologischen Nationalismus
(zum Teil aber auch den methodologischen Eurozentrismus) kennzeichnend ist: Ein-
wanderung aus dem >Aufden< Deutschlands oder Europas konfrontiert das >Innen« (d.h.:
das>Wirq mit einer Herausforderung, die es lésen muss. Das Problem wird jedoch in den
jeweiligen Narrativtypen unterschiedlich konstruiert: etwa als Fremdenfeindlichkeit des
Innen (Narrativtyp 1) oder in der grenziiberschreitenden Bewegung des Aufien ins Innen
(Narrativtyp 2). Beide Versionen sind Problematisierungen des >friedlichen Zusammen-
lebens<— das wiederkehrend als »moralisches Metagut« (Alp-Marent et al. 2020) aufgeru-
fen wird — und rufen das gleiche Konzept zur Problemldsung auf den Plan: Integration.
Integration ist die in den Schulbuchnarrativen hegemoniale Antwort auf Migration. Je-
doch zeigen sich in einigen Schulbuchausgaben jiingeren Datums (insbesondere in ein-
zelnen residualen Narrativen) Tendenzen, dass Integration nicht mehr als die alleinige
Antwort auf Migration gilt und seine Relevanz zur Problemlésung insofern etwas einge-
bilt hat. Besonders deutlich wird dies im Narrativ Von der Fliichtlingskrise zur EU-Migra-
tionspolitik.

Drittens: Die Innen-Aufien-Unterscheidung, die mit den Einwanderungsnarrativen
aufgerufen wird, betrifft nicht nur die Geschichten iiber Migration, sondern auch die-
jenigen, die als Adressat*innen dieser Geschichten konstruiert werden: die Schiiler*in-
nen. Die Wir-/Sie-Unterscheidung im Schreiben itber Migration wird mit einer Wir-/

18  Hier ist zu erwdhnen, dass Auswanderung auf der Ebene einzelner Definitionen und Statistiken
stellenweise durchaus thematisiert wird. Hier geht es mir jedoch darum, zu zeigen, dass Aus-
wanderung in der Makrostruktur des Schulbuchtexts kaum berticksichtigt wird. So kommen Aus-
fithrungen Gber Auswanderung zwar im Sinne eines differenzierenden Exkurses vor, andern aber
nichts an der zentralen Blickfithrung auf Migration als Einwanderung, die das Makronarrativ vor-
gibt.
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Sie-Unterscheidung auf der Ebene der adressierten Subjekte relationiert. Bei der Ana-
lyse der Orientierungs- und Bilanzierungsseiten der Schulbuchkapitel wurde deutlich:
Die Schiiler*innen werden tiberwiegend als Teil eines sWir« verstanden, das als nicht-
migrantisch gefasst wird. Aufgabenstellungen und die Subjektformierung in Schulbii-
chern schliefien insofern an Narrative an, die oftmals mit einer exkludierenden Adres-
sat*innenkonstruktion verbunden sind (vgl. auch Kapitel 9).

1.2 Sichtbarmachungen von Migration und Integration: Ergebnisse der
quantitativen Bildtypenanalyse

Das letzte Unterkapitel hat sich den in Politikschulbiichern aktualisierten Wissensbe-
stinden itber Migration und Integration auf der textuellen Ebene des Diskurses genihert
und dabei insbesondere die Art und Weise herausgearbeitet, wie und mit welchen Fol-
gen diese Wissensbestinde in ein erzihlerisches Nacheinander gebracht werden. Im fol-
genden Unterkapitel nehme ich eine komplementire Perspektive ein und fokussiere die
Wissensbestinde itber Migration und Integration auf der visuellen Ebene des Diskurses.
Ziel des Unterkapitels ist es, einen Uberblick iiber die migrationsbezogenen »Bilderwel-
ten im Schulbuch« (Halder 2014) zu geben, die gewissermafien die>Riickseite«der Narra-
tive darstellen. Einzelne fiir die Forschungsfrage besonders relevante Bildtypen werden
dann in den Feinanalysen der nichsten Kapitel exemplarisch vertieft.

7.2.1 Visuelle Formate in Schulbuchkapiteln zu Migration

Diskurse bringen nicht nur Wissensbestinde hervor, sondern auch die Formen, in de-
nen diese erscheinen. In einem ersten Schritt der Bildtypenanalyse gilt es daher, die in
den Schulbuchkapiteln zu Migration und Integration vorkommenden visuellen Gattun-
gen zu identifizieren und auf ihre relative Haufigkeit zu befragen. In den von mir un-
tersuchten 37 Schulbuchkapiteln kommen insgesamt 1168 einzelne Bildelemente vor, die
sich neun visuellen Gattungen und einer Residualkategorie zuordnen liefien (siehe Tab.
3). Den zusammengefasst grofiten Anteil am visuellen Repertoire der Schulbuchkapitel
haben mit 42,9 % Fotografien, wobei diese formal in die Kategorien Einzelportrits, Grup-
penportrits sowie Fotografien von weiteren Motiven und Szenen unterteilt werden kon-
nen. Quantitativ bedeutsam sind zudem Statistiken, die 23,2 % der visuellen Elemen-
te der untersuchten Migrationskapitel ausmachen. Karikaturen machen 10,2 % aller vi-
suellen Elemente aus. Uber diese Gattungen hinaus wurden noch weitere identifiziert,
welche seltener vorkommen - aber deshalb noch lange nicht irrelevant sind: Cartoons
und Zeichnungen, Kartenausschnitte, Abbildungen von Dokumenten, Infografiken so-
wie weitere, keine dieser Gattungen zuzuordnende Visualisierungen.
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Tab. 3: Haufigkeiten visueller Gattungen im Analysekorpus

Haufigkeiten visueller Gattungen im Analysekorpus

(n=1168 Bildelemente in 37 Schulbuchkapiteln)

Format absolute Haufigkeit | relative Haufigkeit
Fotografien, darunter: 501 42,9%
Einzelportrits 156 13,4 %
Gruppenportrits 238 20,4 %
Motive und Szenen 107 9,2%
Statistiken 271 23,2%
Karikaturen 119 10,2 %
Cartoons 83 71%
Karten 81 6,9 %
Dokumentenabbildungen 65 5,6 %
Infografiken 42 3,6 %
Weitere 6 0,5%
Gesamt 1168 100 %

Um Zusammenhinge der Hiufigkeit dieser visuellen Gattungen mit weiteren Varia-
blen zu bestimmen, habe ich die Schulbuchkapitel anschlieRend entlang der Variablen
Publikationszeitraum (2002—-2009; 2010—2.015; 2016—2021), Bundesland (BRB, BW, NDS)
und Narrativtyp (Typ 1; Typ 2 national; Typ 2 +europdisch; Typ 3 +global; Typ 4) gruppiert
und auf dieser Basis nach Unterschieden in der deskriptiven Hiufigkeit der visuellen
Gattungen gefragt. Ich gebe im Folgenden einen Uberblick iiber ausgewihlte Zusam-
menhinge, die fiir die weitere Interpretation von besonderer Bedeutung sind."”

Im Zeitverlauf zeigt sich eine Stabilitit des Hiufigkeitsverhiltnisses der visuellen
Gattungen. Dennoch gibt es leichte Verinderungen: Zum einen wird deutlich, dass
der Anteil an Fotografien von Einzelpersonen am visuellen Repertoire gestiegen ist.
Wihrend der Anteil der Einzelportrits in den zwischen 2002 und 2015 veréffentlichten
Schulbuchkapiteln noch 11,6 % betriagt, steigt er im Zeitraum von 2016 bis 2021 auf
17,2 %. Zudem lasst sich im Untersuchungszeitraum ein zunehmender Anteil von Kari-
katuren beobachten: Machen Karikaturen in den zwischen 2002 und 2009 erschienenen
Schulbuchkapiteln nur 7,8 % aus, steigt ihr Anteil auf 14,4 % im Zeitraum 2010-2015
bzw. auf 12,2 % im Zeitraum 2016-2021. Zuriickgehend ist hingegen der Anteil von
Statistiken am visuellen Repertoire der Schulbuchkapitel: von 25,4 % (2002-2009) auf
19,3 % (2009-2015) und 12,4 % (2015—2021).

Im Bundeslindervergleich zeigen sich vor allem Unterschiede zwischen den branden-
burgischen Migrationskapiteln, die sich durch einen héheren Anteil an Fotografien von
Einzelpersonen (15,7 %) und Gruppen (23,0 %) auszeichnen als die Ausgaben fiir Baden-

19 Dader hier prasentierte Analyseschritt nur auf eine Erfassung der visuellen Gattungen des Korpus
abzielte, blieb dieser auf die Darstellung von Haufigkeiten beschrankt.
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Wiirttemberg (11,7 % sowie 18,3 %) und Niedersachsen (11,3 % und 18,8 %). Diese Unter-
schiede lassen sich aber wiederum mafigeblich dadurch erkliren, dass der Narrativtyp
3 (Von den Menschenrechten zur Integration), dessen Bilderwelt sich durch einen sehr hohen
Anteil an Fotografien von Einzelpersonen und Gruppen auszeichnet, ausschlieRlich in
den brandenburgischen Schulbuchkapiteln vorkommt.

Damit ist die dritte Vergleichsebene — die der einzelnen Narrativiypen — angespro-
chen. Tab. 4 zeigt den Anteil einzelner visueller Gattungen an der Bilderwelt des jeweili-
gen Narrativtyps.

Tab. 4: Anteile einzelner visueller Gattungen an der Bilderwelt der Narrativtypen

Anteile einzelner visueller Gattungen an der Bilderwelt der Narrativtypen, in %
(n=1168 Bildelemente in 37 Schulbuchkapiteln)
2:Vonder | 2:Vonder
Narrativt 1: Von der Ei Ei 3:Von den
arrativ Inwan- Inwan-
o Fremden- Menschen- | 4: Weitere
o derung derung )
Gesamt | feindlichkeit rechtenzur | Narrativty-
i zur Inte- zur Inte- i
. zur Integration . i Integration pen
Visuelles Format . gration gration
(national) . (+global)
(national) | (+europ.)
Fotografien, dar-
42,90 35,57 35,95 38,14 49,71 64,52

unter...
-Einzelportrits 13,36 8,72 13,16 12,71 20,23 13,44
-Gruppenportrits 20,38 22,82 20,51 17,80 20,23 20,43
-Motive und Szenen 9,16 4,03 2,28 7,63 9,25 30,65
(Bild-)Statistiken 23,20 26,17 30,13 24,58 16,18 10,75
Karikaturen 10,19 10,74 9,37 13,14 10,98 5,91
Cartoons 7.1 7,38 9,11 4,66 7,51 4,84
Karten 6,93 6,71 3,54 11,86 6,94 9,14
Dokumenten-

. 5,57 8,72 7,09 3,81 3,47 2,69
abbildungen
Infografiken 3,60 4,03 4,05 3,39 4,62 2,15
Weitere 0,51 0,67 0,76 0,42 0,58 0,00

Hierbei wird zunichst eine Gemeinsamkeit deutlich: Fotografien, Statistiken und
Karikaturen sind - in dieser Rangfolge — die am hdufigsten genutzten visuellen Gattun-
gen tber alle Narrativtypen hinweg. Zwischen den jeweiligen Narrativtypen gibt es aber
durchaus Unterschiede im Repertoire der Gattungen. So zeigt sich etwa, dass sowohl
Statistiken als auch Abbildungen von Dokumenten hiufiger in jenen Narrativtypen vor-
kommen, die durch eine iiberwiegend nationale Rahmung gekennzeichnet sind. Karten
spielen hingegen in jenem Narrativtyp eine bedeutsame Rolle, der durch eine stirker eu-
ropaische Rahmung geprigt ist. Unterschiede zeigen sich zudem beim jeweiligen Anteil
von Fotografien: Schulbuchkapitel des Narrativtyps Von den Menschenrechten zur Integrati-
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on greifen beispielsweise hiufiger auf Einzel- und Gruppenportrits zuriick. Schulbuch-
kapitel, die durch das Narrativ Von der Fremdenfeindlichkeit zur Integration gekennzeichnet
sind, bedienen sich hingegen deutlich seltener Portrits von Einzelpersonen.

7.2.2 Bildtypen innerhalb der einzelnen visuellen Gattungen

Auf Grundlage dieses Uberblicks iiber die Anteile verschiedener visueller Gattungen in
den untersuchten Schulbuchkapiteln und ihren Zusammenhingen mit weiteren Varia-
blen stellt sich nun die Frage, welche Bildtypen sich innerhalb der Gattungen rekonstru-
ieren lassen konnen. Hier geht es also um weit verbreitete musterhafte Motive, die in
denjeweiligen visuellen Gattungen auftreten und die Bilderwelt der Schulbuchkapitel zu
Migration prigen. Ich konzentriere mich in den folgenden Ausfithrungen auf die Bildty-
peninjenen Gattungen, die im Gesamtkorpus am hiufigsten vertreten sind: Fotografien
von Gruppen und Einzelpersonen, Statistiken und Karikaturen. Innerhalb dieser visuel-
len Formate konnte in der Analyse eine Bandbreite verschiedener Bildtypen identifiziert
werden, deren Beschreibung den Rahmen dieses Unterkapitels sprengen wiirde. Da die-
ser Analyseschritt vor allem auf die Regelmafiigkeiten des (Bild-)Diskurses zu Migration
und Integration abzielt, konzentriere ich mich im Folgenden jeweils auf die drei hiufigs-
ten Bildtypen innerhalb der jeweiligen Gattung.

Innerhalb der Gattung der Portritfotografien von Personengruppen ist >Personen auf der
Flucht« der am hiufigsten auftretende Bildtyp (16,8 % aller Gruppenportrits). Sehr weit
verbreitet ist zudem der Bildtyp >Personen in Lernsituations, bei dem vorwiegend mi-
grantisierte Personen als Lernende im Schulunterricht oder in Integrationskursen ab-
gebildet sind (13,9 % aller Gruppenportrits). Der Bildtyp >Multikulturelle Gruppen von
Jugendlichen«zeigt Gruppen junger Menschen, deren Einheit in (kultureller) Vielfalt her-
vorgehoben wird (13,4 % aller Gruppenportrits).

Bei den Fotografien von Einzelpersonen ist der Bildtyp des >jungen Migranten bzw. der
jungen Migrantin<am verbreitetsten (25,6 % der Einzelportrits). Hierbei handelt es sich
um Passbild-ihnliche oder alltagsnahe Portratfotos von Kindern und Jugendlichen, die
durch den Bildkontext als Migrant*innen oder Kinder von Migrant*innen identifiziert
werden. Am zweithiufigsten kommt der Bildtyp »Politiker*in< vor (16,0 % aller Einzel-
portrits), wobei den abgebildeten Politiker*innen nur duferst selten eine migrantische
Identitit zugeschrieben wird. Weit verbreitet ist zudem der Bildtyp >Migrant*in im Ar-
beitskontext¢, bei dem einzelne migrantisierte Personen in einem erwerbsarbeitsbezo-
genen Kontext portritiert werden (14,7 % aller Einzelportrits).

Innerhalb der Gattung der (Bild-)Statistik handelt es sich zu 17,7 % um Statistiken,
die den Anteil von Auslinder*innen, Migrant*innen oder Personen mit Migrationshin-
tergrund® an der Bevolkerung auf Bundes-, Landes oder Kommunalebene darstellen
(Bildtyp »>Anteil migrantisierte Bevolkerungq). 8,9 % der Statistiken drehen sich um die

20 Andieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass es sich hierbei um unterschiedliche statistische Kon-
strukte handelt, deren Auftreten sich im Zeitverlauf des Untersuchungszeitraums verdndert hat.
Sie wurden in der Analyse unter einem ibergeordneten Bildtypen subsumiert, da sie — auf Basis
jeweils unterschiedlicher Kategorien — unterschiedliche Auspragungen derselben Wissenspraktik
darstellen: Sie messen den Anteil der statistisch Migrantisierten an der Gesamtbevélkerung.
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Altersstruktur von Deutschlands Bevolkerung sowie den demografischen Wandel (Bild-
typ »Bevélkerungsentwicklungq). 8,5 % der Statistiken stellen die Anzahl und historische
Entwicklung von Asylantrigen dar (Bildtyp >Anzahl Asylantrige.).

Zuletzt sei noch auf die am weitesten verbreiteten Bildtypen im Genre der Karikatur
verwiesen. Hier ist auffillig, dass sich 32,8 % der Karikaturen um eine Dekonstruktion
von Differenz- und Zugehorigkeitsvorstellungen drehen (Bildtyp >Dekonstruktion von
Zugehorigkeit und Differenz.). Weit verbreitet ist zudem der Bildtyp >Migrant*innen als
Fachkriftec, in dem Kritik an einer an utilitaristischen Kriterien orientierten Begren-
zung von Migration geiibt wird (16,0 % aller Karikaturen). Ein weiterer Typus von Ka-
rikaturen, der mit dem In-Vivo-Code >Auslinder raus«< codiert wurde, ruft diese Parole
aufund problematisiert insbesondere die 6konomischen Folgen, wenn sie denn tatsich-
lich umgesetzt wiirde. Dieser Bildtyp hat einen Anteil von 14,3 % an den Karikaturen des
Analysekorpus.

7.2.3 Zwischenfazit

Die quantitative Verbreitung der hier dargestellten visuellen Gattungen als auch der in
ihnen rekonstruierten Bildtypen lisst sich sowohl als Effekt des thematischen Diskurses
tiber Migration und Integration verstehen wie auch als Ausdruck der medialen Eigen-
logik von Politikschulbiichern. Die vielfiltigen Bezugnahmen sowohl auf den Spezial-
diskurs der Sozialwissenschaften, auf den medio-politischen Interdiskurs wie auch auf
den Elementardiskurs fithren dazu, dass auch die Bilderwelt von Politikschulbiichern
selbst als Interdiskurs interpretierbar wird, in welchem eine Diversitit visueller Gattun-
gen aufgegriffen wird und sich unterschiedlichste Wissensbestinde verschrinken.

Der visuelle Diskurs itber Migration und Integration ist in den untersuchten Schul-
buchkapiteln zentral durch eine Markierung von Personen als Migrant*innen gepragt
und insofern als Migrant*innendiskurs aufzufassen. Mehrere Bildtypen, sowohl im Be-
reich der Fotografien wie auch der Statistiken und Infografiken, zielen darauf, die
Prisenz von Migrant*innen in verschiedenen gesellschaftlichen Bereichen zur Schau zu
stellen und mitunter zu >vermessenx.

In der Bildtypenanalyse wurde herausgearbeitet, dass drei visuelle Gattungen in den
Migrationskapiteln besonders hiufig auftreten: Fotografien, Statistiken und Karikatu-
ren. Im folgenden Kapitel wird deutlich werden, dass die Verbreitung dieser Gattungen
nicht zufillig ist, sondern auf der Ebene des Bilddiskurses spiegelt, was auch auf die
itbergeordnete Form von Politikschulbuchwissen zutrifft: Es handelt sich hierbei um Ma-
nifestationen dreier Modi, in denen Wissen iiber Migration und Integration inszeniert
und zirkuliert wird: Objektivierung (die sich im Bereich des Visuellen in Statistiken, Kar-
ten und Infografiken duflert), Personalisierung (die sich in Fotografien von Personen und
Gruppen manifestiert) und Kontroversifizierung (die sich in Karikaturen niederschligt).
Die drei Inszenierungsmodi von Wissen iiber Integration bzw. von Differenzwissen ar-
beite ich im folgenden Kapitel heraus und fithre dabei die bislang weitestgehend ge-
trennt behandelten Analyseebenen des Textuellen und Visuellen in exemplarischen Fein-
analysen zusammen.
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der Inszenierungsmodi von Wissen

Im letzten Kapitel wurden zentrale Narrative herausgearbeitet, mit denen die unter-
suchten Schulbuchkapitel ihre Thematisierung von Migration und Integration rahmen
und in ein Nacheinander bringen, sowie ein Uberblick iiber die Bildwelt der Schulbuch-
kapitel gegeben. Das folgende Kapitel nimmt eine komplementire Perspektive auf die
Konstruktion des Wissensobjekts Integration in Politikschulbiichern ein. Herausgear-
beitet und am empirischen Material plausibilisiert werden im Folgenden die verschiede-
ne Modi, mit denen Politikschulbiicher Wissensbestinde itber Migration und Integrati-
on inszenieren und mit unterschiedlichen Geltungsanspriichen ausstatten. Ein beson-
deres Augenmerk liegt auf den dabei aktualisierten Differenz- und Normalititsvorstel-
lungen. Ziel des Kapitels ist es also weniger, Aussagen iiber die in Politikschulbiichern
auftretenden Konstrukte von Migration und Integration zu machen, sondern iiber ihre
Konstruktionsweisen.

Im Rahmen der Analyse konnte ich drei Modi der Inszenierung von Wissen iiber
Migration und Integration herausarbeiten, die zunichst in orientierender Form
zusammengefasst werden: Objektivierung, Kontroversifizierung und Personalisie-
rung (vgl. Kapitel 8.1). Wihrend diese Modi als méglicherweise allgemeingiiltig auch
fiir die Verhandlung anderer Themen in Politikschulbiichern anzusehen sind - diese
Hypothese wire in weiteren Studien zu priifen —, so ist fiir die vorliegende Arbeit beson-
ders relevant zu fragen, wie die Modi der Inszenierung von Wissen mit der Zirkulation
von Differenzwissen zusammenhingen: Was bedeutet es konkret, wenn Wissen tiber
Integration objektivierend, personalisierend oder kontroversifizierend in Erscheinung
tritt? In welchem Modus werden Vorstellungen tiber Differenz und Normalitit wie
aktualisiert?

Diese Fragen beantworte ich in drei anschlieffenden Unterkapiteln, in welchen ich
die Ergebnisse exemplarischer Feinanalysen von textuellen und visuellen Elementen ent-
lang der einzelnen Inszenierungsmodi vorstelle (vgl. Kapitel 8.2 — 8.4). Jedes dieser drei
Unterkapitel bewegt sich dabei vom Allgemeinen zum Besonderen: Zuerst arbeite ich
die >Grammatik« des jeweiligen Inszenierungsmodus am Beispiel exemplarischen empi-
rischen Materials heraus; anschliefend untersuche ich spezifisch, wie Integration in den
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drei Inszenierungsmodi zum Gegenstand gemacht wird und wie diese Gegenstandskon-
struktion mit Differenz- und Normalititsvorstellungen zusammenwirkt. Integrations-
bezogene Schulbuchpassagen stellen den empirischen Vergleichshorizont dieses Analy-
seschritts dar, das sich in ihnen manifestierende Differenzwissen das weiter gelagerte
Erkenntnisinteresse. Ein abstrahierendes, wissenssoziologisch ausgerichtetes Unterka-
pitel widmet sich darauthin dem Zusammenspiel der drei Inszenierungsmodi von Wis-
sen sowie seinen De-/Legitimationseffekten und unterscheidet konsonante und disso-
nante Inszenierungsweisen von Integration (vgl. Kapitel 8.5).

8.1 Inszenierung und Geltung: Politikschulbuchwissen zwischen
Objektivierung, Kontroversifizierung und Personalisierung

In Kapitel 4 habe ich argumentiert, dass sich Schulbiicher als Beobachtungsmedien
zweiter Ordnung verstehen lassen, die Spezial-, Inter- und Elementardiskurse ei-
genlogisch iibersetzen, transformieren und pidagogisieren. Dies zeigt sich auch im
Layout der Schulbuchseiten: Schulbiicher sind Makrotexte, die aus einer Vielzahl von
Mikrotexten bestehen (vgl. Mahamud 2014). Solche Mikrotexte sind Diskursfragmente
verschiedenster Art: etwa Ausschnitte aus Zeitungsartikeln, Statistiken und Infogra-
fiken, Fotografien, Karikaturen und von Schulbuchautor*innen selbst verfasste Texte
(Autor*innentexte). Um Reprisentationen bestimmter Themen in Schulbiichern wis-
senssoziologisch zu verstehen, ist es folglich nicht nur notwendig zu analysieren, welche
Wissensbestinde in ihnen vorkommen und wie diese narrativ enaktiert werden. Schul-
biicher als Medien der Ubersetzung von Diskursen verstehend, scheint mir ebenso
wichtig zu untersuchen, wie — d.h. in welchem Modus - das Schulbuch auf Wissensbe-
stinde jenseits des pidagogischen Feldes Bezug nimmt. In anderen Worten: Es gilt zu
fragen, auf welche Weise das Schulbuch bestimmte Mikrotexte autorisiert und welche
Geltung es diesen zuschreibt. Eben diese Praktik des Schulbuchs bezeichne ich im Fol-
genden als Inszenierung von Wissen'; die unterschiedlichen Register dieser Inszenierung
als Inszenierungsmodi von Wissen. Diese Inszenierungsmodi von Wissen zeichnen sich
in meinen Augen durch vier Bestimmungsmomente aus:

- Sie sind Formen der Strukturierung des Schulbuchdiskurses.
. Sie haben jeweils eine Bezugsquelle aufierhalb des pidagogischen Felds, insofern sie
sich auf Elementar-, Inter- und Spezialdiskurse jenseits des Schulbuchs beziehen.

1 Inszenierung verstehe ich als »spezifische[n] Modus der Zeichenverwendung in der Produktion,
wie von Wirth (2002: 38) unter Bezugnahme auf Fischer-Lichte definiert. Der Inszenierungsbegriff
ist dem Feld des Theaters entlehnt und betont die korperlich-kommunikative Konstruktion von
Wissen. Ich erachte den Begriff aber auch fir nicht-menschliche Akteure wie Schulbiicher pro-
duktiv, die schliedlich auch einen Korpus darstellen, in dem etwas in spezifischer Form aufgefihrt
wird. Der Inszenierungsbegriff lenkt den Blick der Analysierenden auf die Form bzw. die Materia-
litat, welche konstitutiv fiir die Aussage selbst ist, da jede Aussage auf Materialisierung an einem
konkreten Ort, einer konkreten Zeit und einer konkreten Form angewiesen ist (vgl. ebd.: 43, be-
zugnehmend auf Foucaults Archdologie des Wissens). Wissensbestdnde, so also die Pramisse dieses
Untersuchungsschritts, miissen in Szene gesetzt werden.
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. Sie haben eine Funktion: Sie enaktieren ihre Gegenstinde als >wirklich« und verlei-
hen ihnen dabei jeweils unterschiedliche Grade an Giiltigkeit. Sie bewiltigen dabei die
Kontingenz des Sozialen — also die Tatsache, dass alles auch anders sein konnte —
auf unterschiedliche Weise, indem sie diese etwa ganz einschrinken oder (teilweise)
offenlegen.

« Sie weisen Spuren politikdidaktischer Prinzipien auf: In ihnen manifestieren sich die
Versuche der Schulbuchproduzent®innen, Wissensbestinde gemif der »Inszenie-
rungsnorm[en]« (Jahr/Nagel 2018: 195) zu gestalten, die im Feld der Politikdidaktik
als Professionsstandards handlungsleitend sind. Der fachdidaktische Kontext
schreibt sich insofern in den Text ein.

Hilfreich fiir diesen Analyseschritt ist ein Blick auf Joseph Vogls (2018) »Poetologie des
Wissens, die sich fiir die Ubersetzungsprozesse von Wissen zwischen verschiedenen
Feldern interessiert. Mit der Poetologie des Wissens ist eine Perspektive beschrieben,

»die Wissensobjekte und Erkenntnisbereiche iber den Prozess ihrer Herstellung und
die Formen ihrer Darstellung begreift. Sie folgt der These, dass jede Wissensordnung
bestimmte Reprasentationsweisen ausbildet, und sie interessiert sich demnach fiir die
Regeln und Verfahren, nach denen sich ein [..] AuRerungszusammenhang formiert.«
(Ebd.: 462f)

Einem Verstindnis von schulischer (bzw. bildungsmedialer) Vermittlung als Inszenie-
rungspraxis folgt auch die praxistheoretisch fundierte Unterrichtsforschung. Ihr Aus-
gangspunkt ist die Feststellung, eine »Herausforderung fir schulische Vermittlungspro-
zesse besteh[e] darin, dass das, was Schiilerinnen und Schiiler sich aneignen sollen, im
Unterricht zunichst erst einmal sichtbar, horbar und fassbar (gemacht) werden muss.«
(Proske/Niessen 2017: 3) Unterricht und Unterrichtsmedien miissen daher auf soziale
Praktiken der »pidagogischen Inszenierung von Wissen, Kénnen und Sollen« (ebd.: 4)
zuriickgreifen. Um diese diskursiven Inszenierungspraktiken in Migrationskapiteln zu
untersuchen, schliefle ich mich dem Vorschlag von Matthias Proske und Anne Niessen
(2017) an, Vermittlungsprozesse vor dem Hintergrund zweier Theorieangebote zu lesen:
Medialitit und Performativitit. Damit ist gemeint, Wissensbestinde als im operativen
Vollzug hervorgebracht und medial formiert (also durch die Eigenschaften des Mediums
strukturiert) zu betrachten. Mein Interesse richtet sich so »auf die mediale Prisentati-
on des Diskurses, auf die Konstruktionsformen des Wissens« (Heinze 2011: 18). Mit ei-
ner solchen Perspektive konnen Schulbiicher als Vermittlungsmedien untersucht wer-
den, ohne die Vermittlung bzw. »Popularisierung« (Kretschmann 2009) von Wissen ver-
kiirzt als Widerspiegelung zu verstehen, sondern ergebnisoffener als sozial eingebette-
ten Ubersetzungsprozess, in dem das Ubersetzte zugleich transformiert wird. Ich wer-
de im Folgenden die Grammatik der Ubersetzung aus den Politikschulbuchkapiteln re-
konstruieren. Indem ich die Modi der Inszenierung von Wissen rekonstruiere, gebe ich
einen Einblick in die pidagogische Transformation von Wissensordnungen der Integra-
tion. Wenn Schulbiicher also Diskurse iibersetzen, geht es im Folgenden nicht um das
Was (die Inhalte), sondern um das Wie der Ubersetzung: Wie inkorporieren Schulbiicher
Wissensbestinde iitber Migration und Integration? Wie konstruieren und transformie-
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ren Politikschulbiicher die Wirklichkeit im Moment ihrer didaktischen Ubersetzung? Ich
bestimmte im Folgenden zunichst in abstrahierend-theoretischer Absicht die drei re-
konstruierten Inszenierungsmodi von Wissen. In den folgenden Unterkapiteln werde
diese dann jeweils am Material plausibilisiert und auf das in ihnen aktualisierte Diffe-
renzwissen hin befragt.

8.1.1 Objektivierung

Viele Passagen der untersuchten Schulbuchkapitel lassen sich einem Inszenierungsmo-
dus zuordnen, den ich als Objektivierung von Wissen bezeichne. In diesem Modus wird
die Wirklichkeit der Migration und Integration als nicht zu hinterfragendes objektives
Faktum dargestellt und den dabei iibersetzten Wissensbestinden somit ein hohes Mafd
an Giltigkeit und Glaubwiirdigkeit zugeschrieben. Empirisch zeigt sich diese Praktik
der Objektivierung in einer Vielzahl unterschiedlicher Fragmente. Diesem Modus rech-
ne ich etwa zu: das Aufgreifen und Vereindeutigen wissenschaftlicher und alltagswelt-
licher Theorien, Modelle und Definitionen von Migration, Integration und Rassismus;
von Statistiken tiber Migrationsbewegungen, Bevolkerungszusammensetzung und mi-
grationsbezogene Ungleichheiten; die Beschreibung rechtlicher Sachverhalte und Maf3-
nahmen, etwa zum Erwerb der Staatsbiirgerschaft; und schlielich die im Kapitelverlauf
vorkommenden Texte der Schulbuchautor®*innen, die als auktoriale Erzihler*innen der
Schulbuchnarration fungieren.

Im Modus der Objektivierung wird die Kontingenz der Wirklichkeit von Migration
und Integration radikal eingeschrinkt: Objektivierende Textfragmente geben vor, dass
etwas >so ist«, lassen also keinen Zweifel daran zu, dass es sich bei der Aussage um ei-
ne Tatsache handelt. Dabei schliefRen sie selbstverstindlich vieles aus. Wenn etwa eine
Statistik im Schulbuch abgedruckt wird, welche die Anteile von Personen mit und oh-
ne Migrationshintergrund in Deutschland zeigt, dann wird die fraglose Existenz der
Kategorie Migrationshintergrund vorausgesetzt und objektiviert. Ausgeschlossen werden
die vielfaltigen wissenschaftlichen und politischen Kontroversen dariiber, was das Kon-
strukt des Migrationshintergrundes eigentlich misst und ob dies wissenschaftlich und
politisch sinnvoll ist (vgl. Rat fitr Migration 2022). Auch Visualisierungen von rechtlichen
Regelungen (wie die Moglichkeiten der Erlangung der deutschen Staatsbiirgerschaft),
wie sie in den Schulbuchkapiteln meines Korpus vielfach vorkommen, objektivieren die-
se zwar, schliefen aber — allein schon aufgrund der notwendig Komplexitit reduzieren-
den Darstellung - vieles aus: nicht nur die Kontroversen, die es etwa in Politik und Zivil-
gesellschaft um das Thema Einbiirgerung geben mag, sondern auch die Nuancen, dass
bestimmte Regelungen fiir bestimmte Gruppen (nicht) gelten, es Ausnahmen und Son-
derfille gibt, die in der Darstellung nicht gezeigt werden. Entscheidend am Modus der

2 Beziiglich des Vorhandenseins von Autor*innentexten gibt es Unterschiede zwischen verschiede-
nen Typen von Schulbiichern. Viele Schulbiicher sind als Arbeitsbiicher konzipiert und bestehen
mehrheitlich aus Materialien wie Zeitungsausschnitten, Bildern und Karikaturen. Die Stimme der
Schulbuchautor*innen wird hier weitestgehend an andere Stimmen delegiert. Doch selbst in Ar-
beitsbiichern, in denen die Stimme der Schulbuchautor*innen kaum erkennbar ist, taucht diese
blicherweise auf den Bilanzierungsseiten der Kapitel auf, in dem>wahres« Wissen und erwartete
Kompetenzen der Schiiler*innen zusammengefasst werden.
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Objektivierung ist nicht nur, dass im Moment der Objektivierung die Kontingenz der
Wirklichkeit radikal eingeschrinkt wird, sondern auch das Kontingenzbewusstsein (al-
so das Wissen um die Relativitit von Wissen).

8.1.2 Kontroversifizierung

Wihrend im Modus der Objektivierung Kontingenzbewusstsein radikal eingeschrankt
wird, zeichnet sich der Modus der Kontroversifizierung durch eine (partielle) Sicht-
barmachung von Kontingenz aus. Als Kontroversifizierung definiere ich jenen Insze-
nierungsmodus, durch den Wirklichkeit als umstritten oder noch nicht entschieden
enaktiert wird. Dies kann sich sowohl auf Deutungen von Vergangenheit, Gegenwart
und Zukunft wie auch auf Sollens-Vorstellungen von Wirklichkeit (Normativititen)
beziehen. Kontroversitit ist eine insbesondere im Feld der Politikdidaktik fest insti-
tutionalisierte fachdidaktische Inszenierungsnorm von Lerngegenstinden (vgl. als
Uberblick Drerup 2021). Das Kontroversititsgebot des Beutelsbacher Konsenses — als
dem Professionsstandard politischer Bildung — sieht vor, dass das, was in Politik und
Wissenschaft kontrovers sei, auch im Politikunterricht als kontrovers erscheinen solle
(vgl. zusammenfassend Oberle 2020). Dieser Anspruch manifestiert sich auch in der
Auswahl der Mikrotexte in Schulbiichern, beispielsweise in Pro-Kontra-Darstellungen,
in denen unterschiedliche Positionen zu Migration miteinander konfrontiert werden.
Auch Karikaturen konnen mitunter als Materialisierung des Modus der Kontroversifizie-
rung aufgefasst werden, insofern eine iiberspitzte (wertende) Deutung von Wirklichkeit
prasentiert wird, von der eine ironische Distanzierung erfolgt. Kontroversifizierung
ist insofern ein Modus, in dem mindestens zwei widerstreitende Objektivierungen
aufeinander bezogen werden.

Die Inszenierung einer Kontroverse — so lisst sich im Anschluss an wissenschafts-
soziologische Arbeiten aus der Perspektive der Akteur-Netzwerk-Theorie argumentie-
ren (vgl. Venturini 2010, 2012) — basiert auf zwei analytisch unterscheidbaren Operatio-
nen: auf der Beobachtung von Kontroversen in anderen gesellschaftlichen Feldern (obser-
vation) und ihrer erneuten Re-Prisentation, in der die beobachtete Kontroverse erneut
>gebaut« werden muss (building). Bei der Beobachtung und Re-Prisentation von Kontro-
versen sind auch Schulbiicher auf enorme Komplexititsreduktion angewiesen — nicht al-
les, was in Wissenschaft und Politik kontrovers ist, kann in Politikschulbiichern auch tat-
sdchlich kontroversifiziert werden. Die Auswahl und Konstruktion von Kontroversen ist
dabei durchaus als machtvolle Praktik zu verstehen, denn was fir das politische Feld gilt,
trifft auch auf das Feld der Bildung zu: Wenn Kontroversen um bestimmte politische Fra-
genherum inszeniert werden, wird die Aufmerksamkeit von anderen, vielleicht grundle-
genderen Themen, Problemen und Krisen weggelenkt, die dadurch entpolitisiert werden
(vgl. Jessop 2013: 12). Eine soziologische Rekonstruktion der didaktischen Konstruktion
von Kontroversen iiber Migration und Integration kann also Aufschluss iiber die Pramis-
sen, Priorititen und Machteffekte geben, die im Feld der schulischen politischen Bildung
in der postmigrantischen Gesellschaft gelten.

Im Modus der Kontroversifizierung ist zugleich eine Objektivierung mit angelegt. In
der pidagogischen Inszenierung einer Kontroverse erfolgt »bereits eine Blickwinkelpri-
gung der Lernenden auf die politische Welt [...], die gerade, weil sie dem Lernenden in

https://doi.org/10. libr - Open Access -



https://doi.org/10.14361/9783839473757 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

174

Daniel Schumann: Epistemologien der Integration

aller Regel als eine »objektive Kontroverse« erscheint, schwer durchschaubar ist« (Dauble
2016: 455). Diese Objektivierung der Kontroverse erfolgt meines Erachtens auf zwei ana-
lytisch differenzierbaren Ebenen: Zum einen wird der Rahmen der Kontroverse selbst ob-
jektiviert: Da es sich beim Modus der Kontroversifizierung um die Enaktierung wider-
streitender Sichtweisen auf (wahrgenommene oder angestrebte) Wirklichkeit handelt,
setzt dieser Modus voraus, dass eine gemeinsame Problemdefinition von Wirklichkeit
als Referenzpunkt vorausgesetzt wird.

Zum anderen werden die Positionen innerhalb der Kontroverse objektiviert. Politik-
schulbiicher kénnen niemals alle Positionen in einer Kontroverse, die es im Feld der
Wissenschaft oder Politik geben mag, »abbildenx. Sie sind vielmehr darauf angewiesen,
Kontroversen anhand exemplarischer Stimmen zu inszenieren, mittels derer zugleich
der Rahmen der Kontroverse konstruiert wird. Dazu werden bestimmte Auflerungen
und Sprecher*innen autorisiert und sichtbar gemacht, viele andere jedoch notwendi-
gerweise ausgeblendet. Dies wird am Format der Pro-Kontra-Darstellung, welches in
Politikschulbiichern oft vorkommt, besonders deutlich: In diesem werden meist zwei
widerstreitende Aussagen dichotom gegeniibergestellt. Dabei wird suggeriert, diese
Positionen kénnten das Feld des Gesagten exemplarisch umreiffen. Aus praxistheore-
tischer Perspektive ist demnach nicht nur zu fragen, was als Rahmen der Kontroverse
vorausgesetzt wird, sondern auch welche Stimmen im Modus der Kontroversifizierung
autorisiert und welche ausgeschlossen werden.

8.1.3 Personalisierung

Im Inszenierungsmodus der Personalisierung werden Wissensbestinde hingegen als si-
tuiert und authentisch prisentiert. Diese Diskursfragmente erheben zunichst nicht den
Anspruch auf Verallgemeinerung, sondern leuchten einzelne Fille aus und machen die
personliche, akteurszentrierte Seite des Themas sichtbar. Sie stellen konkrete Einzelper-
sonen in den Mittelpunkt der Betrachtung und zeigen auf, welche Perspektive sie auf das
Thema haben oder auf welche Weise sie von einem bestimmten Thema >betroffen« sind.
Dieser Inszenierungsmodus operiert mit einer zumindest suggerierten Offenlegung von
Standortgebundenheit.

In den untersuchten Schulbuchkapiteln manifestiert sich dieser Inszenierungsmo-
dus etwa in Erfahrungsberichten von Migrant*innen und migrantisierten Personen oder
im Aufgreifen von Reportagen iiber ihre Lebenswelt. Nicht bei jedem Textfragment, wel-
ches diesem Modus zugeordnet wurde, ist dabei nachvollziehbar, ob es sich um srea-
le< oder >fiktive« Personen handelt. Wenngleich dies analytisch einen Unterschied ma-
chen mag, halte ich diese Unterscheidung fir die vorliegende Arbeit fiir vernachlissig-
bar®, da ich davon ausgehe, dass sie denselben Effekt zeitigen: Einzelschicksale werden

3 Ich schlieRe damit an eine auch in den Literaturwissenschaften verbreitete Argumentation an, in
der fiktive Fallgeschichten als hybride Formate verhandelt werden, die aber durchaus als faktual
wahrgenommen werden. So schreiben etwa Klein und Martinez (2009: 7) in Bezug auf fiktive Fall-
geschichten: »Da diese fiktiven Elemente aber im Sinne der Praxisregulierung oder der Festlegung
allgemeiner Strukturmerkmale mit Bezug auf die auflersprachliche Wirklichkeit funktionalisiert
werden, verstehen wir sie als Wirklichkeitserzahlungen.«
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tendenziell als authentisch wahrgenommen, stellen Nihe her und eréffnen damit Iden-
tifikations- oder Distinktionspotenziale. Solche Passagen beschreibt eines der Schul-
buchkapitel selbst als »Biografien und Schicksale [..], die dem Thema ein Gesicht ge-
ben« (NDS_2007_MEPO: 210). Dem Thema ein Gesicht zu geben ist das, was Schulbii-
cher tun, wenn sie Wissensbestinde personalisieren. Dass Schulbiicher auch genau dies
tun sollen, wird in der Politikdidaktik gemafd dem Prinzip der Schiiler*innenorientierung
auchimmer wieder gefordert. Eine personalisierende Inszenierung von Wissen itber Mi-
gration anhand von exemplarischen Biografien wird etwa von Blanck (2021) empfohlen,
da damit eine Briicke zwischen der Perspektive der Akteur*innen einerseits und gesell-
schaftlichen Strukturen andererseits gebaut werden konne. Die Arbeit mit sogenannten
»identity texts« (Cummins et al. 2015) wurde zudem als geeignetes Mittel des Empower-
ments von Schiller*innen aus historisch diskriminierten Gruppen in Bildungssettings
hervorgehoben.*

Auch der Modus der Personalisierung ist eng mit Objektivierung verbunden. Zwar
haben einzelne Erfahrungsberichte nicht zwingend den Anspruch, bestimmte Fallbei-
spiele als >typische« Reprasentant®innen darzustellen. In der Gesamtschau ist es aber
nicht trivial, welche Gesichter einem Thema gegeben werden. Fiir die vorliegende Arbeit
leiten sich daraus die folgenden Fragen ab: Gibt es Muster, welche Gesichter im Unter-
suchungszeitraum dieser Arbeit regelmifig wiederkehren, welche Erfahrungen also als
hegemoniales Erfahrungswissen tiber Migration und Integration inszeniert werden? Auf
welche Weise ist diese Inszenierung von Erfahrungswissen mit Konstruktionen von Dif-
ferenz und Normalitit verwoben?

8.2 0Objektivierung von Integration: Push, pull, integrate
8.2.1 Wer spricht? Wissenschaft und Staat als Objektivierungsinstanzen

Bevor ich im Rahmen dieses Kapitels analysiere, wie und mit welchen Effekten in Bezug
auf Differenz- und Normalititsvorstellungen Integration in den Schulbuchkapiteln
objektiviert wird, lohnt zunichst eine Auseinandersetzung mit der Frage, wer in den
besagten Schulbuchkapiteln eigentlich Wissensbestinde iiber Integration objektiviert.
Dies ist das Ziel dieses Unterkapitels. In ihm rekonstruiere ich im empirischen Mate-
rial auffindbare Objektivierungsinstanzen, also die jeweils legitimen Sprechpositionen,
die vor dem Hintergrund spezifischer sozialer Feldlogiken daran beteiligt sind, Inte-
gration als unterrichtliche Tatsache herzustellen. Im Rahmen meiner Analyse konnte
ich zwei idealtypische Objektivierungsinstanzen herausarbeiten, welche ich nun an
exemplarischen Materialausziigen illustriere: Wissenschaft und Staat. Damit soll nach
der obigen theoretischen Einordnung der Inszenierungsmodi zudem ein plastischer

4 Jedoch wird dabei betont, dass das Empowerment durch den Prozess des Aufschreibens eigener
Erfahrungsgeschichten erfolgt, nicht durch die Arbeit mit den (Text-) Produkten. Es ware zu disku-
tieren, inwiefern die in Schulbuchkapiteln zu Migration vielfach verbreiteten personalisierenden
Passagen als Versuche der Institutionalisierung identitatsaffirmierender Empowerment-Prakti-
ken interpretiert werden kénnten.
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Eindruck vermittelt werden, mit welchem Material wir es zu tun haben, wenn von
einem objektivierenden Inszenierungsmodus des Politikschulbuchs die Rede ist. Im
Zuge der Analyse wurde deutlich, dass keineswegs alle objektivierenden Passagen nur
einer Objektivierungsinstanz zugerechnet werden konnen. Es gehort zur Eigenlogik des
interdiskursiven Mediums Politikschulbuch, dass sich die Objektivierungsinstanzen
iberlappen. Das Unterkapitel schlief3t deshalb mit einer kurzen Zwischenreflexion, in
der dieser Befund fir die weitere Analyse zusammengefasst wird.

Objektivierungsinstanz Wissenschaft

Viele Passagen der untersuchten Schulbuchkapitel, in denen Wissensbestinde als objek-
tives Faktum prisentiert werden, greifen (sozial-)wissenschaftliches Wissen itber Migra-
tion und Integration auf und inszenieren es in pidagogisierter Form. Entsprechend des
Themas dieser Kapitel iiberrascht es nicht, dass sie insbesondere Wissensbestinde der
Migrations- und Integrationsforschung sowie der Demographie als Bezugsdisziplinen
einbeziehen. Bezugnahmen auf wissenschaftliches Wissen iiber Migration und Integra-
tion treten vor allem in drei Formen auf, die ich im Folgenden ausfiihre.

Rezeption von Theoarien, Konzeptualisierungen und Definitionen

Zum einen werden wissenschaftliche Theorien, Konzeptualisierungen und Definitionen
aufgegriffen. In diesen Passagen wird wissenschaftliches Wissen relevant, um die Phi-
nomene Migration und Integration zu bestimmen und einzuordnen. Hier wird dazu an-
geleitet, eine Perspektive, mit der in einem bestimmten Denkkollektiv auf das Phinomen
Migration geblickt wird, zu iibernehmen — meist jedoch nicht nur als eine Perspektive,
sondern als die Perspektive. Neben Konzeptualisierungen von Integration, auf die im Ka-
pitel 8.2.2 detaillierter eingegangen wird, sowie von Fremdenfeindlichkeit, ist das Mo-
dell der Push- und Pull-Faktoren eine in den meisten Schulbuchkapiteln aufgegriffene
Theorie der Migrationsforschung (vgl. bereits Achour 2020). Auf die Objektivierung die-
ses Modells konzentriere ich mich aufgrund seiner weiten Verbreitung im Korpus nun
exemplarisch.

Das in den 1960er Jahren zunichst von Everett S. Lee vor der Hintergrundfolie des
dkonomischen Rationalismus entwickelte Modell der Push- und Pull-Faktoren stellt ei-
ne theoretische Erklirung fir Wanderungsprozesse dar. Der Erklirungsansatz gilt aber
seit mehreren Jahrzehnten in der Migrationsforschung als hochst umstritten. Umso er-
staunlicher ist es, dass das Modell in den hier untersuchten Schulbiichern weitestgehend
als einziges Erklirungsmodell fiir internationale Migrationsprozesse rezipiert wird. Die
Schulbuchkapitel unterscheiden sich jedoch durchaus in der Art und Weise, wie das Mo-
dell eingefithrt und dargestellt wird. So wird das Modell der Push- und Pull-Faktoren
etwa in einer niedersichsischen Ausgabe des Schulbuchs Mensch & Politik in einer distan-
ziert-kontextualisierenden Form rezipiert:

»Push- und Pull-Faktoren bilden den Kern einer Migrationstheorie, die insbesondere
die 6konomischen Gegebenheiten betont und nach sozialstrukturellen Mustern von
Wanderungsbewegungen fragt. Das in den 1960er-Jahren des 20. Jahrhunderts ent-
wickelte Theoriemodell geht davon aus, dass Menschen aus einem urspriinglichen
Cebiet >weggedriickt« (engl.: to push = dricken) und zugleich von einem anderen
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Cebiet »angezogen« (engl.: to pull = ziehen) werden. Zu unterscheiden sind Faktoren
im Zielland, Faktoren im Herkunftsland, intervenierende Faktoren (Grenzkontrollen,
Einwanderungsgesetze, fehlende Arbeitserlaubnis, Reise- und Transportkosten) und
personliche Faktoren. Das Modell wird auf nationale Aus- und Einwanderungen sowie
auf internationale Wanderungen angewandt.« (NDS_2012_MEPO: 224)

Die Theorie wird hier als Theorie eingefiithrt. Wenngleich sie nicht explizit als kontrovers
ausgewiesen wird, so wird doch kenntlich gemacht, dass es eine Differenz zwischen der
erklirenden Theorie und der zu erklirenden Wirklichkeit internationaler Wanderungs-
bewegungen gibt. Push- und Pull-Faktoren werden als eine Moglichkeit gerahmt, diese
Differenz zu deuten. Diesem Deutungsrahmen wird dann auf den weiteren Seiten des
Schulbuchs Raum gegeben und dazu angeleitet, das Phinomen Migration durch die Bril-
le des Modells sehen zu lernen.

