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I Einleitung

Wo das eine Land endet und wo das nichste beginnt, ist ,,nicht immer ganz ersicht-
lich®, so ein luxemburgischer Zeitungsartikel zu Beginn der Covid-19-Pandemie
(Anen 2020). In Luxemburg ist Europa in den vergangenen Jahrzehnten besonders
stark zusammengewachsen. So kommt es, dass Landesgrenzen mitten durch eine
Briicke zwischen dem deutschen Bollendorf und dem luxemburgischen Bollenduer-
ferbréck/Bollendorf-Pont/Bollendorferbriick! verlaufen, entlang des Mittelstrei-
fens einer StraBe in Rémeleng/Rumelange/Rumelingen oder quer tiber das Gelinde
eines Einkaufszentrums in Huldang/Huldange/Huldingen. Die Uberschneidungen
sind bemerkenswert: Ein Park wird von der luxemburgischen Gemeinde unterhal-
ten, befindet sich aber auf franzésischem Staatsgebiet (vgl. ebd.), wihrend eine Su-
permarkt-Filiale ,,zwar auf luxemburgischem, die einzige Zufahrtsstralle aber auf
belgischem Staatsgebiet liegt (Lamberty 2020).

Diese fluide Zwischenstaatlichkeit war vor Ort schon linger selbstverstindlich,
allerdings kam dann Covid-19. Pandemiebedingt wurde ,,[aJus der hoch mobilen
globalen Weltgesellschaft™ und aus dem kleinen Land im Herzen Europas ,,uber
Nacht eine Insassengesellschaft nationalstaatlicher Kompartimente® (Mau 2021:
17). Die plétzliche Sperrung von Grenzibergingen zwecks Pandemiebekimpfung,

1 Alle drei Ortsnamen sind offiziell. Thre Erwihnung an dieser Stelle verweist auf eine mancherorts
normale Gleichzeitigkeit, die im weiteren Verlauf der Studie nicht ohne Relevanz sein wird.
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die Wiedereinfithrung von Grenzkontrollen, das Betretungsverbot von Parkanlagen
trieben in Luxemburg seltsame Bliiten, zum Beispiel Buf3gelder gegen shoppende
Ahnungslose und Polizeieinsitze gegen Grenzpendler. Dies verursachte Unmut.
Ein Kommunalpolitiker beklagte sich: ,,Es kann nicht sein, dass wir [Luxembur-
ger:innen] uns darum [um den Park, der in Frankreich liegt] kimmern und unsere
Leute dort bestraft werden® (Anen 2020). In einem kleinen Park war die Grenze
zwischen ,uns‘ und ,den Anderen‘ plétzlich wieder da.

Worum geht es in diesem Buch?

Luxemburg und seine Staatsgrenzen haben mit dieser Studie nichts zu tun. Das Bild
der fliissigen Uberginge, der unauffilligen Uberlappungen, der Trennlinien, die
gleichzeitig vorhanden und abwesend sind, gilt aber auch in den folgenden Ubetle-
gungen. Hier geht es um die Art und Weise, wie Grenzen und Uberschneidungen
zwischen ,uns® und ,den Anderen®, zwischen nationaler Schliefung und Pluralisie-
rung diskursiv ausgehandelt und von Bildungsmedienmacher:innen in Geschichts-
schulbiichern konstruiert werden.?

Die Relevanz des Themas ergibt sich aus der aktuellen gleichzeitigen Pluralisie-
rung und Polarisierung der Gesellschaft, aus der ritselhaften, weil simultanen
Schwichung und Stirkung des nationalen Paradigmas. Wie die Forschung zeigt, ist
die Welt zunehmend transnational (vgl. Paasi 2016: 30), der nationale ,,Identitits-
koloss* (Macdonald 2000: 123) verliert an Bedeutung, Narrative der Nation sind
dynamischer denn je (vgl. Skey/Antonsich 2017b: 324), etablierte Identititen wet-
den in Frage gestellt (vgl. Mullis/Zschocke 2019: 23). Gleichzeitig wird die Uber-
zeugung, dass die Welt aus Nationen besteht, kaum hinterfragt (vel. Skey/Anton-
sich 2017b: 324). Nicht nur, dass Ressentiments gegen ,Andere zunehmen (vgl.
Decker et al. 2022), rechtsorientierte Bewegungen Zuwachs verzeichnen, die An-
zahl von Grenzmauern steigt (vgl. Griin 2021) und neue Eroberungskriege ausbre-
chen — auch auf einer viel ,banaleren® Ebene bleibt Nationalismus ,,the dominant
political ideology of today* (Billig 2017: 319).

Dies rithrt daher, dass Nationen in Diskursen und Praktiken tédglich (re-)produ-
ziert werden (vgl. ebd.: 312; Paasi 2016). Ein prominenter Rahmen dafiir ist die
Schule als ,,einzige[t] Ozt in jeder Gesellschaft, dem bekanntlich keiner entkommt®

2 Unter ,Schulbuch® bzw. ,Bildungsmedium* verstehe ich analoge und digitale Lehr- und Lern-
materialien, die gezielt Lernprozesse in der Schule unterstiitzen (vgl. Verband 2022: 6). Wenn ich die
digitale Ausprigung meine, spezifiziere ich ,digitales Bildungsmedium®.

3 Diese Studie folgt der Nationalismusdefinition Michael Billigs. Er schldgt vor, den Terminus zu
erweitern, ,,s0 that it covers the ideological means by which nation-states are reproduced” (1995: 6).
Erginzend orientiere ich mich an der Empfehlung Craig Calhouns, neben dem Ideologischen auch
das Imaginire zu beriicksichtigen (vgl. 2017: 23). Nationalismus sei ,,a pervasive way of imagining
the world — a sort of grammar and syntax that allows people to speak about and act in the world”, so
auch Michael Skey und Marco Antonsich (2017a: 6).
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(Gauger 2008: 17). Bedenkt man, dass beispielsweise in Deutschland Schiiler:innen
im Schnitt 15.000 Stunden mit systematisch organisiertem Unterricht verbringen
(vgl. Fend 20006: 506), wird die Strahlkraft dieser Institution deutlich. Ihre Aufgabe
ist die ,,gesellschaftlich gewollte, verstetigte und methodisierte Menschenbildung
und Kulturtibertragung® (ebd.: 29). Sie dient aber auch als Ort der Aushandlung
natio-ethno-kultureller Zugehorigkeiten. Dies realisiert Schule, indem sie Wissen,
Praktiken und Subjektivitit produziert (vgl. Fenwick/Edwards 2010: IX). Gerade
das Fach Geschichte gilt dabei als privilegierter Rahmen der Vermittlung nationaler
Imaginationen und Narrative (vgl. Gogolin/Kriiger-Potratz 2020: 95; Fostet/
Crawford 2006: 5-7). Gleichzeitig werden in diesem Fach plurale Geschichten er-
zihlt und Narrationen reflexiv aufgebrochen (vgl. Barricelli 2018; von Borries 2001:
90).