Die Mehrzahl der Schulbuchkapitel fithrt das Modell der Push- und Pull-Faktoren
jedoch in einer Weise ein, die den Theoriecharakter und insofern auch den Konstrukti-
onscharakter des Modells ginzlich vergessen macht und als Wirklichkeit selbst ausgibt.
Auch in solchen Passagen werden die Schiller*innen dazu angeleitet, Migrationsbewe-
gungen durch die Brille des Modells zu betrachten — ohne jedoch darauf hingewiesen
zu werden, dass sie fiir den Moment der Betrachtung eine Brille aufgesetzt bekommen.
So fasst etwa eine brandenburgische Ausgabe von Politik & Co. das Modell der Push- und
Pull-Faktoren folgendermafien zusammen:

»Menschen verlassen ihre Heimat also nicht nur, weil sie z.B. vor Krieg fliichten
miissen, sondern auch, weil sie in einem anderen Land dauerhaft leben wollen.
Wanderungsmotive werden allgemein in Push- (abstofien) und Pull-Faktoren (an-
ziehen) unterteilt. Zu den Push-Faktoren zdhlen Krieg, religiése und politische Ver-
folgung, Armut, Hunger und Umweltkatastrophen im eigenen Land. Zu den Pull-
Faktoren gehoren allgemein die Aussicht auf bessere Lebensbedingungen, Sicherheit,
Familienzusammenfiihrung oder auch die gezielte Anwerbung von Arbeitskraften.«
(BRB_2016_POCO: 100)

Um den Adressat*innen des Schulbuchs wissenschaftliche Modelle niherzubringen,
wird oft auf Visualisierungen zuriickgegriffen. Dies lisst sich am Beispiel der folgenden
Darstellung des Modells der Push- und Pull-Faktoren exemplarisch zeigen (siehe Abb.
9). Verkorperlicht wird nicht nur die grenziiberschreitende Person — hier in Form eines
Jungen mit Rucksack —, sondern auch die sozialen Krifte selbst, die als graue und
abstrahierte Figuren an ihm ziehen und driicken. Bei dieser Visualisierung handelt es
sich nicht mehr um eine wissenschaftliche Darstellung, die den theorie-internen Set-
zungen der Push- und Pull-Theorie gerecht werden wiirde. Hier zeigt sich vielmehr
ein mediales Strukturmerkmal des Politikschulbuchs, insofern Konzepte im Zuge ihrer
Pidagogisierung in ihrer Aussage transformiert werden. Die Visualisierung bewahrt
nichtsdestotrotz einen Bezug zum Push- und Pull-Modell und hyperbolisiert auch eine
theoretische Voraussetzung des Modells: Migrant*innen erscheinen als handlungsohn-
maichtig, als Spielball abstrakter — hier eben: visuell verkérperter — GesetzmiRigkeiten.
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Abb. 9: Visualisierung » Push- und Pull-Faktoren« im Schulbuch Politik & Co.
(BRB_2016_POCO: 99)

m Push- und Pull-Faktoren

Bei den Griinden fiir Auswanderung wird zwischen Faktoren unterschieden, die im
Herkunftsland ihre Ursachen haben (Push-Faktoren) und Faktoren, die eine frem-
de Region anziehend und attraktiv machen (Pull-Faktoren).

Mit dem Aufgreifen wissenschaftlicher Theorien und Modelle, Konzeptualisierun-
gen und Definitionen werden bestimmte Ausschnitte der Wirklichkeit selektiert und
eine Blickrichtung auf die Wirklichkeit modelliert. In diesem Zuge werden auch Dif-
ferenz- und Normalititskonstruktionen aktualisiert. Auch dies ldsst sich anhand von
Schulbuchpassagen zum Modell der Push- und Pull-Faktoren illustrieren. Zentral fiir
das Modell ist die Leitdifferenz zwischen zwei riumlichen Entititen. Wenngleich das
Modell auf jegliche Formen von Migration iibertragen werden kénnte, so wird es im
Falle der untersuchten Schulbuchkapitel iiberwiegend zur Beschreibung unilateraler in-
ternationaler Migration vom Globalen Siiden in den Globalen Norden genutzt. Insofern
firmieren die Entititen meist unter Begriffen wie >Herkunftsland< (im Globalen Stiden)
und >Zielland< (im Globalen Norden). In der Auswahl der Push- und Pull-Faktoren, die
zur Erklirung von Migrationsbewegungen herangezogen werden, wird zugleich ein
Bild der jeweiligen Entititen erschaffen und normalisiert. Dabei werden oftmals post-
koloniale Vorstellungswelten aufgerufen, in denen der Globale Siiden mit Attributen
der Gefahr und der Unterdriickung versehen wird, wihrend der Globale Norden als
Hort von Sicherheit und Demokratie imaginiert wird. Diese Attribution soll von den
Schiiler*innen mitunter nachvollzogen werden (siehe Abb. 10).

In der Aufgabenstellung gilt es, den er6ffneten Méglichkeitsraum von Zuwande-
rungsursachen nach Deutschland zu sortieren und jede Ursache jeweils einer Seite der
bindren Unterscheidung >Ursachen im Herkunftsland« vs. >im Zielland« zuzuordnen.
Die Unterscheidung selbst ist jedoch ausgehend vom »>Zielland« gedacht, impliziert der
Zuwanderungsbegrift doch eine raumliche Positionierung auf dieser Seite der Unter-
scheidung. Die Asymmetrie der Unterscheidung wird weiter verstirkt, insofern der
Zuwanderungsbegriff in der Aufgabenstellung selbst dort benutzt wird, wo logisch eher
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von Ursachen fiir Abwanderung aus dem Herkunftsland die Rede sein sollte. Das Reper-
toire moglicher Zuwanderungsursachen kniipft dabei an postkoloniale Diskurswelten
an, in denen - so mag man zumindest das suggerierte Ergebnis der Aufgabenstellung
antizipieren — der Globale Stiden in Semantiken der Knappheit (»Hunger«, »Armut,
»Fehlende Schulbildung«) und der Gefahr (z.B. »Politische Verfolgung«, »Unterdrii-
ckung«, »Sicherheitsmangel«, »Krieg«, »Klimakatastrophen«; BW_2018_POCO: 92)
beschreibbar wird, wihrend der Globale Norden in Termini der Sicherheit und Sta-
bilitit (»Frieden«, »Religionsfreiheit«, »Sicherheit«, »Toleranz«, »Meinungsfreiheitc,
»Gute medizinische Versorgung«; ebd.) gedacht wird. Zwar lisst die Aufgabenstellung
prinzipiell Raum fiir kontraintuitive Zuordnungen durch die Rezipient*innen, jene
blieben jedoch — wenn sie der Aufgabenlogik folgen — an den dichotomen Rahmen
und die Migrationsrichtung (»Zuwanderung nach Deutschland«; ebd.) der visuellen
Modellierung gebunden.

Abb. 10: Wortwolke »Mégliche Ursachen fiir Zuwanderung nach Deutschland« im Schulbuch
Politik & Co. (BW_2018_POCO: 92)

m Mégliche Ursachen fiir Zuwanderung nach Deutschland

Arbeitskraftemangel Arbeitslosigkeit Uberbevélkerung
Bevolkerungsmangel ~

Durren Sicherheit

Armut Religionsfreiheit
Politische Verfolgung

Jobangebote -kung Korruption Frieden
> Krieg i

Toleranz Gunstige Einwanderungsgesetze S'chulsystem
Ausbildungssystem Klimakatastrophen

Bearbeiter

EINSTIEGSAUFGABE
Ordnet die Begriffe der ,Begriffswolke” in einer Tabelle nach ,Ursachen flr Zu-
wanderung im Herkunftsland” und ,Ursachen fir Zuwanderung im Zielland".

Eine tiefergreifende Dekonstruktion oder gesellschaftstheoretisch-historische Aus-
einandersetzung mit der Genese und der notwendigen Relationalitit dieses biniren
Rahmens liegt aulerhalb des theoretischen Anspruchs des Modells der Push- und
Pull-Faktoren und seiner pidagogisch-didaktischen Rezeption. Dazu bediirfte es an-
derer, z.B. praxistheoretischer, post- und dekolonialer oder weltsystemtheoretischer
Theoriemodelle und anderer Begriffe, die eine kognitive Dissonanz zwischen dem
komplexititsreduzierten Theoriemodell und der empirisch erfahrbaren Komplexitit
von Migration in einer postkolonialen Welt auslésen wiirden. Dies wiirde bedeuten,
dass sich das semantische Feld der Begriffswolke nicht derart nahtlos in postkolonia-
le Vorstellungswelten einfiigt und ein Bruch mit der zugrundeliegenden Reduktion
von Migration auf Zuwanderung aus dem Globalen Siiden stattfindet, indem z.B. die
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»Superdiversitit« (Vertovec 2007) von Migrationsmustern selbst sichtbarer gemacht
wird.

Rezeption von empirischen Forschungsergebnissen

Eine zweite Form, in der die Objektivierungsinstanz in Erscheinung tritt, bezeich-
ne ich als aufbereitete empirische Forschungsergebnisse. Hier haben insbesondere
Forschungsergebnisse der deskriptiven Statistik und ihre Visualisierung in Form
von Bildstatistiken und Infografiken eine wichtige Funktion in der Konstruktion des
Wissensobjekts Migration und Integration. Im Folgenden geht es mir nicht darum,
die vorgefundene inhaltliche Breite der Rezeption migrationsbezogener empirischer
Forschungsergebnisse abzubilden, sondern um eine Illustration, wie diese Form wis-
senschaftlichen Wissens an der Objektivierung des Wissensobjekts Migration und
Integration beteiligt ist — und um eine Reflexion ihrer moglichen Effekte auf die Ak-
tualisierung von Differenz- und Normalititsvorstellungen. Dazu betrachte ich drei
kontrastive, in den Politikschulbuchkapiteln hiufig wiederkehrende Darstellungsfor-
men empirischer Forschungsergebnisse aus den Sozialwissenschaften (Statistiken zur
Sozialstruktur), der Geografie (kartenbasierte Infografiken iiber Migration) und der
Geschichtswissenschaft (Periodisierungen der Einwanderungsgeschichte).

Statistiken zu Migration und zur Sozialstruktur stellen eine bedeutsame Form dar, in der
sich das didaktische Prinzip der Wissenschaftsorientierung in den Migrationskapiteln
der Politikschulbiicher materialisiert. In Bezug auf die Aktualisierung von Differenz-
und Normalititsvorstellungen sind sie hochst relevant, weil ihnen stets Differenzie-
rungen in Form von Kategorisierungen zugrunde liegen (z.B. >Personen mit/ohne
Migrationshintergrunds, >Inlinder*innen/Auslinder*innens). Die Effekte des Zusam-
menspiels von wissenschaftlichen Kategorisierungen und popularisierenden visuellen
Darstellungsmitteln zeige ich exemplarisch anhand der folgenden, 2006 in einer baden-
wiirttembergischen Schulbuchausgabe abgedruckten Statistik, in der sozialstrukturelle
Daten zur Lage von in Deutschland lebenden Auslinder*innen prisentiert und ikonisch
spezifiziert werden (vgl. BW_2006_POCO: 29; siehe Abb. 11).

Die Statistik mit dem Titel »Ungleiche Lebensverhiltnisse« zeigt fiinf Kisten mit ver-
gleichenden Daten zu Wohnsituation, Schulbesuch, Berufstitigkeit, Ausbildung und Ar-
beitslosigkeit zweier differenzierter Gruppen: »Auslinder« und »Deutsche« (ebd.). Mit
den Daten wird auf eine strukturelle Ungleichheit zwischen beiden Gruppen in allen Le-
bensbereichen verwiesen. Uber die statistische Kategorisierung hinaus ist nun beson-
ders die Bebilderung der Statistik auffillig. Gekoppelt werden die statistischen Daten
mit einer Abbildung dreier Frauen im Bildvordergrund, von denen zwei ein Kopftuch
tragen und eine ihre blonden Haare zu einem Zopf gebunden hat, sowie einem Mid-
chen, die alle in der Riickenansicht portritiert werden. lhnen entgegen — und damit
auch den Rezipient*innen des Schulbuchs - laufen drei kurzhaarige blonde bzw. glatz-
kopfige Manner. Diese Visualisierung scheint die statistische Kategorisierung >Auslin-
der/Deutsche« direkt aufzunehmen und exemplarisch zu bebildern, wobei >Auslinder«
als kopftuchtragende Frauen imaginiert werden und >sDeutsche«als weifie Minner abge-
bildet werden. Die Bebilderung fiihrt setzt die Dichotomisierung beider Gruppen visuell
fort, wobei die Gruppen wiederum als in sich homogen dargestellt werden.
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Abb. 11: Infografik »Ungleiche Lebensverhdltnisse« im Schulbuch Politik & Co. (BW_2006_PO-
CO:29)
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6,7 Millionen Auslander leben in Deutschland
davon sind 1,4 Millionen hier geboren

Wohnsituation

durchschnittliche
Wohnflache
pro Person

Auslander m

Von je 100 Kindern Von je 100
und Jugendlichen Erwerbstatigen )
besuchen Hauptschule Gymnasium arbeiten als Arbeiter Angestellte

e D W0 | o ] N 55
Deutsche -19 -32 Deutsche -29 m

i Ausbildung

Von je 100 Schul- Arbeitslosenquote
abgangern keinen Hoch-, Fach- im Jahresdurchschnitt
haben Schulabschluss  hochschulreife 2004

Auslander - 18 . 10 Auslander 20,5 %
oisre 07 B2 | | oeuscre NN 11.0 %
Quelle: Bericht iiber die Lage der Auslinderinnen und Auslinder in Deutschland; Stat. Bundesamt, BA © Globus IQ_SﬂI

Interessant ist nun das Zusammenspiel der sozialwissenschaftlichen Kategorisie-
rung in den statistischen Daten (-Auslinder«vs. »Deutsche<) mit den visuell vermittelten
Kategorisierungen (-Frauen« vs. sMinner«< sowie smuslimisch« vs. >nicht-muslimisch).
Durch dieses Zusammenspiel in der Bildmontage dndert sich auch die vermittelte Aus-
sage der Daten, es wird eine »isotypische Differenz« (Rauer 2009) erzeugt: Die abstrak-
te statistische Kategorie >Auslinder< wird mittels des Bildes kopftuchtragender Frauen
exemplifiziert. Diese erscheinen als Verkérperung der statistischen Kategorie und zu-
gleich als Symbol der Betroffenheit von sozialer Ungleichheit, auf welche die statisti-
schen Daten verweisen. Die andere Seite der Unterscheidung — die sDeutschen< — wird
anhand weifler Mdnner visualisiert, womit ein partikulares Bild von Deutschsein uni-
versalisiert wird. Die Kopplung einer abstrakten statistischen Unterscheidung mit kon-
kreten visuellen Unterscheidungen fithrt zu einer Transformation der statistischen Aus-
sage: Wihrend die Statistik vorgibt, >nur«< Staatsbiirgerschaft zu messen, gesellen sich
durch die Visualisierung die Kategorien >Religion< und >Geschlecht« hinzu und fithren
zu einer kategorialen Vermischung, die Riem Spielhaus (2018: 129) als »Migrantisierung
von Muslimen und Islamisierung von Migranten« bezeichnet hat. Durch die gegenlaufi-
ge Laufrichtung beider Gruppen wird der Eindruck einer radikalen Verschiedenheit bei-
der Gruppen vertieft. Durch die Bildkomposition und die Blickachsen der Figuren wird
der Eindruck erweckt, es konne zu einem Zusammenprall der beiden Gruppen kommen.
Diese Zuschreibungen und ihre moglichen Auswirkungen auf die Interpretation statis-
tischer Daten bleiben in der anschliefenden Aufgabenstellung zum Material unberiick-
sichtigt; sie werden lediglich als implizite Rahmung vorausgesetzt.
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Die differenzierenden und normalisierenden Effekte der Kopplung wissenschaftli-
cher Daten mit visuellen Formen ihrer Popularisierung zeigt sich auch in einem zwei-
ten Format der Objektivierungsinstanz Wissenschaft: kartenbasierte Infografiken zu Migra-
tionsbewegungen. Sie sind wirkmichtige Produzentinnen von Wissensordnungen von Mi-
gration und Integration, insofern sie geographische Ausschnitte festlegen, diese mit se-
lektiven politisch-sozialen Attributen verkniipfen und mittels darstellungsésthetischer
Mittel ausgestalten.” Dies lisst sich anhand einer Grafik mit dem Titel »Mehr Asylbewer-
ber aus arabischen Unruhestaaten« illustrieren, die 2012 in einem in Politikschulbuch
der Reihe Mensch & Politik abgedruckt wurde (vgl. NDS_2012_MEPO: 215; siehe Abb. 12).

Abb. 12: Infografik »Mehr Asylbewerber aus arabischen Unruhestaaten< im
Schulbuch Mensch & Politik (NDS_2012_ MEPO: 215)
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Laut Untertitel prasentiert die Grafik zwei statistische Aussagen: Zum einen stellt sie
die »Zahl der Asylbewerber in der EU im ersten Halbjahr 2011« aus sogenannten »arabi-
schen Unruhestaaten« dar (in rot), zum anderen macht sie Aussagen zur Verinderung
dieser Zahlen im Vergleich zum Vorjahreszeitraum (in blau) (ebd.). Visualisiert werden
diese statistischen Aussagen anhand eines Kartenausschnitts, der Teile Europas, Nord-
afrikas und Asiens umfasst und auf dem mittels markanter Pfeile die absolute Zahl der
Asylbewerber*innen als unidirektionale Bewegung demonstriert wird. Auffillig ist die
Gestaltung der Infografik insbesondere auf planimetrischer Ebene, auf der die Bewe-
gung von Asylbewerber*innen als Gefahr konstruiert wird. Dies zeigt sich zum einen in

5 Dass es sich bei Karten nicht um eine neutrale Abbildung der physischen Beschaffenheit der Welt
handelt, sondern um machtvolle Konstruktionen, denen oftmals ein kolonialer Blick zugrunde
liegt, wird in der kritischen und reflexiven geographischen Forschungsliteratur bereits seit Lan-
gem diskutiert (vgl. einfithrend Bellone et al. 2020).

https://doi.org/10. libr - Open Access -


https://doi.org/10.14361/9783839473757 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

8. Integration inszenieren: Ergebnisse auf der Ebene der Inszenierungsmodi von Wissen

der Konstruktion der geographisch-politischen Entititen auf der Karte: Die Karte struk-
turiert den geographischen Raum zum einen anhand von weif} gehaltenen nationalstaat-
lichen Grenzen, zum anderen aber — und dies sticht besonders ins Auge — anhand ei-
ner weiteren dreigliedrigen Systematik, die durch farbliche Flichen umgesetzt wird: in
blassem Griin erscheinen die (damaligen) EU-Mitgliedstaaten, in einem starken Gelb die
im Titel erwihnten »arabischen Unruhestaaten« (ebd.), die als einzige in grof3en Lettern
benannt werden, und in einem blassen Rot sodann jene residualen Staaten, die weder
zur Kategorie >EU< noch zu den >Unruhestaaten< gehéren. Die Auflosung der Dichoto-
mie>EU«vs.>Nicht-EU-Staaten< zugunsten der Schaffung und farblichen Hervorhebung
einer eigenen Kategorie der >arabischen Unruhestaaten« erscheint als erster Schritt der
Konstruktion von Fluchtmigration als Gefahr.

Der Gefahrentopos wird noch durch ein weiteres Stilmittel auf der planimetrischen
Ebene verstirkt, nimlich durch die Farbgebung und Linienfithrung der Pfeile. Diese sind
in einem tiefen Rot gehalten und bilden einen starken Kontrast zur griin unterlegten Fli-
che der EU, welcher auch dadurch verstirkt wird, dass die unteren Pfeilenden farbliche
Uberginge zwischen dem Gelb der nordafrikanischen Staaten und dem Rot der Pfeile
aufweisen, die Pfeilspitzen jedoch nicht und daher in Komplementirfarbe auf den grii-
nen europiischen Kontinent treffen. Verstirkt wird der Deutungsrahmen von Fluchtmi-
gration als Gefahr durch die Linienfithrung der Pfeile: Sie dringen durch ihre bogenfor-
mige Linienfithrung aus beinahe allen Richtungen auf das Bildzentrum hin. Das Bild-
zentrum fillt dabei mit den nationalstaatlichen Grenzen Deutschlands zusammen. Ob-
wohlsich die Daten auf Asylbewerber*innen in der gesamten EU beziehen, wird dadurch
suggeriert, Deutschland sei besonders »betroffenc. Der Deutungsrahmen lisst sich inso-
fern prizisieren als Gefahr der Fluchtmigration fiir Deutschland.

Neben sozialwissenschaftlichen und geografischen Wissensbestinden spielen in
den analysierten Migrationskapiteln auch geschichtswissenschaftliche Periodisierungen eine
bedeutende Rolle. Sie werden vielfach herangezogen, um die Etappen der deutschen
Einwanderungsgeschichte als Hintergrundfolie fiir die Beschiftigung mit aktuellen
Fragen der Migrations- und Integrationspolitik einzufithren. Auch die Historiogra-
phie und die durch sie selektierten historischen Ereignisse sollten in Anlehnung an
die Arbeiten des New Historicism (vgl. zusammenfassend Pieters 2000) als machtvolle
Objektivierungsinstanz verstanden werden. Ich illustriere im Folgenden anhand ei-
ner ausgewihlten Quelle, wie sich geschichtswissenschaftliche Wissensbestinde iiber
Migration und Integration in Schulbiicher iibersetzen und welche Differenz- und Nor-
malititskonstruktionen dabei aktualisiert werden. Die Quelle ist ein Paradebeispiel
dafiir, wie im Modus der Objektivierung die Kontingenz des Historischen radikal ein-
geschrinkt wird. Es handelt sich hierbei um ein Schaubild, das unter dem Titel »Phasen
der Integrationspolitik in Deutschland«in einer Ausgabe des Schulbuchs Mensch & Politik
erschienen ist (vgl. BRB_2016_MEPO: 117; siehe Abb. 13).

Das Schaubild ist ein typisches Exemplar der im Korpus identifizierten textuellen
und visuellen Passagen, in denen eine Chronologie der deutschen Migrationsgeschich-
te dargestellt wird. Typisch ist es wegen seiner grundlegenden Periodisierung, die mit
der Anwerbung sogenannter >Gastarbeiter*innenc in den 1950er Jahren beginnt und bis
zur Gegenwart reicht. Diese Periodisierung ist in mehrerlei Hinsicht folgenreich: Ers-
tens ermdglicht der spite Startpunkt der Periodisierung nach dem zweiten Weltkrieg,
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die deutsche Migrationsgeschichte als Einwanderungs- oder gar Integrationsnarrativ zu
prisentieren. Witrde die Periodisierung etwa bereits im 19. Jahrhundert beginnen, wi-
re diese Fokussierung der Migrationsgeschichte als Einwanderungsgeschichte deutlich
schwerer haltbar, kime die deutsche Migrationsgeschichte dann doch auch stirker als
Auswanderungsgeschichte in den Blick. Auch die Betrachtung von Zusammenhingen
zwischen Migration, Kolonialismus und Nationalsozialismus konnen auf diese Weise
aus dem Geschichtsnarrativ ausgeschlossen werden. Unsichtbar gemacht werden in-
sofern auch Formen der (kolonialen) Arbeitsmigration des 20. Jahrhunderts, die dem
System der Gastarbeit dhnelten und insofern koloniale Kontinuititen der deutschen Ar-
beitsmigrationspolitik aufzeigen wiirden (vgl. etwa Ha 2003).

Abb. 13: Schaubild »Phasen der Integrationspolitik in Deutschland« im Schulbuch Mensch &
Politik (BRB_2016_MEPO: 117)
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»
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bezeichnet. Es kommen 14 Millionen Auslander, davon kehren schiedet. rezession (Wirtschafts-
ca. 11 Millionen zuriick = Rotationsprinzip. abschwung). .
1973 - 1980 Konsolidierung
Die auslandische Wohnbevolkerung steigt durch Familiennach-
zug und Geburten an, obwohl die Arbeitnehmerzahl unter
2 Millionen sinkt; teilweise besteht Interesse an Einwanderung.
LS
1980 - 1988 Abwehr und Begrenzung
Fliichtlinge aus internati- 1990 kommen In Deutschland werden BegrenzungsmaRnahmen disku- )
onalen Krisengebieten Biirgerkriegsfliicht- tiert: das Asylrecht wird 1993 fiir politische Fluchllmge., die
kommen nach Deutsch- linge aus Bosnien- {iber sicheren Drittstaat einreisen, eingeschrankt (,,Dritt-
land. 1980 gibt es 108 000 Herzegowina und staatenregelung); die Einbirgerung wird erleichtert
Asylbewerber. dem Kosovo. (Rechtsanspruch nach 15 Jahren Daueraufenthalt). &

seit 1998 Akzeptanz und Integration

Starkes Bemiihen Auslander zu integrie- 2005 Zuwanderungsgesetz Seit 2014 Doppelpass-Rege-
ren; Anwerbestopp fiir IT-Spezialisten 2000 tritt in Kraft; regelt Steuerung lung; jeder ab 1990 Geborene
aufgehoben; gedndertes Staatsangehé- und Begrenzung der Zuwan- mit auslandischen Eltern, der
rigkeitsgesetz: a) Einbiirgerungsanspruch derung, des Aufenthalts und seit der Geburt zwei Passe
nach 8, statt 15 Jahren: b) doppelte der Integration von Unions- besitzt, darf diese behalten,
Staatsblirgerschaft mit Optionsrecht bis biirgern und Auslandern. wenn er in Deutschland

23. Lebensjahr. aufgewachsen ist.

Duden. Basiswissen Schule. Politik/Wirtschaft,

“ Berlin 2012, S. 337 -

Eine zweite Folge dieser Periodisierung ist die implizite Universalisierung der
westdeutschen Einwanderungsgeschichte als gesamtdeutsche Einwanderungsgeschich-
te. Dies betrifft sowohl den Anfang der Periodisierung, der aus einer westdeutschen
Perspektive ausgewihlt wurde, als auch die ausgewihlten historischen Ereignisse das
Geschichtsnarrativs. In ihnen spielt etwa die Geschichte der Vertragsarbeit in der DDR
oder Migrationsbewegungen zwischen der DDR und der BRD keine integrationspoli-
tisch relevante Rolle.
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Drittens nimmt die Periodisierung eine stark staatlich und 6konomisch vermittelte
Perspektive auf Einwanderung ein. Die Prisenz von Migrant*innen erscheint hier ledig-
lich als Reaktion auf Anwerbeversuche, wihrend der »Autonomie der Migration« (Boja-
dzijev/Karakayali 2007) — also der Handlungsmacht von Migrant*innen und der Art und
Weise, wie diese Gesellschaft und Staat demokratisiert und transformiert haben — kein
Raum gegeben wird. Ebenso wenig wird auf die Bedingungen eines strukturellen Ras-
sismus eingegangen, unter denen sie dies getan haben (vgl. etwa BojadZijev 2012).

Viertens werden im hier aktualisierten Narrativ nur bestimmte Einwanderungsbe-
wegungen nach Deutschland registriert und als integrationspolitisch relevant erachtet.
So scheint das Narrativ in erster Linie die Einwanderung aus Staaten jenseits der EU in
den Blick zu nehmen und fiir die Geschichte der Integrationspolitik relevant zu halten,
ist doch von bedeutenden europiischen Regelungen wie z.B. dem Schengener Uberein-
kommen nicht die Rede.® Implizit werden Eingewanderte aus EU-Staaten aus der Do-
mine der Integrationspolitik ausgeklammert.

Die hier analysierten Setzungen des Geschichtsnarrativs ermoglichen in der Ge-
samtschau, die deutsche Integrationsgeschichte als Fortschrittsgeschichte zu erzihlen,
die sich von der »Anwerbung« von Gastarbeiter*innen iiber eine Phase der »Konsoli-
dierung« sowie der »Abwehr und Begrenzung« hin zu einer Gegenwart der »Akzep-
tanz und Integration« bewegt, mit der die vorherigen Phasen als iiberwunden gelten
(BRB_2016_MEPO: 117). Durch das dergestalt prisentierte Fortschrittsnarrativ bleibt
zudem die Rolle von rassistischen Gewalttaten sowie von institutionellem Rassismus —
also die rassistische Diskriminierung etwa durch Gesetze und behoérdliche Mafinahmen
— ginzlich unterbelichtet, die mit dem prisentierten Narrativ zumindest in einem
Spannungsverhiltnis stehen wiirde.

Rezeption von Expert*innenkommentaren

Ein weiteres Format, in dem wissenschaftliches Wissen iiber Migration in den Schul-
buchkapiteln objektiviert wird, ist der Expert*innenkommentar. Hierbei handelt es sich
um Ausschnitte von Kommentaren oder Interviews in Tages- oder Wochenzeitungen, in
denen Wissenschaftler*innen Stellung zu migrationspolitischen Fragen beziehen. Wis-
senschaft zeigt sich in diesen Passagen im Modus der Politikrelevanz: Wissenschaft-
ler*innen tibernehmen hier selbst die Komplexititsreduktion und den Transfer von For-
schungsergebnissen und tun dies mitunter in Form einer expliziten Empfehlung politi-
scher Mafinahmen.

Die in den Schulbuchkapiteln auffindbaren Expert*innenkommentare erfiillen
meist eine von zwei Funktionen: die Bewertung (migrations-)politischer Mafinahmen
oder die Einordnung migrationsrelevanter gesellschaftlicher Entwicklungen im Sinne
von Zeitdiagnosen’. Darin spiegelt sich eine Arbeitsteilung wider, welche Michael Bu-

6 Allerdings gleicht ein Autor*innentext sowie ein weiteres Material auf derselben Doppelseite des
hier analysierten Schulbuchkapitels das Ausblenden von EU-Migration stellenweise aus, indem
die Einfiihrung der EU Blue Card thematisiert wird (vgl. ebd.: 116f.).

7 Bei Zeitdiagnosen handelt es sich Ute Volkmann (2015: 143) zufolge um Zustandsbeschreibungen
von Gesellschaft, die in der Regel — zumindest implizit — drei Hypothesen beinhalten: »Erstens
hinsichtlich der Strukturen der Gesellschaft, zweitens hinsichtlich der Ursachen, die den gesell-
schaftlichen Strukturen zu Grunde liegen, und drittens hinsichtlich der méglichen Folgen.« Aus
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rawoy (2005) in seiner vielbeachteten Typologie der soziologischen Wissensproduktion®
ausgemacht hat und die sich auch auf Politikschulbiicher anwenden lisst: Es handelt
sich bei Expert*innenkommentaren in der Spielart der Bewertung politischer Maf3-
nahmen um den Ausdruck einer »policy sociology« (ebd.: 9), deren Ziel es ist, Lsungen
fiir die Problematisierungen anderer sozialer Felder zu entwickeln oder aber bereits
bestehende Losungen zu legitimieren. In den Expert*innenkommentaren der Schul-
buchkapitel wird dieses instrumentelle Wissen weitaus hiufiger aktualisiert als das
reflexive Wissen von Zeitdiagnosen, denen es wiederum weniger um die Konstruktion
von Losungen als um die Konstruktion einer neuartigen Problematisierung der Ge-
genwartsgesellschaft geht. Entsprechend sind in den Expert*innenkommentaren auch
die politikrelevanten Wissensbestinde der positivistisch ausgerichteten Migrations-,
Demographie- und Arbeitsmarktforschung iiberreprisentiert.

Es sei jedoch darauf hingewiesen, dass Expert*innenkommentare in den Schul-
buchkapiteln nicht zwangsliufig objektivierend sein miissen, sondern auch kontrover-
sifiziert werden kénnen, indem widersprechende Bewertung politischer Mafinahmen
oder konkurrierende Zeitdiagnosen prisentiert werden. Dies ist jedoch empirisch
selten der Fall, da wissenschaftliche Wissensbestinde kaum in Form wissenschaftlicher
Kontroversen aufgegriffen werden, sondern nahezu immer in asymmetrischen Kontro-
versen, in denen z.B. der Kommentar eines Wissenschaftlers mit dem einer Politikerin
konfrontiert wird.® Zum anderen spielen die Aufgabenstellungen eine zentrale Rolle,
insofern sie oftmals eine objektive Geltung von Expert*innenkommentaren performativ
hervorbringen: Indem sie den Expert*innenkommentar als Quelle indizieren, aus der
neutrale Fakten zu sammeln seien (statt sie kritisch auf ihre Voraussetzungen hin zu be-
fragen), wird der Wirklichkeitsdeutung mitunter der Status als Wirklichkeit schlechthin
zugeschrieben. Genau dies macht den Modus der Objektivierung aus.

Objektivierungsinstanz Staat
Neben der Wissenschaft konnte ich in meiner Analyse des objektivierenden Inszenie-
rungsmodus von Wissen eine zweite Objektivierungsinstanz herausarbeiten: den Staat.

wissenssoziologischer Perspektive hat Volkmann zudem herausgestellt, dass es sich bei Zeitdia-
gnosen um hybride Wissensformen an der Schnittstelle von fachinternen und fachexternen Auf-
merksamkeitskonomien handelt und sie gerade deswegen in der Soziologie einen schwierigen
Ruf haben.

8 Burawoy ordnet die soziologische Arbeitsteilung anhand einer Vierfeldertafel nach der Art des
Wissens (instrumentelles oder reflexives Wissen) und dem Publikum dieses Wissens (akademisch
oder auRerakademisch). Ich konzentriere mich in den folgenden Ausfiihrungen lediglich auf die
auflerakademische Zielgruppe und den dabei auftretenden Arten des Wissens. Vgl. weiterfithrend
zur Typologie Burawoy (2005) und zu ihrem Verhaltnis zum Genre der soziologischen Zeitdiagnose
Volkmann (2015).

9 Die Abwesenheit wissenschaftlicher Kontroversen wurde in der Politikdidaktik bereits an anderer
Stelle diskutiert und problematisiert. Andrea Szukala und Oliver Krebs (2015) haben in einer Ana-
lyse des gymnasialen Curriculums der Sozialwissenschaften im Zeitraum 19902014 festgestellt,
dass es zu einer Abnahme wissenschaftlichen Wissens in den Lehrplanen kam und insofern von ei-
ner »Entkoppelung des schulisch relevanten Wissens von wissenschaftlichem Wissen im Bereich
der Sozialwissenschaften«(ebd.: 46) die Rede sein kénne. Sie fordern entsprechend einen verstark-
ten Einbezug wissenschaftlicher Kontroversen im Politikunterricht.
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Wahrend Marlon Barbehén und Alexander Wohnig (2019: 43) das Schulbuch zu Recht als
»Medium staatlichen Wissens« bezeichnet haben, konkretisiere ich diese Argumenta-
tion auf der empirischen Mikroebene: Wie und in Verbindung mit welchen Differenz-
und Normalititsvorstellungen wird in den Migrationskapiteln konkret staatliches Wis-
sen objektiviert? Anhand von exemplarischen Materialausziigen illustriere ich im Fol-
genden die zwei wichtigsten Formen, in denen sich die Objektivierungsinstanz Staat in
den Schulbiichern manifestiert: in Regierungsdefinitionen sozio-politischer Phinome-
ne und in Rekontextualisierungen des juristischen Diskurses.

Regierungsdefinitionen sozialer und politischer Phanomene

Nicht nur wissenschaftliche Wissensbestinde sind an der konkreten Objektivierung des
Phinomens Migration und Integration in Schulbiichern des Politikunterrichts beteiligt,
sondern auch staatliche. Plastisch wird dies am Beispiel einer Schulbuchseite mit dem
Titel »Topthema Integration« (BRB_2009_TEAM: 45). Die Seite hat wie andere, durch das
Layout als »Topthemen« hervorgehobene Schulbuchpassagen die Funktion, als beson-
deres relevant ausgewiesenes und zu merkendes Faktenwissen zusammenzufassen. Auf
dieser definitorischen Ubersichtsseite wird Integration zunichst unter Bezugnahme auf
sozialwissenschaftliches Wissen als Prozess der Eingliederung definiert und erliutert.
Bis hierhin handelt es sich bei dem Text um einen von den Schulbuchautor*innen selbst
verfassten Text. Doch im letzten Abschnitt der Seite, nun unter der Unteriiberschrift
»Integration als politisches Ziel« dndert sich kaum merklich die Autor*innenschaft der
Definition: Es sprechen nun nicht mehr die Schulbuchautor*innen, sondern das Bun-
desministerium des Innern (BMI). Im gleichen Layout, in derselben Schriftart und ohne
explizite Kennzeichnung in Anfithrungszeichen geht der definitorische Text der Schul-
buchautor®innen also in ein Textfragment aus dem Internetauftritt des BMI iber, das
erst am Ende durch eine Quellenangabe markiert wird. Der Text lautet wie folgt:

»Integration ist ein langfristiger Prozess, der zum Ziel hat, alle Menschen, die dau-
erhaft und rechtméafig in Deutschland leben, in die Gesellschaft einzubeziehen. Zu-
wanderern soll eine umfassende, méglichst gleichberechtigte Teilhabe in allen gesell-
schaftlichen Bereichen ermdglicht werden. Zuwanderer haben die Pflicht, die deut-
sche Sprache zu erlernen sowie die Verfassung und die Gesetze zu kennen, zu respek-
tieren und zu befolgen. Gleichzeitig muss den Zuwanderern ein gleichberechtigter Zu-
gang moglichstzu allen gesellschaftlichen Bereichen erméglicht werden. Hier sind ne-
ben dem Bund auch die Linder und Kommunen in der Pflicht. Aber nicht nur der Staat
ist gefragt. Integration bedarf grofRer Anstrengungen auch der Gesellschaftinsgesamt.
(https://www.bmi.bund.de, Zugriff: 15. September 2008)« (BRB_2009_TEAM: 45)

Das ministeriale Verstindnis von Integration wird auf diese Weise Teil der zuvor prisen-
tierten wissenschaftlichen Konzeptualisierung des Integrationsprozesses. Damit einher
gehen wichtige Bedeutungsverschiebungen: Wurde Integration zuvor aus der wissen-
schaftlichen Sprechposition noch als Prozess beschrieben und erklart, geht der Text nun
in ein Verstandnis von Integration als normativ witnschenswertes und politisch zu errei-
chendes Ziel itber. Dabei werden auch die Subjekte der Integration transformiert: Nicht
mehr>Migrant*innenc«gilt es in die Gesellschaft einzubeziehen, sondern »alle Menschen,
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die dauerhaft und rechtmdf3ig in Deutschland leben« (ebd.; Herv. DS). Durch diese politi-
sche Statuszuschreibung von Aufenthaltsdauer und Rechtmifigkeit verindert sich die
Gruppe derer, die zum Subjekt der Integration werden, und schliefit jene Personen aus,
die diesen Kriterien nicht entsprechen.'® Charakeeristisch fiir diese politische Definition
ist zudem, dass Integration als Geschehen von Rechten (die »méglichst gleichberechtig-
te Teilhabe in allen gesellschaftlichen Bereichenc, ebd.) und Pflichten (der »Zuwande-
rer«, von Bund, Linder und Kommunen, sowie »der Gesellschaft insgesamt, ebd.) ge-
fasst wird und sogleich Verantwortlichkeiten zur Umsetzung dieser Pflichten konstru-
iert werden. Auf die Definition der Ziele folgt mit Verweis auf die Gesamtgesellschaft
auch die Responsibilisierung fir ihre Erreichung.

Die Ausfithrungen zur analysierten Schulbuchseite machen einerseits ihren inter-
diskursiven Charakter deutlich: In objektivierenden Passagen vermischen sich wissen-
schaftliche und staatliche Wissensbestinde. Durch das gemeinsame Layout werden bei-
de fireinander anschlussfihig gemacht. Andererseits wird an dem exemplarischen Bei-
spiel aber auch ein Charakteristikum des Integrationsdiskurses deutlich, nimlich die
Uberlappung von Zustands- und Zielbeschreibungen unter dem begrifflichen Dach der
»Integration als Prozess« (ebd.): Integration ist eben meist beides gleichzeitig: ein pro-
zessuales Phinomen, das erklirt werden soll, und ein Ziel, das es zu erreichen gilt. Auch
die hier in Ausschnitten betrachtete Schulbuchseite will beides zugleich.

Padagogisierende Rekontextualisierung des juristischen Diskurses

Eine weitere Form, in der sich die Objektivierungsinstanz des Staates in den unter-
suchten Politikschulbuchkapiteln wiederkehrend manifestiert, ist die Vermittlung
rechtlicher Regelungen etwa zu auslinderrechtlichen Fragen oder zu Wegen des Staats-
biirgerschaftserwerbs. Bei diesen Passagen handelt es sich um eine pidagogisch-didak-
tische Rekontextualisierung des juristischen Diskurses: Rechtliche Regelungen werden
hier moglichst adressat*innenorientiert in komplexititsreduzierter Form aufbereitet
und als Tatsachen prisentiert. Auch hier wird vielfach auf visuelle Darstellungsmittel
zuriickgegriffen, um den mitunter trockenen juristischen Fachjargon bildlich zu illus-
trieren. Ahnlich wie bei der Wissensform Bildstatistik kommt es im Moment dieser
didaktisierten Ubersetzungen zu einer Transformation der transportierten Aussage,
welche sich aus einer Spannung ergibt, die Valentin Rauer (2009) als »isotypische Dif-
ferenz« bezeichnet hat und die auch der hier prisentierten Darstellungsform zu eigen
ist: Sie kombiniert eine abstrakte, textf6rmig vermittelte Aussage (eine rechtliche Rege-
lung, die alle betrifft, die juristisch zur genannten Personenkategorie gehéren) mit einer

10  Dies hat Folgen: So werden etwa Migrant®innen, die nicht dauerhaft in Deutschland leben, aus
dieser politischen Definition von Integration ausgeschlossen. Ganzlich unklar bleibt zudem, was
dieser Ausschluss aus der Definition fir die wissenschaftliche Definition von Integration, mit der
die Schulbuchseite begann, bedeutet: Wie wird dann theoretisch mit der entstandenen Residual-
gruppe der nicht dauerhaft in Deutschland lebenden Personen umgegangen: Sind sie durch das
Integrationsparadigma erfassbar? Wenn sie nicht integriert sind, was sind sie dann und mit wel-
chen theoretischen Ansatzen lieRe sich das Phanomen dann beschreiben? Auf diese, durch die po-
litische Definition ausgelosten Irritationen der vorigen wissenschaftlichen Definition gibt die Schul-
buchseite keine Antwort mehr.
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konkreten Bildaussage (eine figiirliche Illustration des Texts), die im Modus des Exem-
plarischen operiert: Sie greift aus der Vielzahl denkbarer Personen und Konstellationen
einen Fall heraus, mit dem die Regelung als pars pro toto illustriert wird.

Ich zeige dies und die Effekte auf migrationsbezogene Differenz- und Normalitits-
vorstellungen im Folgenden anhand einer in vielen Schulbuchkapiteln in Zhnlicher Form
préasentierten Infografik zum Staatsbiirgerschaftserwerb. Als Beispiel fiir diesen Bild-
typ dient mir eine Infografik, die in einer 2006 erschienenen Ausgabe des Schulbuchs
Politik & Co. abgedruckt wurde (vgl. BW_2006_POCO: 21; siehe Abb. 14). Diese Infogra-
fik ist in leicht variierender Form bis Ende der 2010er Jahre Korpus auffindbar. Her-
ausarbeiten lisst sich an ihr die These, dass in der Art und Weise, wie die textuelle Ob-
jektivierung des juristischen Diskurses mit schiiler*innenorientierten visuellen Darstel-
lungsmitteln iibersetzt wird, Wissensordnungen iiber Differenz und Normalitit wirk-
sam werden. Der Abstand zwischen abstraktem Text und konkreten Bild legt gewisser-
maflen Zeugnis iiber das zu einer bestimmten Zeit hegemoniale Differenzwissen ab.

Abb. 14: Infografik »Einbiirgerung — wie man die deutsche Staatsangehorigkeit
erwirbt« im Schulbuch Politik & Co. (BW_2006_POCO: 21)

Staatsangehorigkeit: DEUTSCH

Die deutsche Staatsangeharigkeit wird erworben durch . . .

Abstammung Geburt Einbtirgerung
von deutschen Eltern in Deutschland

Ein Kind, bei dem
mindestens ein Elternteil
deutscher Staatsbiirger ist,
erhalt mit der Geburt

die deutsche Staats-

Ein Kind ausléndischer Eltern,
die dauerhaft in Deutschland
leben, erhalt mit der Geburt

keit und auBerdem meist die

die deutsche Staatsangehorig-

Nachtraglicher Erwerb der
deutschen Staatsburgerschaft
auf Antrag. Voraussetzungen
dafiir sind unter anderem:

mindestens 8 Jahre Aufenthalt

angehorigkeit Staatsangehérigkeit der Eltern i
(doppelte Staatsbirgerschaft) ;’Lzeg:iiﬂgggég‘?gg?c‘ps -
Zwischen dem 18. und dem Familienunterhalt, ausreichende
23. Geburtstag muss es sich Deutschkenntnisse, Straflosig-
fur eine der beiden Staats- keit, Aufgabe der bisherigen
burgerschaften entscheiden Staatsangehorigkeit
35 [ZAHLENBILDER

130 385 © Erich Schmidt Verlag

Die Infografik unterscheidet drei Wege des Erwerbs der deutschen Staatsangeho-
rigkeit: »Abstammung von deutschen Eltern«, »Geburt in Deutschland« und »Einbiirge-
rung« (ebd.). Die drei Wege werden sprachlich, durch das Layout und durch eine eigene
»figiirliche« Visualisierung differenziert. Die fiktiven Figuren werden jeweils als Bestand-
teil einer Familie dargestellt und ihnen sind als Stellvertreter*innen verschiedener Na-
tionalititen Flaggen zugeordnet. Die Visualisierung fithrt zu einer Monosemierung der
sprachlich erzeugten Aussage in mehrerlei Hinsicht. Im Falle des Kistchens zu »Abstam-
mung von deutschen Eltern« werden diese Eltern beide als weifS und mit einer deutschen
Nationalflagge markiert, womit performativ ein Bild von Deutschsein als Weif3sein ent-
worfen wird. Zudem wird normalisiert, dass beide Eltern eine deutsche Staatsbiirger-
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schaft haben, obwohl die darunter abgebildete Erklirung zu Staatsbiirgerschaft qua Ab-
stammung lautet, dass nur »mindestens ein Elternteil deutscher Staatsbiirger« (ebd.)
sein miisse. Eine dritte Monosemierung betrifft schlieflich die sexuelle Orientierung
und das Familienmodell: Die Familie wird — wie in den anderen beiden Abbildungen
auch - als heterosexuell dargestellt. Die Visualisierung des zweiten Falles, Abstammung
qua Geburt, nutzt als Reprisentation von »auslindische[n] Eltern« (ebd.) das Bild eines
dunkelhaarigen Mannes sowie einer Frau mit Kopftuch, wobei beiden eine tiirkische Na-
tionalflagge zugeordnet ist. Das Kind der Eltern ist mit einer deutschen und einer tiir-
kischen Flagge abgebildet, womit die im Text genannte doppelte Staatsbiirgerschaft re-
ferenziert wird. Auch hier findet eine Komplexititsreduktion statt: Auslindisch wird ex-
emplarisch als tiirkisch monosemiert; tiirkisch wird wiederum iiber den Kleidungsstil
der Frau mit dem Islam (iiber den Marker Kopftuch) sowie mit einem Bild traditioneller
Weiblichkeit (itber den Marker des Rocks, der deutlich linger ist als jener der deutschen
Frau) verkniipft. Zudem wird hier Heteronormativitit bestitigt. Die Verbildlichung der
dritten Variante des Staatsbiirgerschaftserwerbs — die Einbiirgerung — zeigt wiederum
eine tiirkische Familie, die mit denselben visuellen Markern dargestellt wird.

Der Wandel von Wissensordnungen der Diversitit zeigt sich anhand eines anderen
Exemplars desselben Bildtyps, abgedruckt in der 2017 erschienenen Schulbuchausgabe
Politik entdecken (vgl. BRB_2017_POEN: 55; Abb. 15). Auch hier werden drei Wege zum Er-
werb der Staatsbiirgerschaft illustriert. Verindert haben sich aufgrund der geinderten
Rechtslage die Textbestandteile, aber auch die Visualisierungen, auf die ich mich im Fol-
genden konzentriere. Auffillig ist zunichst die Verinderung des Layouts: Die rot umran-
deten Kisten der Grafik umfassen nun nicht mehr den jeweiligen Weg der Erlangung der
Staatsbiirgerschaft, sondern nur die jeweils >deutsche« Person.