Schule (re-)produziert Zugehdrigkeitsordnungen allgemein, weil diese zum ei-
nen verfiigbar und verstindlich sind, zum anderen schulische Selektivitit legitimie-
ren (vgl. Heinemann/Mecheril 2016: 48). Eine hohe Selektivitit des deutschen Bil-
dungssystems ist haufig festgestellt worden (Erklirungen dafiir bei Fend 2006: 42ff.;
Andrades et al. 2016: 107). Sie betrifft aktuell in besonderer Weise Schiiler:innen
mit ,Migrationshintergrund®. Die Kunstfigur der ,,katholischen Arbeitertochter vom
Lande* (Peisert 1967), die in den 1960er Jahren die hiufigsten Grinde fir Bildungs-
benachteiligung in Deutschland zusammenfasste, ist mittlerweile durch jene des
»muslimischen Migrantenjungen aus Ostanatolien” (Miiller et al. 2014: 311; s. auch
GeiBller 2005) ersetzt worden. Dass Schiiler:innen, denen ein ,Migrationshinter-
grund® zugeschrieben wird, im Vergleich zu anderen Lernenden weniger gut
Deutsch sprechen, geringere mathematische und naturwissenschaftliche Kompe-
tenzen aufweisen und seltener das Gymnasium besuchen, hat die Forschung jedoch
lange Zeit nicht (auch) mit strukturellen Barrieren erklirt, sondern (ausschlief3lich)
auf Eigenschaften der Schiller:innen zuriickgefithrt (vgl. Gomolla 2015: 193). \Mi-
gration‘ wurde als ,,gruppenspezifisch eingrenzbares pidagogisches Sonderproblem
konstruiert (Emmerich/Hormel 2013: 125). Erst infolge der PISA-Erhebung von
2000 hat sich die Offentlichkeit mit ,,Schwichen des deutschen Schulsystems im
Umgang mit migrationsgesellschaftlicher Pluralitdt™ (Mecheril 2010b: 58) auseinan-
dergesetzt, und die Forschung hat die Frage adressiert, inwiefern Heterogenitit in
der Schule nicht nur aufgegriffen, sondern auch erzeugt wird (vgl. Schofield/Ale-
xander 2012; Rabenstein et al. 2013; Spielhaus 2014). Die Ergebnisse der jiingsten
PISA- und IGLU-Untersuchungen belegen nichtsdestotrotz erneut migrationsbe-
zogene Leistungsdisparititen (vgl. OECD 2023; McElvany et al. 2023).

Bildungsmedien spielen hinsichtlich der Vermittlung des Nationalen und Plura-
len eine wichtige Rolle. Zwar sind sie nicht (mehr) unbedingt das Leitmedium des
Unterrichts (vgl. Gautschi 2010: 127), sie haben jedoch eine ,,amplified significance*
(Nuhoglu Soysal 1998: 54; s. auch Hein/Selden 2000: 4) und erreichen Schiler:in-
nen und Lehrkrifte in groBer Zahl. Bildungsmedienverlage in Deutschland bringen
jedes Jahr rund 8.000 analoge und digitale Titel neu auf den Markt, insgesamt sind
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60.000 Titel im Umlauf (vgl. Verband 2022: 12), die sich an ca. 11,2 Millionen Schii-
ler:innen richten (vgl. Statistisches Bundesamt 2024). Insbesondere in den Schulbii-
chern fiir das Fach Geschichte sind jene Narrative zu finden, die Nationalstaaten
tber sich selbst, ihre Vergangenheit und ihre Beziehungen zu ,Anderen‘ erzihlen
(vgl. Foster/Crawford 2006: 2). Im Fach Geschichte witd ,,iiber das Mittel ministe-
rieller Erinnerungspolitik das ethnokulturelle Selbstverstindnis einer Staatsnation
verhandelt®, so Michele Barricelli (2018), und auch wenn sich Schulbiicher diesbe-
ziglich als standpunktfrei prisentieren, vermitteln sie stets ,,a national ethos* (Fos-
ter/Crawford 2006: 1).

Bildungsmedienforschung hat das Geschichtsschulbuch unter pluralisierungs-
relevanten Fragestellungen untersucht und hat gezeigt, dass ,Vielfalt’ zunehmend
eingebracht wird, wihrend gleichzeitig das nationale Paradigma fortbesteht. Auch
die Prozesse der Bildungsmedienproduktion sind beforscht worden. Wollte man die
Erkenntnisse moglichst knapp zusammenfassen, so miisste man festhalten, dass das
professionelle Handeln der Produzentinnen in grolem Malle von divergierenden
Anforderungen und Rahmenbedingungen geprigt ist (ausfiihrlich im Forschungs-
stand 2). So ist die Herstellung von Schulbuchwissen an nationale Ziele gekniipft,
die sich in staatlichen Vorgaben (dem Grundgesetz, Lehrplinen) sowie Kontroll-
mechanismen (Zulassungsregelungen) dulern (vgl. Schissler/Nuhoglu Soysal 2005:
1). Auch Wirtschaft (Ressourcen, Markte, Lernmittelfinanzierung), gesellschaftliche
Diskussionsstinde, Fachwissenschaft und Didaktik steuern die Produktion.# Ver-
lage und ihre Mitarbeiter:innen sind bestrebt, diese Elemente in ein fiir alle Seiten
méglichst vertretbares Equilibrium zu bringen, was wiederum dazu beitrigt, dass
das Schulbuch in der Regel keinen radikalen Wandel vorantreibt (vgl. Macgilchrist
2020a: 173; Lissig 2010: 209). Gleichzeitig sind Bildungsmedienverlage nicht ein-
fach ,,Organisationen der Umsetzung®, sondern Wissen fabrizierende ,,Organisa-
tionen der Diskursproduktion® (Macgilchrist 2011b; 2017).

Wie spezifisches Schulbuchwissen zu Nation und Pluralisierung gestaltet wird,
welche Rolle Bildungsmedienproduzent:innen mit ihren Praktiken spielen, welches
ihre Einschitzungen sind, wie sie zu diesen Themen Stellung beziehen — all dies ist
jedoch kaum erforscht. Um herauszuarbeiten, durch welche Mechanismen natio-
nale SchlieBung und Pluralisierung in Geschichtsschulbiichern hervorgebracht wer-
den und wie Bildungsmedienproduzent:innen dazu stehen und beitragen, verbinde

4 Bzgl. der Verflechtungen des Bildungswesens a/s Ganges mit Politik, Wirtschaft und Sozialstruktur,
kulturellem System, Wissenschaftssystem sowie symbolischen Ordnungen s. Fend (2006: 36). Die
Verwendung monolithischer Formulierungen wie ,die Politik” oder ,der Staat® wird in der Forschung
wiederum kritisiert (vgl. Binnenkade 2015: 37; Hiller 2012: 25). Die Kritik kann auch fiir dhnliche
Begriffe wie z. B. ,die Bildungsmedienproduktion® gelten. Werden derartige Termini in dieser Studie
verwendet, dann geschieht dies aus Griinden der Text6konomie und im Bewusstsein der inneren
Ausdifferenzierung dieser Instanzen.
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ich im Folgenden Nationalismusforschung, interkulturelle Erziehungswissen-
schaft,’ Bildungsmedienforschung und Geschichtsdidaktik. Ich stelle folgende For-
schungsfragen: (1) Wie positionieren sich Produzent:innen von Bildungsmedien fiir
den Geschichtsunterricht in Bezug auf nationale SchlieBung und gesellschaftliche
Pluralisierung? (2) Wie konstruieren Produzent:innen nationale SchlieBung und ge-
sellschaftliche Pluralisierung in Geschichtsschulbiichern? Diese Fragen bearbeite
ich auf der Grundlage leitfadengestiitzter Interviews mit 17 Akteur:innen aus vier
deutschen Verlagen. Die Interviews unterziehe ich einer poststrukturalistisch-pra-
xeologischen Diskursanalyse.

Diskurstheoretisch begriindet untersuche ich das Schulbuch dabei als ,,mehr-
schichtiges Hybrid*“ (Macgilchrist 2011b: 254) und ,,diskursiven Knotenpunkt*
(Binnenkade 2015), der (auch) von Widerspriichen gekennzeichnet ist. Schulbuch-
produktion verstehe ich als Geflecht, in dem viele unterschiedliche Mechanismen,
menschliche Akteure und nichtmenschliche Aktanten beeinflussen, welches Wissen
ins Bildungsmedium gelangt (vgl. Macgilchrist 2017: 9; Binnenkade 2015: 34).
Schulbuchherstellung ist also e ,,simplistic top-down process in which the know-
ledge valued by prevailing political leaders is distributed instrumentally into class-
rooms in uniform ways” (Foster/Crawford 2006: 2), sondern ein Konstruk-
tionsprozess.