Abb. 15: Infografik »Staatsbiirgerschafisrecht« im Schulbuch Politik entdecken (BRB_2017_PO-
EN:55)

M3 Staatsbiirgerschaftsrecht

Deutscher ist oder kann werden, wer ~ Wenn ein Elternteil seit mindestens ~ Einbiirgerung: Wer eingebiirgert

einen deutschen Elternteil besitzt. acht Jahren in Deutschland lebt und ~ werden, also die deutsche Staats-
ein unbefristetes Aufenthaltsrecht angehorigkeit annehmen mochte,
genieBt, erwirbt das Kind die deut- muss acht Jahre in Deutschland
sche Staatsangehorigkeit. leben, ausreichende Deutschkennt-

nisse nachweisen und einen Einbiir-
gerungstest bestehen.

nach: http://www.spiegel.de/politik/deutschland/deutschtuerken-doppelte-staatsbuergerschaft-das-sind-die-fakten-a-110636 3.html (Zugriff
14.12.2016)
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Die Kisten, versehen mit einer deutschen Flagge sowie weiteren symbolischen Mar-
kern fur erforderliche rechtliche Voraussetzungen, erscheinen hier als »>Tiir< zur deut-
schen Staatsbiirgerschaft. Verindert haben sich auch die Personen, die vor und neben
der Tir stehen: Im Falle der Darstellung zur Einbiirgerung qua Abstammung werden
nun eine deutsche Staatsbiirgerin und - so suggeriert die Darstellung — ein US-amerika-
nischer Staatsbiirger als Elternteile gewihlt. Hier zeigt sich zudem eine verinderte Zu-
schreibung von Geschlechterrollen: Wahrend in der Infografik von 2006 immer der Vater
an erster Stelle der Visualisierung stand, so ist es in der Grafik von 2017 in einem Fall die
Mutter, der dadurch eine stirkere Agency zugeschrieben wird. Auch im Falle der Dar-
stellung der Einbiirgerung zeigt sich eine Diversifizierung, insofern neben dem Kopf-
tuch mit der Kippa auch auf ein weiteres religiéses Symbol zuriickgegriffen wird." Der
Auslander*innenstatus wird nicht mehr allein auf die visuellen Marker >tiirkisch< und
>muslimisch« reduziert, stattdessen wird auf >Hautfarbe« als weiteren Differenzmarker
zuriickgegriffen. Aus normalismustheoretischer Perspektive lisst sich argumentieren,
dass sich in der Visualisierung der neuen Infografik ein Wandel vom strikten zum fle-
xiblen Normalismus abzeichnet (vgl. Link 1999b): Die Normalititsgrenzen des Deutsch-
seins und des Auslinderseins haben sich in der Visualisierung der rechtlichen Regelun-
gen zum Staatsbiirgerschaftserwerb leicht ausgeweitet.

Zwischenfazit: Interdiskursive Objektivierung und ihre epistemischen Effekte

In diesem Unterkapitel habe ich mit Wissenschaft und Staat zwei idealtypische Instan-
zen herausgearbeitet, die an der Objektivierung von Wissen itber Migration und Integra-
tion in Politikschulbiichern beteiligt sind. Deutlich wurde, dass im Modus der Objekti-
vierung differenzierende und normalisierende Effekte gezeitigt werden. Der Modus der
Objektivierung ist — wie auch jener der Kontroversifizierung und der Personalisierung —
ein Modus der Komplexititsreduktion, der spezifischen Regeln folgt. Die Rekonstrukti-
ondieser Logik der Komplexititsreduktion gab Aufschluss iiber die in ihnen aktualisier-
ten hegemonialen Differenz- und Normalitdtsvorstellungen.

Mehrere der exemplarischen Analysen zu den beiden Objektivierungsinstanzen Wis-
senschaft und Staat machten deutlich, dass sich durch die Kopplung abstrahierenden
wissenschaftlichen und rechtlichen Wissens mit konkreten Praktiken ihrer Darstellung
in Schulbiichern epistemische Effekte ergeben, die das Wissensobjekt Migration und In-
tegration im Moment seiner Ubersetzung transformieren. In Bezug auf die Analyse von
Bildstatistiken (Isotype) hat Valentin Rauer (2009: 125) dies bereits mit seiner Arbeit zur
»isotypischen Differenz« deutlich gemacht:

»Sobald Wissen visuell reprasentiert wird, unterliegt es einer>Eigenlogik<[...]. Auch Iso-
type reprasentieren soziale Tatsachen niemals vollstandig realistisch und unverstellt.
Vielmehr rufen sie als eigenstindige Darstellungsform spezifische eigenlogische Ef-
fekte hervor.« (Ebd.)

Dies gilt jedoch fiir das gesamte Darstellungsrepertoire von Politikschulbiichern. Denn
fir Politikschulbiicher als Triger von Interdiskursen ist charakteristisch, dass sich in

11 Ineineranderen Lesart konnte es sich bei der Kopfbedeckung auch um eine Takke handeln.
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ihnen verschiedene Ebenen des Diskurses (wie auch verschiedene Mittel ihrer Darstel-
lung) iberlappen und es deshalb zu einer Transformation von Wissensbestinden im Mo-
ment ihrer Inszenierung kommt. Die hier herausgearbeiteten idealtypischen Objekti-
vierungsinstanzen gehen als immer schon hybride, durch Schulbuchautor*innen, Gra-
fiker*innen usw. vermittelte pidagogisierte Instanzen ins Schulbuch ein.

Eine soziologische Analyse sollte sich dabei nicht darauf beschrinken, was in Po-
litikschulbiichern objektiviert wird. Dieses Erkenntnisinteresse ist zwar wichtig und
mit dieser Fokussierung kann u.a. herausgearbeitet werden, dass bestimmte wis-
senschaftliche Denkstile, Theorien und Personen eben weniger oder nicht rezipiert
werden:* Vor allem das positivistische und policy-orientierte Paradigma der Migrati-
onsforschung, welches weitestgehend auf der Grundlage essentialisierter Differenzen
zwischen Migrantisierten und Staatsbiirger*innen operiert, wird aufgegriffen, wih-
rend Perspektiven der reflexiven und kritischen Migrationsforschung unterbelichtet
bleiben. Neben dem Was der Objektivierung von Wissen sollte aber auch das Wie, also
die konkreten Mechanismen seiner Zirkulation untersucht werden. Auf diese Weise
geratin den Blick, auf welche Weise Politikschulbiicher Differenzwissen pidagogisieren
und in diesem Zuge auch transformieren.

8.2.2 Integration denkbar machen: Konzeptualisierungen von Zusammenhalt

Die bislang erarbeitete Perspektive verfolge ich nun weiter, indem ich den Objektivie-
rungsgegenstand Integration und die diskursiven Praktiken seiner Inszenierung in den
Politikschulbuchkapiteln beleuchte. Ich arbeite dabei zwei Muster heraus, in denen In-
tegration in den untersuchten Kapiteln objektiviert wird: als Eingliederung und als Mit-
telweg.

Integration als Eingliederung

In der Regel definieren die Schulbuchkapitel Integration als Prozess der Eingliederung
von Migrant*innen® in die deutsche Gesellschaft und, damit verbunden, als >Herstel-
lung eines Ganzen. Fiir viele definitorische Passagen ist dabei zentral, dass sie diese abs-
trakte Definition von Integration mittels Metaphern und Analogien konkretisieren und
auf die antizipierte Lebenswelt ihrer Adressat*innen beziehen. In der Analyse erwiesen
sich zwei Metaphern als zentral: Integration als Klassengemeinschaft und Integration
als Busfahrt.

12 Die Griinde hierfiir mogen unterschiedlich sein: Ein ausbleibendes Aufgreifen bestimmter wis-
senschaftlicher Paradigmen kann etwa dadurch bedingt sein, dass sie durch Lehrpldne nicht na-
hegelegt werden, dass sie in innerwissenschaftlichen Aufmerksamkeitsékonomie tendenziell un-
sichtbar gemacht werden oder fiir Akteure auRerhalb des wissenschaftlichen Felds erst mit grofRer
zeitlicher Verzogerung sichtbar sind. Sicherlich misste tiefergehender diskutiert werden, inwie-
fern bestimmte sWahlverwandschaften<zwischen dem Feld der Politikdidaktik und ihren Bezugs-
disziplinen die Rezeption mancher Denkstile nahelegen und anderer nicht.

13 Wie die folgenden Beispiele zeigen werden, bleibt die Kategorie der sich bzw. zu integrierenden
Personen in den Schulbuchkapiteln jedoch faktisch nicht auf Migrant*innen beschrankt, sondern
umfasst auch jene, denen eine >andere<Religion zugeschrieben wird.
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Zum einen werden Integrationsprozesse mit der Metapher der Klassengemeinschaft
umschrieben: Integration als die Form des Umgangs mit Veranderten wird dabei analog
zur Ankunft eines neuen Schiilers in einer etablierten Schulklasse verstanden. So fithrt
eines der Schulbiicher unter dem Titel »Was heif3t >Integration< Wo gibt es Probleme?«
aus:

»In einem Politik-Lexikon fiir Kinder heifit es: >Ubersetzt aus dem Lateinischen heifit
dieses Wort Wiederherstellung eines Ganzen«. Im deutschen Sprachgebrauch kann
es auch als >Eingliederung« verstanden werden. Wenn zum Beispiel ein neuer Schii-
ler in eure Klasse kommt und sich mit eurer Hilfe in die Klassengemeinschaft gut
einfligt, dann wird er integriert. Ausldnder oder Menschen mit anderer Religion, die
in Deutschland bleiben méchten und bei uns vielleicht Asyl erhalten haben, werden
ebenfallsindie deutsche Gesellschaft eingegliedert. Auch das nennt man Integration.«
(BRB_2008_POLW: 204)

Integration wird hier als Einfiigen einer neuen Person in eine etablierte Gemeinschaft
konzeptualisiert — eine klassische Figuration von Etablierten und Auf3enseitern (vgl. Eli-
as/Scotson 1990). Mit der Analogie der Schulklasse wird eine zeitliche Differenzierung
(etabliert vs. neu) sowie eine soziale Differenzierung (gleich vs. anders) miteinander ge-
koppelt. Das Bild von Gesellschaft, welches durch die Analogie erzeugt wird, ist das einer
Gemeinschaft, welche nach stabilen Regeln funktioniert. Eine Mitgliedschaft in ihr setzt
eine Anerkennung dieser Regeln voraus. Dies wird auch in einem Ausschnitt eines an-
deren Schulbuchs deutlich:

»Integration bedeutet Eingliederung. Wenn zum Beispiel ein neuer Schiiler in eure
Klasse kommt, dann wird von ihm erwartet, dass er sich eingliedert. Konkret heift das:
Er soll sich an die Regeln in der Klasse halten und sich respektvoll seinen Lehrern und
Mitschiilern gegeniiber benehmen. Andererseits wird von den Mitschilern erwartet,
dass sie dem neuen Klassenmitglied bei seiner Integration behilflich sind. Integration
ist eine Leistung, die beiden Seiten etwas abverlangt.« (BRB_2012_TEAM: 44)

Eingliederung in die Gemeinschaft wird hier als erwartete Normitbernahme konzep-
tualisiert. Der Neuankémmling wird dabei als Quelle von Erwartungsenttiuschungen
fiir die — wiederum durch die Abwesenheit von Konflikten charakterisierte — harmo-
nische und wertebasierte Gemeinschaft konstruiert. Es scheint vermieden werden zu
wollen, dass der im Zitat erwihnte neue Mitschiiler alternative Perspektiven einbringt,
die Regeln problematisiert oder den Klassenclown spielt. Die als immer schon integriert
konstruierten Mitschiiler*innen des Neuankémmlings werden ebenfalls im Namen der
Integration angerufen: Ihnen wird die Rolle zugewiesen, beim zu erreichenden Norm-
konformismus des neuen Mitschiilers behilflich zu sein. Die Analogie der Klassenge-
meinschaft zeichnet ein statisches und apolitisches Bild von Gesellschaft: Sie legt den
Fokus darauf, Regeln und Routinen einzuhalten statt sie zu diskutieren und unter ver-
inderten Bedingungen neu zu schaffen. Sie verdeckt zudem die Unterschiede (und Re-
gelverletzungen), die innerhalb einer etablierten Schulklasse (z.B. Cliquen) bzw. der Ge-
sellschaft (z.B. unterschiedliche Milieu- bzw. Klassenzugehorigkeit) bestehen, indem sie
einen maximalen Kontrast zwischen dem Innen und dem Aufen erschafft. Mit der Figur
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des Neuankémmlings wird das Bild einer Gesellschaft konstruiert, deren Zusammenhalt
aufgrund umfassender Regelgeltung immer schon gegeben zu sein scheint und die nur
durch Auflenstehende irritiert wird.

Neben der Analogie von Klassengemeinschaft und Gesellschaft finden sich im Ma-
terial weitere metaphorische Bilder, mit denen der Begriff der Integration in pidago-
gischem Zuschnitt artikuliert wird. Eine ist die Metapher der Busfahrt. Auch sie baut auf
einer riumlichen Unterscheidung von gesellschaftlichem Innen-/Aufienraum auf. Der
Innenraum der Gesellschaft wird hier als Omnibus konzeptualisiert, dessen Fahrgiste
mit der Diversitit der zusteigenden Personen aus dem Aufden konfrontiert werden:

»Stell dir vor, du sitzt in einem Bus. An jeder Haltestelle steigen Menschen aus, ande-
re steigen ein. Bei deinem Blick in die Gesichter fallt dir auf, wie unterschiedlich die
Menschen sind, die jetzt gemeinsam in einem Raum zusammen sind. Wie reagierst
du aufdie neu Einsteigenden? Gleichgiiltig? Ablehnend? Interessiert? Die Situation im
Bus ist mit dem Land vergleichbar, in dem wir leben. Menschen unterschiedlichster
Herkunft treffen aufeinander. Sie unterscheiden sich nicht nur in ihrem Aussehen und
ihrer Sprache, sondern auch in ihren Lebensgewohnheiten, ihrem Glauben und in ih-
ren Ansichten. Wie gut gelingt es uns, mit der Unterschiedlichkeit zurechtzukommen?
Das ist eine Frage, die jeden Einzelnen und alle insgesamt betrifft. Menschen, die sich
in ein fremdes Land begeben, haben ihre Heimat aus den verschiedensten Griinden
verlassen. Diesen Vorgang nennt man Migration. Sie wandern in fiir sie neue Kultu-
ren ein und miissen dort zurechtkommen. Diesen Prozess nennt man Integration.«
(BRB_2009_TEAM: 37)

Der Bus wird in dieser Metapher zu einem Schauplatz des Umgangs mit Differenz — wo-
bei hier explizit die Diversititsdimensionen Aussehen, Sprache, Lebensgewohnheiten,
Religion und Weltanschauung benannt werden. Gemeinsam haben die Personen in die-
ser Analogie nur, dass sie im gleichen Bus sitzen. Der Raum des Busses dient in diesem
Schulbuchausschnitt als Analogie zum Land, »in dem wir leben« (ebd.), und wird als »ei-
gene Kultur< konzeptualisiert, in die die Migrant*innen einwanderten. Sowohl die neu
Einsteigenden als auch die Alteingesessenen miissten mit dieser Situation »zurechtkom-
men« (ebd.).

Die Metaphern von Klassengemeinschaft und Busfahrt, auf deren Basis Integra-
tionsprozesse alltagsnah beschrieben werden, dhneln sich in struktureller Hinsicht,
wenngleich sie diese Struktur unterschiedlich fiillen: Beide Metaphern basieren auf
einer klaren raumlichen Innen- und Auflenunterscheidung, wodurch Gesellschaft als
homogener Behilter erscheint, der mit der territorialen Einheit des Nationalstaats
in eins fillte." Betont wird die Stabilitit des Gesellschafts-Containers, wobei der Kitt
der Gesellschaft in der Wirksambkeit etablierter Normen (im Falle der Schulklasse)

14 Vgl. Ulrich Beck (1997: 49ff.) fiir eine mittlerweile kanonische Kritik an einem solchen Container-
Modell von Gesellschaft. Beck kritisiert, die Klassiker*innen der Soziologie haben im Wesentlichen
an einer solchen Engfithrung des Gesellschaftsbegriffs mitgewirkt. Unter dem Eindruck einer zu-
nehmenden Clobalisierung setzte Beck diesem Gesellschaftsverstindnis das Bild der »entgrenz-
ten Weltgesellschaft« entgegen, mit der Gesellschaft als multilokal, transnational und nicht per
se integriert verstanden wird.
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oder, unspezifischer, in einer geteilten Kultur (im Falle der Busfahrt) gesehen wird.
Es kommt in diesen Konzeptualisierungen nur dann zu gesellschaftlichen Desinte-
grationserscheinungen, wenn Personen aus dem Aufien ins Innen kommen und den
Automatismus des imaginierten gesellschaftlichen Zusammenhalts aufgrund einer
potenziellen Unkenntnis von Regeln (im Falle der Klassengemeinschaft) oder durch
ihre kulturelle Andersheit (im Falle der Busfahrt) unterbrechen. Wihrend in beiden
Metaphern der gesellschaftliche Innenraum als konfliktfreie soziale Ordnung erscheint,
wird die Ankunft von Migrant*innen — wiederum automatisch — als potenzielle Storung
dieser Ordnung konstruiert. Es ist diese Storung, die Mafinahmen zu ihrer Behebung
notwendig werden lasst: Zurechtkommen mit Unterschieden (Busfahrt) und sich mit Hilfe
der Mitschiiler*innen einfiigen (Klassengemeinschaft). Integration wird in dieser Logik
als auf Migrantisierte fokussierter Prozess der Wiederherstellung eines konfliktfreien
gesellschaftlichen Zusammenhalts nach einem Moment seiner Irritation objektiviert.

Dass dieser Konzeptualisierung von Integration als Eingliederung mitunter ein as-
similatives Verstindnis zugrunde liegt, machen die Ausfithrungen eines brandenburgi-
schen Schulbuchkapitels zu »Integrationsstufen« (BRB_2009_TEAM: 45) deutlich.” Un-
ter Bezugnahme auf wissenschaftliches Wissen werden dort drei Phasen eines gelin-
genden, linearen Integrationsprozesses erliutert. Ausgegangen wird zunichst von ei-
ner ersten Stufe der »Marginalititc, in welcher es »den betroffenen Menschen itberhaupt
nicht gelingt, in Deutschland Fufd zu fassen. Sie halten an ihrer Herkunftskultur fest [...]«
(ebd.). In einer zweiten Phase, die als »partielle oder teilweise Integration« bezeichnet
wird, seien Migrant*innen zwar in »Teilbereichen ihres Lebens« integriert, lebten »aber
in der Familie und mit Freunden immer noch in der Kultur ihrer alten Heimat« (ebd.).
In der dritten Stufe der »vollstindigen Integration« sei Integration erreicht, wenn Mi-
grant*innen sich »in jeder Hinsicht als Deutsche« (ebd.) verstehen: »Sie sprechen die
Sprache, kennen die Regeln des Zusammenlebens, haben deutsche Freunde und emp-
finden Deutschland voll und ganz als ihre Heimat.« (Ebd.)

Das hier prisentierte, zugleich individualisierende wie kulturalisierende Verstind-
nis eines fortschreitenden Assimilationsprozesses wird auf derselben Schulbuchseite in
Form eines schwarz-rot-goldenen Trichters visualisiert (siehe Abb. 16). Integration wird
in dieser Visualisierung als Prozess dargestellt, in dem Migrant*innen in die deutsche
Gesellschaft aufgesogen werden. Die Diversitit der Migrant*innen, die vor und zu
Beginn des Sogs in den Trichter noch in bunten Farben dargestellt wird, verblasst im
Laufe des Prozesses — der goldenen, roten und schwarzen Stufe — zunehmend und ist in
der dritten Stufe der >vollstindigen Integration« nur noch schemenhaft zu erkennen.*

15 Nicht nur das im Folgenden referierte Schulbuchkapitel, sondern die Mehrzahl der analysierten
Schulbuchkapitel bedienen sich eines solchen dreistufigen Modells von Integrationsprozessen.
Die Artder Visualisierung ist dabeijedoch Veranderungen unterworfen. In spateren Ausgaben des
Verlags wird zwar das Dreistufenmodell der Integration genutzt, die Visualisierung jedoch durch
ein anderes Schaubild ersetzt, welches den Prozess anhand von Puzzleteilen und einem Pfeil sym-
bolisiert (vgl. etwa BRB_2013_POER: 173).

16  Die Tatsache, dass die Umrisse und verblassten Farbtone der Zettel in der Visualisierung der drit-
ten Phase iiberhaupt noch zu sehen sind, konnte jedoch auch als Hinweis auf das Scheitern von
Integrationsprozessen interpretiert werden. Auf solche gescheiterten Integrationsprozesse weisen
die Ausfiihrungen des Schulbuchs im Anschluss an die Darstellung der Integrationsstufen unter
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Das kohisive Behiltnis des Nationalstaats selbst bleibt hingegen von Integrations-
prozessen weitestgehend unberiihrt: Wie viele bunte Zettel auch kommen méogen, er
bleibt schwarz-rot-gold.

Abb. 16: Visualisierung des Integrationsprozesses im Schulbuch Team
(BRB_2009_TEAM: 45)

hrheit der
Jesetzen

Integration als Mittelweg

Die bislang analysierten Schulbuchpassagen objektivieren Integration als die Form des
gesellschaftlichen Umgangs mit einer Innen-Aufien-Differenz schlechthin. In den da-
bei konstruieren Bildern der Nationalgesellschaft, die durch Migration mit ihrem AuRen
konfrontiert wird, machen sie implizit auch Aussagen dariiber, was diese Gesellschaft
zusammenhilt. Wihrend in diesen Passagen kein Zweifel daran besteht, dass >Integra-
tion«das einzig moégliche Modell des Umgangs mit dieser Innen-Auflen-Differenz ist, so
objektivieren andere Schulbuchkapitel Integration in stirker kontextualisierender Form
als eines von mehreren, analytisch unterscheidbaren Modellen des Umgangs mit Dif-
ferenz. So etwa eine fiir das Land Niedersachsen zugelassene Ausgabe des Schulbuchs
Politik & Co. (vgl. NDS_2007_POCO: 218; siehe Abb. 17).

Integration wird hier als gemiRigter Mittelweg auf einem Kontinuum von »Inte-
grationstiefen« (ebd.) aufgerufen, die von Segregation bis Assimilation reichen. Dabei
erscheint Integration paradoxerweise sowohl als analytischer Begriff, der die Skala be-
nennt, wie auch als Ausprigung auf dieser Skala (vgl. ebd.). Dadurch wird Integration
durch die Hintertiir reifiziert: Wenn Integration sowohl der Oberbegriff dessen ist, was

dem Stichwort »Integration als Problem« (ebd.) hin: »Wenn viele Menschen sich der Integration
verweigern und auch in Deutschland so tun, als waren sie noch in ihrer alten Heimat, wenn sie an
ihrer Muttersprache, ihren Sitten und Moralvorstellungen festhalten, dann entstehen sogenannte
>Parallelgesellschaften«« (Ebd.)

https://doi.org/10. inlibr pen Access -


https://doi.org/10.14361/9783839473757 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

8. Integration inszenieren: Ergebnisse auf der Ebene der Inszenierungsmodi von Wissen

gemessen wird, als auch eine Merkmalsauspragung des Gemessenen, erscheint das Kon-

zept als unausweichlich.

Abb. 17: »Infobox: Multikulturelle Gesellschaft oder deutsche Leitkultur?« im Schulbuch Politik &

Co. (NDS_2007_POCO: 218)

Multikulturelle Gesellschaft oder deutsche Leitkultur?

Integration ist ein zweiseitiger gesellschaftlicher
Prozess, bei dem sowohl die Zuwanderer als auch
die Einwanderungsgesellschaft Entgegenkommen
zeigen muss.

Je nach politischem Standpunkt werden in der
Diskussion um die Zuwanderung unterschiedliche
Gesellschaftsbilder entworfen.

Der Begriff der ,multikulturellen Gesellschaft”
betont die kulturelle Vielfalt einer Einwanderungs-
gesellschaft, in der Migranten allerdings die
deutsche Sprache lernen und das Grundgesetz
respektieren mussen.

Kritiker dieses Leitbildes beftrchten, dass Auslander
sich nicht ausreichend in die deutsche Gesellschaft
integrieren, dass sich zum Beispiel Wohngettos
bilden, in denen eine auslandische Minderheit

Segregation (Trennung)

Integration (Verbindung)

unter sich bleibt und zur Bewdltigung des Alltags noch
nicht einmal die deutsche Sprache benétigt, weil Ein-
kdufe, Arztbesuche, Besuche bei Freunden innerhalb
des eigenen Sprach- und Kulturkreises stattfinden.
Fir dieses Szenario wurde der Begriff der ,Parallel-
gesellschaft” gepragt.

Mit dem Schlagwort der ,deutschen Leitkultur” ist
die Erwartung verbunden, dass Auslander sich stark
an die Lebensweise in Deutschland anpassen sollten,
wobei unklar bleibt, woraus auBer der deutschen
Sprache und des Rechtssystems der Bundesrepublik
eine ,deutsche Leitkultur” uberhaupt bestehen
konnte.

Auch die Begriffe Segregation, Integration und
Assimilation spiegeln unterschiedliche Integrationstiefen
in einer Einwanderungsgesellschaft wieder:

Assimilation (Anpassung)

Autorentext

Zunehmende Integration von Migranten in der Mehrheitsgesellschaft

Auch eine neuere, fiir das Land Brandenburg zugelassene Ausgabe des Schulbuchs

Mensch & Politik prisentiert Integration als Mittelweg im »Umgang der Mehrheitsge-
sellschaft mit Zuziehenden« (BRB_2016_MEPO: 122). Dies wird anhand eines in diesem
Schulbuch genutzten Schaubilds deutlich (siehe Abb. 18).

ADbb. 18: Schaubild »Von der Ausgrenzung bis zur Angleichung« im Schulbuch Mensch & Politik
(BRB_2016_MEPO: 122)

3.14 Zwischen Integration und Assimilation

n Von der Ausgrenzung bis zur Angleichung

Exklusion Separation Integration Inklusion Assimilation
(Ausgrenzung) (Trennung) (Eingliederung) (Zugehérigkeit) (Angleichung)
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Die Anzahl der denkbar gemachten Modelle ist in dieser Darstellung grofier gewor-
den, ihre Beschreibung ausdifferenzierter. Unterschieden werden nun fiinf Modelle, die
auf einer Skala von der »Ausgrenzung bis zur Angleichung« (ebd.) angeordnet sind, mit-
tels eines Autor*innentexts ausfithrlich erklirt und sodann visualisiert werden. Es han-
delt sich hierbei um Visualisierungen, die in den Jahren der Ratifizierung der UN-Be-
hindertenrechtskonvention in Deutschland (2009) wihrend des diskursiven Booms des
Inklusionsbegriffs insbesondere im Bildungsbereich und in kommunalen Handreichun-
gen vermehrt zirkulierten. Das Schaubild erfihrt in der Schulbuchausgabe jedoch zwei
Bedeutungstransformationen: Zum einen werden die visualisierten Modelle, welche in
der Regel im Sinne eines weiten Inklusionsbegriffs auf mehrere Diversititsdimensionen
angewandt werden, durch die Einordnung des Autor*innentexts speziell auf den »Um-
gang mit Migration« (ebd.) beschrinkt. Zum anderen sind die Ausprigungen der Ska-
la im Vergleich zu anderen Visualisierungen der Zeit untypisch: Wihrend Schaubilder
dieses Typs in der Regel vier Modelle darstellen (Exklusion, Separation, Integration und
Inklusion), wird das Schaubild der Schulbuchausgabe um ein fiinftes — das der Assimi-
lation — erweitert. Dadurch verdndert sich die Aussage der Skala: Nicht mehr Aus- und
Einschluss (Exklusion/Inklusion) bilden die Extrema, sondern das Vorhandensein von
Diversitit itberhaupt (symbolisiert itber das Vorhandensein bunter Punkte bei >Exklusi-
on<und deren einfarbiger Homogenitit bei >Assimilationq). Durch die Uberschrift »Von
der Ausgrenzung bis zur Angleichung« werden die finf Konzepte, die zwar als distink-
te »Moglichkeiten« (ebd.) eingefithrt werden, in einen Progressionszusammenhang ge-
bracht. Dabei bleibt unklar, welche Art von Entwicklung damit impliziert werden soll: ei-
ne nach analytischen Kriterien getroffene, eine empirisch beobachtbare im historischen
Verlauf oder eine normativ gewiinschte?

Was unterscheidet die Konzeptualisierung von Integration als Mittelweg von der zu-
vor prisentierten Integration als Eingliederung? Im Vergleich zu jenen Schulbuchkapiteln,
in denen Integration als einziges Modell des Umgangs mit migrationsbezogener Diffe-
renz objektiviert wird, erfolgt die Einfithrung des Konzepts von Integration als Mittelweg
im Modus des Vergleichs und der analytischen Distanzierung. Durch die Differenzie-
rung verschiedener Modelle des Umgangs mit Differenz findet unter anderem eine Ent-
kopplung der Begriffe Integration und Assimilation statt, welche, wie gezeigt, in ande-
ren Fillen ineinander iibergehen. Das zuletzt prisentierte, historisch jiingere Schaubild
ist deutlich zuriickhaltender in der Vermittlung impliziter Annahmen dariiber, woraus
der Kitt besteht, der Gesellschaft — Migrant*innen wie Nicht-Migrant*innen - zusam-
menhilt: Gesetzt ist nur die Grenze der national gerahmten Gesellschaft (die schwarze
Umrandung); was die Punkte sonst miteinander verbindet und ob es iiberhaupt eine Ver-
bindung braucht, bleibt der Interpretation der Rezipient*innen tiberlassen.

Gleichzeitig sollten die Unterschiede beider Formen der Objektivierung von Inte-
gration nicht tiberschitzt werden: Beiden Fillen liegt eine Container-Modell von Gesell-
schaft zugrunde. In beiden Fillen wird zudem Integration zentral gesetzt — sei es als ein-
zig denkbares Konzept oder als Mittelweg — und beide Fille bauen zudem konstitutiv auf
einer Unterscheidung von >uns< und den »Anderen« auf. Dies trifft iiberraschenderweise
sogar auf die Visualisierung von Inklusion im letzten Schaubild zu. Der Autor*innentext
gibt zwar zu verstehen, beim Konzept der Inklusion gebe es »keine Orientierung an der
Mehrheitsgesellschaft als solche, da alle Individuen in ihrer Verschiedenheit, welche als

https://doi.org/10. libr - Open Access -



https://doi.org/10.14361/9783839473757 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

8. Integration inszenieren: Ergebnisse auf der Ebene der Inszenierungsmodi von Wissen

Normalitit betrachtet wird, von Anfang an gleichberechtigt Teil eines vielfiltigen Gan-
zen sind« (BRB_2016_MEPO: 122). Dennoch wird die Unterscheidung zwischen der Nor-
malitit der Mehrheitsgesellschaft und der Andersheit der Anderen visuell wieder einge-
fithrt, insofern es nach wie vor mehrheitlich rote und davon abweichende bunte Punkte
gibt. Dievisuelle Differenzierung der Gesellschaftsmitglieder in zwei Farbgruppen fithrt
insofern genau jene Konstruktion von Normalitit und Differenz wieder ein, welche das
(textuell vermittelte) Inklusionskonzept zu dekonstruieren vorgibt.

8.3 Personalisierung von Integration: Die (anderen) Anderen kennenlernen

Neben der Objektivierung vollzieht sich die Inszenierung von Integration im analy-
sierten Korpus im Modus der Personalisierung. Der in Schulbiichern aktualisierte Mi-
grationsdiskurs ist in weiten Teilen ein personenzentrierter Diskurs: Es geht nicht nur
um Migration und Integration als gesellschaftliches Verhailtnis und politisch relevantes
Thema, sondern um ganz konkrete Personen, ihre Schicksale und ihr Erfahrungswis-
sen. Der zentrale Mechanismus der Diskursverknappung im Inszenierungsmodus der
Personalisierung ist jedoch, dass nicht das situierte Wissen jeglicher Personen in den
Schulbuchkapiteln iber Migration und Integration aufgegriffen wird, sondern fast
ausschliefilich jener Personen, denen eine Identitit als Migrant*in zugeschrieben wird.
Im Modus der Personalisierung, wie er sich im hier untersuchten Material manifestiert,
wird fast ausschliefflich die markierte Seite der biniren Unterscheidung zwischen
Migrant®innen und Nicht-Migrant®innen ausgeleuchtet: Wihrend die Leser*innen
des Schulbuchs tiber das situierte Erfahrungswissen von Nicht-Migrant*innen und
ihren Deutungen von Migration und Integration kaum etwas erfahren, wird die Per-
sonenkategorie der Migrant*innen in Form von Erfahrungsberichten, Reportagen und
Interviews in den buntesten Farben ausgefiillt.”” Der Inszenierungsmodus der Perso-
nalisierung lenkt den Blick auf jene, die als die Anderen in den Diskurs eingehen und
stellt sie dadurch zugleich als solche her. Er entwirft migrantische Subjekte, die gesehen
und kennengelernt werden sollen. Dies schlagt sich, wie bereits in Kapitel 7.2 dargelegt,
auch im visuellen Repertoire der Schulbuchkapitel nieder, in dem Portritfotos einzelner
Migrant*innen und migrantisierter Gruppen eine zentrale Rolle spielen.

Wie die untersuchten Schulbuchkapitel den Blick auf migrantische Subjekte richten
und ein ihnen eigenes Erfahrungswissen konstruieren, zeige ich in diesem Unterkapitel.
Ich konzentriere mich dabei in erster Linie auf die textuelle Ebene des Diskurses. Nach
einer Kontextualisierung (vgl. Kapitel 8.3.1) lege ich den Fokus darauf, in welcher Wei-
se Integration im Modus der Personalisierung inszeniert wird (vgl. Kapitel 8.3.2). Dabei
konzentriere ich mich auf ein exemplarisches, im Korpus regelmiflig wiederkehrendes

17 Imuntersuchten Korpus lassen sich jedoch Ausnahmen finden, in denen auch explizit das situier-
te Wissen von Nicht-Migrant*innen aufgegriffen wird. In diesen Fillen handelt es sich allerdings
haufig um anderweitig als sabweichend« markierte Positionierungen: So wird z.B. die Erfahrung
eines jugendlichen Skinheads geschildert, der wihrend eines Aufenthalts in einer sozialpddago-
gischen Einrichtung aufgrund einer dort geschlossenen Freundschaft mit einem als »Schwarzafri-
kaner« bezeichneten Jugendlichen seine rechte Gesinnung ablegt: »Man hat nur Vorurteile, wenn
man sich nicht kennt.« (BW_2006_POCO: 26)
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Format: die Integrationserfolgsgeschichten, in denen Migrant*innen von ihrem gelungenen
Integrationsprozess in die deutsche Gesellschaft berichten und dabei explizit oder im-
plizit die Griinde ihres Integrationserfolgs benennen. Ich behandle zudem zwei >Gegen-
formate«: scheiternde Integrationsgeschichten sowie Geschichten von >zwischen den Welten« be-
findlichen Migrant“innen.” Ich arbeite ihre differenzierenden und normalisierenden Ef-
fekte heraus und zeige, dass diese im Modus der Personalisierung mafigeblich durch die
intersektionale Kopplung von Migration mit Geschlechts-, Religions-, Sexualitits- und
Klassenzuschreibungen entstehen.

8.3.1 Wer spricht? Authentisierte Migrant*innen und Voraussetzungen
ihres Sprechens

Die personalisierenden Abschnitte des Schulbuchs lassen sich analytisch als sMikro-
Geschichten« begreifen, die in das iibergeordnete Kapitelnarrativ eingewoben sind.
Kennzeichnend fiir diese Geschichten ist nicht nur, dass es sich dabei um Stimmen
von Personen handelt, die als Migrant*innen in den Diskurs eingehen. Konkret handelt
es sich hierbei insbesondere um Stimmen und Portrits von migrantischen Kindern,
Jugendlichen, jungen Erwachsenen sowie von Personen aus ihrem direkten familiiren
Umfeld, was sich als Manifestation des didaktischen Prinzips der Schiller*innen-
orientierung deuten lasst, insofern hier an eine altersspezifische Lebenswelt der Adres-
sat*innen des Schulbuchs angeschlossen wird. Als persénliche, situierte Auflerungen
junger Migrant*innen suggerieren diese Passagen ein hohes Maf an Authentizitit.
Tatsichlich handelt es sich bei diesen Formaten jedoch um eine vielfach vermittelte
Sprechposition, in die unterschiedliche Stimmen eingehen. Neben den Rezipient*in-
nen, den letztlich die zentrale Rolle in der Interpretation der Aussage zukommt, konnte
ich in den analysierten personalisierenden Passagen mindestens drei weitere Aufe-
rungsebenen identifizieren, durch deren Zusammenspiel ein solches >authentisches«
Erfahrungswissen von Migrant*innen konstruiert wird: 1) die Ebene des sprechenden
migrantisierten Subjekts; 2) die Ebene der Quelle, in der das migrantisierte Subjekt
spricht; und 3) die Ebene der Schulbuchautor®innen, die diese Quelle und die darin
auftretende Sprecherin wiederum mit spezifischen Logiken rahmen und die Aussage
transformieren. Ich erdrtere im Folgenden das Zusammenspiel dieser Ebenen anhand
einer personalisierenden Passage aus einem 2008 fiir den baden-wiirttembergischen
Gemeinschaftskundeunterricht verdffentlichten Schulbuch (siehe Abb. 19).

18  Die Auswahl dieser Codes und der exemplarischen Passagen erfolgte aufgrund ihrer Relevanz fiir
die verfolgte Fragestellung. Zugleich ist das Format der Integrationserfolgsgeschichten auch in quan-
titativer Hinsicht von Relevanz, handelt es sich doch um den am zweithiufigsten vergebenen Sub-
Code in der Kategorie der Personalisierung. In den Integrationserfolgsgeschichten verdichten sich
dariiber hinaus Aussagen, welche auch in weiteren, nicht unmittelbar auf den Integrationsbe-
griff bezugnehmenden Passagen vorkommen (z.B. Gastarbeiter(familien)geschichten, migrantische
Arbeitsbiografien und Einbiirgerungsgeschichten). Daher kommtihnen auch nach einem qualitativen
Kriterium eine wichtige Bedeutung fiir die Analyse zu.
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Abb. 19: Text-Bild-Arrangement »Erfolgreiche Schullaufbahn« im Schulbuch Diercke - GWG
(BW _2008_DECE: 18)

Ich habe dieses Jahr mein Abitur gemacht und habe vor, Psychologie zu
studieren oder etwas in Richtung Therapie. In meiner Familie haben fast
alle studiert, ich mochte auch studieren. Es gibt keinen Druck von zu
Hause, aber es ist mein Ziel, beruflich erfolgreich zu sein. Ich esse kein
Schweinefleisch und trinke keinen Alkohol. Beten sollte man schon, aber
es ist etwas ungeschickt fiir mich.

Ich reise alleine, zum Beispiel in die Tiirkei. Ich habe Verwandte in
Istanbul, Denizli und Ankara. In der Tiirkei habe ich in einem Kranken-
haus ein Praktikum gemacht, in der Ukraine, in Italien und in den USA
war ich zum Schiileraustausch, um die Sprachen zu lernen und mehr iiber
andere Kulturen zu erfahren.

Ich spreche Tiirkisch, Deutsch und Englisch, ein bisschen Italienisch
und Franzosisch. Sportlich war ich auch recht aktiv, ich hatte Ballett-
unterricht, und im Einradfahren war ich mehrmals wiirttembergische
Meisterin.

Aus: Landeszentrale fiir politische Bildung Baden-Wiirttemberg (Hrsg.): ,Meine Heimat ist
in mir“, Stuttgart 2006 (gekiirzt)

M1 Erfolgreiche Schullaufbahn: Kevser E., Abiturientin, 19, ledig, tiirkische Staatsbiirgerin, Filderstadt-'
Bonlanden

Das Text-Bild-Arrangement befindet sich auf der ersten Seite eines Unterkapitels
mit dem Titel »Ein schwieriger Weg — die Integration« (BW_2008_DECE: 18). Ich habe
es mit der Kategorie Integrationserfolgsgeschichte codiert. Auf der Ebene des sprechenden
migrantischen Subjekts, das den Rezipient*innen auf einem Portratfoto selbstbewusst
entgegenblickt, erfahren wir von den Karriereplinen einer Abiturientin. Die junge Frau
spricht iiber ihre Bildungsaspirationen und teilt ihren Studienwunsch im psychologisch-
therapeutischen Bereich mit. Sie positioniert sich als selbststindige, offene, eigenaktive
und erfolgreiche Personlichkeit, die bereits vielfiltige Auslandserfahrungen gemacht hat
und iiber ein hohes kulturelles Kapital verfigt. Zugleich positioniert sie sich im Kontext
ihrer Familie: Sie erwihnt, dass sie Verwandtschaft in der Tiirkei hat. Zudem erfahren
wir, dass ihre Familie einen akademischen Hintergrund hat und dass es in ihrem familia-
ren Umfeld religios geprigte Erwartungen an die Lebensfithrung gibt, welchen sie zwar
entspricht, von denen sie sich aber teilweise auch distanziert. So erachte sie das Beten
als »ungeschickt« (ebd.) fiir die Erreichung ihrer angestrebten Bildungsziele.

Die Aussage der jungen Frau verindert sich im Zusammenspiel mit der zweiten Ebe-
ne, in der die Quelle der Aussage angegeben wird. Wir erfahren durch die Quellenangabe
mehrerlei: Zum einen wird deutlich, dass die Aussage in einem anderen Kontext entstan-
den ist, nimlich fiir einen von der Landeszentrale fir Politische Bildung Baden-Wiirt-
temberg (LpB) herausgegebenen Sammelband. Da dieser sich um das Thema »Heimat«
dreht und die Quellenangabe den Heimatbegriff entsprechend auch als Rahmung in die
Schulbuchpassage einbringt, verandert sich die Aussage des sprechenden Subjekts: Es
handelt sich nicht mehr nur um eine Erzihlung einer jungen Abiturientin, sondern um
eine, die als Heimaterzihlung zu lesen nahegelegt wird.

Es lasst sich vermuten, dass die Aussage der Abiturientin so ist, wie sie ist, weil
der Entstehungszusammenhang ein bestimmtes Sprechen, bestimmte Angemessen-
heitsstandards und bestimmte Inskriptionstechniken (z.B. einen Frageimpuls, ein
Aufnahmegerit) voraussetzte, um als legitimes Sprecherinnensubjekt eines LpB-Sam-
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melbands zu »Heimat« zu gelten. Was die Rezipient*innen nicht ohne weiteres erfahren
ist, dass der Band mit dem Untertitel »Muslime und Musliminnen in Baden-Wiirt-
temberg« tatsichlich die Erfahrungen von Muslim*innen, nicht von Migrant*innen
fokussierte. Es handelt sich bei der Aussage des sprechenden migrantischen Subjekts
im Entstehungszusammenhang der Aussage also um jene eines muslimischen Subjekts;
die Auslassung des Untertitels in der Quellenangabe der Schulbuchpassage ermoglicht
esjedoch, die Aussage widerspruchsfrei als Exemplar einer anderen, eben migrantischen
Sprechposition darzustellen.

Wir erfahren tiber den in Klammern angefiigten Zusatz »gekiirzt« (ebd.) aber auch,
dass die Originalaussage des sprechenden Subjekts im Schulbuch durch Auslassungen
im O-Ton verindert wurde. Dies verweist unmittelbar auf die dritte Ebene, die die Kon-
stitution der Aussage mitbestimmt: die Einbettung des Textfragments durch die Schul-
buchautor®innen. Durch die Quellenunterschrift »Erfolgreiche Schullaufbahn: Kevser
E., Abiturientin, 19, ledig, tiirkische Staatsbiirgerin, Filderstadt-Bonlanden« (ebd.) wird
die Quelle nochmals anders gerahmt: Die Erzihlung der Abiturientin wird hier zu einem
Exemplar von Bildungserfolg stilisiert, und die Adressat*innen erhalten die Rezeptions-
vorgabe, ihre Geschichte auch die einer Stellvertreterin einer Gruppe zu lesen. Dies wird
durch die biirokratisch-distanzierende Aufzihlung der Personendaten von »Kevser E.«
(Ebd.) verstirkt, die in einem Spannungsverhiltnis zu jener Nihe steht, die die biogra-
fische Erzihlung herstellt.

Deutlich wird, dass personalisierende Wissensbestinde ihre charakteristischen Re-
zeptionsvorgaben — Authentizitit und Exemplarizitit — iiber konkrete mediale Prakti-
ken der Rekontextualisierung von Textfragmenten herstellen. Die Aussage des sprechen-
den Subjekts, das sein Erfahrungswissen, seine Biografie oder Perspektive teilt, wird al-
so auch iiber Framing-Effekte auf der Ebene der Originalquelle sowie auf der Ebene des
Schulbuchs gefiltert. Was sich in personalisierenden Passagen als Erfahrungswissen von
Migrant®*innen zeigt, ist gleichzeitig auch ein Wissen iiber Migrant*innen. Als iiberwie-
gend bereits an anderem Ort verdffentlichte Erfahrungsberichte, die der Presse, ande-
ren Bildungsmedien oder staatlichen Handreichungen entnommen und erst Jahre spi-
ter Eingang in die Schulbuchkapitel finden, sind sie immer schon Ergebnisse vorheriger
Verknappungsmechanismen, die regeln, wer als authentische*r migrantische*r Spre-
cher*in im Diskurs auftreten kann: Im Gewand der Personalisierung spiegeln sich in-
sofern die Problematisierungen aus sozialen Feldern jenseits des Pidagogischen.

8.3.2 Integration erfahrbar machen: Von Vorbildern und Anti-Held*innen

In den personalisierenden Schulbuchpassagen zu Integration zeigt sich ein Integrati-
onsverstindnis, welches ebenfalls im Modus der Objektivierung angelegt ist: Integration
erscheint als Eigenschaft und Aufgabe von Individuen — und nicht etwa als Eigenschaft
eines sozialen Systems, das freie Individuen im Durkheinrschen Verstindnis itberhaupt
erst produziert (vgl. Favell 2019: 3). Dem in personalisierenden Passagen konstituier-
ten Erfahrungswissen kommt eine zentrale Bedeutung zu, dieses individualisierende
Integrationsverstindnis durch lebensnahe Einzelschicksale zu plausibilisieren und zu
authentisieren: In den Geschichten werden Vorzeigebiografien und Abgrenzungsfoli-
en konstruiert, mit denen Aussagen iiber gelungene oder aber gescheiterte Integrati-
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onsprozesse verdichtet werden. In der Gesamtschau wird im Modus der Personalisie-
rung ein Profil eines typischen des-/integrierten Subjekts entworfen. Zudem wird iiber
das Erfahrungswissen von Migrant*innen eine implizite Phinomenstruktur des Inte-
grationsdiskurses konstruiert, in der etwa Ursache-Wirkungs-Annahmen, Zustindig-
keiten und Handlungsstrategien vermittelt werden (vgl. Keller 2008: 86ft.). Diese Struk-
tur und ihre Verwobenheit mit vergeschlechtlichten, religions- und klassenbezogenen
Zuschreibungen zeige ich im Folgenden anhand dreier Typen der Personalisierung von
Integration auf. Ich arbeite mich dabei von den Geschichten erfolgloser Integration zu
den Erfolgsgeschichten vor und schliefde mit der Rekonstruktion jener Passagen, in de-
nen erfolgreiche und scheiternde Integrationserzihlungen im Schulbuch kontrastiert
werden."”

Geschichten des Gefangenseins zwischen den Welten

Bereits in ihrer Studie zu »Bilder von Fremden« in Sozialkundeschulbiichern arbeiten
Hohne, Kunz und Radtke (2005) eine zwischen 1980 und 2000 weit verbreitete Metapher
heraus, mit denen die Figur des »Auslinderkindes« in Politikschulbiichern portritiert
wurde: das »Sitzen zwischen den Stithlen« (ebd.: 526). Sie deuten diesen Topos als »The-
matisierung von Kulturdifferenz als Identititskonflikt«:

»Prominent ist hierbei das Bild des unbequemen Sitzens zwischen zwei Stiihlen, als
gedachtes Erleben eines (konstruierten) Konflikts aus Sicht des als auslandisch vorge-
stellten Kindes. In gewisser Weise wird somit die Kulturdifferenz zum Kulturkonflikt,
wenn auch zunichst individuell. Denn es geht nicht um einen Konflikt zwischen ver-
schiedenen Personen, sondern um einen Konflikt innerhalb des Individuums (hier: des
sogenannten Auslidnderkindes).« (Ebd.: 528)

Wenngleich zwischen den 1980er und 2000er Jahre Wissensbestinde der interkultu-
rellen Pidagogik Einzug in die Politikschulbiicher hielten und die Defizitorientierung
der auslinderpidagogischer Wissensbestinde teilweise ablésten, so zeigen die drei
Autoren, dass die Virulenz des Motivs zwischen den Stiihlen bzw. zwischen den Welten
ungebrochen blieb. Es ermdglichte ihnen zufolge eine flexible und individualisierende
»Zuweisung eines Problemstatus« (ebd.: 529), wenngleich die konkrete Art des Problems
jeweils unterschiedlich gefiillt wurde.*®

19 Diese Reihenfolge entspricht in einer groben Tendenz auch der Relevanz dieser verschiedenen
Typen der Personalisierung von Integration im historischen Verlauf meines Untersuchungszeit-
raums. Jedoch kann eine klare Phasierung, nach der sich diese Typen historisch ablésten, nicht
ausgemacht, da etwa die Metapher>zwischen den Welten<in personalisierenden Passagen auch
in jiingeren Schulbuchkapiteln noch rezipiert werden, in denen tendenziell Integrationserfolgs-
geschichten dominant sind.

20 Andieser Stelle sei im Sinne einer historischen Kontextualisierung darauf verwiesen, dass die Fi-
gur des »Sitzens zwischen den Stithlen« Anfang der 2000er Jahre keineswegs das einzige Deu-
tungsmuster zur Identifizierung von Migrant*innen im sozialwissenschaftlichen und padagogi-
schen Diskurs darstellte. Vgl. etwa die Grounded-Theory-Studie von Badawia (2002), in der auf
Crundlage von Interviews mit Jugendlichen in Abgrenzung zu diesem dominanten Topos die Fi-
gur des »Dritten Stuhls« herausgearbeitet wird.
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In den von mir untersuchten, ab 2002 veréffentlichten Politikschulbiichern tradiert
sich die Figur der von Identititskonflikten geplagten und zwischen den Welten gefange-
nen jungen tirkischen Migrant*innen, wenn auch in einem quantitativ geringeren Aus-
maf. Dabei transformiert sich die Problemkonstellation zu einem gleichzeitigen Kultur-
und Generationenkonflikt: Die Figur der jungen Migrantin bzw. des jungen Migranten
sieht sich hier vor allem zerrissen zwischen einer liberalen deutschen Mehrheitsgesell-
schaft einerseits und einem patriarchalen, autoritiren tiirkischen Familienvater ande-
rerseits. So wird etwa in einer Ausgabe von Mensch und Politik ein Ausschnitt der Biogra-
fie eines jungen, in Berlin lebenden Mannes sowie seines Vaters abgedruckt. Die Bio-
grafie wurde fiinf Jahre zuvor in einer Spezialausgabe des Spiegel verdffentlicht. Unter
der Uberschrift »Fatih zwischen den Welten« (NDS_2003_MEPO:197) gibt der 21-Jihrige
Einblicke in seine Lebensfithrung und seine Wertvorstellungen und benennt eine Unsi-
cherheit beziiglich seiner Selbstidentifizierung: ob er Deutscher oder Tiirke sei. Er du-
Rert die Moglichkeit, eine deutsche Frau heiraten zu wollen, sofern diese »den Glauben
wechseln wiirde« (ebd.). Daneben ist ein Statement seines Vaters abgedruckt, das wie
folgt beginnt: »Ich bin das Oberhaupt der Familie, was ich sage, miissen alle machen.«
(Ebd.) Der Vater erteilt anschliefRend der Moglichkeit eine Absage, dass Fatih iiberhaupt
eine Freundin haben kénnte, da ihn dies von den hohen Bildungserwartungen abbrin-
gen konnte, die der Vater an ihn stellt. In der anschliefRenden Aufgabenstellung, die sich
auf dieses Material bezieht, werden die Schiiler*innen dann dazu aufgefordert, diesen
Identititskonflikt zu rekapitulieren: »Manchmal weif3 ich nicht, ob ich Tiirke oder Deut-
scher bin.< (M 3) — Stellt unter Bezug auf Text und Bild die Merkmale der beiden Welten
dar, in denen Fatih lebt.« (Ebd.)

Was sich in diesen und dhnlichen personalisierenden Passage tibersetzt, ist ein mit
authentisierten O-Ténen plausibilisiertes Konzept von Parallelgesellschaft: von einer li-
beralen deutschen Gesellschaft einerseits und von einer patriarchalen tiirkischen Fami-
lienkultur andererseits, welche es den betroffenen Jugendlichen und jungen Erwach-
senen nicht erméglicht, auf die andere — srichtige« — Seite zu gelangen. Es sind dabei
vor allem Vorstellungen von Religion, Geschlecht und Sexualitit, die herangezogen wer-
den, um die Grenze zwischen den diskursiv parallelisierten Welten zu markieren. Dies
wird auch an einer Passage des 2004 veroffentlichten Schulbuchs Terra deutlich: Anhand
eines Materials mit der Uberschrift »Eine deutsche Frau darf ich nicht heiraten« sol-
len die »Probleme und Konflikte von Mechmet Yesilgoz« beschrieben und belegt wer-
den (BW_2004_TERA: 133). Auch dieser Erfahrungsbericht steht stellvertretend fiir ei-
nen Kulturkonflikt, der zugleich als Konflikt von klar abgrenzbaren und essentialisier-
ten Geschlechterkulturen gerahmt wird: »Mechmet, der in Deutschland geboren und
aufgewachsen sei und seine Erziehung als durchaus liberal beschreibe, empfinde seinen
bikulturellen Hintergrund zwar als »Privileg«, »trotzdem stiirzt [ihn] dieser Reichtum
immer wieder in Konflikte, die [ihn] krank machen« (ebd.). Er bewundere die Freiheiten
seines deutschen Mitschiilers, dessen Eltern nicht in seine Lebensfithrung eingreifen,
und auch er triumt davon, eine deutsche Frau zu heiraten. Fiir seine Eltern bedeute dies
jedoch einen Bruch mit dem Familiensegen - sie befitrworteten zwar eine »lockere Gele-
genheitsbeziehung« und schitzten diese »strohdumme« Macho-Einstellung sogar wert,
eine Heirat mit einer deutschen Frau widerspriche jedoch der »Familienehre« (ebd.).
Eine solche Heirat wiirde bedeuten, »sich in den Konflikt der Kulturen zu begeben, die
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heimische Insel in der Fremde, welche das Zuhause darstellt, zu verlassen und die Dog-
men der Eltern, die Kultur zu durchbrechen.« (Ebd.) Die hier evozierte patriarchale Kul-
tur wird im Modus der Personalisierung jedoch nicht nur als Kultur seiner Eltern darge-
stellt, sondern als tiirkische Kultur schlechthin, als deren stellvertretender Experte Mech-
met spricht, wenn er im Anschluss an seine biografischen Ausfithrungen erklirt, warum
fiir viele seiner Bekannten angesichts der inkommensurablen Positionierung zwischen
deutscher Mehrheitsgesellschaft und tiirkischer Familie nur der »Riickzug in die Isola-
tion, eine Art Ghettobildung« (ebd.) tibrig bleibe.

Geschichten des Gefangenseins zwischen den Welten sind Geschichten erfolgloser
Integration. Die Akteure, die in dieser Form der Personalisierung iiber ihre biogra-
fischen Hintergriinde sprechen, sind weitestgehend passiv: Sie erscheinen als Opfer
ihrer Verhiltnisse, gefangen im Zwischenraum von Mehrheits- und Parallelgesellschaft,
zwischen liberalen und autoritiren Werten, zwischen den Generationen. Den hier
prisentierten Figuren bleibt vor allem die Option, diese Identititskonflikte auszuhalten
und Coping-Strategien zu entwickeln. Die mit den Passagen verbundenen Aufgaben-
stellungen der Schulbiicher zielen entsprechend darauf ab, Empathie fiir ihre missliche
Lage zu entwickeln. Als Migrant*innen bzw. als jene, fir die Integration itberhaupt
ein Thema ist, gelten in diesen Geschichten vor allem tiirkische, muslimische Jungen
und junge Minner. Das dabei entworfene Bild der deutschen Gesellschaft, die als ihr
Sehnsuchtsort konstruiert wird, ist gekennzeichnet von der christlichen Institution
der Ehe und der Freiheit, iiber die eigene Sexualitit und Partnerwahl zu bestimmen —
wohlgemerkt in diesen heteronormativen Grenzen.

Wiahrend diese Geschichten des Gefangenseins zwischen den Welten vor allem in der
ersten Hilfte der 2000er Jahre prisent sind, so zeigen sich ihre Spuren im Korpus auch
noch bis in die zweite Hilfte der 2010er Jahre. In einer 2017 fir das Land Brandenburg
erschienene Ausgabe des Schulbuchs Politik erleben findet sich etwa im Unterkapitel »Was
erschwert Integration? Gegen Vorurteile argumentieren« die »Geschichte einer Frau, die
zwischen zwei Kulturen gerit« (BRB_2017_POER: 142). In einem Ausschnitt eines Spie-
gel-Artikels wird die Biografie einer jungen Frau erzihlt, die sich »fiir einen westlichen
Lebensstil entschieden« (ebd.) habe: Ihre Eltern — »sie integrieren sich kaum« (ebd.) -
schotten die junge Frau ab und wollen sie mit ihrem Cousin in Pakistan zwangsverhei-
raten. Die Zwangsheirat kann nur durch die Intervention ihres heimlichen deutschen
Partners, einem 40-jihrigen Juristen, verhindert werden; die beiden ziehen anschlie-
Rend zusammen und die junge Frau bricht den Kontakt mit ihren Eltern ab. Gerahmt
wird diese Geschichte durch die Schulbuchautor*innen mit der Uberschrift »Riickstin-
dige Traditionen bei Migranten« (ebd.), wodurch dieser authentische Einzelfall eine Ge-
neralisierung erfihrt und als Gelegenheit genutzt wird, um Migrant*innen und Nicht-
Migrant*innen auf unterschiedlichen Stufen eines teleologischen Entwicklungspfads zu
verorten (vgl. zu dieser aus der Ethnologie bekannten Figur Fabian 2014).

Auch dieser Erfahrungsbericht baut zentral auf der Primisse zweier klar abgrenz-
barer »Kulturen« auf und plausibilisiert eine Konzeption von Ethnosexismus (vgl. Diet-
ze 2016), insofern Sexismus als Phinomen der anderen Kultur (hier gleichgesetzt mit
dem Islam) erscheint, wihrend die deutsche Kultur als aufgeklart und fortschrittlich ent-
worfen wird. Anders als in den zuvor analysierten Passagen geht die Aufgabenstellung
tiber eine bloRRe Reproduktion des Materials hinaus: Nachdem die Schiiler*innen zu-
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nichst herausarbeiten sollen, warum die Protagonistin des Spiegel-Berichts keinen Kon-
takt mehr zu ihrer Familie hat, sollen anschliefiend Mafinahmen gegen Zwangsverheira-
tung erortert werden. Zudem ist ein Plakat der Organisation Terre des Femmes abgebildet,
welches sich klar gegen Zwangsverheiratung ausspricht. Die Adressat*innen werden in-
sofern auf der >fortschrittlichen« Seite der beiden differenzierten Kulturen positioniert
und es werden sexismuskritische Dispositionen angestrebt, die jedoch auf der ethnisie-
renden Problematisierung aufbauen, dass sexualisierte Gewalt in erster Linie unter Mi-
grant*innen vorkomme und folglich auch besonders dort bekimpft werden miisste.

Geschichten des Integrationserfolgs

Der Lowenanteil der Schulbuchabschnitte, in denen Integration im Modus der Perso-
nalisierung inszeniert wird, entfillt auf Erfahrungsberichte und Reportagen, die ich als
Integrationserfolgsgeschichten bezeichne. »Schule, Integration und Erfolg: ein Interview
mit Bilge, Hitlya und Timur« (NDS_2007_POCO: 216), »Meine tiirkische Erfolgsgeschich-
te« (BRB_2017_DEHE: 128) oder »Esmailzadeh: Ein Beispiel fiir gelungene Integration«
(BW_2019_MPEO: 30): Unter solchen Uberschriften finden sich Stimmen, in denen Mi-
grantisierte iiber Verlauf, Strategien und Gelingensbedingungen sihrer« erfolgreichen
Eingliederung in Deutschland berichten. Konstruiert werden in diesen Abschnitten
Vorbilder, die in einem durchaus heroischen Gestus ihre Erfolgsgeschichten darstellen
oder in ihnen dargestellt werden.

Die Virulenz dieser Erzihlungen lisst sich als Manifestation eines gestiegenen Be-
diirfnisses nach Positivbeispielen in bildungsmedialen Migrationsdarstellungen lesen.
Auf die Notwendigkeit, bisherige stereotype Darstellungen durch solche Positivbeispiele
zu ersetzen, wurden Schulbuchverlage im Untersuchungszeitraum mehrfach durch Ak-
teure aus Wissenschaft, Zivilgesellschaft und Politik hingewiesen. Im Jahr 2015 empfahl
etwa die 6ffentlich breit rezipierte Schulbuchstudie Migration und Integration Schulbuchau-
tor*innen unter anderem das »Aufzeigen von Migration und Integration/Inklusion in ih-
ren Potenzialen« und regte das »Darstellen von Migration und Integration aus verschie-
denen Perspektiven (nicht nur aus mehrheitsgesellschaftlicher Perspektive)« an (Beauf-
tragte der Bundesregierung 2015: 68). In einer im selben Jahr beschlossenen KMK-Emp-
fehlung verpflichteten sich die Bildungsmedienverlage »in Text und Bild auf eine dif-
ferenzierte Darstellung von Lebenswirklichkeiten unter Beachtung der Rahmenvorga-
ben, Fachdidaktiken und Fachwissenschaften«, worunter unter anderem »die Darstel-
lung von Vorbildern mit der Ermdglichung einer positiven Identifizierung« aufgefiihrt
wird (beide: KMK 2015: 5). In der Tat lassen sich die im Folgenden analysierten Passa-
gen der Personalisierung von erfolgreicher Integration als Umsetzung dieser Empfeh-
lungen und als Reaktion auf seit langem bestehende zivilgesellschaftliche Kritik an ste-
reotypen Schulbuchdarstellungen lesen.” Im Folgenden arbeite ich heraus, welche An-
nahmen tber die Griinde des Integrationserfolgs diesen personalisierenden Passagen

21 Dementsprechend tauchen die hier analysierten Formen positiver Identifizierung mit Figuren er-
folgreich integrierter Migrant*innen nicht erst nach der Schulbuchstudie Migration und Integrati-
on und der genannten KMK-Empfehlung auf, sondern zirkulieren bereits vorher im untersuchten
Korpus. Gleichwohl ldsst sich aber im Anschluss an diese Publikationen eine verstarkte Verbrei-
tung beobachten.
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zugrunde liegen, welche Zustindigkeiten und Handlungsanweisungen sie implizieren
und in welchem Verhiltnis dies zu Differenz- und Normalititskonstruktionen stehen.

Auch beim Format der Integrationserfolgsgeschichte fillt auf, dass es sich bei
ihren Protagonist®innen iiberwiegend um Personen handelt, denen ein tiirkischer
oder arabischer Migrationshintergrund und eine Religionszugehorigkeit zum Islam
zugeschrieben wird. Zusitzlich sind es jedoch auch die Einzelschicksale sogenannter
Aussiedler*innen, die den Stoff personalisierten Integrationserfolgs liefern. Die Schick-
sale dieser jungen Menschen, deren Stimmen in diesen Passagen zu horen sind, rahmen
Integrationserfolg als Ergebnis individuellen Handelns: hohe Bildungsaspirationen,
Offenheit, Fleify und Eigenverantwortung sind die implizit zugrundeliegenden Gelin-
gensbedingungen von Integration, die diesen personalisierenden Passagen zugrunde
liegen. So werden in zwei Schulbiichern Erzihlungen abgedruckt, in denen Personen
berichten, was ihnen als Migrant*innen - so die Einordnung im Autor*innentext —
dabei geholfen habe, dass Deutschland zu ihrer Heimat wurde (vgl. BRB_2017_POER:
146 sowie identisch BW_2018_TEAM: 98). Drei Personen stellen ihre Biografien vor, von
denen wir aus der Quellenangabe erfahren, dass diese zuvor in einer Broschiire des
nordrhein-westfilischen Integrationsministerium mit dem Titel Erfolgreich in Nordrhein-
Westfalen: Zugewanderte — Potenziale fir die Wirtschaft abgedruckt wurden. Die biografi-
schen Erzdhlungen sind folgendermafien betitelt: »Rahua Ijob, Sozialarbeiterin: Selbst
ist die Frauc, »Sergio Aguilera, Schiiler: Frith bt sich«, »Sahra Kodja, Auszubildende:
Ich gebe nie auf« (ebd.).

Die in diesen Erzihlungen nahegelegten und durch die Aufgabenstellung legiti-
mierten Erfolgsrezepte zur Integration sind die eines unternehmerischen Selbst (vgl.
Brockling 2007; Bithrmann 2005). Engagement, Resilienz und Ehrgeiz sind die Tipps
zum Integrationserfolg: »Schon frith lernte die quirlige Essenerin, dass man nicht die
Hinde in den Schofd legen und auf Hilfe von auflen warten kann.« (BRB_2017_PO-
ER: 146; identisch: BW_2018_TEAM: 98) Integration erscheint dabei in erster Linie als
individuelle Aufgabe. Als Vorbildcharaktere fir die Adressat*innen des Schulbuchs
legen sie eine entsprechende Resposibilisierung fiir das eigene Integrationsschick-
sal nahe. Den Positivbeispielen kommt eine starke potenzielle Machtwirkung zu, da
sie zugleich als Subjektivierungsform erscheinen - wie Migrant®innen sein sollen
— als auch als Subjektivierungsweise, insofern aufgrund des authentisierenden und
stellvertretenden Sprechens dieser Figuren der Eindruck entsteht, als wiirden sich
»integrationserfolgreiche« Migrant*innen auch empirisch-praktisch als unternehme-
risches Selbst wahrnehmen (vgl. zur Unterscheidung von Subjektivierungsform und
Subjektivierungsweise Bithrmann 2012).

Zugrunde liegt den meisten Integrationserfolgsgeschichten ein Bild der deutschen
Gesellschaft als von Gleichheit und Meritokratie geprigter Raum, in dem - gleichsam
eines >German Dream« — alle auch alles erreichen kénnen, wenn sie nur wollten und sich
entsprechend anstrengten: »Es gibt so viele Dinge, die man machen kannl«, so endet et-
wa ein abgedruckter »Leserbrief eines Aussiedlers« (BW_2005_TEAM: 20). »Man kann in
dieser Gesellschaft etwas erreichen, und das hingt nicht von der Hautfarbe ab oder dem
Geschlecht« (BRB_2016_POCO:124), resiimiert ein urspriinglich aus Eritrea kommender
und nun in Deutschland als Lehrer arbeitender Mann, der in einem im Schulbuch abge-
druckten Interview danach gefragt wurde, inwiefern er sich auch als Vorbild fir andere
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Migrant*innen sieht. »Ich persénlich habe von deutscher Seite nie Ausgrenzung erlebt.
Ich glaube auch, dass es in der Eigenverantwortung von einem selber liegt, was er aus
sich macht...«, heifdt es in einem anderen Erfahrungsbericht (BW_2006_POCO: 27).**

Im Gegensatz zu den Geschichten des Gefangenseins zwischen den Welten handelt
es sich bei den Protagonist*innen dieses Formats um handlungsmichtige, entschei-
dungsfreudige, resiliente und selbstwirksame Figuren. Sie sind nicht (mehr) zwischen
den Welten gefangen, weil sie sich erfolgreich von dem abgrenzen kénnen, was sie als
ihrer Integration hinderlich betrachten. Integrationserfolg baut dabei in den Integra-
tionserfolgsgeschichten der Schulbuchkapitel der 2000er Jahre mafigeblich auf der
Distinktion gegeniiber anderen, ex negativo noch nicht integrierten Migrant*innen auf,
denen etwa eine geringe Bildungsaspiration zugeschrieben wird. Eine wichtige Rolle
spielt auch hier weiterhin die Abgrenzung von anderen migrantischen Eltern. So findet
sich in einem Schulbuch die folgende AuRRerung als Teil eines Interviews:

»lch habe oft erlebt, dass da [auf Bildung] bei manchen zu wenig Wert drauf gelegt
wird. Man will schon, dass das Kind es mal besser hat, aber richtig umgesetzt wird
dann da doch zu wenig. Auch bei den Jugendlichen ist es oft so, dass eben nicht das
Studium besonders erstrebenswert ist, sondern —das klingt jetzt polemisch und tiber-
spitzt — eine Dénerbude oder ein Obst-und-Gemuse-Laden aufzumachen, um schnell
ein bisschen Geld zu machen.« (NDS_2007_POCO: 216)

Die Figur der noch nicht integrierten Migrant*innen liuft in solchen Erfahrungsberich-
ten als implizite Abgrenzungsfolie im Hintergrund mit und tritt in Beispielen wie diesen
mitunter auch in den Vordergrund.

In den jiingeren Integrationserfolgsgeschichten zeichnet sich jedoch ein Wandel in-
sofern ab, als dass die Art der Abgrenzung eine andere ist. Dies betrifft erstens die hand-
lungsbezogenen Implikationen, die aus der Abgrenzung gezogen werden: Zwar heben
sich die in den personalisierenden Abschnitten sprechenden erfolgreich integrierten Mi-
grant*innen ebenfalls von anderen, nicht integrierten Migrant*innen ab; diese Abgren-
zung erscheint jedoch nicht mehr als Beweis des erreichten Integrationsstatus, sondern
wird vielmehr zum Ausgangspunkt eines neuen integrationsbezogenen Engagements,
in dem die erfolgreichen Integrierten fiir die Hilfe der noch nicht Integrierten respon-
sibilisiert werden. Ein Beispiel hierfiir ist die Reportage iiber einen 24-jihrigen, nun
in Titbingen lebenden syrischen Gefliichteten: »Der Syrer ist Bademeister im Freibad,
wo er diesen Sommer wie gerufen kommt. Viele Fliichtlinge kommen zum Baden und
brauchen Hilfe und Erklirungen.« (BRB_2017_POEN: 61) Er erscheint hier als Briicken-
bauer, der anderen Gefliichteten die Regeln des Biderbetriebs — etwa »die Freiziigig-
keit in Bidern«, in denen »Frauen und Minner gemeinsam schwimmen gehen« (ebd.)
— aufgrund der sprachlichen und kulturellen Nihe besonders erfolgreich niher brin-
gen kann.” Wenngleich sich diese Passage um ein Freibad dreht, kann davon ausgegan-

22 Vgl. aber ausnahmsweise einen Erfahrungsbericht in BW_2014_MEPO: 28, in dem Bildungserfolg
nicht individualisierend gerahmt wird, sondern im Kontext sozialer Benachteiligung und Privile-
gierung diskutiert wird.

23 Ich habe die Anrufung als Briickenbauer an anderer Stelle in Bezug auf Kooperation zwischen Mi-
grant®innenorganisationen und Kommunalverwaltungen herausgearbeitet und als Ausdruck ei-
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gen werden, dass diese Metapher auf die Vermittlung gesamtgesellschaftlicher Integra-
tionsvorstellungen — die Befolgung von etablierten Regeln und Geschlechterordnungen
- zielt.

Zweitens hat sich der Personenkreis verindert, von dem sich die migrantisierten
Protagonist*innen der Erfolgsgeschichten abgrenzen. Kaum noch auffindbar ist nun der
Gegensatz zwischen nicht-integrierten migrantischen Eltern und integrationswilligen
Kindern — welcher ja fir die scheiternden Integrationsgeschichten konstitutiv ist, in-
sofern er den Ausgangspunkt der Subjektposition des bzw. der jungen Migrantin zwi-
schen den Welten darstellt. Abgrenzungen finden nun zwischen erfolgreich integrierten
Migrant“innen auf der einen Seite und noch nicht integrierten Migrant*innen jenseits der
eigenen Familie auf der anderen statt. Tatsichlich hat sich auch das in den Erfahrungsbe-
richten konstruierte Bild migrantischer Eltern transformiert. Sie erscheinen nicht mehr
— wie in den Geschichten des Gefangenseins zwischen den Welten — als autoritir und
patriarchal (im Falle der Viter) oder schlichtweg abwesend (im Falle der Miitter), son-
dern als erziehungskompetent, liberal und engagiert. Die Eltern werden hier selbst zu
Integrationsvorbildern. So wird etwa in einem 2017 veréffentlichten Schulbuch der Reihe
Demokratie Heute ein autobiografischer Bericht einer erfolgreichen migrantischen Jour-
nalistin abgebildet, die — so die Rahmung der Schulbuchautor®innen - »als Tochter ana-
tolischer Analphabeten geboren« wurde (BRB_2017_DEHE: 128). In diesem Bericht, aus
dem die Schiiler*innen anschlieflend Schwierigkeiten und Hilfestellungen fiir ihr Auf-
wachsen in Deutschland herausarbeiten sollen, erfahren wir Folgendes tiber ihre Fami-
lie:

»Meine Familie hat es geschafft. Auch, weil wir>zufalligcMenschen um uns herum hat-
ten, die bei der Integration geholfen haben. Aber mein Vater musste einen langen Weg
gehen, viel langer und steiniger als meiner. Nicht selten tuschelten andere Tiirken in
der Moschee hinter vorgehaltener Hand (iber meinen Vater: dariiber, dass er seinen
Tochtern erlaubte, ins Schullandheim zu fahren oder am Nachmittag Tanzkurse in der
Schule zu besuchen. Wenn mein Vater dies mitbekam, ging er zu den anderen Vitern
und sagte: >Zeig’ mir die Stelle im Koran, in der steht, dass Tochter dies nicht diirfen?<
Ich war unglaublich stolz darauf, wie mein Vater zu dem stand, was er tat. Und es hatte
auch einen positiven Effekt. PI6tzlich waren meine Geschwister und ich eine Art Vor-
bild fir andere tiirkische Familien.« (BRB_2017_DEHE: 128)

Integriert erscheint der Vater in dieser Passage insbesondere deswegen, weil er lernfihig
gewesen sei und Partei gegen jene Vorstellungen ergriffen habe, die die Freiheit seiner
Tochter einschrinkten.

Die Positionierung des muslimischen Vaters zum Islam — und die Ermoglichung von
Teilhabe an einer christlich imaginierten Normalitit — spielt auch in anderen, jiingeren

nes sich formierenden Dispositivs kollaborativer Inklusion interpretiert (vgl. Schumann 2022a).
Schulbiicher rezipieren Diskurse aus anderen gesellschaftlichen Feldern in der Regel mit einigen
Jahren Verspatung. Insofern ldsst sich die Prognose wagen, dass die im untersuchten Korpus erst
im Zeitverlauf relevant werdende Figur der Migrant¥innen als Briickenbauer*innen in zukiinftigen
Schulbuchausgaben eine grofiere Relevanz bekommen wird.

https://doi.org/10. libr - Open Access -

209


https://doi.org/10.14361/9783839473757 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

210

Daniel Schumann: Epistemologien der Integration

Integrationserfolgsgeschichten eine Rolle. Es findet sich etwa ein Bericht, in dem ein tiir-
kischer Vater die Ahnlichkeit von Koran und Bibel hervorhebt und seinen Téchtern des-
wegen erlaubt, am weihnachtlichen Krippenspiel mitzuwirken (vgl. BRB_2016_MEPO:
124). Auch hier wird der Vater als dreifaches Integrationsvorbild konstruiert, insofern er
erstens selbst als integriert erscheint, zweitens die Integration seiner Kinder ermoglicht
sowie drittens Integration auch fiir andere, noch nicht integrierte Familien >seiner< kul-
turellen Gruppe als erstrebenswert ausweist.

Kontrastierungen von Geschichten erfolgreicher und gescheiterter Integration
Integrationserfolgsgeschichten basieren konstitutiv auf der Abgrenzung ihrer Prot-
agonist*innen von (noch) nicht integrierten Anti-Held*innen. Manche der analysierten
Schulbuchkapitel spitzen diese Abgrenzung weiter zu, indem sie Erfahrungsberichte
erfolgreicher und scheiternder Integrationsprozesse iiber die Layoutgestaltung explizit
gegeniiberstellen. Mittels Uberschriften wie »Integration ja oder nein — zwei Beispie-
le« (NDS_2007_POLW: 70; BRB_2009_POLW: 177f.) oder »Fallbeispiele gelungener und
misslungener Integration« (BW_2018_POCO:104) werden dabei maximal kontrastive Fi-
guren geschaffen, die den biniren Rahmen erfolgreicher und gescheiterter Integration
vermeintlich authentisch verkérpern. Die Erzihlungen dieser stellvertretenden Figuren
sollen in sich anschlieffenden Aufgabenstellungen etwa zur Entwicklung von Kriterien
genutzt werden, »die fir gelungene bzw. nicht gelungene Integration beispielgebend
sind« (BW_2018_POCO: 104). Auf Basis diesen Kriterien sollen die Schiiler*innen dann
»Handlungsanweisungen fiir Flichtlinge und fiir Aufnehmende« (ebd.) formulieren,
um erfolgreiche Integrationsprozesse in der eigenen Gemeinde zu fordern. Ein anderes
Schulbuch nutzt die Erfahrungsberichte, damit Schiiler*innen die zuvor objektivierten
Wissensbestinde anhand eines Fallbeispiels reproduzieren kénnen, um auf dieser Basis
dem dabei formierten nicht-integrierten Subjekt zu >helfenc:

»Analysiert die beiden gegensitzlichen Beispiele in M 15; inwieweit sind darin Ge-
sichtspunkte erkennbar, die in den vorangehenden Materialien angesprochen wurden?
Worauf ist die Einstellung von Serap O. zurlickzufiihren? Welche Vorschliage habt ihr,
wie man Serap helfen konnte, diese Einstellung zu verindern?« (BRB_2009_POLW:
178)

Die Aufgabenstellung formiert ein (fraglos immer schon integriertes) Schiller*innen-
subjekt, welches explizit mit der noch nicht integrierten Subjektposition und implizit mit
der erfolgreich integrierten Subjektposition der Erfahrungsberichte relationiert wird. Wih-
rend das erfolgreiche integrierte Vorbildsubjekt des kontrastierten Erfahrungsberichts
fir die Adressat*innen keinen weiteren Handlungsbedarf auszulésen scheint, werden
die Adressat*innen mit dem noch nicht integrierten Subjekt »Serap O.« in Form einer
Handlungsanweisung verbunden: Sie sollen diesem helfen, indem Vorschlige fiir M6g-
lichkeiten der Einstellungsinderung gesammelt werden. Das im Modus der Objektivie-
rung etablierte Verstindnis von Integration als individuelle Aufgabe taucht auch hier auf:
Nachdem die Protagonistin der scheiternden Integrationsgeschichte allerdings selbst
nicht in der Lage war, die nétigen Dispositionen ihres eigenen Integrationsprozesses
zu schaffen, wird sie zum Interventionsobjekt der Mitschiiler*innen. Diese sollen ihr
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bei einer Einstellungsinderung behilflich sein — und kénnen dazu sowohl auf das in ob-
jektivierenden Passagen vermittelte Tatsachenwissen iiber Integration wie auch auf das
in der kontrastierten Integrationserfolgsgeschichte prisentierte Erfahrungswissen als
Erfolgsrezeptwissen zuriickgreifen. Die denkbar gemachten Moglichkeiten politischer
Handlungsfihigkeit werden dabei reduziert auf individualisierende und insbesondere
pidagogisierende MafSnahmen eines Zeigens, wie es richtig geht.*

Die individualisierende Rahmung von Integration ergibt sich — tber alle drei hier
rekonstruierten Typen von Integrationsgeschichten hinweg — jedoch nicht nur aus
einzelnen Aufgabenstellungen, die an die Erfahrungsberichte anschlief3en. Sie entsteht
vielmehr aus der Anlage der Held*innen- und Anti-Held*innenerzihlungen selbst.
Integrationserfolg ist in den personalisierenden Passagen dann gegeben, wenn die
Protagonist®innen durch individuelle Bemithungen bestimmte Integrationskriterien
erfilllen kénnten, Misserfolg dann, wenn sie dies (noch) nicht getan haben. Als Kriterien
werden dabei bestimmte Eigenschaften der deutschen Gesellschaft zugrunde gelegt,
von denen angenommen wird, dass alle, die als fraglos integriert gelten, sie immer
schon befolgen, und alle, die als zu integrierend dargestellt werden, sie erst noch lernen
miissen. Es werden mehrere Kriterien explizit gemacht, die in den meisten Erfah-
rungsberichten junger Migrant*innen wiederkehren: die Beherrschung der deutschen
Sprache; hohe Bildungs- und Karriereaspirationen; die Anerkennung (neo-)liberaler
Werte (Geschlechtergleichheit, Religionsfreiheit, Leistungsbereitschaft); soziales En-
gagement und — deutlich seltener - politisches Interesse und politische Beteiligung.?

Zwischenfazit

Fiir das im Modus der Personalisierung konstituierte Wissen iiber Integration ist ent-
scheidend, dass in ihm zwei Seiten von »migrant knowledge« (Westermann/Erdur 2020)
— nimlich Wissen von und #iber Migrant*innen — untrennbar miteinander verwoben
sind. Personalisierende Passagen stellen authentisierte und situierte Erfahrungswis-
sensbestinde dar, die aber zugleich als exemplarische kontrastive Reprisentation einer
Bandbreite von Integrationserfahrungen ausgewihlt wurden. Integration erscheint
dabei als Eigenschaft und Aufgabe von Individuen.

24 Vgl. Ricken (2009) zum Zeigen als Grundform padagogischen Handelns. Dieser Befund schliefit
zudem an die Analyse von Ha (2010) an, in der die kolonialen Kontinuitaten von Integrationsdis-
kursen und -praktiken als padagogische Zivilisierungspraktiken herausarbeitet werden.

25  Referenzen auf politisches Interesse und politische Beteiligung finden vor allem durch Hinwei-
se auf den Gebrauch des Wahlrechts statt. Sofern auf politisches Handeln tiberhaupt Bezug ge-
nommen wird, entsprechen die Passagen iiberwiegend dem in der Politikdidaktik diskutierten
Biirgerleitbild der interessierten Zuschauer*innen (vgl. Kapitel 4.2.3). Vgl. etwa die folgende Pas-
sage, in der ein junger Mann portratiert wird: »Wahlen? Na klar, sagt Esmailzadeh, er geht zur
Bundestagswahl. Politik findet er spannend. Und ganz friih, gleich, wenn die Wahlbiiros aufma-
chen, will Esmailzadeh vor Ort sein.« (BW_2019_MEPO: 31) Seltener werden junge Migrant*innen
als >Aktivbirger*innen«< dargestellt (vgl. jedoch das Engagement eines jungen Mannes in der Ju-
gendorganisation einer politischen Partei in BW_2006_POCO: 26). Weiterhin finden sich Hinweise
auf die Beteiligung von vor allem jungen Migrantinnen in der Schiiler*innenvertretung (vgl. etwa
BW_2005_MEPOQ: 9).
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Personalisierende Schulbuchpassagen zu Integration bauen auf einer Leitunter-
scheidung auf: auf der einen Seite immer schon als integriert geltende Subjekte (ein mitunter
unmarkiertes Wir), deren Integration gar nicht zur Disposition steht und deren Er-
fahrungen in den Berichten folglich auch gar nicht auftauchen; auf der anderen Seite
notwendigerweise zu integrierende Subjekte (die markierten Anderen), deren (Des-)Integra-
tionserfahrungen das Erkenntnisinteresse der Schulbiicher darstellt und die folglich in
den buntesten Farben beschrieben werden. In Anlehnung an Battaglia (1995), die Ge-
sprichsformen untersucht hat, in denen Fremdheit interaktiv konstituiert wird — etwa
in »Herkunfts- und Nationalititsdialogen« —, lisst sich in den hier untersuchten perso-
nalisierenden Passagen von Integrationsmonologen und -dialogen sprechen. Geantwortet
wird auf die entweder explizite (in dialogischen Interviewpassagen) oder implizite (in
biografischen Erzihlungen und Reportagen) Ausgangsfrage: Wie kommt es, dass Du
so erfolgreich/-los integriert bist? Die Demarkation der Grenze zwischen dem Wir und
den »natio-ethno-kulturellen Anderen« (Mecheril 2003) ist dabei als intersektionales
Differenzierungsgeschehen aufzufassen, bei dem auf Unterscheidungen entlang von
Geschlecht, Sexualitit, Religion und Klasse zuriickgegriffen wird.

Innerhalb jener der Gruppe der zu integrierenden Anderen, die im Modus der Per-
sonalisierung beobachtet und mitunter »inspiziert« (Amir-Moazami 2018) wird, werden
im Rahmen der Erfahrungsberichte wiederum zwei Untergruppen konstruiert und kon-
trastiert: erfolgreiche Integrationssubjekte (die Anderen, die dem Wir nihergekommen sind)
und noch nicht erfolgreiche Integrationssubjekte (die anderen Anderen). Erfolgreiche Integra-
tion wird dabei iiber eine (zeitliche) Abgrenzung gegeniiber der noch nicht integrierten
Gruppe konstruiert, wobei ich gezeigt habe, dass sich die Art der Abgrenzung durchaus
verindert hat. So, wie das Wir auf die Konstruktion der Anderen angewiesen ist, sind
auch die erfolgreich integrierten Integrationssubjekte auf die Konstruktion der ande-
ren Anderen angewiesen. Im Modus der Personalisierung wird also eine dreigliedrige
Unterscheidung konstruiert: 1) Wir, 2) die sich dem Wir bereits angendherten Anderen sowie
3) die anderen Anderen. Daraus folgt, dass die Vorbildfiguren der Integrationserfolgsge-
schichten selbst nie als Teil des Wir erscheinen. Auf Basis der personalisierenden Passa-
gen werden aber individualisierende und responsibilisierende Handlungsimplikationen
abgeleitet: Alle — auch das Wir - sollen dazu beitragen, dass die anderen Anderen zumin-
dest zu jenen Anderen werden, die dem Wir niher sind.

Mit der im Modus der Personalisierung formierten Subjektposition der anderen An-
deren wird ein Konzept plausibilisiert, welches auch in objektivierenden Passagen zur
Integration eingefithrt wurde: das der Parallelgesellschaft. Sowohl die Geschichten er-
folgloser Integrationsprozesse wie auch die der Integrationsvorbilder, die ihre Abgren-
zungsfolie im Hintergrund mit sich fithren, kénnen als Evidenzpraktiken verstanden
werden: Sie wollen als authentische, leibhaftige Belege dafiir gelesen werden, dass das
theoretische Konstrukt der Parallelgesellschaft statsichlich« existiert. Die Passagen im-
munisieren sich dabei ein Stiick weit gegen mogliche Kritik: Wer kann schlieflich an-
zweifeln, dass es diese Personen wirklich gibt, die da in der ersten Person Singular zu
den Adressat*innen sprechen und ihren Lebensstil und ihre Zukunftspline offenlegen?
Authentizitit ist jedoch keine Voraussetzung, sondern eine Strategie und ein Effekt des
Diskurses. Gerade weil es sich in den personalisierenden Abschnitten um situiert wirken-
des Erfahrungswissen handelt, das keinen generalisierenden Anspruch hat - gleichwohl
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aberim Moment seiner Verbreitung im Schulbuch einen generalisierenden Effekt —, sind
die Sagbarkeitsgrenzen in diesen Passagen ausgeweiteter als in objektivierenden.

8.4 Kontroversifizierung von Integration: Der nativistische Rahmen
des Streitbaren

Nachdem in den letzten beiden Unterkapiteln die Modi der Objektivierung und Persona-
lisierung von Wissen iiber Integration rekonstruiert und die in diesem Zuge etablierten
symbolischen Ordnungen von Differenz und Normalitit exemplarisch aufgezeigt wur-
den, dreht sich das folgende Unterkapitel um den Modus der Kontroversifizierung. Deu-
tungen der Wirklichkeit erscheinen hier weder als Tatsachen noch als Einzelschicksale,
sondern als — in einem bestimmten MafRe - offen oder umkimpft. In diesem Kapitel
argumentiere und belege ich an exemplarischem Material, dass im Modus der Kontro-
versifizierung implizite Vorstellungen tiber legitime Rahmen eingelassen sind, innerhalb
derer gestritten werden kann — und anschliefiend einzelne Positionen innerhalb dieses
Rahmens angeboten werden. Kontroversen im Schulbuch sind selbst aus machtvollen
Aushandlungsprozessen hervorgegangene soziale Konstrukte (vgl. Camicia 2008; Hess
2009:134), die es aus wissenssoziologischer Perspektive zu rekonstruieren und nach den
ihnen zugrundeliegenden »terms of the conversation and not only its content« (Mignolo
2011: 275) zu befragen gilt. Fir die vorliegende, an das Forschungsprogramm der refle-
xiven Diversititsforschung ankniipfende Arbeit ist von besonderem Interesse, wie diese
Rahmungen des Kontroversen mit Differenz- und Normalititsvorstellungen verwoben
sind: Welche symbolische Ordnung von Differenz und Normalitit manifestiert sich in
der Art und Weise, wie die Kontroversen gestrickt sind? Entsprechend dieser Fokussie-
rung setze ich mich in diesem Kapitel mit Kontroversifizierungen von Integration aus-
einander (vgl. Kapitel 8.4.2). Bevor ich dies anhand exemplarischer Passagen tue, gebe
ich zunichst einen Uberblick dariiber, welche Arten von Kontroversen in den Schulbuch-
kapiteln vorkommen (vgl. Kapitel 8.4.1).

8.4.1 Welche Kontroversen? Situationsdefinitionen und political issues

Fiir eine Analyse der Zirkulation von Wissen iiber Migration und Integration in Politik-
schulbiichern ist Kontroversitit gewissermaflen eine doppelte Realitit: Kontroversitit
ist nicht nur eine Eigenschaft des iffentlichen Migrationsdiskurses, wie er sich oftmals hoch
polarisiert um den Topos der Krise herum formiert (vgl. BojadZijev 2018; Geier/Mecheril
2021; El-Tayeb 2016: 31ff.). Als ein solches kontroverses Thema par excellence iibersetzt es
sich entsprechend auch ins Feld der schulischen politischen Bildung.*® Unabhingig vom

26  Sozeigteine Studie aus Schweden, dass Lehrkréfte, die nach aus ihrer Sicht relevanten kontrover-
sen Themen fiir den Unterricht gefragt wurden, oftmals Migration nannten (vgl. Larsson/Larsson
2021). In der internationalen wissenschaftlichen Literatur aus dem Feld der Politikdidaktik wird
vielfach auf das Thema Migration Bezug genommen, um an ihm libergeordnete Fragen des Kon-
troversitatsprinzips zu diskutieren (vgl. etwa Hess 2009).
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Thema Migration ist Kontroversitit jedoch auch ein Professionsstandard der politischen Bil-
dung, von dem erwartet wird, dass er an jeden (Lern-)Gegenstand anzulegen sei. Kon-
troversifizierung lisst sich als eine spezifische Praktik der Inszenierung auffassen, mit
der Wissensbestinde jenseits des pidagogischen Felds beobachtet und selektiert, didak-
tisch transformiert und medial inszeniert werden. Die Ergebnisse dieser Praktik — pid-
agogisch aufbereitete Kontroversen eines auch aufderpidagogisch kontroversen Themas
— betrachte ich im Folgenden. Dazu unterscheide ich im Sinne eines Grobiiberblicks zu-
nichst zwei Typen von Kontroversen, die in den von mir untersuchten Schulbuchkapiteln
zu Migration und Integration wiederkehrend auftreten: Kontroversen itber Situations-
definitionen und Kontroversen iiber political issues.

Kontroversen (iber Situationsdefinitionen

Bei diesem Typus pidagogisch konstruierter Kontroversen stehen nicht konkurrieren-
de normative Positionen dariiber zur Disposition, wie etwas sein soll, sondern zuallererst
konkurrierende Wahrnehmungen der Wirklichkeit: Es handelt sich, in anderen Worten,
um »rivalisierende Situationsdefinitionen« (Hitzler 1999: 300).”” Entgegen dem Modus
der Objektivierung, in dessen Folge eine Situationsdefinition als anerkannt gilt, weisen
die hier betrachteten Passagen die Vielfalt von Situationsdefinitionen als krisenhaft aus
und betonen die Notwendigkeit, eine neue geteilte Situationsdefinition zu finden (vgl.
ebd.). Kontroversen um Situationsdefinitionen leisten also zweierlei: Sie setzen mindes-
tens zwei konkurrierende Situationsdefinitionen miteinander in Beziehung, aber sie tun
dies mit der Absicht, auf eine geteilte Situationsdefinition hinzuwirken. Pidagogisierte
Kontroversen iiber Situationsdefinitionen sind das Ergebnis von Selektionspraktiken,
in denen manche Deutungskontroversen als relevant zur unterrichtlichen Bearbeitung
ausgewihlt und andere verworfen wurden. Ich gebe im Folgenden drei prototypische
Beispiele fiir Kontroversen iiber Situationsdefinitionen aus dem von mir untersuchten
Korpus.

In einem Schulbuchkapitel wird die Frage kontroversifiziert, inwiefern Deutsch-
land als Einwanderungsland zu betrachten sei (vgl. NDS_2007_POWI: 291). Auf der
Grundlage mehrerer zuvor abgebildeter Materialien sollen die Schiiler*innen zunichst
die in den Quellenmaterialien genannten Argumente sammeln, »die dagegen spre-
chen, dass Deutschland ein Einwanderungsland ist« (ebd.). AnschlieRend soll die Frage
diskutiert werden: »Deutschland — ein Einwanderungsland: Ja oder Nein? Begriinde
Deine Ansicht.« (Ebd.) Diese Kontroverse ist empirisch gesehen eine Ausnahme im
von mir untersuchten Schulbuchkorpus, da die Aussage, Deutschland sei ein Einwan-
derungsland, hier ansonsten weitestgehend affirmiert und damit objektiviert wird.
Diese Kontroverse hat ihren gesellschaftlichen »tipping process« (Hess 2009: 115), in
dem sie sich von einer offenen Kontroverse konkurrierender Situationsdefinitionen zu
einer geteilten, konsensualen Situationsdefinition entwickelt hat, weitestgehend hinter
sich. Auffillig ist jedoch, dass in vielfach objektivierten Aussagen wie »Eine Tatsache
wird endlich anerkannt: >Wir sind ein Einwanderungsland« (NDS_2007_POWI: 291)
die vorherige Kontroversitit dieser Situationsdefinition immer wieder aufs Neue ins

27  Der Begriff der Situationsdefinition geht auf das bekannte Thomas-Theorem zuriick: »Wenn Men-
schen Situationen als real definieren, so sind auch ihre Folgen real.« (Thomas 1965: 114)
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Gedichtnis gerufen wird. Der iiber den gesamten Zeitraum des untersuchten Schul-
buchkorpus prisente Hinweis darauf, dass die Kontroverse nun itberwunden sei, fithrt
paradoxerweise dazu, dass die Aussage nie ginzlich normalisiert wird, sondern die
Spuren ihrer Kontroversitit in den Schulbtichern verstetigt werden.

Die Situationsdefinition von Deutschland als Einwanderungsland hat also ihren
kontroversen Charakter in den meisten untersuchten Schulbiichern im Zeitverlauf
eingebiifdt und wird zunehmend objektiviert. Im Korpus gibt es jedoch auch andere
Beispiele, in denen eine Situationsdefinition im Zeitverlauf beginnt, kontroverser ver-
handelt zu werden - in denen sich also stellenweise ein »tipping process« (Hess 2009:
115) der Situationsdefinition andeutet. So wird etwa in einem Schulbuchausschnitt
das — in der Regel objektivierte — Konzept der Parallelgesellschaft kontroversifiziert:
Auf Grundlage von Expert*innenkommentaren, einer Karikatur und Ausschnitten aus
Zeitungsartikeln sollen die Schiiler*innen hier diskutieren, »inwiefern die Rede von
Parallelgesellschaften in der dffentlichen Debatte vorschnell gebraucht bzw. unzutref-
fend verwendet wird« (BRB_2016_MEPO:127). Wenngleich dies nicht immer im gleichen
Mafe wie hier explizit gemacht wird, so finden sich auch in anderen Schulbuchpassagen
dhnliche Karikaturen, die das Konzept von Parallelgesellschaft durch ihre itberzeichnete
visuelle Darstellung kontroversifizieren. Wahrend das Konzept der Parallelgesellschaft
— wie bereits dargelegt — sowohl im Modus der Objektivierung wie auch im Modus der
Personalisierung als Faktum erscheint, so wird in diesen kontroversifizierenden Passa-
gen die Existenz von Parallelgesellschaften teilweise in Frage gestellt. Dies manifestiert
sich nicht nur in Karikaturen, in denen die vermeintlich uniiberbriickbare Dichotomie
von >Eigenen< und >Fremden¢, welche dem Konzept der Parallelgesellschaft zugrunde
liegt, dekonstruiert wird. Es zeigt sich auch anhand des verinderten Rahmens von tex-
tuell verfassten Kontroversen, die unter dem Begriff der Parallelgesellschaft autorisiert
werden: Denn wihrend das hier besprochene Beispiel eines 2016 veroffentlichten Schul-
buchs die Angemessenheit des analytischen Konzepts und seine Verwendung zur Disposition
stellt, finden sich in fritheren Beispielen eher solche Kontroversen, die das Konzept
selbst nicht kontroversifizieren, sondern lediglich dariiber streiten lassen, wer fiir die
Ursachen von Parallelgesellschaften — deren ontologische Existenz eben nicht in Frage
gestellt wird — verantwortlich sei (vgl. BW_2006_POCO: 30; NDS_2007_POCO: 218f.).

Ansonsten erscheint in manchen jiingeren Schulbuchkapiteln insbesondere die
sogenannte Fliichtlingskrise als Ausgangspunkt von Deutungskontroversen. In einer
2018 verdffentlichten Schulbuchausgabe findet sich etwa eine Passage mit dem Ti-
tel »Kontroverse: Verindert die Zuwanderung von Fliichtlingen unsere Gesellschaft?«
(BW_2018_POCO: 101; siehe Abb. 20). Auf der Grundlage von Zeitungsausschnitten aus
den Jahren 2015 und 2016 soll hier das Ausmafd diskutiert werden, zu dem die Pri-
senz von Gefliichteten Auswirkungen auf die deutsche Gesellschaft und einzelne ihrer
Bereiche habe. Dazu werden zunichst die Statements eines Journalisten und zweier
Wirtschaftswissenschaftler zum »Einfluss von Fliichtlingen auf die Parteienlandschaft
in Deutschland«, zum »Einfluss von Fliichtlingen auf den Arbeitsmarkt« sowie zum
»Einfluss von Fliichtlingen auf das Wirtschaftswachstum« présentiert (ebd.: 100). An-
schliefRend ist eine Pro-Kontra-Debatte zwischen dem Anthropologen und Soziologen
Steven Vertovec sowie dem Wirtschaftswissenschaftler Thomas Straubhaar abgebildet,
deren Aussagen jeweils eine Positionierung zugeschrieben wird: »Pro: Zuwanderung
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verindert unsere Gesellschaft« und »Kontra: Zuwanderung hat kaum Einfluf? auf unsere
Gesellschaft« (ebd.). Die Schiiler*innen sollen aus diesen Materialien zunichst heraus-
arbeiten, »inwiefern die Aufnahme von Flichtlingen gesellschaftliche Auswirkungen
haben kann« (ebd.). AnschliefRend werden sie aktiviert, zu einer Situationsdefinition
Stellung zu nehmen: »Angenommen, ein Bekannter behauptet in einem Blog-Beitrag,
die Flichtlinge wiirden Deutschlands Gesellschaftsstruktur nachhaltig verindern.
Stimmst du ihm zu? Stelle deine Sichtweise in Form eines kurzen Blog-Beitrags dar.«

(Ebd.)