Damit gehen zwei Anmerkungen einher: Forschung, die mit ,Konstrukten® ar-
beitet, wird hdufig unter dem Aspekt der Existenz von ,Fakten® kritisiert.® Simpel
ausgedrickt: Wenn alles konstruiert ist, sind auch nachgewiesene Tatsachen (z. B.
im Fall von Geschichte: historische Tatsachen) anzuzweifeln. Darauf erwidert
Thomas Hohne, dass ,diskursive Konstruktion® nicht mit ,Fiktion® gleichgesetzt
werden diirfe. Der Begriff beschreibe vielmehr

den Modus der sozialen Konstitution von ,Realitat’ (namlich nicht als fertiges ,Faktum’
apriorisch-ontologisch gegeben zu sein, sondern im buchstiblichen Sinne von ,Faktum* so-

ial gemacht [lat. facere = machen] worden zu sein) und sagt somit nichts ither den ,Rea-
litdtsgebalt’ an sich ans (2003: 41).

Zur Diskussion steht hier nicht der ,Realititsgehalt” der Nation und ihrer Ge-
schichte, sondern vielmehr, wie sie diskursiv konstituiert, wie sie ,gemacht‘ werden.

Zudem verlieren Nationen dadurch, dass sie Konstrukte sind, keineswegs ihre
praktische Wirksamkeit (vgl. Reckwitz 2017: 13). Nationen sind als Gemeinschaften
zwar imaginiert (vgl. Anderson 1991: 6), nicht aber imaginir (vgl. Jenkins 2008:
206). Gerade pidagogische Kontexte bilden den Raum, in dem ausgehandelt wird,

5 Ich verwende die Bezeichnung interkulturelle Erzichungswissenschaft® (und nicht ,interkulturelle
Pidagogik®), um einen sozialwissenschaftlichen (und nicht geisteswissenschaftlichen) Standpunkt zu
matrkieren (vgl. Horn 2014).

6 Zu Unterschieden zwischen den Konstruktbegriffen des Sozialkonstruktivismus und der Praxis-
theorie s. Bongaerts (2019). Diese Studie folgt letzterem.
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was Menschen imaginieren und was sie (nicht) als imaginir betrachten (sollen). Bil-
dungsmedienproduktion ist beteiligt an der Herstellung dessen, ,,was als [...] ange-
messen und normal® (Macgilchrist 2020a: 165), als ,,commonsensical® oder ,,con-
tested” (Ahlrichs et al. 2015: 89) gilt.

Dazu gehéren in prominenter Weise Zugehdérigkeitsordnungen, und mit deren
Konstruktion im Bildungskontext befasst sich die Migrationspidagogik (vgl. Me-
cheril et al. 2010; Mecheril 2016), deren Perspektive ich im Folgenden auf die Pro-
duktion von Geschichtsschulbiichern anwende. Migrationspadagogik versteht das
,migrationsgesellschaftliche Wissen als Teil von Allgemeinwissen (Leiprecht/
Steinbach 2015: 11) und nicht als ,Sonderwissen® fiir oder tiber Migrant:innen. ,Na-
tion‘, ,Ethnie’, ,Kultur’ und die entsprechenden Zugehérigkeiten werden nicht als
»Erklirung®, sondern als ,,zu erklirendes Phinomen® (Mecheril 2010a: 19) betrach-
tet. Im Mittelpunkt stehen nicht die Unterschiede zwischen ,Gruppen® oder Men-
schen, sondern die Praxen des Unterscheidens durch bestimmte Akteur:innen in
bestimmten Konstellationen und mit bestimmten piddagogischen Konsequenzen

(vgl. ebd.).

Nationale SchlieBung und gesellschaftliche Pluralisierung

Der verbleibende Teil dieser Einleitung ordnet das Forschungsinteresse in den ge-
sellschaftspolitischen Kontext ein, skizziert die theoretische Rahmung der Studie,
fasst den Diskussionsstand um Nation und Pluralisierung in Deutschland zusam-
men, zeigt Verkntpfungen zwischen Geschichtsschulbiichern und Nation auf und
setzt sich mit Begrifflichkeiten auseinander.