ADbb. 20: Schulbuchausschnitt »Kontroverse: Verindert die Zuwanderung von Fliichtlingen unsere
Gesellschaft?« aus dem Schulbuch Politik & Co. (BW_POCO_2018: 101)

Kontroverse: Verandert die Zuwanderung von Flicht-
lingen unsere Gesellschaft?

a) Pro: Zuwanderung verdn- b) Kontra: Zuwanderung hat

dert unsere Gesellschaft

Folgt man sozialwissenschaftli-
chen Analysen, so wird die positi-
ve Aufnahme wie bei den voran-
gegangenen Einwanderungswellen
der Normalfall sein. Es wird Frus-
trationen, aber auch Anpassungs-
prozesse geben. Und obwohl eine
allgemein positive Atmosphére
durchaus von Bestand sein konn-
te, wird es zweifellos auch jede
Menge Probleme geben. Viel wird
davon abhdngen, wie die Neuan-
kéommlinge in den Arbeitsmarkt
integriert werden koénnen. Die
Kommunen werden stark gefor-
dert, Institutionen wie Schulen,
Gesundheits- und Sozialeinrich-
tungen sowie der Wohnungsmarkt
geraten unter erheblichen Druck.
Dies wird auf allen Ebenen Ein-
fluss auf die politische Diskussion

haben.
Steven Vertovec, Was die Zuwande
Deutschland macht www.sueddeu

28 10.2015

kaum Einflufl auf unsere Ge-
sellschaft

Aber bei allem Respekt vor den
Herausforderungen der Migra-
tion ist Zuwanderung nicht die
Schicksalsfrage, zu der viele sie
machen. Weder ist Migration die
Ursache vieler Zukunftsproble-
me, noch ist sie deren Losung.
Zuwanderung ist keine ernsthaf-
te Bedrohung fiir Europas Kultur.
Sie ist aber auch nicht die eierle-
gende Wollmilchsau, die auf ein-
fache Weise einen behaupteten
Fachkréftemangel beseitigen oder
eine demografische Alterung der
Bevolkerung verhindern kann.
[...] Niichtern betrachtet ist die
transkontinentale Migration der
Gegenwart die logische Fortset-

zung der Globalisierung.

Thomas Straubhaar. Folgen der Zuwanderung
werden von allen iiberschatzt, www.welt.de,
04.07.2016
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An diesem dritten Beispiel einer Kontroverse iiber Situationsdefinitionen lisst sich
prignant herausarbeiten, dass es sich bei der Ubersetzung von Kontroversen aus
dem wissenschaftlichen und politischen Feld in Politikschulbiicher um Praktiken
der Konstruktion von Wissen handelt, in denen die Wissensbestinde aus dem >Ur-
sprungskontext« zugleich transformiert werden. So ist auffillig, dass es sich bei der
hier abgebildeten Pro-Kontra-Diskussion zwischen Vertovec und Straubhaar um keine
Kontroverse handelt, die in dieser Form tatsichlich zwischen beiden Wissenschaft-
lern stattgefunden hitte. Thre Stimmen - jeweils aus einem Zeitungskommentar von
Oktober 2015 und Juli 2016 — wurden ex post aus unterschiedlichen zeitlichen und &rtli-
chen Zusammenhingen entnommen und erst durch die Rahmung der Kontroverse im
Schulbuch als reprisentative Kontrastpositionen ausgewihlt und aufeinander bezogen.
Thren widerstreitenden Charakter bekommen die beiden Aussagen auch erst durch die
thematische Rahmung der Kontroverse als Deutungskontroverse um die Wahrnehmung
von gesellschaftlichen Verinderungen durch Fluchtmigration und die anschlieRende
Attribuierung von Pro- und Kontra-Labels. Ohne diese didaktische Kontroversifizierung
waren die beiden prisentierten Aussagen durchaus kommensurabel und ligen schlicht-
weg auf unterschiedlichen Ebenen, denn sie antworten fiir sich genommen auf andere
Fragen als jene, mit der sie im Schulbuch rekontextualisiert werden: Der Ausschnitt von
Vertovecs Aussage bezieht sich auf eine sozialwissenschaftlich informierte Prognose,
wie in Deutschland zukiinftig mit der weiteren >Integration< von Gefliichteten umgegan-
gen werden wird. Straubhaars Aussage hingegen reagiert in erster Linie auf normative
Fragen nach der Niitzlichkeit oder Bedrohlichkeit von Migration fir Europa, deren
Aufgeregtheit er selbst durch eine >niichterne Betrachtung« relativieren mochte. Seine
Aussage, Migration sei weder »eine ernsthafte Bedrohung fiir Europas Kultur«, noch
»die eierlegende Wollmilchsau, die alle 5konomischen und demographischen Probleme
gleichzeitig 16se (ebd.), wird durch die Einordnung der Schulbuchautor®innen in ihrem
Sinn verdndert: Aus Straubhaars Aussage, Zuwanderung sollte nicht in dieser Weise zu
einer »Schicksalsfrage« gemacht werden, wird die Aussage, »Zuwanderung hat kaum
Einflufd auf unsere Gesellschaft« (ebd.).

Die in diesem Schulbuchbeispiel inszenierte Kontroverse gibt sich als Deutungskon-
troverse zur korrekten Interpretation einer empirischen Frage nach den Verinderungen
der deutschen Gesellschaft durch Zuwanderung aus. In ihr vermischen sich jedoch ein
analytisch-distanzierter und ein politisch-normativer Modus der Beobachtung. Das in
der Kontroverse konstruierte deutsche Wir, dessen analytische Beobachtung von Migra-
tion oft eine normativ-utilitaristische Beurteilung in Bezug auf das nationale Wohlerge-
henist, steht hier exemplarisch fiir viele weitere Deutungskontroversen im untersuchten
Schulbuchkorpus. In diesen geht es beispielsweise um die Frage, ob Zuwanderung fir
Deutschland eine Chance oder Herausforderung sei (vgl. BW_2019_MEPO: 15), ob Mi-
gration positive oder negative Folgen habe (vgl. BRB_2017_POEN: 53), und »ob Deutsch-
land Zuwanderung braucht oder ob wir auch mit einer schrumpfenden Bevélkerung gut
leben kénnen« (NDS_2007_POCO: 213).

Kontroversen iiber political issues

Ein zweiter Typ der in den Migrationskapiteln vorkommenden Kontroversen dreht sich
um konkrete political issues. Solche issues lassen sich von Themen und Problemen unter-
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scheiden (vgl. Hess 2009: 40ff.): Wihrend ein Thema jedweder Ort, Zeit oder Prozess sein
mag (z.B. Migration), sind Probleme damit verbundene Zustinde, die einer politischen
Losung bediirfen (z.B. der Zugang von Migrant*innen zu sozialer Sicherung). Bei issu-
es handelt es sich demgegeniiber um Kontroversen iiber die richtige Losungsfindung —
also um die Deliberation zwischen einem Wir, das dariiber streitet, was die richtige po-
litische Antwort fiir ein bestimmtes Problem sei (vgl. ebd.: 37). Solche kontroversen po-
litical issues lassen sich im Anschluss an Diana E. Hess (vgl. ebd.: 39) als offene normative
Fragen verstehen, fiir die es mehrere Antworten gibt, sodass sie sich entsprechend auch
in einer solchen Frageform manifestieren (z.B. >Sollte...2); als realistisch?®, insofern sie
Diskussionszusammenhinge darstellen, die jenseits des Schulbuchdiskurses in dieser
Form existieren; und schlielich als aktuell, insofern sie sich zum Zeitpunkt ihrer Kon-
struktion eben noch nicht durch eine getroftene politische Entscheidung erledigt haben
und insofern nicht mehr offen wiren. In den analysierten Schulbuchkapiteln zu Migra-
tion und Integration lieRen sich Kontroversen iiber political issues auf nationaler Ebene,
auf europdischer Ebene sowie auf Ebene des schulischen Nahbereichs identifizieren.

Kontroversifizierungen auf Bundesebene

Die Mehrzahl der Kontroversen um political issues liegt auf bundespolitischer Ebene. Ich
betrachte im Folgenden lediglich die besonders hiufig auftretenden. Uber die verschie-
denen Schulbiicher hinweg sind dies zum einen Fragen nach der Steuerung von Zuwan-
derung: »Soll der Staat Arbeitsmigration steuern?« (BW_2018_TEAM: 111) Nach welchen
Kriterien sollen Migrant*innen ausgewihlt werden, und wie lisst sich dabei illegale Mi-
gration einschrinken? (vgl. NDS_2007_POCO: 206f.) Kontroversen um die staatliche Mi-
grationssteuerung drehen sich um »eine Begrenzung sowie eine geregelte Offnung der
Zuwanderung« (BW_2004_TERA:135) und entziinden sich seit den frithen 2000er Jahren
insbesondere an der Einfithrung eines Zuwanderungsgesetzes: »Braucht Deutschland
ein Zuwanderungsgesetz?« (ebd.) ist eine zentrale Kontroverse vieler Schulbuchkapitel,
die mitunter auch dann noch referiert wird, als das besagte Gesetz lingst in Kraft getre-
ten war (vgl. etwa BW_2007_TERA: 16f.). In den jiingeren Ausgaben geht es dann hinge-
gen stirker um Kontroversen um »Chancen und Probleme der Ansitze zur Reform des
Einwanderungsrechts« (BW_2019_MEPO: 26f.), die oftmals vor dem Hintergrund eines
diagnostizierten Fachkriftemangels — etwa im Pflegebereich — gefiithrt werden. Zudem

28  Hess (2009: 39) selbst spricht hier davon, dass solche Kontroversen authentisch seien. Wie im Un-
terkapitel zum Modus der Personalisierung von Integration argumentiert, verstehe ich Authenti-
zitat eher als einen Effekt des Diskurses und insofern fiir meine Arbeit ungeeigneten analytischen
Begriff. Ich greife stattdessen Michael Emirbayers Unterscheidung von realistisch und nominalistisch
auf (vgl. Emirbayer 1997: 303f.). Mit ihr l4sst sich prazisieren, wie sich die von Schulbuchautor®in-
nen konstruierte Kontroverse zum>Ursprungskontext«der Kontroverse verhalt: Realistisch ist eine
Kontroverse als>soziale Tatsache<dann, wenn sie von den beteiligten Akteuren im Ursprungskon-
text auch bewusst als solche wahrgenommen wird; nominalistisch ist sie dann, wenn die Schul-
buchautor*innen ihre eigene Rahmung der Kontroverse verwenden, in der bestimmten Stimmen
erstdurch die Setzung der Autor*innen Teil einer Kontroverse werden. Bei beiden Formen der Kon-
troversifizierung handelt es sich nichtsdestotrotz um Konstruktionen. Die Unterscheidung kann
aber (idealtypisch) die Intensitit verdeutlichen, mit der sich Schulbuchautor*innen und ihre Rah-
mungen in die Kontroverse einschreiben.
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fokussieren neuere Schulbuchkapitel die Kontroverse um eine »Obergrenze von Zuwan-
derern« (BW_2018_POCO: 110; vgl. auch BW_2018_POEN: 134f.).

Ein weiterer Komplex von politischen Kontroversen dreht sich um integrationspo-
litische Fragen, wobei das Konzept der Integration selbst nicht kontroversifiziert wird,
sondern lediglich einzelne Wege zu ihrer Erreichung (vgl. Kapitel 8.4.2). Ein dritter Kom-
plex politischer Kontroversen bezieht sich schlieflich auf das Staatsbiirgerschaftsrecht,
insbesondere auf die Frage nach der Einfihrung der doppelten Staatsbiirgerschaft. So
wird bereits in einem 2005 erschienenen Schulbuch »die erzwungene Aufgabe der al-
ten Staatsbiirgerschaft als Voraussetzung der Einbitrgerung« (BW_2005_MEPO: 33) zur
Diskussion gestellt. In den 2010er Jahren finden sich dann explizit Kontroversen um
die Frage »Brauchen wir die doppelte Staatsbiirgerschaft?« (BW_2012_ TEAM: 34) jenseits
der Optionspflicht.” Die Kontroverse um die doppelte Staatsbiirgerschaft taucht aber
auch in aktuelleren Schulbuchkapiteln weiter auf: mal unter der Frage, ob diese sinn-
voll sei (vgl. BW_2018_TEAM: 107), mal ausgehend vom 2018 im journalistischen Dis-
kurs vielzitierten Fall des FuRballnationalspielers Ilkay Giindogan, der dem tiirkischen
Prisidenten sein Trikot der Fufballnationalmannschaft der Manner mit der Aufschrift
»Fiir meinen Prisidenten« geschenkt hatte (vgl. BW_2019_MEPO: 35). Ausgehend von ei-
nem Zeitungsausschnitt, der die nationale Loyalitit Giindogans problematisiert, sowie
einem Expertenkommentar des Migrationsforschers Thomas Faist sollen die Schiiler*in-
nen hier die doppelte Staatsbiirgerschaft hinsichtlich ihrer des/integrativen Effekte dis-
kutieren: »Doppelte Staatsbiirgerschaft: Hindernis oder Motor der Integration?« (Ebd.)

Kontroversifizierungen auf europdischer Ebene

Einige der Schulbuchkapitel verhandeln politische Kontroversen auf der Ebene der Eu-
ropiischen Union. Uber den gesamten Untersuchungszeitraum hinweg spielt dabei ins-
besondere die Kritik an der Asylpolitik der EU eine Rolle, wie sie sich im Begriff >Festung
Europa« verdichtet. Es sind insbesondere Schulbuchkapitel der Reihe Mensch & Politik,
die Kritik an der Abschottungspolitik der EU - und konkret an der Europdischen Agen-
tur fiir die Grenz- und Kiistenwache (Frontex) — aufgreifen und zur Disposition stellen.
Unter dem Stichwort »Grenzschutz oder Menschenschutz« regt etwa eines der Schul-
biicher eine Diskussion dazu an, wie sich »Europa-Schengenland an der Aufiengrenze
Europas gegeniiber Fliichtlingen und Asylsuchenden verhalten« soll (NDS_2012_MEPO:
221) und ob Frontex zu Europa passe (ebd.: 223). In einer anderen Schulbuchausgabe soll
auf Grundlage mehrerer Materialien diskutiert werden, »inwiefern sich die Fliichtlings-
politik der EU dndern sollte« (BW_2014_MEPO: 19). Wiederum ein anderes Kapitel kon-

29  Vgl. hingegen fiir eine Kontroverse, die nicht iiber Migrant*innen, sondern aus der Perspektive von
Migrant*innen gefiihrt wird, BW_2016_MEPO: 129. Auch hier handelt es sich um eine Kontrover-
se, die zeitverzogert Eingang ins Schulbuchkapitel findet. Das 2016 erschienene Schulbuch greift
einen im Februar 2014 erschienenen Artikels des Nachrichtenportals MiGAZIN auf, der sich in
die Diskussion um die Neuregelung der Optionspflicht bei der doppelten Staatsbiirgerschaft ein-
schreibt. Die Neuregelung wurde im November 2014 beschlossen und zum Erscheinungszeitpunkt
des Schulbuchs war die politische Kontroverse insofern bereits diskursiv stillgelegt. Dieses Aus-
einanderklaffen der Aktualitit politischer Diskussionen und der langen Be- und Uberarbeitungs-
zeiten von Schulbuchinhalten stellt eine strukturelle Herausforderung fiir die Kontroversizierung
von political issues dar.
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frontiert im Zusammenhang mit der Behandlung der Festung Europa »Europas Selbst-
bild« mit »Europas Taten« (BRB_2016_MEPO: 109).

Eine zweite, hiufig rezipierte Kontroverse auf EU-Ebene dreht sich um ein spezifi-
scheres political issue: die Einfithrung eines in der EU »verbindlichen Verteilungsschliis-
sel[s] fir Flichtlinge« (BW_2019_MEPO: 21). Die politische Forderung nach einem ge-
meinsamen Verteilungsschliissel wird schon in einem 2013 erschienenen Schulbuchka-
pitel in den Raum gestellt (vgl. BW_2013_POCO: 17), entwickelt sich aber erst in im Jahr
2015 und spiter erschienenen Schulbiichern zu einer umfangreicheren Kontroverse, die
auch mittels eigener handlungsorientierter Aufgabenstellungen bearbeitet werden soll.
Unter dem Titel »Konflikt iiber die Fliichtlingsquote« (NDS_2015_MEPO: 201) werden et-
wa die widerstreitenden Positionen verschiedener EU-Mitgliedstaaten beziiglich eines
gemeinsamen Verteilungsschliissels dargestellt und es soll anschlief}end eine »gerech-
te Verteilung der Fliichtlinge in der EU« (ebd.) erértert werden. Im jiingsten Schulbuch
meines Analysekorpus sollen auf Grundlage umfangreicher Materialien »Vorschlige fiir
eine strukturell geinderte Asyl- und Flichtlingspolitik der EU, die eine Quotenregelung
ermoglichen wiirde« (NDS_2021_MEPO: 340), entwickelt werden.

Kontroversifizierungen auf schulpolitischer Ebene

Neben den dargestellten nationalen und europiischen Kontroversen werden auch solche
Kontroversen autorisiert, die sich auf political issues aus dem unmittelbaren Umfeld der
Adressat*innen beziehen: die Schule. Die zentrale Frage, die auf dieser schulpolitischen
Ebene in den Schulbuchkapiteln itber einen lingeren Zeitraum hinweg kontroversifiziert
wird, ist die nach einer Deutschpflicht auf dem Schulhof. Ich behandle diese Kontrover-
se im Folgenden ausfithrlicher, da sie einen wertvollen Einblick dahingehend erlaubt,
wie der Modus der Kontroversifizierung mit der Konstruktion der Adressat*innen des
Schulbuchs zusammenspielt und wie in diesem Zusammenspiel Differenz- und Norma-
litatsvorstellungen aktualisiert werden.

In den untersuchten Migrationskapiteln taucht die Kontroverse zum ersten Mal in
einem 2007 verdffentlichten Schulbuch der Reihe Politik & Co. auf: Unter dem Titel »Bil-
dungspolitik als Integrationspolitik? Deutschpflicht auf dem Schulhof« (NDS_2007_PO-
CO: 215fF.) wird mithilfe eines Auszugs aus dem Tagesspiegel auf das Beispiel der Herbert-
Hoover-Schule in Berlin-Wedding eingegangen, die im Jahr 2006 bundesweit Schlagzei-
len in der Presse machte. Die Schule wurde zuvor fiir die »von Schiilern, Lehrern und EI-
tern eigenstindig getroffene Entscheidung, auf dem Schulhof und in der ganzen Schu-
le ausschliefilich Deutsch zu sprechen« (ebd.: 215), mit dem Deutschen Nationalpreis
ausgezeichnet. Der zitierte Artikel problematisiert, dass 90 Prozent der Schiiller*innen
Deutsch nicht als Muttersprache gelernt hitten und stellt dar, inwiefern die Mafnahme
einer Deutschpflicht zu >Lésungen« gefithrt habe: zu einer Verbesserung der Deutsch-
kenntnisse, zum Riickgang von Aggressionen sowie zu einem 20-prozentigen Anstieg
der Schulanmeldezahlen (vgl. ebd.). Auf Grundlage des Artikels werden die Schiiler*in-
nen in einer sich anschliefRenden Aufgabenstellung zu einer Diskussion aktiviert: »Dis-
kutiert, ob es eine allgemeine Deutsch-Pflicht auf Schulhéfen in Deutschland geben soll-
te« (ebd.: 217).
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Die Kontroverse taucht in leicht verinderter Form unter dem Titel »TEAM kon-
trovers: Soll an Schulen mit vielen auslindischen Schiilern nur noch deutsch gespro-
chen werden?« in weiteren Schulbuchausgaben der nachfolgenden Jahre auf (vgl.
BRB_2009_TEAM: 60; BRB_2012_TEAM: 60; BW_2012_TEAM: 31), bevor sie zunichst
aus den Schulbiichern verschwindet. Im Jahr 2017, im Nachgang der sogenannten
Fliichtlingskrise, wird die Kontroverse unter dem Stichwort »Deutschpflicht auf dem
Schulhof« wieder von einer Schulbuchausgabe aktualisiert (vgl. BRB_2017_DEHE: 133).
Abb. 21 zeigt den Ausschnitt eines 2009 erschienenen Schulbuchs, in dem die Deutsch-
pflicht auf Schulhéfen kontroversifiziert wird. Dieser Ausschnitt steht exemplarisch
fiir die weiteren genannten Passagen, die den Gegenstand Deutschpflicht auf dhnliche
Weise als kontrovers inszenieren.

Abb. 21: Schulbuchausschnitt »TEAM kontrovers: Soll an Schulen mit vielen ausldndischen Schii-
lern nur noch deutsch gesprochen werden?« aus dem Schulbuch Team (BRB_2009_TEAM: 60)
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In den Textfragmenten dieses Schulbuchausschnitts wird die 2006 im journalis-
tischen Diskurs prisente Kontroverse um die Herbert-Hoover-Realschule auch Jahre
spiter verstetigt. Diskutiert werden soll auf Grundlage eines Autor*innentexts so-
wie mehrerer Zitate imaginirer Schiller*innen, inwiefern das Modell dieser Schule
bundesweit fiir alle »Schulen mit hohem Auslinderanteil« (BRB_2009 TEAM: 60) vor-
geschrieben werden solle. Diese Frage wird vor dem Hintergrund aufgeworfen, dass
die an der Herbert-Hoover-Schule beschlossene Mafinahme »gegen viele Widerstinde
durchgesetzt« werden musste (ebd.; Herv. DS). Die hier aufgespannte Kontroverse ist
eine doppelte: Sie dreht sich nicht nur um den Vorschlag einer Deutschpflicht, sondern
auch um die Zustindigkeit fur die Entscheidung: Sollte die Frage nicht mehr nur in
Schulkonferenzen einzelner Schulen entschieden werden, sondern — so lief3e sich die
Metaphorik weiterfithren — ein politisches Machtwort von oben gesprochen werden?

Besonders interessant ist die hier analysierte Kontroverse aufgrund ihrer Selbstre-
ferentialitit: Die zur Diskussion stehende Mafinahme betrifft die Adressat*innen des
Schulbuchs nicht nur mittelbar, sondern als Schiiler*innen ganz unmittelbar. Doch nicht
nur der Gegenstand der Kontroverse, auch die Stimmen der Kontroverse sind selbstre-
ferenziell, denn die in den Sprechblasen abgebildeten Positionen stellen — so suggeriert
der Sprachstil — Zitate von imaginierten Schiiler*innen dar. Diese kontroversifizierende
Textpassage schafft dabei eine Relationierung dreier Subjektpositionen: es wird iiber mi-
grantische Schiller*innen gesprochen, die als defizitir konstruiert werden und bei deren
Charakterisierung erneut die Metapher der Zerrissenheit wiederkehrt, wie sie bereits
fiir den Modus der Objektivierung herausgearbeitet wurde: »Viele sprechen weder rich-
tig deutsch, noch beherrschen sie ihre Muttersprache.« (Ebd.) Es werden zudem Stim-
men imagindrer Schiiler“innen aufgegriffen und dabei das Bild einer nicht-migrantischen
Schiiler*innenschaft normalisiert. Bei den in Sprechblasen prisentierten Stimmen han-
delt es sich weitestgehend um Stimmen, die als nicht-migrantisch markiert werden.
Die einzige Sprechposition, die explizit als nicht-deutsche*r Erstsprachler*in ausgewie-
sen wird, reproduziert ein Bild von Mehrsprachigkeit als Defizit: »Deutsch kann doch
kaum einer richtig an so einer Schule. Da unterhalte ich mich doch lieber mit meinen
Freunden wihrend der Pause in meiner Muttersprache.« (Ebd.) Weiterhin werden die
Advressat *innen des Schulbuchs in dieser Schulbuchpassage auf spezifische Weise konstru-
iert und aktiviert: Sie sollen »einen eigenen Standpunkt« (ebd.) finden und in der Klasse
diskutieren. Sie sind es, die sich in dem dergestalt aufgespannten Raum von defiziti-
ren Sprachlichkeitszuschreibungen tiber migrantische Schiiler*innen und der weitest-
gehenden Abwesenheit der Stimmen von migrantischen Schiiller*innen positionieren
sollen. Sich als mehrsprachigkeitskompetente*r Schiller*in zu positionieren wiirde be-
deuten, mit dem hier gesetzten Rahmen der Kontroverse zu brechen.

8.4.2 Integration aushandeln: »Wann sind Migranten integriert?«

Im Unterkapitel zu Objektivierung habe ich herausgearbeitet, dass Integration als he-
gemoniales Konzept im Umgang mit migrationsbedingter Differenz in die Politikschul-
biicher eingeht. Wihrend Integration selbst also weitestgehend unkontrovers als wis-
senschaftlich und politisch zwingendes Konzept objektiviert wird, werden in mehreren
Schulbuchpassagen durchaus kontroverse Aussagen dariiber kontrastiert, wann genau
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Integration eigentlich als erreicht gelte und woran sich der Zustand einer vollstindi-
gen Integration, wie er in objektivierenden Passagen oftmals als Fluchtpunkt konstruiert
wird, ablesen liefRe. Wie und mit welchen Effekten auf Differenz- und Normalitatsvor-
stellungen die Politikschulbiicher dabei Integration kontroversifizieren, zeige ich nun
anhand der exemplarischen Feinanalyse einer Kontroverse, die unter dem jeweils leicht
variierten Titel »Wann ist jemand integriert?« durch die Schulbuchkapitel unterschied-
licher Zeitraume, Verlage und Bundeslinder zirkuliert. Die im Folgenden betrachtete
Kontroverse iiber die Frage, wann jemand als integriert gelten kénne, ist eine von drei
Typen von integrationsbezogenen Kontroversen, die sich im Rahmen der Analyse als be-
sonders weit verbreitet erwiesen haben.*® Diese Kontroversen haben nicht nur gemein-
sam, dass sie Integration als normatives Ziel affirmieren, sondern dass ihnen zudem ei-
ne nativistische Perspektive des Kontroversen zugrunde liegt, die aus der Perspektive ei-
nes Wir auf die politische Bearbeitung der Veranderten zielt. Diese These illustriere ich
im Folgenden exemplarisch.

Anhand der Tabelle mit dem Titel »Wann ist jemand in die (deutsche) Gesellschaft
integriert?« (NDS_2007_POLW: 63) sollen sich die Schiiler*innen mit unterschiedlichen
Kriterien fiir Integration auseinandersetzen. In der Migrations- und Diversititsfor-
schung wurde der Integrationsbegriff aufgrund seiner Vagheit als leerer Signifikant im
Diskurs tiber Zugehdrigkeit bezeichnet, insofern er verschiedene, mitunter widerstrei-
tende politische Projekte in sich vereint (vgl. Buck 2011). Das hier analysierte Format
zeichnet aus, dass es diese deskriptive und normative Unbestimmtheit von Integration
zum Ausgangspunkt nimmt und eine Kontroverse dariiber autorisiert, wie die Leere des
Begriffs gefiillt werden kann, ohne dabei den Begriff selbst in Frage zu stellen. Dazu gibt
das Format einen Rahmen der Debatte vor, stellt verschiedene Kriterien und Ausprigun-
gen von Integrationserfolg zur Diskussion und fordert die Schiller*innen auf, sich zu
diesen zu positionieren und sie anschlieRend deliberativ auszuhandeln. Ich arbeite im
Folgenden heraus, wie die erstmals 2005 in der Zeitschrift Wochenschau veréffentlichte
Tabelle durch die untersuchten Schulbuchkapitel zirkuliert, wie sich im Verlauf dieser
Zirkulation ihre Inhalte transformieren und wie diese Form der Kontroversifizierung
von Integration mit Differenz- und Normalititsvorstellungen zusammenhingt.

Im untersuchten Korpus taucht die Tabelle erstmals im Jahr 2007 in einer Ausgabe
des Schulbuchs Politik-Wirtschaft auf (vgl. NDS_2007_POLW: 63; siche Abb. 22).% Sie wird
originalgetreu abgebildet, zitiert und mit einer Aufgabenstellung gekoppelt. Auffillig ist
zunichst die Form der Tabelle: Sie beginnt in der Kopfzeile mit einer fett gedruckten

30 Neben dem im Folgenden exemplarisch analysierten Typus handelt es sich bei diesen erstens um
Kontroversen um die Frage »Wie weit soll Integration gehen?« Hier werden in der Regel zwei
konkurrierende Zielvorstellungen von Integration — Assimilation/Leitkultur sowie Multikultura-
lismus — zur Diskussion gestellt (vgl. etwa BRB_2009_TEAM: 46; BW_2012_TEAM: 21). Eine zwei-
te, weit verbreitete Kontroverse dreht sich um die Frage nach Integrationsmafinahmen: In For-
maten wie »Wir bewerten und begriinden Integrationsmafinahmen« (vgl. z.B. BRB_2009_TEAM:
61; BRB_2017_POER: 151) sollen dabei konkrete Integrationsmafinahmen diskutiert und priorisiert
werden.

31 Die gleiche Tabelle wird zwei Jahre spater in inhaltlich identischer Form in einer fiir Brandenburg
herausgegebene Schulbuchausgabe desselben Verlags abgedruckt (vgl. BRB_2009_POLW: 167f.).
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Aussage im Konditional - »Eine Person ist integriert, wenn...« —, fir deren Vervollstin-
digung in den weiteren Zeilen verschiedene Vorschlige gemacht werden. Diese beziehen
sich in erster Linie auf Kriterien, welche in der Verantwortung der zu integrierenden
Personen selbst liegen: etwa auf die Verfiigung tiber kulturelles Kapital (z.B. »ein guter
Schulabschluss<), auf bestimmte Dispositionen (z.B. das sDenken wie die Deutschenc)
oder auf insbesondere bildungsbezogene Verhaltensweisen (z.B. den Kindern bei den
Hausaufgaben helfen) (vgl. ebd.). Zugleich werden jedoch auch Kriterien angefiihrt, die
auf Seiten der bereits Integrierten verortet werden: »wenn sie von Deutschen anerkannt
wird« oder »wenn sie von den deutschen Nachbarn zum Kaffee eingeladen wird« (ebd.).
Diein der Tabelle aufgefithrten Integrationskriterien kénnen der Logik der Tabelle zufol-
ge von den Schiiler*innen bejaht oder abgelehnt werden. Eine Aufgabenstellung erliu-
tert den weiteren Umgang mit der Tabelle: Die Liste der Integrationskriterien wird hier
als »Zusammenstellung von Meinungen« (ebd.) bezeichnet, die zunichst in Einzel- oder
Partnerarbeit bearbeitet werden soll. Anschliefiend sollen die Hiufigkeiten im Plenum
analysiert und rationalisiert werden.

Abb. 22: Schulbuchausschnitt »Wann ist jemand in die (deutsche) Gesellschaft integriert?« aus
dem Schulbuch Politik-Wirtschaft (NDS_2007_POLW: 63)

m7 Eine Person ist integriert, wenn ... stimme zu | lehne ab
Wann ist jemand in die ... sie einen guten Schulabschluss hat
(deutsche) Gesellschaft . wenn sie gut Deutsch spricht
integriert? ... wenn sie berufstatig ist

... wenn sie vorwiegend deutsche Freunde hat

Lest euch diese Zusammenstel- ... wenn sie die Gesetze des Landes befolgt

lung von Meinungen durch und ... wenn sie die deutsche Staatsangehérigkeit hat
kreuzt (in einer Kopie) jeweils an, ... wenn sie so lebt wie die Deutschen
1. welcher Meinung ir zustimmt, .. wenn sie sich in Deutschland wohlfiihit

2. welche Meinung ihr ablehnt.
Fiihrt das zunéchst in Einzel-
oder Partnerarbeit durch.
Vergleicht anschlieBend eure Er- ... wenn ihre Kinder nur noch Deutsch sprechen
gebnisse und stellt fest, welchen ... wenn sie die deutschen Feste feiert
Meinungen am héaufigsten zu-
gestimmt wurde. Findet Begriin-
dungen fiir dieses Ergebnis.

... wenn sie Alkohol trinkt
... wenn sie sich kleidet wie die Deutschen

... wenn sie Karriere im Beruf macht

... wenn sie von den Deutschen anerkannt wird

... wenn sie deutsches Fernsehen sieht

... wenn sie sich politisch engagiert

... wenn sie ein eigenstandiges Leben flihren kann

... wenn sie ihren Kindern bei den Hausaufgaben hilft

... wenn sie von den deutschen Nachbarn zum Kaffee eingela-

(Wochenschau Sek. |, 57. Jahrgang, den wird

Nr. 6, November/Dezember 2006, : ie die D ke
Schwalbach/Ts. 2006, S. 211) ... wenn sie so denkt wie die Deutschel

Wie lisst sich die durch die Tabelle konstruierte Rahmung des Kontroversen charakte-
risieren und wie hingt diese mit Differenz- und Normalititsvorstellungen zusammen?
Die Kontroverse setzt die Notwendigkeit von Integration als unkontrovers voraus und
belichtet innerhalb des Konzepts unterschiedliche Kriterien, wie es definiert werden
konnte. Damit einher gehen mehrere implizite (Voraus-)Setzungen der Kontroverse.
Sie oszilliert erstens zwischen deskriptiven und normativen Elementen: Angesichts der
Tatsache, dass der Integrationsbegriff in den Schulbuchkapiteln als wissenschaftlich
untermauertes Konzept objektiviert wurde, lisst sich die Frage, wann jemand in die
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Gesellschaft integriert sei, zunichst als eine lesen, die als Antwort intersubjektiv nach-
vollziehbare Kriterien bzw. Faktoren erwartbar macht — also eine wissenschaftliche
Kontroverse dariiber, wann Integration warum als erreicht gilt. Die Tabelle und die
dazugehorige Aufgabe bricht jedoch mit einem solchen analytischen Anspruch und kon-
struiert >Integration< durch die Bezeichnung der Integrationskriterien als Meinungen
als normativen Gegenstand. Als normative Kriterien fiir Integrationserfolg kommen
dann - wie gezeigt — potenziell auch unterschiedliche Vorschlige in Frage. Eine Defi-
nition von Integrationszielen soll durch die Adressat*innen des Schulbuchs deliberativ
ausgehandelt werden: den Schiiler*innen selbst wird in bestimmten Grenzen die Defi-
nitionsmacht iiber den Integrationsbegriff zugewiesen. Die Kontroversifizierung legt
insofern den politischen Charakter von sozialwissenschaftlichen Konzepten offen. Dies
fithrt zu einer Dissonanz zum Integrationsbegriff, wie er im Modus der Objektivierung
etabliert wurde: Erschien er in jenem als unausweichliche wissenschaftliche Theorie
und alternativloser normativer Fluchtpunkt der postmigrantischen Gesellschaft, so mag
in diesem Abschnitt tiberraschen, dass es iiber die Kriterien seiner Erreichung keine
Einigkeit gibt.

Tatsichlich schliefdt die hier konstruierte Kontroverse jedoch mehr, als sie 6ffnet.
Diesliegt nicht nur an den Kriterien, die denkbar gemacht werden, sondern auch an dem
zugrundeliegenden individualisierenden Integrationsverstindnis, demzufolge Integra-
tion als zu erreichende Eigenschaften von Einzelpersonen angesehen wird. Die Kontro-
verse wird darauf begrenzt, um welche Eigenschaften — seien es Dispositionen, Verhal-
tensweisen oder vorhandene Kapitalsorten — es gehen sollte; dass Personen sich integrie-
ren miissen, steht in dieser Kontroverse auf3er Debatte. Des Weiteren liegt die diskursive
Verknappung an der vorausgesetzten Differenzierung zweier Gruppen: den zu Integrie-
renden einerseits und der immer schon als integriert vorgestellten Referenzgruppe der
Deutschen andererseits. Zwar macht Tabelle die Frage zum Gegenstand, wann eine Per-
sonalsintegriert gilt und suggeriertinsofern universelle Kriterien, die das Eingebunden-
sein aller in die Gesellschaft betreffen. Durch den Kriterienkatalog wird dieser univer-
selle Personenbegriff jedoch aufgeldst in eine Gruppe der Deutschen einerseits, die als
teleologischer Maf3stab der Integrationsbemithungen konstruiert wird und daher von
den Integrationsanforderungen selbst ausgenommen ist (>sich zu kleiden wie die Deut-
schencergibt logisch keinen Sinn, wenn man schon Deutsche*r ist)**; und in eine zweite
Gruppe, fiir welche die Erreichung von Integration noch aussteht. Diese Gruppe wird im
Modus einer potenziellen Devianz, einer Nicht-Erfullung der Kriterien konstruiert. Je-
ner asymmetrische Rahmen bzw. die damit verbundene Erwartung, fiir wen Integration
tiberhaupt ein Erfordernis sei, bildet die grundlegende Grammatik, innerhalb derer die
Debatte gefithrt werden soll.

32 Noch absurder erschiene das in der Tabelle genannte Kriterium des Alkoholkonsums, wiirde man
dieses als Beweis gelungener Integration Aller verstehen. Die Adressat*innen der Tabelle sehen
sich vermutlich vielmehr dazu aufgefordert, Kontextwissen zu mobilisieren, um dieser Aussage
einen Sinn zu verleihen. Das Kriterium »..wenn sie Alkohol trinkt« (ebd.) l4sst sich zumindest im-
plizit als Chiffre dafiir interpretieren, religiose Praktiken des Islam aufzugeben — und konstituiert
im gleichen Moment ein Bild der Gruppe mit, von der die Rede zu sein scheint, wenn es um Inte-
gration geht.
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Dieser Rahmen der Kontroverse dndert sich auch in spiteren Versionen der Tabelle
in anderen Schulbuchkapiteln nicht grundlegend. Verinderungen zeigen sich aber
beziiglich der in der Tabelle denkbar gemachten Kriterien fiir Integration: In der im
Zeitverlauf nichsten Rezeption der Tabelle in einer baden-wiirttembergischen Ausgabe
des Schulbuchs Politik & Co. aus dem Jahr 2013 (vgl. BW_2013_POCO: 26; identisch in
BRB_2016_POCO: 123) ist der Kriterienkatalog von den bisherigen 20 auf 12 Kriterien
gekiirzt worden. Auffillig ist, dass nun die totalisierenden assimilierenden Kriteri-
en des »Denkens wie die Deutschen« und des >Lebens wie die Deutschen«< nicht mehr
vorkommen. Eine mafgebliche Verinderung des Kriterienkatalogs zeigt sich jedoch
erst in Schulbuchkapiteln, die mit einem ausreichend grofRen zeitlichen Abstand zur
sogenannten Fliichtlingskrise von 2015 und zur Kélner Silvesternacht 2015/16 veréffent-
licht wurden und auf diese Diskursereignisse reagieren. In einer 2017 fiir Brandenburg
veroffentlichten Ausgabe des Schulbuchs Politik erleben sowie identisch in einer 2018
fiir Baden-Wiirttemberg veréffentlichten Ausgabe von Team wurde die Tabelle aus der
Wochenschau, deren Quelle hier mittlerweile gar nicht mehr angegeben ist, in mehreren
Punkten abgeindert (siehe Abb. 23).

Verindert hat sich die konstruierte Gruppe, deren Integration zur Diskussion steht
- nun sind es »Menschen, die nach Deutschland eingewandert sind« (BW_2018_TEAM:
92) —, aber auch der Maf3stab der Bewertung der Integrationskriterien: Auf die Vorschli-
ge soll nun nicht mehr in einem biniren Schema von Zustimmung/Ablehnung reagiert
werden, sondern anhand einer dreigliedrigen Skala, in der die jeweilige »Bedeutung fiir
eine gelungene Integration« anhand der Ausprigungen »sehr wichtige, »wichtig« und
»unwichtig« bewertet werden soll (ebd.). Die in der Tabelle genannten Kriterien dhneln
weitestgehend jenen der fritheren Tabelle.* Fiir die Frage nach den im Modus der Kon-
troversifizierung von Integration etablierten Differenz- und Normalititsvorstellungen
ist aber auffillig, dass die Akzeptanz der »Gleichberechtigung von Mann und Frau in
Deutschland« (ebd.) in dieser Tabelle als neues Kriterium aufgefithrt wird. Auch in wei-
teren Zeilen wird auf die Akzeptanz des deutschen Grundgesetzes Bezug genommen,
insbesondere auf die Akzeptanz von Pluralismus: »auch andere Religionen als die eige-
ne respektieren« und »sich zu den Grundwerten unserer Gesellschaft wie unantastbare
Wiirde des Menschen, Freiheit und Gleichheit bekennen« (ebd.) sind entsprechende In-
tegrationskriterien.

33 Dies zeigt sich nicht zuletzt am in allen Versionen der Tabelle prominent vertretenen Kriterium
der>Beherrschung der deutschen Sprache«.
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Abb. 23: Schulbuchausschnitt » Die eigene Sicht: Wann sind Migranten integriert?« aus dem
Schulbuch Team (BW 2018 TEAM: 92)

Bestens intergriert

2 Heimisch werden in der Fremde — Wann ist man

integrierte

Einen Perspektivwechsel vornehmen

JA S eigene Sicht: Wann sind Migranten integriert2

Menschen, die nach Deutschland kommen,
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und nach lernen sie unser Land, die Menschen
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men das Gefiihl, in der deutschen Gesellschaft
,dazuzugehdren®. Wann ist dieser Zeitpunkt
aus eurer Sicht erreicht? Dariiber konnt ihr auf
dieser Seite nachdenken, verschiedene Krite-
rien bewerten und in der Klasse diskutieren.
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sehr wichtig unwichtig
wichtig
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wichtige oder wichtige Punkte. Begriindet eure Auswahl und stellt

sie in der Klasse vor. Gibt es Punkte, die unverzichtbar sind?

92

Durch diese Auswahl von Kriterien wird der Gegensatz einer toleranten, emanzi-
pierten und pluralistischen deutschen Gesellschaft einerseits und Migrantisierten an-
dererseits entworfen, wobei letztere als potenzielle Abweichung dieses emanzipierten
Selbstverstindnisses erscheinen. Zum Modus der Kontroversifizierung gehort freilich,
dass diese Kriterien nicht als zwingend dargestellt, sondern nur als eine von mehreren
Positionen denkbar gemacht werden. Verbleibt man in der Logik der Tabelle, setzt eine
Positionierung fiir die Akzeptanz von Gleichberechtigung als »sehr wichtig« fiir eine »ge-
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lungene Integration«jedoch die performative Affirmation des biniren Rahmens voraus,
der davon ausgeht, dass die Anderen diese demokratischen Grundwerte erst noch lernen
miissten, die Referenzgruppe des Wir diese aber automatisch internalisiert habe. Wiir-
de man sich aber gegen die Akzeptanz von Gleichberechtigung als Integrationskriterium
positionieren, weil man hinter dieser Adressierung die Diskursstrategie einer einseiti-
gen Stereotypisierung von Migranten als patriarchale, nicht-emanzipierte Andere ver-
mutet, welche die Funktion erfiillt, die deutsche Gesellschaft als tadellosen Raum von
Emanzipation und Grundrechten zu imaginieren und jegliche empirische Abweichung
von dieser Imagination zu externalisieren (vgl. El-Tayeb 2016), muss man sich performa-
tiv gegen das Prinzip der Gleichberechtigung positionieren. Dieses Paradox entsteht aus
der Logik der Tabelle selbst, die Ethnisierung und Sexismus gegeneinander ausspielt,
anstatt deren mogliches intersektionales Zusammenwirken denkbar zu machen.*

Im untersuchten Schulbuchkorpus wird die Tabelle der Integrationskriterien noch
ein weiteres Mal rezipiert, und zwar in einer im Jahr 2018 verdffentlichten Ausgabe des
Schulbuchs Politik & Co. fir den baden-wiirttembergischen Gemeinschaftskundeunter-
richt (vgl. BW_2018_POCO: 103). Die Tabelle wird hier in ein explizit auf Fluchtmigra-
tion zugeschnittenes Unterkapitel eingebettet, das in seiner Leitfrage an die berithm-
te Aussage der damaligen Bundeskanzlerin Angela Merkel ankniipft: »Integration von
Fliichtlingen - >schaffen wir das?< oder »schaffen wir das nicht?« (ebd.). Reduziert auf
acht Integrationskriterien und basierend auf einem biniren Schema von Zustimmung/
Ablehnung, finden in der Tabelle dieser Schulbuchausgabe keine expliziten Referenzen
auf Geschlechtergerechtigkeit mehr statt. Die Kategorie Geschlecht wird aber implizit
tiber die Bezugnahme auf das Kopftuch in einem Kriterium aktualisiert, das sich auf eine
bestimmte Kleiderordnung bezieht: Als Integrationskriterium fiir »Menschen, die nach
Deutschland zugewandert sind« (ebd.), wird hier denkbar gemacht, »in der Offentlich-
keit nicht durch ihre Kleidung (z.B. Kopftuch) auf{zu]fallen« (ebd.). Ansonsten dhnelt die
Tabelle in ithren Grundziigen derjenigen, die in der Ausgabe von 2013 der gleichen Schul-
buchreihe verwendet wurde (vgl. BW_2013_POCO: 26).

Im Rahmen der hier vorgenommenen Analyse der Zirkulation der Tabelle »Wann
ist jemand in die Gesellschaft integriert?« konnten leichte Verinderungen im Zeitver-
lauf herausgearbeitet werden. Diese folgen jedoch keiner itbergreifenden linearen Lo-
gik, sondern sind wohl eher auf redaktionelle Prozesse in den einzelnen Verlagen zu-
riickzufithren. Insgesamt iiberwiegt die Kontinuitit gegeniiber der Diskontinuitit, da
die grundlegende Rahmung der Kontroverse iiber die Zeit weitestgehend unverandert
bleibt: Die Tabellen lassen sich als Versuche der Schulbuchautor*innen verstehen, kon-
troverse Aussagen iiber Integration aus dem medio-politischen Diskurs zu selektieren,

34  DieTabelle kniipft insofern an diskursive Praktiken der »Ethnisierung von Sexismus« (Dietze 2016)
an. Flr ein Gegenbeispiel, in welchem eine starkere Distanznahme zu ethnosexistischen Diskurs-
strategien erfolgt und die Intersektionalitit von Ethnisierung und Vergeschlechtlichung auf spezi-
fische Weise aufgegriffen wird, verweise ich auf die Passage einer Schulbuchausgabe von Mensch
& Politik (vgl. BW_2019_MEPO: 28). Unter dem Titel »Zusammenleben konkret: Wie stellen wir uns
das vor?«wird als eines von mehreren Kriterien genannt: »Alle Zuwanderer —insbesondere Frauen
—kennen ihre Rechte.« (Ebd.)
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anzuordnen und zur Diskussion zur stellen. Fiir die in den Tabellen inszenierte didak-
tische Kontroverse ist kennzeichnend, dass diese mitunter auch stereotypisierende Dif-
ferenz- und Normalititsvorstellungen des journalistischen Diskurses tiber Integration
gemif des behavioralen Kriteriums in den Unterricht iibersetzen. Dies geschieht etwa
in der Kopplung von Migration und Islam sowie — im Anschluss an die Kélner Silves-
ternacht — von Migration und Sexismus, wodurch Migration als Bedrohung fiir die als
fortschrittlich imaginierte deutsche Geschlechterordnung konstruiert wird.

Eine solche Rahmung von Kontroversen ist in der politikdidaktischen Diskussion der
letzten Jahre zunehmend in Kritik geraten. So wurden kulturalisierende Darstellungen
von Kontroversen etwa von Drerup (2021:102) als »Fehlform« bezeichnet, durch die Hier-
archien und Machtverhiltnisse im Unterricht reproduziert wiirden. Aus einer ebenfalls
kritischen Perspektive haben Dafney Blanca Dabach et al. (2018) in Bezug auf die didakti-
sche Inszenierung von Kontroversen itber Migration davor gewarnt, dehumanisierende
Tendenzen normativer Migrationsdebatten zu reproduzieren, in denen Migrant*innen
als fundamental anders als die Mehrheitsbevélkerung charakterisiert werden.* Eine sol-
che Rahmung von Kontroversen steht im Spannungsverhiltnis zum erklirten Ziel poli-
tischer Bildung — die Formierung miindiger demokratischer Subjekte —, insofern Schii-
ler*innen nur unter ungleichen (Voraus-)Setzungen als legitime Teilnehmer*innen der
Kontroverse autorisiert werden.

Zwischenfazit

Im Modus der Kontroversifizierung wird Wissen tiber die Wirklichkeit und Dringlichkeit
von Integration nicht als approbierte Wahrheit ausgegeben, sondern zur Disposition der
Adressat*innen gestellt. Damit 6ffnet sich ein grofRerer Raum fiir Kontingenz als in den
anderen beiden Modi der Inszenierung von Wissen. Aus einer praxistheoretischen Per-
spektive, welche Kontroversen als Effekt einer diskursiven Praxis der Konstruktion ei-
ner feldspezifischen Wissensform versteht, kommtjedoch gerade das zugrundeliegende
Nicht-Kontroverse des Kontroversifizierten in den Blick: Jede Kontroverse setzt notwen-
digerweise einen gemeinsamen Bezugspunkt voraus, der im Moment des Kontroversifi-
zierens unkontrovers bleibt. Die Politikdidaktik hat sich fiir das Nicht-Kontroverse — un-
ter anderem angesichts der Forderungen der AfD nach einem Neutralititsgebot der po-
litischen Bildung - vor allem aus einer normativen Perspektive interessiert: Was sollte un-
kontrovers sein? Welcher Konsens sollte dem Kontroversen zugrunde liegen?*® Das hier

35 Dabachetal. (2018) verweisen stattdessen auf die Notwendigkeit, hierarchisierende Diskurse des
journalistischen und politischen Diskurses aktiv durch humanisierende Unterrichtspraktiken aus-
zugleichen. Als eine solcher Praktiken betonen sie die Gewdhrleistung von Sicherheit fiir potenzi-
ell diskriminierte Schiilerfinnen, die auch dadurch erreicht werden kénne, dass Kontroversen iber
Migration quer zu den hegemonialen Problematisierungsrahmen inszeniert werden.