Einen Spannungszustand zwischen nationaler SchlieSung und Pluralisierung all-
gemein stellen zahlreiche neuere Arbeiten fest. Zygmunt Bauman schreibt von einer
fortschreitenden Erosion der staatlichen Souverinitit (vgl. 2016: 62), aber auch von
mZurick zu-Tendenzen® (2017a: 17) hin zur Vorstellung einer unwandelbaren na-
tionalen Identitit und eines homogenen Nationalstaats. Er schildert die ,,Koinzi-
denz (2017b: 48) zwischen dem Streben nach Segregation und den Bemiihungen,
die Welt zusammenzuschweillen (vgl. 2017a: 89). Dies ist fiir Bauman ,,[d]as het-
vorstechendste, konflikttrichtigste und potenziell explosivste Merkmal des gegen-
wirtigen Moments“ (2017b: 48). Auch in Bezug auf die Fluchtbewegungen des Jah-
res 2015 beobachtete er im ,Westen eine starke Polarisierung: auf der einen Seite
,»GroBzigigkeits-Explosion® (2016: 79), auf der anderen die scharfe Gegeniiberstel-
lung eines statischen ,Wit‘ und dazugekommener ,Anderer.

Ahnlich stellt Svetlana Boym nationalistische Revivals in einer von Teilen der
Gesellschaft als fragmentarisch wahrgenommenen Welt fest. Sie beschreibt eine

7 Der Westen® ist hier und im Folgenden ein symbolischer Begriff (vgl. Reckwitz 2020: 48; Lin/Law
2018).
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,»globale Nostalgie-Epidemie®, die einhergeht mit der Mythologisierung der Natio-
nalgeschichte, mit der Suche nach Gemeinschaftlichkeit, mit dem Verzicht auf kri-
tisches Denken (vgl. 2001). Wendy Brown zufolge wird der fortschreitende Nieder-
gang nationaler Souverinitit von gegenldufigen Entwicklungen wie der Errichtung
von Mauern an Staatsgrenzen begleitet (vgl. 2017; Kritik bei Mau 2021: 45).

In diesen Arbeiten wird insgesamt eine Tendenz deutlich: Nationale Schlieung
und Pluralisierung werden als Pole einer Dichotomie ausgemacht. Auf der einen
Seite gibt es Nationalismus, auf der anderen Pluralisierung, und auch wenn beide
zeitgleich stattfinden, sind sie nicht verschrinkt, sondern im Grunde stets sepatiert
und kontrir. Diese binire Betrachtungsweise kommt auch zum Tragen, wenn die
,Pole’ in ein nicht ausreichend expliziertes kausales Verhiltnis gebracht werden.
Manche Autor:innen suggerieren, dass mehr Pluralisierung mehr SchlieBung verur-
sacht. Christian Geulen zum Beispiel schreibt auf der einen Seite von ,,Anndherun-
gen und Verdichtungen®, auf der anderen von ,,gegenldufigen Efferen, die sie [die
Anniherungen| massenhaft ergeugen”, etwa ,Rufe nach kultureller Homogenisie-
rung® (2007: 113, Herv. C.C.). Aus Geulens Sicht ,,erzengt die [...] Verschrinkung
von Lebenswelten Widerstinde gegen ihre Angleichung, neue Formen der Abgren-
zung und neue Partikularismen® (ebd., Herv. C.C.). Diese Kausalitit ist aus zwei
Griinden problematisch: Zum einen, weil sie meistens nicht weiter belegt, sondern
vielmehr vorausgesetzt wird. Zum anderen impliziert sie eine fragwiirdige Konse-
quenz: Wenn Pluralisierung ,Rufe nach kultureller Homogenisierung* linear verur-
sacht, dann wire das Problem der Rufe woméglich geldst, sobald Pluralisierung aus-
gebremst wiirde.

Weitere verbreitete Bilder, die auf einer Dichotomie ,Nationalismus versus Plu-
ralisierung® aufbauen, sind jene der ,Wiederkehr des Nationalismus® und der ,Ver-
wunderung ob dieser Wiederkehr. Exemplarisch: Heinrich Geiselberger schreibt,
dass ,,wir heute eine Renaissance ethnischer, nationaler und konfessioneller Wit/ sie-
Unterscheidungen® (2017: 11, Herv. C.C.) erleben, was impliziert, dass diese Unter-
scheidungen eine Zeit lang weg waren, was wiederum nicht nachgewiesen wird. Aleida
Assmann dullert in Bezug auf nationalistische Vorfille: ,,All das konnte man sich in
Deutschland bis vor kurzem noch nicht vorstellen® (2020: 16), was die (ironisch
klingende, aber ernst gemeinte) Frage aufwirft, wer dies wieso nicht konnte.?