36 In diesem Zusammenhang wurde herausgestellt, dass der Beutelsbacher Konsens nicht mit ei-
nem Neutralitdtsgebot zu verwechseln sei, sondern dass ihm der Wertebezug der freiheitlich-de-
mokratischen Grundordnung immanent zugrunde liege (vgl. Oberle 2017). Die Achtung der Men-
schenwiirde, Grundrechtschutz, Pluralismusprinzip, Gewaltenteilung und Rechtsstaatlichkeit sei-
en insofern nicht ergebnisoffen verhandelbar. Vertreter*innen des epistemischen Kriteriums be-
tonen zudem die Relevanz »epistemische[r] Zivilisierung« als unkontroverse Voraussetzung des
Kontroversen (Drerup 2021: 70).
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prisentierte Kapitel hat die Frage nach dem zugrundeliegenden Nicht-Kontroversen des
Kontroversen anders gestellt: Mir ging es in analytischer Absicht um eine Rekonstruktion
der Primissen und (Wahrheits-)Effekte von kontroversifizierenden Schulbuchpassagen
zu Integration. Welcher gemeinsame Rahmen liegt den in den Schulbiichern autorisier-
ten Kontroversen iiber Integration empirisch zugrunde und wie hingt diese Rahmung mit
Differenz- und Normalititsvorstellungen zusammen?

Die in den Schulbuchkapiteln aufgespannten Integrationskontroversen sind itber-
wiegend von einem nativistischen epistemischen Standpunkt aus formuliert, welchen
De Genova (2016) fiir das Gros migrationspolitischer Debatten der letzten Jahrzehnte
herausgearbeitet hat. Mit dem Begrift der nativistischen Perspektive (»the native’s point of
view«; ebd.) ist eine Sprechposition umrissen, aus der heraus Einheimische iiber die Fra-
ge debattieren, wie mit den Veranderten bzw. den Fremd-Gemachten umzugehen sei.
Der Nativismus stattet den Nationalstaat mit einer eigenen Nationalidentitat aus und
verdeckt den imaginiren und kontingenten Charakter des Nationalen (vgl. ebd.: 234).
Dieser nativistische Standpunkt ist nach De Genova der gemeinsame Nenner von linken
und rechten wie auch von multikulturalistischen und assimilationistischen Positionen:

»Within the standard politics of simmigrations, all discourses concerningsimmigrants«
are ultimately unified by what | am calling thesnative’s point of view«. Both liberal and
conservative discourses of simmigration< collude in the shared presumption of their
own >native«ness. The >native’s point of viewc< is an effect of the nativist presupposi-
tion of any nationalism by which participants on both sides in the debate authorize
themselves as citizens to debate the questions of immigration policy, and thereby tend
to produce themselves as its >natives«. Disagreements notwithstanding, the disputes
that unite both sides in discourse are systematically concerned with what a native we<
should do with a foreign sthem<and are defined around a variety of contending inter-
pretations of what might be best for>the nation< (Gour nation<) and its citizens (>us<).«
(Ebd.: 235)

In den analysierten Schulbuchkontroversen wird ein >Wir< konstruiert, das autorisiert
wird, iiber die Kriterien der Integration der >Anderen« zu entscheiden. Der wohl bedeu-
tendste Effekt dieser Primisse ist, dass sowohl die Existenz dieses Wir als auch dessen
vermeintlich automatische Integration kaum zur Diskussion steht und damit entpoli-
tisiert wird. Die exemplarisch analysierte Tabelle zur Frage, wann jemand als integriert
gelten kann, machte diese einseitige Beurteilung der Anderen durch das Wir deutlich:
Eswird zwar denkbar gemacht, dass es unterschiedliche Kriterien fiir Integration geben
mag. Dass aber das Wir das epistemische und politische Privileg hat, iiber die Integration
der Anderen zu entscheiden, steht aufler Frage. Polemisch formuliert: Was auch die Inte-
grationskriterien sein mégen — Hauptsache das Wir einigt sich auf eine gemeinsame Po-
sition, wie mit den Anderen umzugehen sei. Deutlich wurde in der Analyse zugleich, dass
es sich bei den Veranderten, deren Integration zur Disposition steht, aber eben nicht um
jegliche Eingewanderte handelt, sondern um eine Sammelkategorie, die implizit und
teils explizit auf ethnisierenden, vergeschlechtlichten, klassenbezogenen und religis-
sen Zuschreibungen basiert. Fiir die meisten Schulbuchkontroversen um Integration ist
kennzeichnend, dass sie die nativistische Rahmung von Kontroversen aus dem hegemo-
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nialen journalistischen und politischen Diskurs weitestgehend ungebrochen itberneh-
men.

Gleichwohl wurden im Rahmen der Analyse wenige Passagen gesichtet, die mit der
oben beschriebenen Rahmung im Kleinen brechen. Eher auf der visuellen Ebene des Dis-
kurses gibt es Formate, die auf eine Problematisierung der nativistischen Rahmung von
Integration abzielen. Dies sind insbesondere Karikaturen, die starre Wir-Sie-Dichoto-
mien mitunter problematisieren, indem sie die Existenz eines vermeintlich homogenen
Wir in Frage stellen und somit den unmarkierten Zielpunkt assimilativer Integrations-
bestrebungen ins Leere laufen lassen (vgl. als paradigmatisches Beispiel eine Karikatur
mit dem Titel »Wer passt sich an?« im Schulbuch BW_2019_MEPO: 28). Ein weiteres For-
mat, welches die dominante nativistische Rahmung der Kontroversifizierung von In-
tegration unterliuft, ist die Anwendung eines >Integrationstests< auf das konstruierte
Wir. So werden die Schiiler*innen in einer Schulbuchpassage mit Fragen aus einem Ein-
biirgerungstest konfrontiert: »Der Einbiirgerungstest: Wirst Du ein guter Deutscher?«
(BRB_2012_TEAM: 59). Hier werden auch jene Schiiler*innen als zu integrierende Sub-
jekte adressiert, die in den meisten anderen Passagen als fragloser Teil des Wir ange-
nommen werden.

Es bleibt jedoch festzuhalten, dass es iiber diese Formen der Problematisierung
hinaus in den Schulbuchkapiteln kaum Kontroversen gibt, die jenseits einer methodo-
logisch bzw. didaktisch nationalistischen oder eurozentrischen Rahmung liegen. Dies
wire dann der Fall, wenn die Kontroverse nicht kongruent zur Annahme konstruiert
wiirde, dass manche Menschen immer schon am richtigen Ort verwurzelt seien und
die anderen automatisch als »out of place« (Anderson 2021) erscheinen und insofern
zur Herausforderung fiir den Nationalstaat werden. Die Abwesenheit solcher mit dem
methodologischen und politischen Nationalismus inkongruenten Kontroversifizierun-
genist erstaunlich, da solche Kontroversen in den letzten beiden Dekaden im politischen
wie wissenschaftlichen Diskurs zu Transnationalismus, Globalisierung und Migration
in vielfiltiger Weise horbar waren. Ein Beispiel ist etwa die kontrovers diskutierte
Frage, ob es iiberhaupt nationale Grenzen geben sollte oder nicht vielmehr ein globales
Recht auf Bewegungsfreiheit (vgl. etwa Cassee 2016). Wenn in den Schulbuchkapiteln
kontroversifiziert wird, wird hingegen meist gedacht wie ein Staat (vgl. Favell 2022:
121) oder wie die EU - und oftmals auch utilitaristisch fiir den Staat oder die EU. Eine
Voraussetzung der Logik der Ubersetzung von Kontroversen aus dem wissenschaftli-
chen und politischen Feld in Politikschulbiicher scheint insofern die Kompatibilitit der
Kontroverse mit Primissen des Nationalismus — oder aber des Eurozentrismus — zu
sein.

8.5 Konsonante und dissonante Inszenierung: Die Entstehung einer
unterrichtlichen Tatsache

In den vorangegangenen Kapiteln habe ich drei Modi der Inszenierung von Wissen
iiber Integration herausgearbeitet und auf ihre jeweiligen Effekte in Bezug auf Setzun-
gen von Differenz und Normalitit befragt. Durch die separate Analyse der einzelnen
Inszenierungsmodi geriet so in den Blick, dass Wissen iiber Integration — und damit
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verbundenes Differenzwissen — in Politikschulbiichern auf verschiedene Weise forma-
tiert wird und mit jeweils unterschiedlichen Geltungsanspriichen verbunden ist. In
jedem dieser Modi werden Wissensbestinde auf spezifische Weise tibersetzt und trans-
formiert und die Kontingenz des Sozialen entsprechend eingeschrinkt. Es sind jedoch
nicht nur die einzelnen Inszenierungsmodi von Wissen, sondern gerade ihr Zusam-
menspiel, ihr Verhiltnis von Verstirkung und Brechung, das fir die Konstruktion des
Wissensobjekts Integration und das damit verbundene Differenzwissen relevantist. Aus
diesem Grund abstrahiert das folgende Unterkapitel die am empirischen Gegenstand
entwickelte Theorie der Inszenierungsmodi von Wissen im Hinblick aufihr Zusammen-
spiel und ihre Effekte auf Wissensverhiltnisse: Inwiefern fithrt das Zusammenspiel der
drei Modi der Inszenierung zur Legitimation oder De-Legitimation von Wissen? Das
folgende Unterkapitel verfihrt dabei weitestgehend immanent, arbeitet also ausgehend
vom untersuchten empirischen Material die Eigenlogik von Politikschulbuchwissen
heraus. In der anschlieffenden exmanenten Schlussbetrachtung in Kapitel 9 ordne ich
die Ergebnisse hingegen aus gouvernementalititstheoretischer Perspektive ein und
ziehe Schliisse, die iiber den Untersuchungsgegenstand im engeren Sinne hinausgehen.

Die Inszenierungsmodi Objektivierung, Personalisierung und Kontroversifizierung
stellen eine mediale Grammatik® dar, auf Basis derer Wissen in Politikschulbiichern zir-
kuliert. Jedes der untersuchten Politikschulbuchkapitel bedient sich aller drei Inszenie-
rungsmodi von Wissen. In Anlehnung an Ludwik Flecks (2021) bekanntes Werk zur Ent-
stehung und Entwicklung einer wissenschaftlichen Tatsache lassen sich die drei Modi als Cha-
rakteristikum eines spezifischen Denkstils des Denkkollektivs der Politikschulbuchau-
tor*innen verstehen: Ihre Ubersetzungsarbeit — die Transformation von Wissensbestin-
denjenseits des pidagogischen Felds in unterrichtliche, auf imaginierte Adressat*innen
zugeschnittene Wissensobjekte — folgt im Falle der hier untersuchten Schulbuchkapi-
tel einer Kombination dieser drei Modi. Zwar zeigen sich leichte Variationen darin, was
jeweils wie inszeniert wird und in welchem Mafle die einzelnen Modi vorkommen, aber
nichtsdestotrotz lisst sich das Politikschulbuchwissen tiber Integration in allen unter-
suchten Kapiteln als Produkt eines Zusammenspiels der drei Inszenierungsmodi ver-
stehen.

Diese Modi sind als Manifestationen der spezifischen Fachlichkeit des Politikunter-
richts interpretierbar, kommen nur in wechselseitiger Referenz vor und sind konstitutiv
aufeinander angewiesen: Wihrend im Modus der Objektivierung manche Wissens-
bestinde im Sinne der Wissenschaftsorientierung als gesichert prisentiert werden,
findet im Modus der Kontroversifizierung eine — durch das Kontroversititsgebot des
Beutelsbacher Konsenses nahegelegte — Dynamisierung des Gegenstands statt. Durch
Kontroversifizierung entsteht eine eigene Wissensform, nimlich offizielles kontroverses
Wissen als ein in langen Aushandlungsprozessen der Schulbuchproduktion approbier-
tes Wissen dariiber, was in bestimmten Zeitriumen und zu bestimmten Zeitpunkten

37  Grammatik wird im Duden definiert als Lehre, die sich »mit den sprachlichen Formen und deren
Funktion im Satz, mit den Gesetzmafligkeiten, dem Bau einer Sprache beschaftigt« (vgl. https://
www.duden.de/rechtschreibung/Grammatik; Zugriff: 11.07.2023). Im Gbertragenen Sinne ging es
mir genau darum, die Formen und Cesetzmafigkeiten der Wissenszirkulation in Politikschulbii-
chern und ihrer Effekte in Bezug auf Differenzwissen herauszuarbeiten.
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als legitimerweise umstritten gilt. Im Modus der Personalisierung hingegen spiegelt
sich das Prinzip der Schiiler*innenorientierung wider und es werden iiber vermeintlich
lebensnahe Fallbeispiele Plausibilititen und Adressierbarkeiten hergestellt. Wissen
itber Migration und Integration zirkuliert in den untersuchten Politikschulbiichern im
Zusammenspiel dieser drei Modi. Die Analyse konnte dabei zeigen, dass in der Ver-
schrinkung von Objektivierung, Kontroversifizierung und Personalisierung auch eine
Ubersetzung und pidagogische Transformation von zu lernendem Differenzwissen
stattfindet.

Deutlich wurde auch, dass es sich bei Politikschulbuchwissen keineswegs um ein le-
diglich vereinfachtes, transponiertes Wissen aus sozialen Feldern jenseits des Pidago-
gischen handelt, sondern um ein nach bestimmten Prinzipien transformiertes Wissen.
Die drei Modi der Inszenierung von Wissen liefRen sich empirisch als geteilter Denkstil
dieser transformierenden Ubersetzung rekonstruieren, durch den Integration als un-
terrichtliche Tatsache formiert wird, an die das Denkkollektiv Schulklasse im Unterricht
anschliefRen kann, mit der es aber freilich auch brechen kann. Im Gegensatz zu wissen-
schaftlichen Denkstilen, die Fleck im Blick hatte, ist der Denkstil des Denkkollektivs der
Schulbuchautor®innen anders gelagert: Da es aufgrund des interdiskursiven Charakters
von Politikschulbuchwissen nicht nur um wissenschaftliche, sondern auch um politisch-
mediale und elementare Wissensbestinde aus der Lebenswelt von Schiiler*innen geht,
zeichnet sich dieser Denkstil eben nicht nur durch Objektivierung und Kontroversifizie-
rung, sondern auch durch die Personalisierung von Wissensbestinden aus.

Interessant ist nun das Zusammenspiel der Inszenierungsmodi. Zwischen den drei
Inszenierungsmodi kann es im Rahmen einzelner Schulbuchkapitel sowohl zu einem
Verstarkungs- als auch zu einem Brechungsverhiltnis kommen. Die Art und Weise, wie
die unterschiedlichen Modi der Inszenierung von Wissensbestinden in den Schulbuch-
kapiteln miteinander in Beziehung stehen, wirkt sich auf ihre Wahrheitseffekte aus und
fithrt zur De-/Legitimation von Wissensbestinden. Diese These fithre ich im Folgenden
anhand des Begriffspaars Konsonanz und Dissonanz aus.

8.5.1 Konsonante Inszenierungen

Mit einer konsonanten Inszenierung ist gemeint, dass auf dasselbe Wissensobjekt be-
zogene Modi der Inszenierung miteinander im Einklang stehen und sie sich insofern
gegenseitig stiitzen und verstirken. Die Folge einer solchen konsonanten Inszenierung
ist eine verstirkte Legitimierung von Wissensbestinden. Im Rahmen der Analyse wur-
den mehrere solcher Kopplungs- und Verstirkungsverhiltnisse deutlich. Beim Zusam-
menspiel der Modi Objektivierung und Personalisierung liefien sich in den meisten Schul-
buchkapiteln Verstirkungseffekte bei der Thematisierung des migrationssoziologischen
Konzepts der Push- und Pull-Faktoren beobachten: Wihrend es in vielen Fillen als die
Migrationsrealitit exakt reprisentierendes Modell objektiviert wird, wird es in anschlie-
Renden personalisierenden Passagen mit Leben gefiillt und durch authentisierte Erfah-
rungsberichte von Migrant*innen weiter plausibilisiert. Personalisierung erscheint hier
als Evidenz des Objektivierten, Objektivierungen als Evidenz des Personalisierten: Au-
thentisierte Stimmen und das objektivierte Modell sind im Einklang, theoretische Be-
schreibung der Empirie und die empirischen Stimmen selbst sind deckungsgleich. Diese
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Konsonanz wird nicht nur durch das unmittelbare Nacheinander von objektivierenden
und personalisierenden Passagen zum Push- und Pull-Modell erzeugt, sondern mitun-
ter auch durch Aufgabenstellungen, die explizite Passungen zwischen ihnen herstellen:
So werden zum Beispiel in einem Schulbuchkapitel die objektivierende Passage »War-
um verlassen Menschen ihre Heimat?« und die personalisierende Passage »Migranten
erzihlen«durch einen Arbeitsauftrag verbunden, in dem personalisierende Fallbeispiele
den einzelnen Push- und Pull-Faktoren zugeordnet werden sollen (vgl. BRB_2016_ME-
PO:100f.). Konsonanz wird aber nicht immer derart unmittelbar gestiftet, sondern auch
indirekter. So hat die Analyse der Erfahrungsberichte von >zwischen den Stithlen« sit-
zenden Migrant*innen aufgezeigt, dass hier implizit an ein objektiviertes Konzept von
Parallelgesellschaft angeschlossen wird und dieses in adressat*innenorientierter Form
plausibilisiert wird. Dem Zusammenspiel objektivierender und personalisierender In-
szenierungsmodi kommtin den untersuchten Schulbuchkapiteln insgesamt eine bedeu-
tende Funktion bei der Legitimation von Wissensbestinden itber Migration und Integra-
tion zu.

Konsonante Inszenierungen von Wissen lassen sich aber auch am Zusammenspiel
des Modus der Objektivierung und der Kontroversifizierung beobachten. Zwar kann kontro-
versifizierenden Passagen durchaus eine Korrektivfunktion gegeniiber Objektivierun-
gen zukommen, jedoch hat die Analyse der Tabelle »Wann ist jemand integriert?« gera-
de die Konsonanz der Kontroversifizierung von Integration mit der wissenschaftlich-
politischen Objektivierung von Integration aufgezeigt. Diese Konsonanz wird vor al-
lem dadurch erzeugt, dass die Rahmung der Kontroverse an die individualisierende und
auf der Primisse eines didaktischen Nationalismus und Nativismus beruhenden Rah-
mung der Objektivierung von Integration im Schulbuch anschliefit. Die Korrektivfunk-
tion der Kontroversifizierung bezieht sich hier nur auf das Maf anzustrebender Integra-
tion, nicht aber auf die Grundannahmen des Integrationsparadigmas selbst.

8.5.2 Dissonante Inszenierungen

Zu Dissonanz kommt es, wenn die Modi der Inszenierung sich in Bezug auf ein gemein-
sames Wissensobjekt durchkreuzen und wechselseitig irritieren. Die Folge ist eine po-
tenzielle De-Legitimierung von Wissensbestinden und insofern auch eine fiir die Adres-
sat*innen offenere Sichtbarmachung ihrer Kontingenz. Eine solche Dissonanz von Ob-
jektivierung und Kontroversifizierung von Integration konnte in der Analyse lediglich bei
Karikaturen beobachtet werden, die die Grundannahmen des Integrationsparadigmas
teils ironisch zuspitzen und stellenweise ins Leere laufen lassen. Karikaturen sind die
wenigen Gelegenheiten in den untersuchten Schulbuchkapiteln, bei denen dekonstru-
iert werden kann, was im Modus der Objektivierung von Integration zugrunde gelegt
wird: nimlich »von den >Anderen« Integration, ja Anpassung [zu] verlangen, ohne selbst
dieser imaginiren Norm zu entsprechen« (Sarasin 2016: 0.S.). So werden etwa in einem
Schulbuchkapitel vier »Idealtypen des Zusammenlebens« (BW_2019_MEPO: 28f.) objek-
tiviert, die alle eine grundlegende Kulturdifferenz zwischen und eine kulturelle Homo-
genitit innerhalb der Gruppe der>Einheimischen<und der >Migrant*innen< unterstellen.
Die Idealtypen unterscheiden sich lediglich darin, welche der Gruppen sich wie weit zu
bewegen hat: »Kulturelle Anpassung der Migranten«, »Kulturelles Zusammenwachsen,
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»Kulturelle Eigenstindigkeit« sowie »Kulturelle Anpassung der Mehrheitsbevolkerung«
(ebd.). Eine bereits erwihnte Karikatur mit dem Titel »Wer passt sich an?« (ebd.: 28) kon-
troversifiziert diese Pramisse der vier Idealtypen, indem sie die vorausgesetzte interne
Homogenitit und Dichotomie beider Gruppen dekonstruiert.

Dissonanzen zeigen sich aber auch an der Schnittstelle des personalisierenden und
objektivierenden Inszenierungsmodus. So taucht beispielsweise in einigen nach 2014
verdffentlichten Schulbuchkapiteln ein mit »Liebes Deutschland« adressierter Brief des
Journalisten Haznain Kazim auf, der den in vielen objektivierenden Passagen der Schul-
buchkapitel zugrundeliegenden utilitaristischen Blick auf Migrant*innen umdreht
und stattdessen fragt: »Deutschland, was bietest du?« (BW_2014_MEPO: 22f.; auch
BRB_2016_POCO: 129f.) Mit dem hier bemiihten Perspektivwechsel wird Dissonanz
erzeugt, insofern die in der personalisierenden Passage konstituierte aktive Subjekt-
position im Gegensatz zu jenem passiven, staatlich und dkonomisch zu regulierenden
migrantischen Subjekt steht, das in den objektivierenden Passagen zuvor formiert wird.

Dissonante Inszenierungen von Wissen iiber Integration sind jedoch in den un-
tersuchten Schulbuchkapiteln die Ausnahme. Dies mag nicht zuletzt an den bildungs-
politischen und unterrichtspraktischen Erwartungen liegen, die an Schulbiicher gestellt
werden: Zur Gewahrleistung der Konsistenz ihres Narrativs sind Schulbuchkapitel auf
iiberwiegend konsonante Inszenierungen von Wissen angewiesen. Zu viel Dissonanz, zu
viel Ausweis von Kontingenz wiirde die Erwartung an das Schulbuch, sozial approbier-
tes und fir die Unterrichtssituation >niitzliches« Orientierungswissen bereitzustellen,
unterlaufen. Schulbiicher stehen in diesem Sinne vor dhnlichen Herausforderungen
wie die von Ludwik Fleck als »Lehrbuchwissenschaft« und »Populirwissenschaft«
bezeichneten Literaturgattungen (vgl. zusammenfassend Loffler 2013).3

38  Fleckdifferenziert drei Formen der Wissenschaft, die sich in unterschiedlichen Literaturgattungen
manifestieren: »Zeitschriftenwissenschaft«, »Handbuchwissenschaft« (inklusive der »Lehrbuch-
wissenschaft«) sowie »Populdrwissenschaft« (vgl. fiir die folgenden Ausfiihrungen Loffler 2013:
203ff.). Diese Gattungen unterscheiden sich mafigeblich dadurch, ob sie sich an ein »esoterisches«
oder »exoterisches« Publikum richten. Zudem unterscheiden sie sich darin, in welchem MafRe sie
die Kontingenz der eigenen Uberlegungen offenlegen. Wihrend die in Fachzeitschriften auftre-
tende Zeitschriftenwissenschaft den fragmentarischen Charakter und den (methodologischen)
Selbstzweifel noch weitestgehend offenlege, stellt die Handbuchwissenschaft »die Dinge insge-
samt mit dem Anschein der bewiesenen, klaren Fakten unabhingig von jemandes forschendem
Zugriff dar« (ebd.: 204f.). Dies liege an der Notwendigkeit einer noch starkeren Komplexitatsre-
duktion, die umso mebhr fiir die Gattung der Lehrbuchwissenschaft als einer Unterform der Hand-
buchwissenschaft gilt, welche auf eine Initiation von Noviz*innen in einen bestimmten Denkstil
abziele (vgl. ebd.: 205). Die »Popularwissenschaft« schlieftlich sei noch stirker auf Vereinfachung
angewiesen, bediene sich eines lebendigen Stils und stelle ihre Gegenstinde mitunter als »un-
mittelbar begreifbare Realitat« (ebd.) dar. Politikschulbiicher sind zwar andere Medien als (popu-
lar-)wissenschaftliche Lehrbiicher, weil in ihnen eben nicht nur wissenschaftliches Wissen zirku-
liert; sie stehen aber vor dhnlichen Herausforderungen, weil auch sie Noviz¥innen in einen spezifi-
schen Denkstil initiieren und dazu ebenfalls in einemableitenden<Verhiltnis zu anderen Spezial-
und Interdiskursen stehen, die sie komplexitatsreduziert abzubilden vorgeben. Dazu miissen sie
Kontingenz weitestgehend ausblenden. Dies gilt sowohl innerhalb des Modus der Objektivierung
— auf den sich Flecks Ausfithrungen weitestgehend iibertragen lassen — als auch fiir das Zusam-
menspiel der drei Modi der Inszenierung von Wissen.
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In den vorangegangenen Unterkapiteln habe ich herausgearbeitet, dass das Wis-
sensobjekt Integration vor allem in konsonanter Weise inszeniert wird und insofern
als unterrichtliche Tatsache formiert wird. Die Konsonanz der drei Inszenierungsmodi
von Integrationswissen basiert dabei nicht nur auf medialen Praktiken, die einzelne
Passagen etwa durch Aufgabenstellungen miteinander relationieren und Passungs-
verhiltnisse herstellen, sondern auch auf dem zugrundeliegenden Rahmen eines didak-
tischen Nativismus, Nationalismus und Eurozentrismus, der nicht problematisiert wird
und das >Bithnenbild« fiir die Inszenierung von Integration darstellt. Die Konsonanz
ergibt sich zudem durch die doppelte Referenz auf Integration, die den Schulbuchkapi-
teln zugrunde liegt: Integration ist nicht nur ihr deskriptiver Gegenstand, sondern auch
das (bildungs-)politische Ziel, zu dessen Erreichung die Adressat*innen des Schulbuchs
bewegt werden sollen. Welche Normativititen, aber auch welches Differenzverstindnis
dieser Aktivierung in den untersuchten Politikschulbiichern zugrunde liegt, ist Ge-
genstand des folgenden Kapitels. Diesem kommt dabei zudem die Funktion zu, einige
Erkenntnisse aus den letzten Kapiteln in der Zusammenschau zu abstrahieren.
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Wie auch beim gegenwirtig erstarkenden Diskurs iiber gesellschaftlichen Zusammen-
halt handelt es sich bei Integration um »ein durchaus obskures Objekt politischer, aber
auch wissenschaftlicher Begierde« (Lessenich 2022:25): Integration ist in den untersuch-
ten Politikschulbiichern nicht nur Gegenstand, der analysiert und gelernt werden soll,
sondern auch pidagogische und gesellschaftliche Zielsetzung, deren Erreichung nahe-
gelegt wird. Das folgende Kapitel setzt sich aus einer gouvernementalititstheoretischen
Perspektive mit dieser Doppelcodierung der Begierde nach Integration als Gegenstand
und Ziel auseinander, wie sie in den zwischen 2002 und 2021 veréffentlichten Politik-
schulbiichern aufscheint. Insbesondere beleuchte ich die normativen (Voraus-)Setzun-
gen, die mit der Thematisierung von Integration in Schulbiichern einhergehen, und zei-
ge, was durch diese Normativititen als Handlungsoptionen im Umgang mit Differenz
denkbar gemacht wird und was auf der anderen Seite ausgeschlossen wird.

Als empirischer Bezugspunkt dienen mir dabei sowohl konkrete Aufgabenstellungen
der Schulbuchkapitel, anhand derer explizit zu Tage tretende integrationsbezogene Nor-
mativititen beispielhaft aufgezeigt werden konnen, als auch abstrahierende Rekurse auf
Analyseergebnisse der vorherigen Kapitel, um diese in der Breite zu interpretieren und
kritisch auf ihre Implikationen zu befragen. Wahrend die vorherigen Kapitel eine imma-
nente Perspektive eingenommen haben, um Sag- und Sichtbarkeiten der Schulbiicher
zu rekonstruieren, verfolgt dieses Kapitel eine exmanente’ Perspektive und befragt die

1 Mitsimmanent< und exmanent« folge ich einer Unterscheidung, die im Bereich der qualitativen
Sozialforschung zur Charakterisierungen verschiedener Typen von Nachfragen in narrativen Inter-
views verbreitet ist: Wahrend sich immanente Nachfragen unmittelbar auf das von Interviewten
Gesagte beziehen und ihren jeweiligen Setzungen folgen, tragen Interviewer*innen in exmanen-
ten Nachfragen im spateren Interviewverlauf stirker ihre eigenen (Forschungs-)Fragen an das In-
terview heran und tberschreiten insofern die Setzungen der Interviewten. Analog dazu gehe ich
imvorliegenden Kapitel vor: Wihrend ich zuvor die Logiken der Wissenszirkulation in Politikschul-
biichern aus sich heraus zu rekonstruieren versucht habe, befrage ich die Politikschulbiicher nun
eher auf der Grundlage von Setzungen von Diskursen jenseits der untersuchten Schulbiicher. Dies
ist nicht zuletzt als heuristisches Mittel notwendig, um Abwesenheiten des Schulbuchdiskurses
sichtbar machen zu kénnen und damit eine andere Praxis denkbar zu machen.
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in den Schulbiichern etablierten Machbarkeiten der Integration im Lichte konkurrieren-
der Diskurse und Normativititen kritisch auf ihre Setzungen und Ausschliisse.

Dazu arbeite ich im ersten Schritt unter Bezugnahme auf theoretische Vorarbeiten
mein auf Basis der empirischen Befunde entwickeltes Verstindnis von Politikschulbii-
chern als Regierungstechnologien heraus, mit denen spezifische Subjektformierungen
einhergehen (vgl. Kapitel 9.1). Die hegemoniale differentielle Subjektformierung der
Schulbuchkapitel - das integrierte und integrierende Subjekt — plausibilisiere ich
anschlieffend an exemplarischen handlungsorientierten Aufgabenstellungen der Po-
litikschulbiicher zum Thema Integration (vgl. Kapitel 9.2). Schulbiicher wie auch die
politische Bildung insgesamt sind nicht wertfrei, sondern ihnen liegen spezifische
Normativititen zugrunde. Diese Normativititen, die sich in der Verbindung der Kon-
struktion des Wissensobjekts Integration und der im gleichen Atemzug stattfindenden
Subjektformierungen zeigen, interessieren mich hier besonders. Den die Politik-
schulbiicher durchziehenden normativen Rahmungen zur Erreichung von Differenz-
gerechtigkeit und dem dabei Ausgeschlossenen widme ich mich im dritten Schritt (vgl.
Kapitel 9.3). Herausgearbeitet werden drei Undenkbarmachungen: die Undenkbarma-
chung 1) von Dekonstruktion, 2) von Intersektionalitit und 3) von Transnationalismus.
Um diesen Ausschliissen zu begegnen, mache ich jeweils exemplarische Vorschlige zu
einer alternativen Akzentuierung, die sich aus meiner Perspektive als mogliche und
wohlgemerkt provisorische Ansitze einer gelingenderen Praxis darstellen. Sie kdnnen
sowohl zur Entwicklung neuer Curricula und politischer Bildungsmedien als auch zur
Reflexion im Umgang mit bestehenden Bildungsmedien — etwa in der Lehrkriftebil-
dung — genutzt und weiter operationalisiert werden. Zugleich soll jedoch dem Eindruck
entgegengearbeitet werden, dass es sich hierbei um einfache und schnelle Losungen
handeln kann. Daher weite ich im vierten Schritt nochmals den Blick und frage nach
den Orten, Moglichkeitsbedingungen und Grenzen eines Wandels von Differenzwissen
im Dispositiv der politischen Bildung (vgl. Kapitel 9.4).

9.1 Das Politikschulbuch als Regierungstechnologie

Es ist ein Verdienst der an Michel Foucault anschlieflenden Gouvernementalititsstudi-
en, die enge Kopplung von Wissensordnungen und Machttechnologien in unterschied-
lichsten sozialen Feldern herausgearbeitet zu haben. Das Interesse der Gouvernementa-
litatsstudien richtet sich dabei explizit darauf, »wie Wahrheit >produziert« wird und wie
sich an diese Wahrheitsproduktion bestimmte Machttechnologien anschlieRen« (Lem-
ke 2000: 44), wie also Aussageordnungen und Machtpraktiken strategisch miteinander
verkniipft sind (vgl. Brockling/Krasmann 2010: 24). Zur Analyse der strategischen Ver-
schrankung von Macht und Wissen und ihrer Effekte hat Foucault den Begrift der Re-
gierung gepragt. Darunter versteht er — iiber die enge begriffliche Fassung institutio-
nell-politischen Regierens hinaus — die »Gesamtheit der Institutionen und Praktiken,
mittels derer man die Menschen lenkt, von der Verwaltung bis zur Erziehung« (Foucault
1996:118). Eine zentrale These ist dabei, dass eine solche Lenkung bzw. Fithrung von Men-
schen in spitmodernen Gesellschaften nicht primir durch Zwang und Disziplinierung,
sondern iiber die Selbststeuerung und Freiwilligkeit von Individuen erfolgt. Freiheit und
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Macht, Selbst- und Fremdfithrung fallen in eins, sodass Regierung als »Fithren der Fith-
rungen« (Foucault 2005: 256) verstanden werden kann:

»Regierungspraktiken steuern nur in Ausnahmen durch unmittelbare Reglemen-
tierung. Das Prinzip von Befehl und Gehorsam und erst recht die Ausiibung von
Zwang sind aufwindig und mit hohen Risiken verbunden. Effektiver erscheint es,
die Menschen anzuhalten, sich selbst zu regieren, ihnen positive Anreize zu geben,
ihre Freiheit in einer bestimmten Weise auszuiliben. Regieren bedeutet Kraftfelder
zu generieren, die bestimmte Verhaltensformen wahrscheinlicher machen sollen als
andere.« (Brockling/Krasmann 2010: 28f)

Praktiken im Feld der Bildung und Erziehung wurden entsprechend vielfach als Arrange-
ments iiberlappender Selbst- und Fremdfithrung analysiert (vgl. etwa Rose/Miller 1992:
175; Simons/Masschelein 2006; Weber/Maurer 2006; Rabenstein 2007; Ricken/Liesner
2008). Im Bereich der politischen Bildung wurden gouvernementalititstheoretische An-
sitze zur Reflexion der politikdidaktischen Wissensproduktion und ihrer Effekte jedoch
bislang wenig rezipiert (vgl. jedoch als Ausnahme Biinger/Pongratz 2008). Das vorlie-
gende Kapitel nimmt auf Grundlage der Analysen dieser Arbeit insofern eine in diesem
Feld noch wenig vertretene Perspektivierung vor.

Im Anschluss an das im Theorieteil dieser Arbeit eingefiithrte wissenssoziologische
Verstandnis des Politikschulbuchs lisst sich mein Forschungsgegenstand gouvernemen-
talititstheoretisch weiterdenken. Wie auch Uwe Gellert et al. (2023) im Anschluss an Al-
thussers Theorie der ideologischen Staatsapparate sowie an die Gouvernementalitits-
studien argumentieren, finden Subjektivierungsprozesse im Fachunterricht in Macht-
Wissens-Gefiigen statt, in denen Unterrichtsgegenstinde und -ziele eng mit staatlichen
Interessen und Normativititen verwoben sind. Die fachunterrichtliche Subjektkonsti-
tution basiere dabei auf Appell- und Aktivierungsstrukturen, deren Normierungen des
Subjekt-Seins unmittelbar an idealisierte rechtlich-politische Praxen anschliefRen, die
der Staat zur Herstellung von Stabilitit brauche (vgl. ebd.: 3). Schulficher lassen sich in-
sofern als »Medien der Kopplung von Staat und Subjekt durch solche Macht Wissens-
Gefiige« (ebd.: 6) verstehen, in deren »Lehr-Lern-Praktiken Freiheit und Unterwerfung
in subjektivierender Wirkung systematisch miteinander verschrinkt werden« (ebd.).

Fiir den Politikunterricht wie insgesamt fiir die im Zuge der Nationenbildung ent-
standenen Institutionen 6ffentlicher Bildung und Erziehung ist die in den Gouverne-
mentalititsstudien konstatierte »Ko-Formierung von modernem souverinen Staat und
modernem autonomen Subjekt« (Lemke 2000: 33) von besonderer Relevanz: Politikun-
terricht zielt unmittelbar auf die intendierte Formierung politisch miindiger Biirger*in-
nen und hilt seine Adressat*innen zur zukiinftigen Mitwirkung an der Staatsform De-
mokratie an. Umgekehrt ist die Demokratie — nach Oskar Negts (2018: 21) bekanntem
Diktum die einzige Gesellschaftsform, die immer wieder neu gelernt werden muss —
konstitutiv auf die Autonomie und das Engagement ihrer Subjekte angewiesen, deren
Krifte zur Sicherung des Fortbestands der Demokratie in ihren Dienst gestellt werden
miissen. Diese potenzielle Briichigkeit der Demokratie kann, wie ich in Kapitel 4 argu-
mentiert habe, als spezifischer Notstand interpretiert werden, auf den das Dispositiv
schulischer politischer Bildung reagiert und zu dessen Bearbeitung sich die Wissens-,
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Konnens- und Sollensordnung des Politikunterrichts formiert und im Zeitverlauf trans-
formiert hat.

Der Politikunterricht ist in dieser poststrukturalistischen Lesart — wie Schule
und Unterricht insgesamt und wie auch die sozial- und erziehungswissenschaftli-
che Wissensproduktion selbst — an der Fabrikation von unterschiedlichen >Sortenc
von Menschen beteiligt (Popkewitz 2013, 2017). Mit der Praktik der Fabrikation von
Menschensorten sind mehrere Dimensionen umrissen: »[Flabrication of human kinds
are practices about how to think about kinds of people, a way of acting on particular
populations, and a way for people to act on themselves that is comparative and which
excludes and abjects in the impulse to include.« (Popkewitz 2017: 247f.) Die Praktik
der Fabrikation macht also bestimmte Arten von Menschen denkbar, wihrend sie im
gleichen Moment Interventionsstrategien — Techniken der Selbst- und Fremdsteuerung
- auf den Plan ruft, die zur Erreichung dieser Subjektvorgabe beitragen sollen. Diese
Praktik ist insofern exkludierend, als sie zugleich ein gescheitertes Subjekt als Abgren-
zungsfolie einfithrt, das als Anti-These und zugleich als Voraussetzung der erwiinschten
Subjektanrufung gilt.

Politikschulbiicher verstehe ich insofern als Regierungstechnologien, durch wel-
che die Adressat*innen des Politikunterrichts aktiviert werden, zu jenen Subjekten
zu werden bzw. werden zu wollen, die zu einem spezifischen historischen Zeitpunkt
und -raum als nicht zuletzt staatlich erwiinscht gelten. Als Technologien des Regierens
bilden Politikschulbiicher »einen Komplex von Verfahren, Instrumenten, Programmen,
Kalkulationen, Mafinahmen und Apparaten, der es ermdglicht, Handlungsformen,
Priferenzstrukturen und Entscheidungsprimissen von Akteuren im Hinblick auf be-
stimmte Ziele zu formen und zu steuern.« (Bréckling/Krasmann 2010: 27) Explizit mani-
festieren sich verschiedene padagogische wie politische Regierungsrationalititen dabei
in den Aufgabenstellungen der Schulbiicher, die Schiiler*innen zu einem konkreten Tun
aktivieren sollen. Schulbuchaufgaben verweisen dabei nicht nur auf konkrete, das Un-
terrichtsgeschehen formatierende pidagogische Praktiken (etwa des Reproduzierens,
des Beurteilens, des Diskutierens), sondern modellieren auch Inverhiltnissetzungen
der Schiiler*innen zur auflerunterrichtlichen Wirklichkeit: Schulbuchaufgaben sind
Versuche der Vorstrukturierung nicht nur von Unterricht, sondern auch von politischen
Moglichkeitsriumen jenseits von Schule. Wie an diese Vorstrukturierungen situativ
angeschlossen wird — oder eben nicht -, ist indes eine andere, hier nicht untersuchte
Frage.

In Politikschulbiichern — wie auch nur in einzelnen Schulbuchkapiteln — spiegeln
sich freilich mehr als nur eine Regierungsrationalitit, mitunter auch konkurrierende Re-
gierungsrationalititen, die im Modus der Kontroversifizierung gegenseitig konfrontiert
und irritiert werden. Im Rahmen der hier vorgelegten Analyse konnte jedoch herausge-
arbeitet werden, dass Integration im Zeitraum von 2002-2021 als hegemoniale Regie-
rungsrationalitit im Umgang mit migrationsbezogener Differenz affirmiert wurde. Im
Folgenden gebe ich einen exemplarischen empirischen Einblick, wie sich diese Regie-
rungsrationalitit in einzelnen Schulbuchaufgaben manifestiert und welche Formierung
von Subjektivititen damit verbunden ist. AbschlieRend frage ich in kritischer Absicht
nach den Ausschliissen, die damit einhergehen, auf diese Weise regiert zu werden.
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9.2 Integration als Aufgabe: Die Formierung integrierter und
integrierender Subjekte

Selbst wenn in manchen Schulbuchpassagen mitunter kontrovers diskutiert werden soll,
wann Integration tiberhaupt als erreicht gelten kann, so bleibt auch in ihnen Integration
der hegemoniale normative Zielpunkt, an dem das erwiinschte Handeln der Adressat*in-
nen der Schulbiicher ausgerichtet wird. Die Schulbuchkapitel zielen darauf, Dispositio-
nen zu vermitteln, die dem Ziel gesellschaftlicher Integration zugutekommen sollen. Sie
rufen die Schiiler*innen auf, fiir Integration titig zu werden. Die Regierungsrationalitit
des »Integrationismus« (Alp-Marent et al. 2020; Dodevska 2023) manifestiert sich dabei
explizit in den Aufgabenstellungen der Schulbiicher. Am Beispiel zweier wiederkehrend
auftretender Typen von Aufgabenstellungen illustriere ich, wie Politikschulbiicher das
integrierte und integrierende Subjekt als ideales Leitbild formieren, auf das der Lernprozess
zulduft. Die Aufgabenstellungen vollziehen »Integration als (Bildungs-)Ziel« (Mecheril/
Thomas-Olalde 2011), zu dessen Erreichung jede*r Einzelne etwas beitragen konne.

Prototypisches Beispiel: Stolpersteine der Integration aus dem Weg raumen
Es sind insbesondere die Kapitel der Schulbuchreihe Team, in denen eine wiederkehren-
de Metapher genutzt wird, um den Schiller*innen den Weg zur Integration zu weisen:
»Bausteine und Stolpersteine der Integration«. Im Verlauf der Kapitel lernen die Schii-
ler*innen verschiedene dieser »Bausteine« (etwa »Regeln«, »Bildung« und »Sprache,
vgl. BRB_2012_TEAM) und »Stolpersteine« (etwa »Rassismus« und »riickstindige Tra-
ditionenc, vgl. ebd.) kennen. Diese Metaphorik hat eine eindeutige Suggestivkraft: Das
noch zu bauende Gebiude der Integration bedarf der Krifte und der Mitarbeit jeder Ein-
zelnen, der noch zu gehende Weg der Integration ist klar vorgezeichnet, bedarf jedoch
der Vorsichtvor Stolpersteinen und Abwegen. Die Metaphorik ist zudem praskriptiv: Die
Schiiler*innen sind angehalten, sich entsprechend iiber die Gelingensbedingungen und
Hiirden fiir Integration zu informieren — und ihr Verhalten anschlief}end so auszurich-
ten, dass der Weg zur Integration geebnet wird. Integration als Ziel wie auch als Prozess
wird dabei individualisiert; Integration ist eine Aufgabe, die durch das >richtige« indi-
viduelle Handeln gelingen konne. Diese Anrufung ist nicht zuletzt aus der Perspektive
pidagogischer Generationendifferenz spannend, insofern die Jiingeren adressiert wer-
den, fiir etwas einzutreten, zu dessen Losung die Alteren bislang nicht in der Lage waren.
Die Erreichung von Integration wird dabei paradoxerweise sowohl zur Sonderaufga-
be von Migrant*innen als auch zur Aufgabe aller. In den Schulbuchkapiteln manifestiert
sich die Regierungsrationalitit der Integration in der Formierung eines doppelten, dif-
ferentiellen Zielsubjekts des Lernprozesses: Von Migrant*innen, die als noch nicht inte-
griert gelten, wird erwartet, ein integriertes Subjekt zu werden. Von Nicht-Migrant*innen,
die als fraglos integriert gelten, und von jenen Migrant*innen, die den Integrationspro-
zess bereits erfolgreich durchlaufen haben, wird hingegen Unterstiitzung und Engage-
ment bei der Integration der Anderen erwartet. Sie sollen sich als integrierende Subjekte ak-
tiv in die Integrationsprozesse von Migrant*innen einbringen. Diese Figuration wird in
den Schulbuchkapiteln mitunter auch auf die Schulklasse selbst iibertragen: Die Adres-
sat*innen des Schulbuchs werden nicht nur als zukiinftige integrierte und integrierende
Biirger*innen, sondern eben auch als integrierte/integrierende Mitschiiler“innen angeru-
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fen. Dies ergibt sich aus der doppelten Codierung, die Schule und Unterricht in den Mi-
grationskapiteln der Schulbiicher erhalten, denn Schule wird einerseits als »Baustein«
fiir Integration — ergo: als ihre Voraussetzung — verstanden. Andererseits wird Schule
aber auch als Gesellschaft im Kleinen gerahmt und insofern als Schauplatz, bei dem der
Umgang mit den Bau- und Stolpersteinen der Integration bereits eingeiibt werden kann.
Dies ist auch Gegenstand der Aufgabenstellung »Trainingsplatz: Wir riumen Stolper-
steine aus dem Weg« (BRB_2012_TEAM: 51), welche den Abschluss eines Unterkapitels
zum Thema »Wann misslingt Integration?« bildet (siche Abb. 24).

Abb. 24: Schulbuchausschnitt »Trainingsplatz: Wir viumen Stolpersteine aus dem Weg« aus dem

Schulbuch Team (BRB_2012_TEAM: 51)

Wir rdumen Stolpersteine aus dem Weg

Samir aus Aserbaidschan ist neu in der Klasse und er hat es
nicht leicht, sich ohne Freunde in der neuen Umgebung
zurechtzufinden. Hier kénnt ihr ihm helfen, seine persén-

Die Hilfen der Klasse

A Kathrin ist Klassensprecherin.

lichen Stolpersteine aus dem Weg zu raumen.

1. Ordne den Stolpersteinen zwei passende Handlungen der Bjorn und Thomas an, die
Schiiler und Schiilerinnen zu. Samir nicht mitspielen
2. Bildet Partnerschaften und vergleicht eure Arbeitsergeb- B In der Klassenversamm- asusnd innbeleidigen

A Samirs Stolpersteine

=

Sie spricht in der Klassenver-
sammlung das Verhalten von

nisse. lung sprechen die Kinder
mit ihrem Lehrer, Herrn
Hilbig, dariiber, ob Samir

keinen Forderunterricht

C Die Klassenversammlung

bekommen kann. beschlieRt, wihrend des
nachsten Schulfestes ein
internationales Café einzurich-
ten. Dort werden Samir, aber
auch andere Schiiler ihr

Herkunftsland prasen-

1. Samir hat Probleme, dem Unterricht zu

schlecht. In Mathe hat er dagegen kaum
, Probleme.

D Kathrin und Aishe sprechen
Samir nach dem Sportunter-
richt an und erklaren ihm, dass
in Deutschland Jungen und
Madchen gleichberechtigt
sind und deshalb auch
gemeinsam Sport treiben,

2. In den Pausen steht Samir oft allein auf dem
Schulhof, wahrend die anderen sich in
Gruppen unterhalten und spielen. Auch am
Nachmittag trifft er sich nicht mit anderen aus
der Klasse.

E Johann und Jens
beschlieRen, in
der nachsten

folgen. Besonders seine schriftlichen Leistun-

gen in den Sachféchern und in Deutsch sind J
|
|
|
1
) Pause mit Samir

zu spielen.

3. Im Sportunterricht hat Samir manchmal
Streit. Besonders mit den Madchen in der
Klasse kommt er dann nicht gut aus. Er versteht
nicht, dass Jungen und Méadchen gemeinsam
Sport treiben, und schamt sich, mit den
Médchen zusammen am Sportunterricht
teilnehmen zu miissen.

L4 B/

G Christian schlagt
Samir vor, mit ihm
zusammen die Haus-
aufgabenbetreuung
zu besuchen.

F Paul ladt Samir
zum FuRballtrai-

ning seiner
Mannschaft ein.

H Die Zwillinge
Liana und Sergej
laden Samir zu ihrer
Geburtstagsfeier ein.

4. Samir kommt aus der Pause und weint.
Zwei Jungen aus der Klasse haben ihn belei-
digt, als er gefragt hat, ob er mit FuRball
spielen diirfe. |

Der Aufgabenstellung zugrunde liegt die fiktive Fallbeschreibung eines neuen Mit-

schiilers namens Samir, der in mehrerlei Hinsicht als noch nicht integriert dargestellt
wird. Durch das Engagement seiner Mitschiiler*innen soll ihm geholfen werden, »sei-

https://doi.org/10. inlibi pen Access -


https://doi.org/10.14361/9783839473757 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

9. Integration erreichen: Die gouvernementale Dimension von Politikschulbichern

ne persénlichen Stolpersteine aus dem Weg zu riumenc (ebd.). Die Schiiler*innen sind
nun dazu aufgerufen, sich in das Fallbeispiel hineinzuversetzen und die engmaschig vor-
gegebene und responsibilisierende Problem-Losungs-Konstellation zu Ende zu denken:
Jedem von Samirs>Stolpersteinenc sollen nun zwei der vorgegebenen Losungsvorschlige
zugeordnet werden.

Die Aufgabenstellung macht in paradigmatischer Form deutlich, wie die Kon-
struktion des Wissensobjekts Integration in Schulbiichern mit gouvernementalen
Interventionslogiken zusammenspielt. An der Aufgabe lassen sich im Sinne der Gou-
vernementalititsstudien die »Konturen einer >produktiven Macht« nachzeichnen,
»die ein spezifisches Wissen erzeugt und auf diese Weise Problemdefinitionen und
Interventionsfelder des Regierens itberhaupt erst herstellt.« (Brockling/Krasmann 2010:
26f.) Das in der Stolperstein-Metaphorik erzeugte Wissen iiber (Des-)Integration ist
ein Wissen iiber individuelle Probleme (der Schulleistung, der Sozialisation und damit
verbundenen Geschlechtervorstellungen, der Einsamkeit und Ausgrenzungserfahrung),
wobei erst durch deren Kombination ein Interventionsfeld geschaffen wird, das sodann
im Namen der Integration bearbeitet werden kann.” Dieser Problemkomplex wird zum
Ausgangspunkt gleichermaflen individualisierender Interventionen, die darauf abzie-
len, das Verhalten Samirs wie auch seiner Klassenkamerad*innen zu modifizieren und
es auf Samirs Integration hin auszurichten. Es sind Mafinahmen, die auf eine Teilhabe
des zu Integrierenden an der Normalitit der Integrierten abzielen: etwa durch das
Engagement von Paul, der Samir zum Fuf3balltraining einlidt oder durch Kathrin und
Aishe, die Samir den Grundsatz der Gleichberechtigung erkliren (vgl. BRB_2012 TEAM:
51).% Integration soll aber auch durch den Einbezug politischer Institutionen (hier: der
Klassenversammlung) erreicht werden, denen die doppelte Funktion zukommt, beson-
dernde Férdermafinahmen zur Teilhabe an der Normalitit zu verabschieden, aber im
Sinne einer Beschwerdestelle auch das Verhalten jener zu problematisieren, welche die
Teilhabe der zu Integrierenden an der implizit konstruierten Normalitit der Schulklasse
verwehren.

In der hier aufscheinenden Anrufungsfigur, dass die Integrierten zu Integrierenden
werden sollen, manifestiert sich eine bereits seit lingerem diskutierte Pidagogisierung
sozialer Probleme (vgl. etwa Proske 2002): Sie verlagert die Frage der Integration ganz
zentral in den 6ffentlichen Raum der Schulklasse, dann aber doch auch in den priva-
ten Raum der Beziehungen unter Schiiler*innen. Diese Positionszuweisung geht dabei
nicht davon aus, dass sich die Schiiler*innen alle auf unterschiedliche Weise als invol-
viert und verstrickt in politischen Fragen sehen lernen konnen. Sie vereindeutigt — und

2 Beijedem der dergestalt konstruierten>Stolpersteinechandelt es sich schliefllich um Themen, von
denen anzunehmen ist, dass sie prinzipiell in der Sozialisation aller Schiller*innen von Bedeutung
sind. Isoliert betrachtet konnte kaum eines dieser Themen plausibel als Integrationsproblem dis-
kutiert werden; erst die gleichzeitige Betroffenheit durch mehrere dieser Probleme scheint inso-
fernsintegration<auf den Plan zu rufen.

3 Diese Rahmung schliefst an ethnosexistische Vorstellungswelten an. Hervorgehoben sollte jedoch
auch, dass die Aufgabenstellung im Schulbuch selbst weitestgehend jene stereotype Geschlech-
terbilder reproduziert, die sie im impliziten Rekurs auf die liberale Geschlechterordnung proble-
matisiert: Dass namlich Jungen Fufball spielen und Madchen fiir die Einhaltung von Cleichstel-
lung zustindig erklart werden.
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wirkt ein auf — Beziehungen unter Peers, von denen anzunehmen wire, dass sie sich in
der Diskursarena Schulklasse deutlich vielschichtiger und widerspriichlicher darstellen.

Auch Aufgabenstellungen anderer Schulbuchkapitel adressieren die bereits inte-
grierten Schiller*innen und suggerieren, dass es mitunter ein freundschaftlicher Rat
sein kann, der den noch zu Integrierenden auf ihrem Weg zur Integration unterstiitzen
kann. So etwa in dieser Aufgabe: »Yagmur (M 10) iiberlegt, ob sie ihr Kopftuch nicht
mehr tragen soll. Schreibe ihr einen Brief, in der du ihr einen freundschaftlichen Rat
gibst.« (BW_2013_POCO: 28) Es ist mitunter die Fantasie der Schiiller*innen gefragt,
selbst integrationsférdernde Mafinahmen zu entwerfen. So lautet eine andere Aufga-
benstellung: »Entwickelt weitere eigene Ideen, wie Fliichtlingen geholfen werden kann,
so dass [sic!] aus Fremden Freunde werden kénnen.« (BRB_2016_POCO: 118)

Prototypisches Beispiel: Beitrage zur Integration leisten
Das Konzept der Integration kommt in den untersuchten Schulbuchkapiteln nur selten
ohne Possessivpronomen daher. Die Rede von ihrer Integration — der Integration der
Migrantisierten — setzt die Zuschreibung voraus, dass jene, die integriert werden sol-
len, auch mafigeblich selbst fiir die Erreichung dieses Ziels verantwortlich sind. Inte-
gration erscheint letztlich als individuelle Aufgabe, das integrierte Subjekt als maf3gebli-
che Subjektivierungsform, auf die das Wissensobjekt Integration in Politikschulbiichern
zulduft. Die Regierungsrationalitit des Integrationismus nimmt aber — wie gezeigt —
auch jene in die Pflicht, die (immer) schon als integriert gelten: Angerufen als integrie-
rendes Subjekt sollen sie die Moglichkeitsbedingungen dafiir schaffen, dass die zu Inte-
grierenden den ihnen vorgezeichneten Weg erfolgreich durchlaufen kénnen. In Politik-
schulbiichern manifestiert sich diese Regierungsrationalitit also anders als etwa in den
vom Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge autorisierten Lehrwerken fiir Integrati-
onskurse (vgl. Lemke/Lengerer 2020). Sie richtet sich an Personen auf beiden Seiten der
Integrationsunterscheidung, wenn nicht sogar implizit mehr an die bereits Integrierten.

Nicht alle Aufgabenstellungen, in denen auf Integration gedrangt wird, bedie-
nen sich allerdings derart individualisierender Losungen wie im vorigen Beispiel.
Viele der Schulbuchkapitel betonen die Notwendigkeit, dass auch kollektive Akteu-
re und unterschiedliche gesellschaftliche Funktionsbereiche auf die Integration von
Migrantisierten hinwirken sollten. Insbesondere in den baden-wiirttembergischen
Politikschulbiichern zeigt sich hier im Zeitverlauf — im Einklang mit entsprechenden
Lehrplaninderungen - eine zunehmende Relevanzsetzung der Aktivititen zivilgesell-
schaftlicher Organisationen im Integrationsbereich. Deutlich wird dies etwa anhand der
baden-wiirttembergischen Ausgaben der Schulbuchreihe Team. In einer Ausgabe von
2012 werden zwei »besonders erfolgreiche Initiativen« als »Bausteine der Integration«
vorgestellt (BW_2012_TEAM: 24): ein kommunales Biindnis fiir Integration sowie ein
deutsch-tiirkischer Verein. Die Beschreibung ihrer Aktivititen dient als Ausgangspunkt
fiir »eine Liste von Erfolgsfaktoren fiir eine erfolgreiche Integration« (ebd.), welche die
Schiiler*innen im Anschluss erstellen sollen. In dieser wie anderen Aufgabenstellungen
stellt sich der Eindruck der Machbarkeit von Integration ein.

In der nichsten Ausgabe der Schulbuchreihe aus dem Jahr 2018 ist die Metaphorik der
Bau- und Stolpersteine einer neuen Metaphorik der Kollekte gewichen. Unter dem Eindruck
der Fluchtlingskrise und der Ankunft vieler Gefliichteter, die »zu integrieren eine grof3e
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Herausforderung fiir uns alle« bedeute (BW_2018_TEAM: 98), wird eine differenzierende
Verantwortungszuschreibung vorgenommen. Es bediirfe insofern der Beitrige aller, um
das Wohl der Bevolkerung sicherzustellen. Entsprechend wird im Kapitelverlauf diffe-
renziert: »Der Beitrag der Zuwanderer: Was konnen sie selbst tun?« (ebd.: 98), »Der Bei-
trag von Ehrenamtlichen: Wie unterstiitzen sie Fliichtlinge bei der Integration?« (ebd.:
99), »Der Beitrag der Schulen: Wie kénnen sie Fliichtlingskinder integrieren?« (ebd.: 100)
sowie »Der Beitrag der Politik: Integration durch Férdern und Fordern« (ebd.: 101). Ne-
ben die Disziplinarmacht des Forderns und Forderns gesellt sich hier eine »pastorale
Macht«, welche Ulrich Brockling (2017) im Anschluss an Michel Foucault als Vorldufer
und nach wie vor wirksames Element gegenwirtiger Formen des Regierens rekonstru-
iert und die Malin Ideland und Claes Malmberg (2014) bereits in Schulbuchdarstellun-
gen zu nachhaltiger Entwicklung herausgearbeitet haben. Eines der von ihnen betonten
Kennzeichen pastoraler Macht, nimlich die Bereitschaft, sich fiir das Wohlergehen der
Herde zu opfern, kommt auch hier zum Ausdruck.

Es erscheint schwierig, sich dem Integrationsimperativ zu entziehen, denn dieser
zeichnet sich durch eine Subjektivierungsform aus, in der Sollen und Wollen in eins
fille: Imperative wie jene, integrierte bzw. integrierende Subjekte zu sein, operieren
»nicht ausschliefflich repressiv, sondern sind auf die Einwilligung und Mitwirkung
ihrer Adressaten angewiesen und halten diese zum rechten Gebrauch ihrer Freiheit an«
(Brockling 2017: 25). Die Aufgabenstellungen der Migrationskapitel geben hierzu unter-
schiedlichste Anregungen. So etwa in einem Rollenspiel, bei dem die Schiiler*innen eine
Talkshow zum Thema »Was kénnen der Staat und jeder Einzelne tun, damit Integration
gelingt?« (BW_2018_POCO: 113) durchfithren sollen und sich aus unterschiedlichen
Positionen heraus moglicher Beitrige zur Integration bewusst werden sollen.*

9.3 Differenzwissen und (un-)denkbare Wege zur Differenzgerechtigkeit

Im Verlauf der Analyse habe ich herausgearbeitet, dass Integration sowohl analytischer
Gegenstand als auch normativer Zielpunkt von Bildung und sozialem Zusammenleben
schlechthin ist: Politikschulbiicher machen Integration zum Wissensobjekt, um zugleich
zu ihrer Erreichung anzuregen. Integration wird weitestgehend direktiv, also mit einer
eindeutigen pidagogischen Lenkungsabsicht verhandelt. Liest man die Schulbuchkapi-
tel zu Migration und Integration, ist auch kaum zu tibersehen, dass die Schulbiicher es
gut meinen und auf der>richtigen« Seite stehen: Die untersuchten Schulbuchkapitel aller
Zeitriume, Verlage und Bundeslinder sind ganz offensichtlich um Inklusion im Sinne

4 Die unterschiedlichen Aktionsformen, die durch die Aufgabenstellungen der Schulbiicher initiiert
werden (z.B. durch Rollenspiele) und ihre jeweiligen Effekte — einschliefilich ihrer Positionierun-
gen und Affizierungen — konnten in weiteren Studien noch spezifischer herausgearbeitet werden
und wiren insbesondere fiir die erziehungswissenschaftliche und politikdidaktische Forschung
von Interesse. Die vorliegende, soziologisch ausgerichtete Studie blieb auf ein Aufgabenformat
beschrankt, um anhand dessen integrationsbezogene Normativitaten exemplarisch aufzuzeigen.
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der angestrebten Erreichung von Diskriminierungsfreiheit bemiiht.> Sie grenzen sich
gegen rechtsextreme Positionen wie die der Partei »Alternative fiir Deutschland« ab (die
zwar durchaus aufgegriffen werden, aber nicht als erstrebenswert dargestellt, sondern
zur Kritik angeboten werden). Sie schaffen ein Wissen iiber (hierarchisierte) Differen-
zen zwischen Migrant“innen und Nicht-Migrant*innen, jedoch mit der Absicht, diese
pidagogisch wie politisch abzubauen. In anderen Worten: Die Politikschulbiicher wol-
len tiber Bewusstseinsinderung »Differenzgerechtigkeit« (Boger 2017) erreichen, d.h.
sie wollen zur Abwesenheit von Diskriminierung beitragen (und sind dazu auch recht-
lich angehalten). Dies zu ignorieren, wiirde dem Wissensobjekt Integration, wie es in
den Schulbuchkapiteln konstruiert wird, nicht gerecht werden. Integration ist dabei das
zwischengeschaltete Konzept und normative Ziel, mit dem dieses Ideal gewissermaflen
operationalisiert wird.

Ein zentrales Charakteristikum gouvernementaler Wissensobjekte ist die mit ihnen
einhergehende Produktion von Abwesenheiten (vgl. Santos 2009: 98ff.). Regime des
Sag- und Sichtbarmachens sind zugleich immer auch »Regime des Verschweigens,
des Verschwindenlassens, Undenkbarmachens und der Inivisibilisierung« (Brockling/
Krasmann 2010: 40). Als Regierungstechnologien, die eine Regierungsrationalitit der
Integration umsetzen, strukturieren Politikschulbiicher ein offenes Feld von Hand-
lungsalternativen der Schiiler*innen und Lehrkrifte vor und blenden andere aus.
Anders formuliert: Inklusion itber den »Operator >Integration« (Boger 2019a: 137) errei-
chen zu wollen, zeitigt Verknappungen und macht andere Rahmungen und Wege hin zu
Differenzgerechtigkeit unsichtbar, die sodann weniger denk- und gangbar erscheinen.
Das Ziel der folgenden Ausfithrungen ist es daher, diese normativen Setzungen und
damit verbundenen Abwesenheiten sichtbar zu machen. Nicht ob Schulbiicher richtig
oder falsch liegen, sondern was sie tun oder eben nicht tun, wenn sie Integration di-
rektiv vermitteln, steht im Zentrum dieses Kapitels. Gegenstand meiner Kritik ist dabei
nicht nur die Aufdeckung innerer Widerspriiche der Schulbuchkapitel — etwa zwischen
dem offensichtlichen Bestreben, Differenzgerechtigkeit erreichen zu wollen, und sich
andererseits Darstellungsformen zu bedienen, die diesem Bestreben zuwiderlaufen.
Vielmehr soll grundlegender herausgearbeitet werden, was die Schulbuchkapitel in
ihrem Bestreben sichtbar machen und welche alternativen kritischen Bestrebungen sie
dabei gleichzeitig undenkbar machen.

Unter Kritik verstehe ich zunichst in diskurstheoretischer Tradition, Ausgeschlos-
senes sichtbar zu machen und dadurch Méglichkeitsriume und Machbarkeiten jenseits
gegenwirtiger, hegemonialer Rahmungen zu eréffnen (vgl. Popkewitz et al. 2017b: 19).
Ich folge damit Foucaults Verstindnis von Kritik als »Kunst, nicht auf diese Weise und
um diesen Preis regiert zu werden« (Foucault 1992: 12). Die Rekonstruktion normati-
ver Setzungen und ihrer Ausschliisse erméglicht insofern Um-Setzungen im Sinne an-
derer Regierungsweisen. Aus der Perspektive der reflexiven Diversititsforschung (vgl.
Bithrmann 20203) sei jedoch expliziert, dass Kritik voraussetzungsreich ist und nicht

5 Dieses Bemiihen spricht auch ungeachtet der Tatsache aus den Schulbiichern, dass viele im Ver-
laufdieser Dissertationsschrift prasentierten und analysierten Schulbuchpassagen unmittelbar an
stereotypisierende Denkfiguren und Darstellungstraditionen anschlieRRen.
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von einem unabhingigen und unmarkierten Standpunkt erfolgen kann, sondern im-
mer schon ausgehend von einer spezifisch situierten Perspektive operiert (vgl. Haraway
1988). Dies soll mit der hier verwendeten Begriftsschopfung der normativen Um-Setzun-
gen betont werden: Auch Umsetzungsvorschlige fiir andere Praktiken, mit denen nicht
auf diese Weise regiert wird, fuflen wiederum auf bestimmten Setzungen und regieren —
aus im Auge der Kritiker*innen guten Griinden — potenziell auf andere Weise. Meine Kri-
tik und die ihr inhirenten Setzungen sind dabei insbesondere inspiriert durch Arbeiten
aus den Feldern der reflexiven Diversititsforschung, der reflexiven Migrationsforschung
sowie der postkolonialen Studien, von denen ich manche im Theorieteil dieser Arbeit
vorgestellt habe und andere noch einfiihre, wo sie nétig werden. In Diskursanalysen ist
tiblicherweise ein kritischer bzw. reflexiver Stachel eingelassen, der in der Re- und De-
konstruktion des jeweils Denk-, Sag- und Sichtbaren besteht und insofern auf eine »so-
ziologische Problematisierung von Problematisierungen« (Groenemeyer 2010: 8) abzielt.
Diese Haltung teile ich. Jedoch soll im Folgenden ausgehend vom Forschungsgegenstand
dieser Arbeit auch exploriert werden, wie sich Kritik auch iber Re- und Dekonstruktion
hinausdenken lasst.

Betont sei: Kritiken an bzw. Widerstinde gegen Formen des Regierens sind selbst-
verstandlich selbst kontingent (vgl. Brockling/Krasmann 2010: 36). Andere werden an-
dere AusschlieRungen betonen und folglich andere Um-Setzungen vornehmen. Diese
Riume immer wieder zu erméglichen — in der Wissenschaft, in der Bildungspolitik, in
der Lehrkriftebildung, in Schulbuchverlagen, im Unterricht, in zivilgesellschaftlichen
Organisationen — und insbesondere transdisziplinire und diverse Zwischenriume zu
schaffen, halte ich dabei fiir ein wertvolles Ziel an sich. Dies ist allein schon deswegen
wichtig, weil Kritik immer auch historisch situiert ist, ihre Gegenstinde und Mafistibe
in zehn Jahren andere sein werden (miissen) als heute. Schulbiicher kénnen — und sollen
— nicht nicht normativ sein. Es geht vielmehr um eine kontinuierliche Bewusstmachung
der jeweiligen Setzungen wie auch ihrer Ausschliisse sowie um den produktiven Streit
itber andere normative Um-Setzungen und ihre Begriindungen. Dazu ist es nach wie vor
wichtig, Schulbuchinhalte auf diskriminierende Darstellungen hin zu untersuchen und
diese zu modifizieren. Noch wichtiger ist es aber womdglich, dariiber zu streiten, wel-
che Fragen wir uns eigentlich (wie) stellen und ob (und warum) diese die wichtigen sind.
Mit den folgenden Ausfithrungen méchte ich insofern auch einen Beitrag zur notwendig
gewordenen Kontroversifizierung des Bildungsziels Integration leisten.®

In den folgenden Unterkapiteln rekonstruiere ich drei Undenkbarmachungen von an-
deren Wegen hin zu Differenzgerechtigkeit, die mit der Setzung von Integration als Ziel
der Schulbuchkapitel einhergehen: den Ausschluss von Dekonstruktion (Kapitel 9.3.1),

6 Der Begriff der Kontroversifizierung wurde im Rahmen dieser Arbeit zur Charakterisierung eines
Modus benutzt, mit dem Politikschulbiicher Wissen inszenieren. Wenn ich ihn wie an dieser Stelle
auf mein eigenes wissenschaftliches Tun beziehe, dann um darauf aufmerksam zu machen, dass
auch die wissenschaftliche Wissensproduktion auf solcherlei Inszenierungsmodi angewiesen ist.
Die im Rahmen dieser Arbeit rekonstruierten Inszenierungsmodi liefSen sich also auch autorefle-
xivaufdie eigene Praxis der Wissensproduktion anwenden—wenngleich sich in einer Metaanalyse
dieser Arbeit sicherlich auch andere Inszenierungsmodi rekonstruieren liefien.
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den Ausschluss von Intersektionalitit (Kapitel 9.3.2) sowie den Ausschluss von Trans-
nationalismus (Kapitel 9.3.3). Bei diesen Rekonstruktionen handelt es sich um Zuspit-
zungen, die die hegemonialen Muster des Diskurses und weniger seine Briichigkeit in
den Blick nehmen. Jede meiner Ausfithrungen endet mit einer kurzen normativen Refor-
mulierung (Um-Setzung), in der ich basierend auf konkurrierenden sozialwissenschaft-
lichen Diskursen andeute, wie dem jeweiligen Ausschluss durch eine alternative Rah-
mung begegnet werden kénnte. Ich verweise dabei beispielhaft auf Ansitze im Feld der
politischen Bildung, die bereits im Sinne dieser jeweiligen Rahmungen operieren und
entsprechend (hitten) aufgegriffen werden kénnen. Dabei erhebe ich wohlgemerkt kei-
nerlei Anspruch auf Vollstindigkeit. Vielmehr geht es mir darum, die Kontingenz der
gouvernementalen Rahmungen der Schulbiicher sichtbar zu machen und provisorische
Wege ihrer Uberschreitung denkbar zu machen, die ausfiihrlicher diskutiert und letzt-
lich (bildungs-)politisch entschieden werden miissen.

9.3.1 Das »Trilemma der Inklusion« und der Ausschluss von Dekonstruktion

Integration zu denken und zu wollen, setzt eine dichotome Unterscheidung zweier
Gruppen voraus: jene, die schon integriert sind und jene, die noch integriert werden
sollen. Mit der Unterscheidung verbunden ist eine zumindest implizite Asymmetrie
(vgl. Kogel 2019): Die Integrierten werden als Teil einer als erstrebenswert erscheinenden
Normalitit vorausgesetzt, die noch nicht Integrierten als Abweichung dieser Norma-
litat. Differenzgerechtigkeit auf dem Wege der Integration erreichen zu wollen, zielt
darauf ab, jenen Personen aus dem Raum der Abweichung einen Zugang zum Raum der
Normalitit zu ermoglichen. In den untersuchten Schulbuchkapiteln ist dieser Raum
der Normalitit kongruent mit dem nationalstaatlichen Raum der Demokratie. Genau
um den Zugang der noch Abweichenden zu diesem Raum zu erméglichen, bendtigt
der »Operator >Integration« (Boger 2019a: 137) jedoch eine klare Unterscheidung der
Gruppen der Integrierten und Nicht-Integrierten: Integration schafft zunichst zwei
differenzierte Gruppen, um (so zumindest die rekonstruierbare Absicht) politisch an
der Auflosung der Differenz und der mit ihr verbundenen Ungleichheiten arbeiten zu
konnen. Differenzgerechtigkeit mittels Integration erreichen zu wollen, bedeutet in den
untersuchten Politikschulbiichern iiberwiegend, mit einem »positivistischen Diversi-
titsverstindnis« (Bithrmann 2020a: 38) zu operieren. Ein solches Verstindnis zeichnet
sich nach Bithrmann durch drei Bestimmungsmomente aus, die ich im Folgenden mit
den Analyseergebnissen der vorliegenden Arbeit in Verbindung bringe:

Erstens wird auf ontologischer Ebene eine »[s]trikt normalisierende Essentiali-
sierung von Diversitit und ihren Dimensionen« (ebd.: 50) unterstellt. Die in dieser
Arbeit vorgelegten Analysen zum Modus der Objektivierung haben dies anhand von un-
terschiedlichsten Fallbeispielen deutlich gemacht: In den untersuchten Schulbiichern
erscheint es als nicht weiter hinterfragte Tatsache, dass es Migrant*innen ontologisch
>gibt« und diese sich durch ihre gruppenspezifischen Gemeinsamkeiten auszeichnen.
Diese Tatsache wird in Evidenzpraktiken hergestellt: Sie wird mit Rekurs auf wissen-
schaftliches wie staatliches Wissen objektiviert und mittels personalisierender Passagen
adressat*innenbezogen plausibilisiert. Weil also von der ontologischen Existenz von
Migrant*innen ausgegangen wird, kann auch Wissen iiber sie generiert werden: Thre
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Verhaltensweisen konnen beobachtet werden und spezifische Problemlagen identifi-
ziert werden, um sie der pidagogischen und politischen Bearbeitung zuginglich zu
machen. Auf der anderen Seite erscheint auch die ontologische Existenz eines natio-
ethno-kulturellen Wir gegeben, welches sich — im Gegensatz zu Migrant*innen — durch
andere gruppenspezifische Charakteristika auszeichne. Die Analysen zum Modus der
Personalisierung haben jedoch auch gezeigt, dass nicht immer eine binire, sondern
mitunter eine dreigliedrige Unterscheidung getroffen wird: zwischen 1) immer schon
integrierten und letztlich auch unmarkiert bleibenden Nicht-Migrant*innen, 2) bereits
integrierten Migrant*innen sowie 3) noch nicht integrierten Migrant*innen. Diese drei-
gliedrige Unterscheidung wird deswegen moglich, weil es sich hier um eine temporale
— und somit verinderbare und potenziell auflgsbare — Differenzierung handelt. Die drei
Ausprigungen werden als Ausprigungen auf einer raum-zeitlich teleologischen Achse
gedacht, die mit typischen Konzeptionen von (Unter-)Entwicklung tibereinstimmen,
wie sie etwa im Spezialdiskurs der Ethnologie bekannt sind (vgl. Fabian 2014). Die
Nicht-Integrierten erscheinen dabei nicht nur als Aufien der nationalen Gesellschaft,
sondern — wie in den personalisierenden Passagen zu »riickstindigen Traditionen von
Migranten« explizit wird — zugleich als auf einer zeitlichen Achse zuriickgeblieben.

Zweitens findet eine »fokussierende De-Kontextualisierung« (Bithrmann 2020a:
41) statt. In dieser Fokussierung werden »mogliche Unterschiede zwischen den sozia-
len Gruppen tendenziell dramatisiert, wihrend sie innerhalb der sozialen Gruppen
tendenziell eher ausgeblendet werden« (ebd.). Betont wird in den Schulbuchkapiteln
nicht nur die Differenz zwischen Migrant*innen und Nicht-Migrant*innen, sondern
meist die Homogenitit innerhalb der Gruppe der Migrant*innen. Die Analyse zeigte
zudem, dass die konstruierten Gruppen mafigeblich mit Differenzmarkern entlang
anderer Unterscheidungsachsen belegt werden, insbesondere Geschlecht und Religion.
Die superdiverse Gruppe der Migrantisierten wird hier als Kollektiv mit geteiltem Er-
fahrungshintergrund entworfen, dem dabei keineswegs nur Migrant*innen, sondern
mitunter auch Muslim*innen zugeordnet werden, die per se keinen unmittelbaren
familidren Migrationsbezug haben. Von einer Fokussierung ist deswegen zu sprechen,
weil die Schulbiicher beinahe ausschlief3lich die »markierte und oftmals diskriminierte
Seite der Unterscheidung« (ebd.: 40) zum Wissensobjekt der Migrationskapitel machen;
auf der anderen Seite scheint es vor allem die unmarkierte und privilegierte Seite der
Unterscheidung zu sein, die zur Adressatin dieses Wissensobjekts gemacht wird.

Drittens erfolgt eine »homogenisierende Stereotypisierung« (ebd.: 41), insofern
durch die Einordnung in eine der Gruppen automatisch auf bestimmte Eigenschaften
geschlossen wird. So wird etwa allein durch die Einordnung in die Gruppe der Nicht-
Migrant*innen davon ausgegangen, dass demokratische Grundeinstellungen schon
vorligen. Die Frage der analysierten kontroversifizierenden Passagen, wann jemand als
integriert gelten konne, miissen sich die als immer schon integriert vorausgesetzten
Nicht-Migrant*innen kaum in Bezug auf sich selbst stellen. Jene, die die Spitze der Te-
leologie bilden, scheinen selbst davon ausgenommen zu sein, die eigene«< Integration
nachzuweisen (vgl. bereits Schinkel 2017).

Das iiberwiegend positivistische Diversititsverstindnis der untersuchten Schul-
buchkapitel hat nicht nur analytische, sondern auch normative Folgen, denn es wird ein
Weg hin zu Differenzgerechtigkeit gegeniiber anderen privilegiert. Um sich dieses nor-
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mativen Ausschlusses zu vergegenwirtigen, lohnt eine Verortung in der jiingst von Mai-
Anh Boger (2017, 20192, 2019b) vorgelegten Theorie zum Trilemma der Inklusion. Boger
kartiert fiir diese Theorie unterschiedliche Definitionen und Theoriezuginge zu Inklu-
sion, die sie in gegenwirtigen wissenschaftlichen und politisch-zivilgesellschaftlichen
Kontexten rekonstruiert hat. Thre Methode der Kartographierung ist dabei eine weitest-
gehend diskursanalytische; theoretisch schliefdt Boger insbesondere an Gilles Deleuze
und Félix Guattari an. Den Inklusionsbegriff verwendet Boger als Synonym fiir Diffe-
renzgerechtigkeit bzw., ex negativo, Nicht-Diskriminierung/Diskriminierungsfreiheit
(vgl. Boger 2017).” Thr theoretischer Anspruch besteht darin, »Méoglichkeiten zu sortie-
ren, wie sich >Inklusion< denken (und erforschen) lisst mit dem Fokus, darauf aufzu-
zeigen, welche Méglichkeiten welchen politischen Anspriichen gerecht werden kénnen
und welchen nicht.« (Ebd.) Ihre Systematisierung richtet sich also auf jene Ansitze,
»die — auf welchen Wegen auch immer — auf einen gerechten Umgang mit Differenz zielenc
(Boger 2019b: I11). Da sich Boger insbesondere fiir pidagogische Theorien und Praktiken
interessiert und insofern einen dhnlichen empirischen Bezugspunkt wie die vorliegende
Studie teilt, ist ihre Systematisierung fiir unseren Zusammenhang besonders relevant.®

Boger rekonstruiert drei Einsatzpunkte von Bewegungen zur Erreichung von Diffe-
renzgerechtigkeit, nimlich Empowerment (E), Normalisierung (N) und Dekonstruktion (D).
Aufgrund des unterschiedlichen ontologischen Status von Normalitit und Andersheit,
der mit jedem dieser Einsatzpunkte einhergehe, kénnten jedoch niemals alle drei Be-
wegungen gleichzeitig — d.h. in einer Praktik — vollzogen werden. Differenzgerechtigkeit
erreichen zu wollen hiefle vielmehr, genau zwei der Einsatzpunkte zu verbinden. Die
Crux ist nun, dass jeweils nur zwei Einsatzpunkte (oder: Lemmata) gleichzeitig gelten
konnten und das dritte aufgrund seiner ontologischen Unvereinbarkeit logisch ausge-
schlossen werden miisse (vgl. Boger 2017). Genau darin bestehe das Trilemma der Inklu-
sion. Dies wird anhand der folgenden Zitate plastischer, die sich um diese Einsitze und
Ausschliisse auf theoretischer Ebene drehen.

«  Zur Verbindung von Empowerment (E) und Normalisierung (N):

»Es gibt Theorien der Teilhabe und Befahigung, die eine Anderen*-Cruppe als solche
adressieren und erforschen mit dem Ziel, diese besonders* vulnerable Gruppe in ei-
ne Normalitit* zu integrieren und ihr die gleichberechtigte Partizipation an dieser zu
ermoglichen (EN). Sodann ist jedoch die Dekonstruktion dieser Anderen*-Gruppe so-
wie der im Begehren nach Teilhabe affirmierten Normalitat* verunméglicht (EN non-
D).« (Boger 2019b: 111)

«  Zur Verbindung von Normalisierung (N) und Dekonstruktion (D):

7 An dieser Stelle sei expliziert, dass der hier verwendete Inklusionsbegriff nach Boger anders kon-
turiert ist als im>klassischen<Spezialdiskurs der Soziologie, etwa in der Systemtheorie.

8 Ich greife im Folgenden jedoch nurjene Elemente dieser Theorie heraus, die fiir den Gang meiner
Argumentation unmittelbar relevant sind. Als Einstieg in diese vielschichtige Kartographierung
empfehle ich Boger (2017), fiir eine umfassendere und empirisch gesattigte Darstellung siehe Bo-
ger (2019a).
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»Es gibt Theorien dariiber, wie in den padagogischen Praktiken selbst Differenz hervor-
gebrachtund bearbeitetwird, und die darauf zielen Normalismen dergestalt zu dezen-
trieren, dass eine wahrhaft allgemeine* Padagogik, die allen* gerecht wird, denkbar
wird (ND). Sodann ist jedoch ein gezieltes Adressieren der dergestalt dekonstruierten
Anderen® verunmoglicht (ND non-E).« (Ebd.)

«  Zur Verbindung von Dekonstruktion (D) und Empowerment (E):

»Es gibt Theorien, die in Anerkennung der besonderen® Vulnerabilitit einer Anderen*-
Gruppe spezialisierte Konzepte der Férderung fiir diese ausarbeiten und dabei auf ei-
ne Emanzipation dieser Anderen*-Gruppe zielen, sodass es diesen méglich wird, in ih-
rer fundamentalen Andersheit* nicht von Normalismen und Assimilationsnotigungen
ausradiertzuwerden (DE). Sodann verldsst manjedoch die allgemeine* Padagogik (DE
non-N).« (Ebd.)

Bogers Ausfithrungen lassen sich nun auf die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit bezie-
hen. Was gerit so beziiglich der analysierten Integrationsdarstellungen und des in ih-
nen rekonstruierten positivistischen Diversititsverstindnisses in den Blick? Integrati-
on als Bildungs- und politisches Ziel der Politikschulbiicher zu setzen, basiert iiberwie-
gend auf einer Kopplung von Empowerment und Normalisierung. Damit einher geht
ein Ausschluss der Dekonstruktion der Unterscheidung von Migrant*innen und Nicht-
Migrant*innen. Um es gouvernementalititstheoretisch zu formulieren: Politikschulbii-
cher strukturieren den Moglichkeitsraum der Schiller*innen und Lehrkrifte vor, in dem
sie einen Weg zur Differenzgerechtigkeit (nimlich Integration als Empowerment zur Er-
reichung der Normalitat) als normativ wiinschenswert nahelegen und die anderen bei-
den moglichen Wege (»ND non-E« sowie »DE non-N«) tendenziell unsichtbar machen.
Die Schiiler*innen und Lehrkrifte kénnen die anderen Wege zwar nach wie vor eigen-
sinnig« gehen, aber sie werden unwahrscheinlicher gemacht. Metaphorisch gesprochen:
Der erste Weg ist asphaltiert und ausgeschildert, die anderen beiden Abbiegungen sind
unscheinbare Pfade, die man erst einmal entdecken muss (und die zu gehen man sich
womdglich weniger zutraut, sofern man weniger wandererfahren ist).

Der Ausschluss von Dekonstruktion bedeutet dabei, dass die Praktiken der Herstel-
lung der Unterscheidung von Migrant*innen und Nicht-Migrant*innen selbst kaum
problematisiert werden — weder auf der Ebene pidagogischer Praktiken noch auf
der Ebene sozialer Praktiken anderer gesellschaftlicher Felder, die das Schulbuch zu
reprisentieren vorgibt. In den untersuchten Politikschulbiichern gibt es allerdings
Ausnahmen, in welchen ein solcher dekonstruktivistischer Ansatz zu erkennen ist:
Es sind insbesondere Karikaturen, die in mehreren Schulbuchkapiteln herangezogen
werden, um die im Integrationsdiskurs (re-)produzierten Wir-Sie-Unterscheidungen
zu dekonstruieren. Thr Einsatz lisst sich als Korrektiv interpretieren, mit welchem das
in der hegemonialen integrationistischen Perspektive Ausgeschlossene wieder in den
Diskurs eingefiihrt wird. Diese Einsitze sind jedoch in quantitativer Hinsicht marginal
und moégen zwar situativ die Plausibilitit der Differenzordnung destabilisieren, sie sind
aber nicht explizit auf das Ziel gerichtet, auf die Imagination einer anderen zukiinftigen
Ordnung hinzuwirken, die »nicht in dieser Weise auf rassistische Handlungs-, Erfah-
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rungs- und Denkformen« (Mecheril 2011b: 247) angewiesen ist. Dies wire in meinen
Augen ein Weg hin zur Differenzgerechtigkeit, der von solchen Ansitzen vertreten wird,
die auf Empowerment und Dekonstruktion fokussieren und hingegen Normalisierung
ausschliefRen.

Normative Um-Setzung

Was folgt nun praktisch aus der Analyse dieser normativen Setzung und ihres Ausschlus-
ses von Dekonstruktion? Welche alternativen Regierungsweisen legt diese Kritik nahe?
Aus meiner Perspektive bieten sich insbesondere zwei aufeinander bezogene Moglich-
keiten einer normativen Um-Setzung an, fir die auch auf bereits bestehende Ansitze aus
dem Feld der politischen Bildung zuriickgegriffen werden kann. Dies sind 1) die Schaf-
fung von Gelegenheiten zur Dekonstruktion und 2) die Kontroversifizierung der Ziele
politischer Bildung in Bezug auf Differenzgerechtigkeit.

Ad 1) Ein erster Ansatzpunkt bestiinde in einer Stirkung und Ausweitung von Ge-
legenheiten zur Dekonstruktion von Differenz- und Normalititsvorstellungen in Bezug
auf Migration und Integration. Mit den analysierten Karikaturen bieten viele der ana-
lysierten Politikschulbuchkapitel bereits punktuelle Gelegenheiten dazu, sie konnten je-
doch sowohlin den Schulbiichern ebenso wie in der Lehrkriftebildung und im Unterricht
deutlich ausgeweitet werden. Dazu hat die mafigeblich von Paul Mecheril entwickelte
Migrationspidagogik vielfiltige theoretische Justierungen und praktische Anregungen
vorgeschlagen (vgl. einfithrend Mecheril et al. 2010). In ihr geht es nicht nur um eine
Problematisierung natio-ethno-kultureller Zugehorigkeitsordnungen, mit denen Men-
schen positioniert und hierarchisiert werden, sondern in normativer Absicht auch um
die Frage, »wie Pidagogik einen Beitrag zur (Re-)Produktion dieser Ordnung leistet und
welche Moglichkeiten der Verinderung und Schwichung dieser Ordnung gegeben sind
und entwickelt werden konnen.« (Mecheril et al. 2010: 15) Dies impliziert, von einem re-
flexiven Diversititsverstindnis im Sinne Bithrmanns (2020a) auszugehen, bei der auch
die eigene Unterscheidungspraxis und ihre Folgen reflexiv eingeholt werden.

Migrationspidagogische und postmigrantische Ansitze wurden auch in der poli-
tischen Bildung aufgegriffen und weiterentwickelt, wobei insbesondere Arbeiten aus
dem Bereich der rassismuskritischen politischen Bildung (vgl. etwa Hafeneger et al.
2019; Fereidooni/Simon 2020) sowie des postmigrantischen Denkens (vgl. Gensluckner
et al. 2021) zu nennen sind. Nina Simon und Karim Fereidooni (2020) haben dabei die
Wichtigkeit von Dekonstruktion im Rahmen der von ihnen geforderten rassismus-
kritischen Fachdidaktiken betont.’ Thnen zufolge kénne nur »eine Dekonstruktion
rassismusrelevanter Sachverhalte innerhalb der Fachdidaktiken dazu fithren, Rassis-
men nicht (unhinterfragt) zu (re)produzieren« (ebd.: 1). Dementsprechend ziele eine
rassismuskritische Bildung darauf, Schiiler*innen zur Dekonstruktion rassismus-
relevanter Wissensbestinde zu befihigen, eine Reflexion iiber die Funktionen und
Konsequenzen von Differenzkonstruktionen anzustoflen und anzuregen, sich gegen
die Reproduktion von Rassismus einzusetzen (vgl. ebd.:3f.). Dazu miisse zuallererst die
eigene und disziplinire Involviertheit in rassistische Wissensordnungen — also auch die

9 Ich habe diesen Sammelband an anderer Stelle ausfiihrlich besprochen (vgl. Schumann 2022b).
Im folgenden Absatz greife ich auf diese Rezension zuriick.
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der politischen Bildung - anerkannt und reflektiert werden. Andere haben betont, dass
es gerade fir die politische Bildung von zentraler Bedeutung sei, die Ko-Artikulation
moderner demokratischer Nationalstaaten mit Rassekonstruktionen zum Gegenstand
der Reflexion zu machen (vgl. etwa Fiillekruss/Mecheril 2021). Im Wissen um die Wi-
derspriiche demokratischer Ordnungen gilt es, politische Fantasie anzuregen, um »eine
andere Zukunft denkbar« zu machen (ebd.: 229) — und Handlungsfihigkeit, um sie
machbar zu machen.

Ad 2) Um eine solche Zukunft denkbar zu machen, braucht es jedoch in meiner
Perspektive zweitens eine iibergeordnete normative Um-Setzung, nimlich eine stir-
kere Kontroversifizierung auf der Ebene der Ziele politischer Bildung in Bezug auf
Differenzgerechtigkeit. Schulbuchdarstellungen von Integration sind ein Schauplatz
der Konstruktion von Differenz — aber auch ein Schauplatz von Wegen hin zu Diffe-
renzgerechtigkeit. Die in dieser Arbeit vorgelegten Analysen haben deutlich gemacht,
dass Politikschulbiicher der letzten beiden Dekaden Differenzgerechtigkeit erreichen
wollen — ungeachtet der nicht-intendierten Nebenfolgen, die mit diesem Wollen mit-
unter einhergehen. Sie tun dies auch aus guten Griinden, denn die Erreichung von
Differenzgerechtigkeit (oder Diskriminierungsfreiheit oder Inklusion) ist ihr gesetz-
lich verankerter Auftrag. Auf Basis der Analysen und Interpretationen mdochte ich
anregen, die Erreichung von Differenzgerechtigkeit weiterhin als direktives Ziel po-
litischer Bildung anzusehen, jedoch die (umkimpften und vielfiltigen) Wege hin zu
Differenzgerechtigkeit als kontrovers zu vermitteln.

In den untersuchten Schulbuchkapiteln wird ein partikularer Weg zur Differenzge-
rechtigkeit — namlich Integration — als weitgehend alleiniges Ziel nahegelegt, welches
synonym zu Differenzgerechtigkeit erscheint. In den Schulbiichern manifestiert sich
dabei eine normative Relevanzsetzung der Kopplung von Empowerment und Normali-
sierung. Dies trifft im Ubrigen nicht nur auf die vorliegende Analyse zu: David Jahr (2019:
22) spricht im Anschluss an Boger vielmehr von »Empowerment und Normalisierung
als wahlverwandte[m] Standpunkt der politischen Bildung« insgesamt. Dekonstruktion
wird dadurch weitestgehend ausgeschlossen und nur vereinzelt als Korrektiv einge-
schlossen, wie im Falle von Karikaturen. Mit Boger (2017) wird jedoch deutlich, dass
Differenzgerechtigkeit als ein normativer Fluchtpunkt verstanden werden kann, der
empirisch-praktisch durch Kopplungen und Ausschliisse dreier gleichberechtigter Ba-
sissitze (Normalisierung, Empowerment und Dekonstruktion) gefillt wird. Um der
Idee des Kontroversititsgebots stirker Rechnung zu tragen, sollte politische Bildung
nicht nur den Weg der Integration zum Ziel von Differenzgerechtigkeit machten, son-
dern auch die anderen Wege (»ND non-E« sowie »DE non-N«) als gleichberechtigte
Optionen anregen. Dies kénnte durch Kontroversifizierungen innerhalb des Schulbuchs
geschehen, aber auch durch Kontroversifizierungen des Schulbuchnarrativs durch
Lehrkrifte und Schiiler*innen - ein Punkt, an dem die Lehrer*innenbildung ansetzen
kann.

Dassich diesen Vorschlag zu diesem historischen Zeitpunkt mache, lisst sich freilich
selbst als Ausdruck eines sich wandelnden Dispositivs der politischen Bildung deuten,
welches sich anverinderte gesellschaftliche Umstinde anpasst. Denn nicht nuristinden
letzten Jahren eine Diversifizierung von Diversitit in verschiedenen sozialen Feldern zu
beobachten (vgl. Bithrmann 2020a; Kaufmann 2018; Nieswand 2022), sondern auch eine
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Diversifizierung der politischen Bearbeitungsweisen von Diversitit und ihren Dimen-
sionen. Dies macht eine Modifikation von Regierungstechnologien notwendig: Um die-
se verinderte gesellschaftliche Ausgangslage in ihrem eigenen Anspruch weiterhin kon-
trovers inszenieren zu knnen, ist politische Bildung auf kurz oder lang gezwungen, auf
diese Diversifizierung zu reagieren. Dies mag nicht nur auf die Ebene des Gegenstandes
zutreffen, die in der vorliegenden Arbeit im Zentrum des Interesses stand, sondern auch
auf die Ebene der Unterrichtspraktiken, fiir die sich die mit dem Trilemma der Inklusi-
on verbundenen Fragen ebenso stellen. Die Analyse dieses komplexen Zusammenhangs
liegt jedoch auRerhalb des Rahmens der vorliegenden Arbeit und kénnte in zukiinftigen
Forschungen weiterverfolgt werden (vgl. Kapitel 10.2).

9.3.2 »Gruppismus« und der Ausschluss intersektionaler Perspektiven

Die Integrationsdarstellungen in den Schulbuchkapiteln leiten ihre Adressat*innen
tiberwiegend dazu an, Migrant*innen als eine spezifische Gruppe zu sehen, die iiber
geteilte Charakteristika verfiige und deren Integration folglich auch durch ein Modell
von Integration erreicht werden kénne. Dies wurde etwa in objektivierenden Passa-
gen deutlich, in denen Integration als Prozess von der Marginalitit iiber die partielle
Integration bis hin zur erfolgreichen Integration konzipiert wird und in deren Verlauf
sich die als zu integrierend adressierten Stiick fir Stiick von ihrer Herkunftskultur
distanzierten. Suggeriert wird, dass diese analytische wie normative Modellierung die
Integrationsprozesse aller Migrant*innen zutreffend beschreibe, unabhingig von ihren
jeweiligen sonstigen Gruppenzugehdorigkeiten und Erfahrungshintergriinden. Wie auch
etwa die wissenschaftliche Wissensproduktion sind die untersuchten Schulbuchkapitel
an einer Reifizierung der Gruppe der Migrant*innen beteiligt. Dieser Gruppismus ist
zu einem gewissen Grad auch bereits in der Rahmung der Schulbuchkapitel angelegt,
die Migrant*innen explizit zum Gegenstand machen — und sie dabei als solche markie-
ren — und die Moglichkeit der Reprisentation dieser Gruppe dadurch iberhaupt erst
schaffen: Mehr als die intrakategorialen Intersektionalititen innerhalb der Kategorie
der Migrant*innen stellt der Integrationismus auf geteilte Charakteristika der Gruppe
ab - analytisch gesprochen: die Gruppe der Migrantisierten —, von der ausgehend sich
Integrationsbestrebungen zu entfalten hitten.

Die Integrationsdarstellungen und -priskriptionen sind nicht nur ein Schauplatz
der Differenzierung von Migrant*innen und Nicht-Migrant*innen (und der Legitimie-
rung dieser Differenzierung), sondern auch ein Schauplatz der Kopplung unterschied-
licher Differenzordnungen. In den Analysen wurde deutlich, dass die Subjektpositio-
nen der (nicht) integrierten Migrant*in mafigeblich durch weitere Unterscheidungen
entlang von Klasse, Geschlecht und Religion ko-konstituiert werden. Marker wie Leis-
tungsfihigkeit und (nicht vorhandene) Bildungsaspiration, die (Nicht-)Akzeptanz libe-
raler Geschlechterordnungen und die Auslegung und -iibung der eigenen Religionszuge-
horigkeit werden in manchen personalisierenden und kontroversifizierenden Passagen
herangezogen, um die Differenzierung von integriert vs. nicht-integriert< zu plausibi-
lisieren. Die Integrationsdifferenz ist insofern eine intersektional verwobene.

Die Art und Weise, wie Differenzordnungen in den analysierten Schulbiichern mit-
einander gekoppelt werden, fithrt jedoch mitunter dazu, dass diese — und insbesondere
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ihre politische und soziale Bearbeitung - in ein Konkurrenzverhiltnis gebracht werden.
In mehreren integrationsbezogenen Passagen wird die Figur des minnlichen muslimi-
schen Migranten als patriarchaler und potenzieller Gefihrder einer im Umkehrschluss
als emanzipiert imaginierten liberalen Geschlechterordnung imaginiert. Diese Kopp-
lung lasst sich als typische Form der Ethnisierung von Sexismus bezeichnen (vgl. Jiger
2004; Dietze 2016, 2017).

Diese Inverhiltnissetzung impliziert eine spezifische analytische und normative
Rahmung, mit der ein Ausschluss von intersektionalen Analyse- und Gerechtigkeits-
perspektiven einhergeht. Der Intersektionalititsbegriff taucht erstens als analytisches
Konzept nicht auf, sodass dieses den Schiiler*innen zur Analyse von Mehrfachdiskrimi-
nierungen oder von ethnosexistischen Reprisentationsdynamiken nicht zur Verfiigung
steht. Das damit verbundene verknappende Diskriminierungsverstindnis lisst die
gruppistische Vorstellung intakt, dass jede der Gruppen zuallererst von einer Diskri-
minierungsform betroffen seien (Frauen von Sexismus, Migranten von Rassismus).
Intersektionalitit bleibt jedoch auch als politisch-normative Perspektive abwesend
(als welche sie sich im Ubrigen vor ihrer Rezeption in den Sozialwissenschaften sur-
spriinglich« formiert hat). Dadurch werden tendenziell die Konkurrenzen zwischen
Bewegungen hin zu Differenzgerechtigkeit betont, die sich entlang unterschiedlicher
Differenzachsen formieren, und andererseits die vielfiltigen inhaltlichen und personel-
len Uberlappungen zwischen diesen Bewegungen unsichtbar gemacht.

Normative Um-Setzung
Die identifizierte gruppistische Rahmung lieRRe sich durch eine intersektionale Perspek-
tivierung sowohl problematisieren als auch — im normativen Sinne — iiberschreiten.
Im Feld der politischen Bildung formieren sich diese An- und Einsitze in jungster
Vergangenheit unter den Begriffen der »intersektionalen politischen Bildung« (vgl. Ber-
gold-Caldwell/Traufineck 2022; Fachbereich politische Bildung und plurale Demokratie
2022) sowie der »diskriminierungskritischen politischen Bildung« (Bechtel et al. 2023).
Uber die politische Bildung hinaus wird im diskriminierungskritischen Bildungs- und
Trainingskonzept »Social Justice und Diversity« (Czollek et al. 2019) schon seit langem
aus einer intersektionalen Perspektive gearbeitet und dabei einer Hierarchisierung
von unterschiedlichen Formen struktureller Diskriminierung explizit entgegenge-
wirke. Ebenso wie in der sozialwissenschaftlichen Diskussion (vgl. Biele Mefebue et
al. 2022b) unterscheiden sich auch die genannten Ansitze mitunter deutlich in ihrem
jeweiligen Intersektionalititsverstindnis, was wiederum eine Folge ontologischer und
erkenntnistheoretischer Annahmen und diversititsbezogener Relevanzsetzungen ist.
Je nach Diversititsverstindnis wiirde sich entsprechend auch eine intersektio-
nale Analyseheuristik, die das Zusammenwirkung von Differenzordnungen in den
Blick nihme, in Politikschulbiichern unterschiedlich manifestieren. Als normative Ge-
rechtigkeitskonzeption wire insbesondere wichtig, Diskriminierungsstrukturen nicht
als konkurrierend, sondern als interdependente Konfigurationen darzustellen. Nira
Yuval-Davis (2012) etwa betont die Notwendigkeit einer dialogischen Epistemologie,
um einer sogenannten »Oppression Olympics«, bei der Diskriminierungserfahrungen
hierarchisiert werden, zu widerstehen. Im Falle von Politikschulbiichern wiirde dies
zudem bedeuten, bereits bestehende Praktiken intersektionaler Politikgestaltung zum
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Lerngegenstand zu machen. So organisieren sich etwa soziale Bewegungen schon seit
langem nicht nur jeweils entlang einer Diversititsdimension, sondern entlang mehre-
rer. Diese werden durch die rekonstruierte gruppistische Rahmung jedoch unsichtbar
gemacht. Ein Beispiel fiir eine konkrete Um-Setzung dieses Vorschlags wire, in per-
sonalisierenden Passagen der Politikschulbiicher exemplarische historische Beispiele
intersektionaler politischer Praktiken aufzugreifen, die von Migrant*innen als aktiven
politischen Akteur*innen getragen wurden und sowohl den Zusammenhang rassisti-
scher und klassistischer Verhiltnisse (vgl. etwa BojadZijev 2012) wie auch rassistischer
und sexistischer Verhiltnisse (vgl. FeMigra 1994; Gutiérrez Rodriguez/Tuzcu 2021) in
Deutschland problematisiert und transformiert haben. Freilich gibt es auch gegenwir-
tig vielfiltige Beispiele intersektionaler (Bildungs-)Praxis, die nicht die Konkurrenzen,
sondern Biindnisse zur Erreichung von Differenzgerechtigkeit denkbar machen (vgl.
Fachbereich politische Bildung und plurale Demokratie 2022; Czollek et al. 2019).

9.3.3 »Didaktischer Nationalismus« und der Ausschluss
transnationaler Perspektiven

Ein dritter Ausschluss der Politikschulbuchkapitel folgt aus der im Integrationismus zu-
grunde gelegten Einheit des Sozialen: Eine normative Rahmung von Integration als Bil-
dungsziel aktualisiert einen »didaktischen Nationalismus« (Hedtke et al. 2019: 144), in
manchen Fillen auch einen didaktischen Eurozentrismus. Den Begriff des didaktischen
Nationalismus haben Hedtke et al. im Rahmen einer Studie zu Materialien der sozio-
okonomischen Bildung geprigt. Sie nutzen ihn zur Beschreibung einer »Priferenz fiir
nationalstaatliche Konzepte« (ebd.: 143f.), die sie in ihrem empirischen Material entspre-
chend herausarbeiten. Ich schliefde an ihre Formulierung an, schlage aber im Anschluss
an Wimmer und Glick-Schiller (2002) sowie an Becks (2007) Konzeption des methodolo-
gischen Nationalismus vor, den Begriff des didaktischen Nationalismus zu prizisieren:
Unter diesem verstehe ich die in der Produktion didaktisierten Wissens naturalisierte
und legitimierte Gleichsetzung von Gesellschaft und Nationalstaat. Didaktischer Euro-
zentrismus setzt hingegen Gesellschaft und Europa - insbesondere aber die Europii-
sche Union - in eins. In beiden Fillen ist eine spezifische »Geographie der Erkenntnis«
(Mignolo in Siouti et al. 2022: 8), aber auch eine spezifische Geographie politischen Han-
delns eingelassen, die mit einer (De-)Legitimierung und Hierarchisierung von Wissens-
bestinden einhergeht. Esist dieser Zusammenhang, den auch Adrian Favell im Blick hat,
wenn er schreibt, dass der Integrationismus ein nationales »thinking like a state« (Favell
2022:171) impliziere, mit dem das transnationale Phinomen der Migration beobachtet,
geordnet und gesteuert wird.

Didaktischer Nationalismus bzw. Eurozentrismus schligt sich in den analysierten
Schulbuchkapiteln etwa auf der Ebene der Narrative wieder, die Migration iiberwiegend
als Einwanderung in einen als Container imaginierten nationalen bzw. europiischen
Raum darstellen (vgl. Kapitel 7.1). Aus einer Vielzahl von Mobilititsformen wird dabei
eine dieser Formen — Einwanderung — herausgegriffen und erscheint als das Andere der
nationalstaatlichen Ordnung, dessen Normalisierung dann zur Debatte steht. Mit Aus-
nahme einiger jingerer Politikschulbuchkapitel Brandenburgs werden transnationale
Lebensweisen nicht dezidiert in den Fokus geriickt und erscheinen damit fiir den Unter-
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richtsdiskurs als weniger relevant und anerkennbar.’ Die Folgen dieser Fokussierung
auf Einwanderung charakterisiert Mecheril wie folgt:

»Wenn also Einwanderung oder Zuwanderung an die Stelle des Ausdrucks Migra-
tion riicken, wird ein Teil der Migrationsphinomene nicht mehr thematisch und
der Nationalstaat in Form eines nach auflen abgeschlossenen Containers als selbst-
verstindlicher Bezugsraum der Wanderungsbewegungen von Menschen inszeniert,
was Interessen und Positionen dient, die nicht nur auf die Wahrung des jewei-
ligen Nationalstaats, sondern des Prinzips des Nationalstaats zielen. Migrations-
gesellschaftliche Phinomene, die nicht ohne weiteres in diesem Format fassbar
sind, transnationale, hybride Lebensiduflerungen beispielsweise, sind somit einem
groferen Risiko der Verwehrung von Anerkennung ausgesetzt.« (Mecheril 2016: 14)

Integration erscheint in den hier untersuchten Politikschulbiichern als normativ er-
wiinschter Endpunkt von Einwanderungsprozessen, zu dessen Erreichung die Adres-
sat*innen auf die eine oder andere Weise beitragen sollen. Integration als Weg und
Ziel von Differenzgerechtigkeit affirmiert dabei die nationalstaatliche Ordnung als
bewahrenswerte Norm, durch die Subjekte formiert, erkannt und anerkannt werden
(vgl. ebd.).

Auch Favell hat diese strategische Dimension von Integration als Mittel zur Aufrecht-
erhaltung postkolonialer nationaler Ordnungen in einer Zeit zunehmender Globalisie-
rung hervorgehoben. Integration konne ihm zufolge als eine Regierungsform gedeutet
werden, mit der Nationalstaaten das >Rauschen« globaler Diversititen strategisch redu-
zieren und fiir die eigenen Zwecke produktiv machten (vgl. Favell 2022: 29ff.). Die Gou-
vernementalitit der Integration kann insofern als Technologie der Nationenbildung an-
gesehen werden:

»Viewed this way, integration as nation building sits at the heart of the ongoing mis-
sion of liberal democracies to generate power from the successful management and
governance of populations [..]. Wherever it is used, at whatever scale, integration im-
plies an organized, functional and consensual view of society: one whose configura-
tions of institutions is able to categorize and differentiate ist own members by at once
individualizing, internally unifying and externally bounding them. This entails a de-
fault model: one in which the integration of newcomers is into one single, indivisi-
ble >state« (the process), thereby constituting one single integrated >society« (the end
state).« (Ebd.: 12f)

In diesen Kontext schreiben sich auch die analysierten Schulbuchkapitel ein: Als
Regierungstechnologien der Integration richten sie den analytischen wie normati-
ven Fokus auf das Innen des nationalstaatlichen Containers. Der deutsche Nationalstaat
— zum Teil die EU - ist zugleich der Rahmen, innerhalb dessen und mittels dessen
Differenzgerechtigkeit hergestellt werden soll. Dadurch werden jedoch die globalen

10 Auch in der Analyse jener Kapitel, in denen Hybriditat und Transnationalismus als Konzepte auf-
gegriffen wurden, habe ich gezeigt, dass die Art der Objektivierung dieser Konzepte zum Teil zu
einer Re-Nationalisierung fiihrt.
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Ungleichheitsverhiltnisse, in die Migrationsprozesse eingelassen sind, wie auch ihre
politische Bearbeitung ausgeblendet.

Im Rahmen der hier vorliegenden Analyse schligt sich diese Verknappung etwa in
der Frage nieder, welche Kontroversen in den Politikschulbiichern autorisiert werden
und was hingegen unkontrovers bleibt. In Kapitel 8.4 habe ich gezeigt, dass die Kontro-
versen der Politikschulbiicher von einem nativistischen Standpunkt gedacht sind. Ge-
fragt wird tiberwiegend aus der Perspektive von Sesshaften und fraglos zur nationalen
Ordnung Zugehorigen, wie mit den Anderen dieser Ordnung umzugehen sei. Die auto-
risierten Kontroversen wiederholen dabei eine iiberwiegend nationalstaatliche und uti-
litaristische Perspektive auf Migrationsverhiltnisse.

Als undenkbar erscheint in den analysierten Schulbuchkapitel die Autorisierung sol-
cher Kontroversen, die nicht fraglos von der Notwendigkeit nationalstaatlicher Gren-
zen ausgehen — vom Schengen-Abkommen einmal abgesehen. Eine undenkbare Kontro-
verse der Politikschulbiicher liegt in der Frage, ob es eine Welt ohne nationalstaatliche
Grenzen geben sollte. Oder, anders formuliert: Sollten Nationalstaaten itberhaupt ihre
Grenzen und Territorien kontrollieren? Zu diesen Fragen gab es auch im Untersuchungs-
zeitraum der vorliegenden Studie vielfiltige Debatten in Politik und Wissenschaft (vgl.
etwa Hayter 2003; Anderson et al. 2009; Cassee 2016). Wiirden diese Kontroversen in
Politikschulbiichern aufgegriffen, kimen Positionen in den Blick, die in didaktisch na-
tionalistischen Konzeptionen lediglich ein >Rauschen<wiren. Erstens wiirde eine solche
transnational gerahmte Kontroverse Migrant*innen nicht per se als Objekte staatlicher
Kontrolle konstruieren, sondern deren politische Agency auch iber staatliche Institu-
tionen hinaus denkbar machen (vgl. Anderson et al. 2009: 8; auflerdem die Arbeiten zur
Autonomie der Migration, z.B. BojadZijev/Karakayali 2007). Zweitens wiirde eine solche
Rahmung neben der »imagined communities« (Anderson 2006) von Nationen auch an-
dere mogliche Ebenen politischer Gemeinschaft vorstellbar machen (vgl. Anderson 2019:
4) — womdglich auch solche, die in der Schiiler*innenschaft ohnehin schon lange exis-
tieren. Dies hiefde auch, (globale) Interdependenzen stirker zu beriicksichtigen und zu
fragen, wie sich diese Perspektivverschiebung wiederum auf die jeweilige Normativitat
auswirkt. So regt Bridget Anderson an: »Mobility and international migration are indi-
cations of our interdependence, the challenge is how to make these interdependencies
visible. Perhaps we can start from the insight that what is bad for migrants is not good
for citizens, indeed, it is often bad for citizens as well.« (Ebd.: 12)

Diese Fragen offen zu kontroversifizieren wiirde freilich nicht bedeuten, die Idee of-
fener Grenzen als richtige darzustellen, sondern sie vielmehr neben einer didaktisch na-
tionalistischen Rahmung tiberhaupt denkbar zu machen. Migrationsverhiltnisse und
die mit ihnen verbundenen gesellschaftlichen Debatten wiirden einen naheliegenden
Ansatzpunkt bilden, den nationalen Rahmen, in den Politikschulbiicher und das iiber-
geordnete Dispositiv politischer Bildung strukturell eingebettet sind, punktuellin seiner
fraglosen Gegebenheit zu problematisieren und zu relativieren. Was Andreas Wimmer
und Nina Glick Schiller vor mehr als 20 Jahren als dringendste Zukunftsaufgabe fiir die
Sozialwissenschaften anregten, mag insofern auch fiir Schulbiicher gelten: »[W]e may
have to develop (or rediscover?) analytical tools and concepts not coloured by the self-
evidence of a world ordered into nation-states.« (Wimmer/Glick Schiller 2002: 325)
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Normative Um-Setzung

Eine Alternative zum hier konstatierten didaktischen Nationalismus bzw. Eurozen-
trismus wire es, stirker von einem didaktischen Transnationalismus auszugehen. Eine
solche Perspektive wiirde zeigen (und wiederum zum Gegenstand unterrichtlicher
Reflexion machen), dass es einen Unterschied macht, in welchem zugrunde gelegten
geo-politischen Rahmen Differenzgerechtigkeit jeweils problematisiert und avisiert
wird. Entsprechend wiren die zumindest implizit zugrunde gelegten Gerechtigkeits-
mafistibe auch nicht fraglos auf eine nationale oder europiische Ebene begrenzt.
Dies erscheint nicht nur deswegen dringlich, weil davon auszugehen ist, dass sich
globale Ungleichheiten mit Fortschreiten der dkologischen Krise zukiinftig noch ver-
schirfen werden und Linder des globalen Siidens iiberproportional betroffen sind.
Schon lange betont die Forschung die Relevanz globaler Ungleichheiten: So zeigen
zum Beispiel Roberto Korzeniewicz und Timothy Moran (2009), dass es der Indika-
tor der Staatsangehorigkeit ist, welcher die Position von Individuen in der globalen
Einkommensungleichheitsstruktur am besten erkliren kann." Sie kommen zu dem
Schluss, dass Migration aus einem einkommensschwachen in ein einkommensstarkes
Land theoretisch die effektivste Strategie ist, diese Ungleichheit im Leben eines Einzel-
nen anzugleichen. Fiir die vorliegende Arbeit soll lediglich hervorgehoben werden, dass
ein didaktischer Transnationalismus zu einer anderen Problem-Losungs-Konstellation
fithren wiirde, mit der Wege zur Erreichung von Differenzgerechtigkeit anders denkbar
gemacht witrden. Migration erschiene in dieser Perspektive nicht schwerpunktmiflig
als Problem fiir einzelne Nationalstaaten, welches einen Regelungsbedarf auslst; sie
kime auch als eine empirisch auftretende Losungsstrategie in den Blick, die auf globale
soziale Ungleichheiten verweist und iiber deren Angemessenheit und Regelung auch
kontrovers zu diskutieren wire. Ein didaktischer Transnationalismus wire zudem
mit einer ginzlich anderen Adressat*innenkonstruktion verbunden: Er wiirde davon
ausgehen, dass transnationale Lebensweisen und Beziige eine bedeutende Rolle in der
Lebenswelt der Schiiler*innenschaft spielen und diese insofern nicht als Abweichung,
sondern als Normalitit verstehen.

Im Feld der politischen Bildung gibt es bereits unterschiedliche Ansitze, die als
Beispiele einer stirker transnational orientierten Perspektivierung auf Migrationsver-
hiltnisse und normative Fragen globaler Differenzgerechtigkeit herangezogen werden
konnten. Die Inclusive Citizenship Education, welche in den letzten Jahren im deutsch-
sprachigen Raum insbesondere von Dirk Lange, Steve Kenner und Malte Kleinschmidt
vorangetrieben wurde, versteht sich als eine Perspektive, der »das klare Begehren nach
Ausweitung von Rechten und Teilhabe — kurz: Inklusion — zugrunde liegt« (Kleinschmidt
2017: 0.8.). Bildungspraktisch grenzt sich dieser Ansatz davon ab, die Adressat*innen
der politischen Bildung nur »in die Lage zu versetzen, sich in bestehende politische,
okonomische, gesellschaftliche Systeme einzugliedern und darin zu funktionieren«
(Kleinschmidt/Kenner/Lange 2019: 413). Stattdessen wird in der Inclusive Citizenship

1 Dariiber hinaus zeigen Julia Roth und Manuela Boatcd (2016) aus historischer und weltsys-
temtheoretischer Perspektive, dass mit Staatsbiirgerschaft verbundene Ungleichheiten verge-
schlechtlicht sind.
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Education angestrebt, bestehende Macht- und Herrschaftsprozesse in politischen Pro-
zessen zu erkennen, zu hinterfragen und zu verindern (vgl. ebd.: 414). Weiterfithrend im
Sinne einer Problematisierung des hier rekonstruierten didaktischen Nationalismus ist
auch die von Kleinschmidt, Kenner und Lange (2019) vorgenommene Bezugnahme auf
Engin Isins (2008) Konzept der acts of citizenship. In dieser Fokussierung geraten auch
jene performative Praktiken >von untenc« (vgl. auch Shinozaki 2015: 19ff.) als Lernge-
genstand in den Blick, mit denen Migrant*innen ihre Birgerschaft und Zugehorigkeit
herstellen und die nicht automatisch mit nationalstaatlichen Setzungen >von obens
ibereinstimmen miissen, gleichwohl aber mit diesen interagieren."”

Weitere konkrete Ansatzpunkte eines didaktischen Transnationalismus finden sich
in Ansitzen der Global Citizenship Education und des Globalen Lernens, die jeweils nach
den Voraussetzungen und Moglichkeiten fragen, »Strukturen fiir demokratische Mit-
bestimmung iber den Nationalstaat hinaus zu entwickeln« (Grobbauer 2014: 30). Hier
wurden in den letzten Jahren verstirkt post- und dekoloniale Ansitze aufgegriffen (vgl.
etwa Knobloch 2019) und die normative Zielsetzung betont, »transnationale Formen der
Demokratie als Gegengewicht« (Wintersteiner 2019: 24) zu nationalstaatlichen Ordnun-
gen zu entwickeln und auf diese Weise »den Blick frei [zu machen] fiir die Defizite be-
stehender Demokratien« (ebd.: 23). Diese Ansitze verschieben also die riumlich-insti-
tutionelle wie die normative Bezugsgrofe des Politischen und legen andere Normativi-
titen und Programme des Regierens nahe, sind jedoch wiederum selbst fortlaufend auf
ihre Ungleichheitseffekte hin zu reflektieren (vgl. Andreotti/de Souza 2012). Zwischen
diesen Ansitzen und einem Dispositiv politischer Bildung, welches zentral in national-
staatliche Strukturen eingelassen und maflgeblich an deren Reproduktion beteiligt ist,
besteht jedoch eine nicht einfach auflosbare Spannung. Diese Spannung und die Un-
wahrscheinlichkeit einfacher und schneller Um-Setzungen von Differenzwissen in Poli-
tikschulbiichern und im Dispositiv politischer Bildung greife ich im Folgenden auf.

9.4 Beharrungskraft und Wandel von Differenzwissen im Dispositiv der
politischen Bildung

Im vorangegangenen Kapitel habe ich drei Undenkbarmachungen der Integrationsdar-
stellungen in Politikschulbiichern rekonstruiert: die Abwesenheit von Dekonstruktion,
Intersektionalitit und Transnationalismus. Diese Undenkbarmachungen habe ich an-
kniipfend an ausgewihlte (Spezial-)Diskurse mit konkurrierenden normativen Um-Set-
zungen konfrontiert. Mit diesen gehen andere Regierungsweisen, Subjektformationen

12 Dietheoretische Konzeption der acts of cizienship, auf die die Inclusive Citizenship Education Bezug
nimmt, wurde jedoch auch aufgrund seiner zugrundeliegenden Pramissen kritisiert. So fithrt etwa
Bhambra (2015: 104ff.) aus, dass eine solche Fokussierung der Kimpfe um Staatsbiirgerschaft eine
Existenz zweier Doménen — einer politischen und einer unpolitischen — voraussetze, wobei dann
angenommen wird, dass etwa Migrant*innen durch acts of citizenship sich von der unpolitischen zur
politischen Doméne bewegten. Dadurch erschienen Personen aufierhalb der Staatsbiirgerschaft
als unpolitisch, wobei unsichtbar gemacht werde, dass dieses >Aufienc selbst ein Ergebnis eines
Regimes von Staatsbiirgerschaft ist.
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und sicherlich auch andere Zwinge und Paradoxien einher. Die erwihnten Um-Setzun-
gen sind keine Utopien, sondern Moglichkeiten, die als Aussagen im Spezialdiskurs der
Sozialwissenschaften und im Interdiskurs — insbesondere den pidagogisierten bzw. di-
daktisierten Wissensbestinden im Feld der politischen Bildung — gegenwirtig auffind-
bar sind und insofern auch die Chance haben, aufgegriffen zu werden. Dennoch muss
einem womdglich entstehenden Eindruck allzu schneller Um-Setzbarkeit und Veridnder-
barkeit von Differenzwissen in Schulbiichern entgegengewirkt werden. Dies liegt nicht
zuletzt daran, dass es sich beim Schulbuch um »ein konservatives Medium [handelt], in
dem Verinderungen erst mit gewisser zeitlicher Verzégerung auftreten« (Mathie 2023:
48) und das in einer Kette komplexer Aushandlungsprozesse verortet ist. Wenig wahr-
scheinlich ist es also, von einem schnellen und grundlegenden >Umschreiben< von Dif-
ferenzwissen in Politikschulbiichern der nichsten Jahre auszugehen und das Schulbuch
als Motor des Diskurswandels anzusehen — wenngleich im Rahmen dieser Arbeit durch-
aus einzelne Verinderungen im Zeitverlauf herausgearbeitet werden konnten. Die Fra-
ge nach einem Wandel von Differenzwissen in Politikschulbiichern, so die nachfolgende
These, sollte nicht allein auf einzelne Bildungsmedienverlage und -autor*innen bezogen
werden, sondern stellt sich auf der Ebene des iibergeordneten Dispositivs.

Es stellen sich dabei grundlegendere Fragen danach, inwieweit ein Wandel von in
und durch Politikschulbiicher aktualisiertem Differenzwissen im Dispositiv politischer
Bildung tiberhaupt erwartbar ist: Inwieweit kann etwa eine Welt ohne nationalstaatli-
che Grenzen in einem >Ordnungsmediumc« Schulbuch denkbar gemacht werden, fiir das
der »Nationalstaat bislang die primire formgebende Referenzgrofie« (Hohne 2003: 161)
bildet? Wieviel Dekonstruktion und Reflexivitit von Differenzwissen kann es anregen,
wenn der Spezialdiskurs, dessen Wissensbestinde iiber die Bezugsdisziplinen der poli-
tischen Bildung aufgegriffen und padagogisiert werden, selbst vielfach von einem po-
sitivistischen Verstindnis von Diversitit und ihren Dimensionen gekennzeichnet ist?
Wieviel Kontingenzbewusstsein kann ein Politikschulbuch vermitteln, das seine Adres-
sat*innen zu Miindigkeit und Autonomie erziehen soll, aber diese Autonomie gleichzei-
tig doch in gewiinschte Bahnen lenken soll? Und wo, an welchen >Schaltstellen< wire ei-
ne Problematisierung und Verschiebung von Differenzwissen iberhaupt zu erwarten —
durch das Schulbuch selbst, oder miisste nicht etwa in Curriculumsentwicklung und Bil-
dungsmedienproduktion, in Lehrer*innenbildung und Unterricht ein Bruch mit natio-
nalistischen und eurozentrischen (Wissens-)Ordnungen stattfinden?

Ich gehe davon aus, dass ein Wandel von Differenzwissen und eine Begegnung
auf die zuvor herausgearbeiteten Abwesenheiten an verschiedenen Einsatzpunkten
des Dispositivs der politischen Bildung auf verschieden Weise — im Grofien wie im
Kleinen - sich ereignen kann: etwa durch die Uberarbeitung der Curricula, durch Refle-
xionsangebote einer Lehrkraft in Fachunterricht oder Lehrer*innenbildung, durch die
Parodierung einer offensichtlich aus der Zeit gefallenen Schulbuchdarstellung durch
Schiiler*innen im Unterricht und nicht zuletzt durch eine die (Wissens-)Ordnung kurz-
zeitig irritierende Handlungsanweisung eines nicht-menschlichen Akteurs wie dem
Schulbuch selbst. Die Bildungsmedienforschung hat in den letzten Jahren mehrere
Studien hervorgebracht, die sich mit Aushandlungen von Aspekten von Differenzwissen
an unterschiedlichen Stellen des pidagogischen Dispositivs — sowohl in der Bildungs-
medienproduktion als auch in der -rezeption — auseinandersetzen (vgl. insbesondere
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Mielke 2020; Chiriac 2022). Diese sind, wenngleich tiberwiegend auf den Geschichts-
unterricht bezogen, auch firr den hier diskutierten Forschungszusammenhang und
die Frage nach der Wandelbarkeit und Verschiebung von Differenzwissen instruktiv.
Mit ihnen soll der Blick der vorliegenden Studie noch einmal geweitet werden und
anhand dreier Punkte im Bildungsdispositiv — der Bildungsmedienproduktion, der
Unterrichtsinteraktion und der Curriculumsentwicklung — nach Orten und Moglich-
keitsbedingungen der Um-Setzung der hier rekonstruierten Undenkbarmachungen
gefragt werden. Bei den folgenden Ausfithrungen handelt es sich um exemplarische
Anregungen, die auf die Notwendigkeit weiterer Forschung zur transformierenden
Ubersetzung von Differenzwissen im Dispositiv der politischen Bildung verweisen.

Christine Chiriac (2022) zeigt beispielsweise, wie Produzent*innen von Bildungs-
medien fiir den Geschichtsunterricht das Spannungsfeld von gesellschaftlicher Plura-
lisierung und nationaler Schliefung navigieren. Sie arbeitet anhand von Interviews
mit Bildungsmedienmacher*innen das ambivalente Bild heraus, dass diese das na-
tionale Paradigma zwar kritisieren, aber »gleichzeitig (in vielfiltiger Art und Weise)
in diesem >gefangen« (ebd.: 192) blieben. Die Interviewten kritisierten zwar auch
bildungssystemimmanente Benachteiligung von migrantisierten Personen, richteten
iberwiegend aber selbst »ein >Integrationsimperativ< an Menschen, die nach Deutsch-
land kommenc« (ebd.: 193). Zudem sidhen sich die Bildungsmedienmacher*innen mit
einem bereits kurz angesprochenen Dilemma konfrontiert, einerseits eine Dekonstruk-
tion des Nationalen betreiben zu wollen, gleichzeitig jedoch auch national strukturiertes
und in Lehrplanen verankertes Grundwissen vermitteln zu miissen, das zur Dekonstruk-
tion eben nicht offenstehe (vgl. ebd.: 206ff.). Chiriac arbeitet konkrete Interventionen
heraus, mittels derer Bildungsmedienschaffende selbst gesellschaftliche Pluralisierung
zu férdern versuchen (vgl. ebd.: 251fF.).

In Schulbiichern etablierte Differenz- und Zugehérigkeitsordnungen werden je-
doch nicht nur im Produktionskontext, sondern auch im Rezeptionskontext der Un-
terrichtsinteraktion ausgehandelt (vgl. aus diskursethnografischer Perspektive fiir den
Geschichtsunterricht Mielke 2020). Solche und weitere Studien kénnen deutlich ma-
chen, dass Wissensordnungen und Subjektformierungen in Unterrichtsinteraktionen
auch unterlaufen oder transformiert werden kénnen - schliefilich bietet die »Ungewiss-
heit pidagogischen Handelns auch Potentiale fiir das Auftreten curricular ungeplanter
und nicht vorgesehener Verstindnisse des Selbst und der Welt« (Gellert et al. 2023: 6).
Subjektformierungen und Subjektivierungsweisen (vgl. Bithrmann 2012), Regierungs-
programme und ihre Umsetzung (vgl. Bréckling/Krasmann 2010) fallen also keineswegs
zwangsliufig in eins, sondern ihr Zusammenhang muss jeweils empirisch unter-
sucht werden. So ist davon auszugehen, dass Schiiler*innen und Lehrkrifte sich nicht
bruchlos mit hierarchisierenden Differenzsetzungen in Schulbiichern identifizieren,
sondern sich durchaus kritisch mit ihnen auseinandersetzen und damit den Diskurs
verschieben. Nicht zuletzt zielt schlieflich gerade die Lehrkriftebildung als weitere
Steuerungsinstanz des Dispositivs der (politischen) Bildung genau darauf, Lehrkrifte
in die Lage zu versetzen, dies in bestimmten Situationen zu tun.

Gleichzeitig sollte das idealisierte Bild der reflexiven Lehrkraft (und die damit
verbundene einseitige Delegation von Verantwortung) als Kompensatorin hierarchisie-
render Diskurse nicht iiberhoht werden. Wenngleich Lehrkrifte etwa gruppistische,
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eurozentrische und nationalistische Setzungen von Politikschulbiichern im Unterricht
problematisieren kénnen, so ist durchaus auch vom umgekehrten Fall auszugehen:
Patrick Mielke (2020: 113) zeigt in seiner Studie etwa an einem Beispiel auf, dass in
Schulbiichern vorhandene Moglichkeiten zur Dekonstruktion von Differenzwissen
von Lehrkriften mitunter auch ausgelassen und explizit nicht genutzt werden. Weder
Lehrkrifte noch ihre nicht-menschlichen Kolleg*innen, die Schulbiicher, sind per se
>Heilsbringer*innen. Sie sind als Akteure und Aktanten in Dispositive eingebettet und
haben situative Moglichkeiten, Differenzwissen zu stabilisieren oder zu verschieben
und dabei von anderen Akteuren und Aktanten be(ob)achtet zu werden und Anschluss-
kommunikation zu erfahren. Als solche Einflussgréfien im Dispositiv sind sie im Sinne
Latours analytisch als symmetrisch zu behandeln.

Die vorliegende Arbeit hat — wie auch schon die eben erwihnten Studien zur Aus-
handlung von Aspekten von Differenzwissen in der Bildungsmedienproduktion (vgl.
Chiriac 2022) und im Geschichtsunterricht (vgl. Mielke 2020) — die hohe Relevanz cur-
ricularer Rahmungen von Politikschulbuchwissen bestitigt. In der Tat wirken sich die
staatlichen, in die Lehrpline eingelassenen Vorgaben auf Schulbuchinhalte aus und
strukturieren insbesondere die Wissensbestinde, aber auch die narrativen Konstruk-
tionen, mit denen diese Wissensbestinde geordnet und erzdhlt werden, unmittelbar
vor (vgl. Kapitel 6 und 7). GrofRere Verinderungen der Narrative iiber Migration und
Integration sind auf Lehrplaninderungen zuriickzufithren, auf die Bildungsmedi-
en zeitverzogert reagieren. Curricula sind daher als besonders machtvolle Instanzen
ideologischer Staatsapparate zu verstehen, denen es gelingt, den Diskursraum des
Schulbuchs wirksam vorzustrukturieren. Normative Um-Setzungen, die den oben her-
ausgearbeiteten Undenkbarmachungen begegnen, miissten also zentral auch auf dieser
Ebene erfolgen. Jedoch sollte auch hier vor einer allzu einfachen >Top-Down-Vorstel-
lung« gewarnt werden, der zufolge curricular vorgegebene Wissensbestinde schlicht in
die Schulbiicher diffundieren. Denn, so hat die vorliegende Arbeit gezeigt, auch diese
Ubersetzungsprozesse sind ambivalent, spannungsvoll und eigenlogisch: So finden sich
auch nach der letzten Anderung des Berlin-Brandenburger Lehrplans fiir Politische Bil-
dung, in dem das mit Dichotomien brechende Konzept der Hybriditit verankert wurde,
in Brandenburg zugelassene Politikschulbiicher, die das Konzept zwar aufgreifen, es
aber so umdeuten, dass starre Wir/Sie-Unterscheidungen und Re-Nationalisierungen
durch die Hintertiir wieder eingefithrt werden (vgl. Kapitel 7.1.3).

Diese Befunde verweisen darauf, dass die weitere praxistheoretische Forschung zur
Ubersetzung von Differenzwissen nicht nur die Praktiken der staatlich formatierten
Curriculumsentwicklung und -reform verstirkt in den Blick nehmen sollte. Es sind
vielmehr die >Reisen« von Differenzwissen — im Sinne von »travelling concepts« (vgl.
Bal 2002; Bithrmann 2020b) — und die Transformationen, die zwischen den einzelnen
Stationen dieser Reisen stattfinden, die in umfassenderen Analysen in den Blick zu
nehmen wiren. Die vorliegende Arbeit hat dazu - von einem exemplarischen empi-
rischen Einstiegspunkt und aus einer spezifisch situierten Perspektive heraus - ein
theoretisches Vokabular erarbeitet, an das fiir dieses notwendigerweise kollaborative
Unterfangen angekniipft werden kénnte.
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10. Fazit und Ausblick

10.1 Zentrale Ergebnisse

Pidagogisierungen von Wissensordnungen der Integration und damit verbundene Dif-
ferenz- und Normalitdtsvorstellungen in Schulbiichern wurden in der reflexiven Diver-
sitits- und Migrationsforschung bislang noch wenig systematisch betrachtet. Die Arbeit
leistete einen Beitrag, um diese Liicke zu schlief3en. In ihr habe ich untersucht, wie Po-
litikschulbiicher der postmigrantischen Gesellschaft Integration zu einem Wissensob-
jekt machen und welches Differenzwissen in diesem Zuge aktualisiert wird. Dazu wurde
eine praxistheoretische Perspektive erarbeitet, welche das Zusammenspiel von Logiken
der Differenzsetzung mit Logiken der bildungsmedialen Wissenszirkulation betrachtet.
Entsprechend dieser zweiteiligen Fragestellung ging es in der Arbeit darum, sowohl die
in Schulbiichern mit Integration verbundenen Konstrukte als auch deren Konstruktionswei-
sen herauszuarbeiten.

Wiahrend das Paradigma der Integration im Spezialdiskurs der Sozialwissenschaf-
ten zunehmend »in the tip« (Hess 2009: 113) ist, seine analytische wie normative Frag-
losigkeit also zunehmend kontrovers diskutiert wird, erscheint Integration in den hier
analysierten Schulbuchkapiteln als weitestgehend hegemoniales Konzept im Umgang
mit migrationsbezogener Diversitit. Integration kommt dabei eine Doppelfunktion zu:
Sie erscheint als Gegenstand, der von Schiiler*innen gelernt werden soll, und als gesell-
schaftlich wiinschenswertes Ziel, zu dessen Erreichung der Politikunterricht zugleich af-
firmativ beitragen will. Integration ist in diesem Sinne als gouvernementales Wissens-
objekt zu verstehen.

Es konnte gezeigt werden, dass Politikschulbiicher das Wissensobjekt Integration
auf unterschiedlichen Ebenen und iber unterschiedliche Praktiken hervorbringen,
nimlich mittels der narrativen und visuellen Strukturierung von Wissensbestinden
(Integration erzihlen und sehen), der eigenlogischen Ubersetzung und pidagogischen
Transformation von Wissensbestinden aus anderen sozialen Feldern (Integration in-
szenieren) und der Formierung integrierter und integrierender Subjekte sowie damit
verbundener Un-/Denkbarmachungen von Wegen zur Differenzgerechtigkeit (Integra-
tion erreichen). Im Pendeln zwischen Theorie und Empirie habe ich eine abduktiv am
Gegenstand entwickelte Theorie von Praktiken der Zirkulation migrationsbezogenen
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Differenzwissens in politischen Bildungsmedien entwickelt, die als Heuristik auch fir
Analysen anderer Phinomene herangezogen werden konnte.

Herausgearbeitet wurde, dass sich Differenzwissen auf jeder dieser Ebenen mani-
festiert und seine Wirkmacht gerade dadurch entfaltet, dass sich Differenz- und Nor-
malititskonstruktionen auf diesen unterschiedlichen Ebenen gegenseitig stittzen und
daher als Selbstverstindlichkeiten erscheinen. Deutlich wurde, dass sich die Diversitits-
wie auch die Bildungs(medien)forschung nicht allein auf eine Identifikation offensicht-
lich stereotypisierender Differenzkonstruktionen beschrinken sollte, sondern auch die
subtileren Erscheinungsformen von Differenzwissen herausarbeiten sollte. Differenz-
wissen manifestiert sich in den untersuchten Schulbiichern der postmigrantischen Ge-
sellschaft eben nicht nur in einzelnen offen rassistischen Aufgabenstellungen, wie sie
erst kiirzlich wieder offentlich diskutiert und skandalisiert wurden.! Es zeigt sich — um
nur einige Beispiele aus den empirischen Analysen dieser Arbeit zu nennen — auch dar-
an, wie der Rahmen des kontrovers Diskutierbaren gestaltet ist; daran, welche impliziten
Abgrenzungsfolien in immer wieder geforderten Positivbeispielen gelungener Integra-
tion transportiert werden; daran, wie wissenschaftliches Faktenwissen schiller*innen-
orientiertvisualisiert wird; und daran, welche Normalititsvorstellungen tiber die Adres-
sat*innen in den Narrativen der Schulbiicher bisweilen eingelassen sind.

Differenzwissen wird aber auch dann relevant, wenn es darum geht, was in Schul-
biichern als machbare und normativ witnschenswerte Zukunft nahegelegt und was wie-
derum undenkbar erscheint. Hier habe ich herausgearbeitet, dass der Versuch, die Zie-
le politischer Bildung — nimlich die Formierung politisch miindiger, demokratischer
Biirger*innen — iiber den Weg der Integration zu erreichen, tendenziell drei Abwesen-
heiten produziert: die Undenkbarmachung von Dekonstruktion, Intersektionalitit und
Transnationalismus. In der Offenlegung dieser Abwesenheiten kann das als snatirlichs
und >zwingend« erscheinende gouvernementale Wissensobjekt der Integration zur Dis-
position gestellt und ein Méglichkeitsraum soziologischer und didaktischer Fantasie ge-
Offnet werden.

Die Arbeit hat insofern auch Impulse fiir die Praxis politischer Bildung geliefert: Sie
kann Ausgangspunkt einer reflexiven Suchbewegung sein, die von der Absicht getragen
ist, »nicht dermafen auf einschrinkende und beschneidende Handlungs-, Erfahrungs-
und Denkformen angewiesen« (Mecheril et al. 2010: 20) zu sein. Dass diese Suchbewe-
gung nichtallein in der Verantwortung von Bildungsmedienproduzent*innen oder Lehr-
kriften liegen kann, sondern eine kollaborative sein muss, wird deutlich, wenn man sich
in Erinnerung ruft, dass Schulbuchwissen eben auch ein Effekt vorangegangener, aufler-
pidagogischer Wissensproduktion und Steuerungsversuche ist, zu dem auch die Sozial-
wissenschaften als zentrale Bezugsdisziplin beigetragen haben. Politikschulbiicher sind
nicht nur als Ergebnis einzelner Praktiken und Intentionen von Schulbuchautor*innen
zu verstehen, sondern sie sind zugleich Produkte und Produzentinnen der Wissenspo-
litiken einer Gesellschaft, die sich zunehmend als postmigrantisch beschreibt. Auch im

1 Vgl. zur Debatte, die sich im Februar 2022 an der Aufgabenstellung eines Schulbuchs fir den
Philosophieunterricht in Nordrhein-Westfalen entziindete: https://www.rnd.de/panorama/rassis
mus-tuerkischstaemmige-eltern-empoert-ueber-aufgabe-eines-gymnasiums-in-siegburg-NAD
K4YLPJSOHNLUOVD3LVWCZEE.html [Zugriff: 11.07.2023].
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10. Fazit und Ausblick

Sinne einer Reflexivitit der eigenen Wissensproduktion und ihrer Folgen sei den Sozi-
alwissenschaften eine verstirkte Auseinandersetzung mit Politikschulbiichern empfoh-
len.

10.2 Perspektiven fiir die weitere Forschung

Die vorliegende Arbeit hatte es mit einem interdiszipliniren Gegenstand zu tun und hat
insofern unterschiedliche Wissensfelder beriihrt, in denen sich jeweils Perspektiven fir
die weitere Forschung ergeben. Ich konzentriere mich im Folgenden auf besonders rele-
vante Anschliisse an der Schnittstelle von Diversititsforschung, Bildungs- und Wissens-
soziologie, Bildungsmedienforschung und Diskurs- und Dispositivforschung.

In empirischer Hinsicht blieb die vorliegende Arbeit auf ein begrenztes, kriteri-
engeleitet selektiertes Materialkorpus beschrinkt, nidmlich auf zwischen 2002 und
2021 veréffentlichte Politikschulbiicher der (gymnasialen) Sekundarstufe I in Baden-
Wiirttemberg, Brandenburg und Niedersachsen. Weitere Studien konnten in Schul-
biichern anderer Schulformen, Schulficher und Zeitriume untersuchen, ob sich hier
dhnliche Konstrukte und Konstruktionsweisen von Differenzwissen manifestieren. Ins-
besondere die erarbeitete Typologie der Inszenierungsmodi von (Differenz-)Wissen —
Objektivierung, Kontroversifizierung, Personalisierung — ist ein neuartiger Beitrag zur
Bildungsmedienforschung wie zur Wissenssoziologie und kénnte fiir die Analyse ande-
rer Konstrukte (d.h.: anderer Wissensobjekte) wie auch anderer Konstruktorien (d.h.:
anderer Medien des Wissens) dienlich sein. Hier wire es angesichts der zunehmenden
Digitalisierung und Algorithmisierung der (Bildungs-)Medienlandschaft wichtig zu
untersuchen, inwiefern digitale und darunter insbesondere KI-gestiitzte Medien auf
ahnliche Inszenierungsmodi von Wissen rekurrieren, ob sich hier Unterschiede zeigen
und inwiefern es dabei zu anderen differenzierenden und normalisierenden Effekten
kommt.

In method(olog)ischer Hinsicht verweisen die Ergebnisse der Arbeit ganz besonders
auf die Notwendigkeit prozessorientierter Forschungsdesigns in der Diskurs- und
Bildungsmedienforschung, die die Ubersetzung von Differenzwissen von einzelnen
Produktions- zu den Rezeptionskontexten systematisch untersuchen und auf seine
Transformationen und Effekte hin ausleuchten. Eine »prozessorientierte Schulbuch-
forschung« (Weinbrenner 1995: 22), die Schulbuchwissen von seiner Produktion in
Bildungsmedienverlagen bis zu seiner Aushandlung im Unterricht verfolgt, wird schon
seit laingerem gefordert, ist jedoch im deutschsprachigen Raum bislang noch kaum vor-
handen. Dies mag nicht nur an den forschungspraktischen Herausforderungen liegen,
die mit einem solchen Unterfangen verbunden sind, sondern auch daran, dass bislang
noch kein integriertes theoretisches Vokabular vorliegt, mit dem die Zirkulation von
Schulbuchwissen zwischen den einzelnen Kontexten systematisch untersucht werden
kann. Die in dieser Arbeit entwickelte Analyseheuristik — die Differenzierung der Ebene
der 1) Wissensbestinde, 2) der Inszenierungsmodi von Wissen sowie 3) der Adressat*in-
nenkonstruktion, Subjektformierung und gouvernementalen Machbarkeiten — kann
hierzu eine Anregung liefern. Dazu wire es geboten, die Analyseheuristik zukiinftig mit
diskursethnografischen Ansitzen (vgl. Macgilchrist 2011; Rabenstein et al. 2020; Elliker
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2022) und der Adressierungsanalyse (vgl. Rose/Ricken 2018) in Verbindung zu bringen.
Mit einer solchen Erweiterung wiirden auch die méglichen Briiche und Widerstinde in
den Blick geraten. Es konnte sicherlich gezeigt werden, dass viele der in Schulbiichern
nahegelegten Differenzsetzungen auch >ungemacht« (Hirschauer/Boll 2017), viele der
differentiellen Subjektformierungen und Regierungstechnologien auch ignoriert oder
unterlaufen werden (vgl. Brockling/Krasmann 2010; Bithrmann 2012). Zu kliren wire
dabei, wie die komplexe Intersektionalitit von Differenzwissensordnungen in einem
solchen prozessorientierten Forschungsdesign method(olog)isch eingeholt werden
konnte.

In theoretischer Hinsicht verweisen die Ergebnisse der Arbeit vor allem auf das De-
siderat, die Interaktion von Dispositiven niher zu erforschen. In der vorliegenden Ar-
beit habe ich argumentiert, dass sich Politikschulbuchwissen tiber Integration an der
Schnittstelle zweier Dispositive — dem der Integration und dem der politischen Bildung
- verorten lisst, wobei die Form dieses Wissens eben durch das Zusammenspiel beider
Dispositive formiert wird. Wie bereits Bithrmann (2020a: 30) fordert, gilt es die »hy-
potaktischen oder auch parataktischen Zusammenspiele, diese — wenn man so will -
Verschachtelungen« von Dispositiven kiinftig theoretisch noch fundierter in den Blick
zu nehmen. Analog zu Diskursverschrinkungen gilt es also auch Dispositivverschrinkun-
gen (sozial-)theoretisch zu konzeptualisieren. Auf Grundlage des hier untersuchten em-
pirischen Gegenstands scheint es mir insbesondere geboten, das Zusammenspiel von
Dispositiven der Diversitit mit pidagogischen Dispositiven weiter zu untersuchen. Da-
zu wire es wichtig, das Foucault’sche Dispositivverstindnis (vgl. Bithrmann/Schneider
2008a; Ricken 2015; Bithrmann/Rabenstein 2017) mit der davon bislang weitestgehend
isoliert betrachteten Konzeption des pidagogischen Dispositivs im Anschluss an Basil
Bernstein (vgl. Singh 2002) in einen Dialog zu bringen (vgl. als Ausgangspunkt Sertl/
Leufer 2012). Eine Synthese beider Ansitze konnte theoretische Einsichten iiber die In-
teraktion von piddagogischen Dispositiven mit anderen Dispositiven liefern, die auch fir
die Dispositivforschung im Allgemeinen von Relevanz wiren.

Die vorliegende Arbeit hat ausgehend von einem exemplarischen empirischen
Gegenstand sowohl iibergeordnete Fragen der Soziologie der Diversitit wie auch
der Bildungssoziologie berithrt. In forschungsprogrammatischer Hinsicht mochte ich
dafiir plidieren, diese beiden Wissensfelder zukiinftig stirker miteinander in Be-
ziehung zu setzen. Beide Forschungsstringe kénnten davon profitieren, wenn die
reflexive Diversitatsforschung fundierter mit der wissensanalytisch und gouvernemen-
talititstheoretisch ausgerichteten Bildungssoziologie in Dialog tritt, deren Grundziige
bereits Thomas S. Popkewitz (1998, 2013, 2017) skizziert hat und die noch weiter voran-
zutreiben wire. Bildung wird dabei als Konglomerat von Praktiken der Fabrikation und
Regierung unterschiedlicher »Sorten von Menschenc gefasst, die zu bestimmten histo-
rischen Zeitpunkten auf jeweils verschiedene Weise idealisiert und durch pidagogische
Wissensproduktion und Mafinahmen zu erreichen versucht werden. Diese Wissens-
und Machttechnologien schaffen und intervenieren in Differenzordnungen und sind
daher gerade im Kontext der reflexiven Diversititsforschung besonders interessant.
Dementsprechend lige die Aufgabe einer so verstandenen Bildungssoziologie darin,
diese Praktiken und die mit ihnen verbundenen Regierungs- und Subjektivierungs-
formen wie auch ihre -effekte zu rekonstruieren und immer wieder aufs Neue zur
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10. Fazit und Ausblick

Disposition zu stellen. Eine solche Unternehmung, die auch als Soziologie piadagogischer
In(ter)ventionen bezeichnet werden kénnte,” muss sich keineswegs auf Bildungsmedien
beschrinken. Sie findet aber gerade im Schulbuch einen privilegierten Einstiegspunkt,
in dem sich wie in kaum einem anderen Medium staatlich formatiertes »offizielles
Wissen« (Apple 1993) und gesellschaftliche Selbstverstindigungsprozesse einer Zeit
materialisieren.

2 Fir diese Perspektivierung bieten sich neben der vielfaltigen gouvernementalitdtstheoretischen
Literatur in den Sozial- und Erziehungswissenschaften auflerdem Anschliisse an systemtheoreti-
sche (vgl. etwa Emmerich/Hormel 2013) sowie neopragmatische Ansatze (vgl. etwa Horvath 2020)
in der Bildungssoziologie an, die sich ebenfalls mit padagogischen Wissensformen und -ordnun-
gen und ihren Zusammenhéngen mit sozialen Ungleichheiten beschéftigen. Diese Ansdtze teilen
potenziell die hier relevant gemachte Perspektive, Differenzwissen im Zusammenspiel von pad-
agogischen mit auflerpadagogischen Feldern zu analysieren, und zugleich die eigenen wissen-
schaftlichen Unterscheidungen und ihre moglichen Folgen reflexiv einzuholen.
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