Es gibt jedoch auch Autor:innen, die eine allzu klare Gegentiberstellung von
nationaler SchlieBung und Pluralisierung hinterfragen. In Bezug auf kulturelle Viel-
falt ,innerhalb‘ der Nation tut dies Andreas Reckwitz, der Offnung und SchlieBung
als Strukturierungsformen ein und derselben ,,Gesellschaft der Singularititen®
(2017) deutet, in der Kultur einen hohen Stellenwert einnimmt. Kultur werde in
ihrer kosmopolitischen Ausprigung ,.als Ressource [...] behandelt”, gleichzeitig

8 Zum politischen Missbrauch falscher Kausalititen in Bezug auf Migration s. Wodak (2015: 41).

9 Nationalistische Kontinuititen in Deutschlands ,Mitte’ seit 1945 weisen beispielsweise Norbert
Frei, Franka Maubach, Christina Morina und Maik Tandler (2019) sowie Wolfgang Kraushaar (2022)
ausfithrlich nach.



20 I Einleitung

fungiere sie in ihrer ,abgeschotteten® Form als ,,Grundlage von historischen oder
ethnischen Gemeinschaften und |[...] als Kriterium der Abgrenzung nach auflen”
(ebd.: 372). ,,Hyperkultur* und ,,Kulturessenzialismus® (2020: 29) seien nicht nur
kontrir, sondern gleichzeitig anch verwandt.

Bezogen auf das nationale Paradigma im Verhiltnis zu einer zusammenwach-
senden Welt schligt Steffen Mau vor, SchlieBung und Offnung als verschrinkt zu
betrachten. ,,Globalisierung mit porésen oder gar verschwindenden Grenzen zu as-
soziieren® (2021: 15) und die Komplexitit, die damit einhergeht, auBer Acht zu las-
sen, kritisiert er als unwissenschaftlich. Nicht #v7z der Globalisierung, sondern durch
sie verwandelten sich Grenzen aktuell in ,,machtvolle Sortiermaschinen® (ebd.). Die
Covid-19-Pandemie und die damit einhergehende nationalstaatliche Abschottung
kehren laut Mau die Globalisierung also nicht zurtick, sondern bringen lediglich ,,ihr
sonst verdecktes und iibersehenes Gegenbild zum Vorschein® (ebd.: 18).

Nun sollte einem Missverstindnis vorgebeugt werden. Es gibt zweifelsohne ei-
nen betrichtlichen Unterschied zwischen militanten nationalistischen Positionen
und dem entschlossenen Einsatz fur Vielfalt, insbesondere in ihren dul3ersten Ma-
nifestationen, wenn ,,rechtsextreme, offen nationalistische und rassistische Artiku-
lationen® auf ,,affirmative Einsitze fir migrationsgesellschaftliche Pluralitit™ (Ka-
rakayali/Mecheril 2018: 225) treffen. Es gibt jedoch, so wenig man dies vielleicht
wahrhaben will, auch Gemeinsamkeiten, die sich mit einer bindren Heuristik nicht
identifizieren lassen. Ghassan Hage argumentiert, dass ,,the moralizing division be-
tween ‘racists’ and ‘multiculturalists’ [...] blurs the important similarities that exist
between the two positions and indirectly inhibits the emergence of a politics capable
of countering extreme-right racism” (1998: 22). Gemeinsamkeiten kénnen jedoch
nur erforscht werden, wenn Nationalismus nicht von vornhetein mit virulentens Na-
tionalismus gleichgesetzt wird.

Das Leitmotiv in der vorliegenden Studie sind also die Uberschneidungen,
Uberginge und Uneindeutigkeiten zwischen nationaler SchlieBung und gesellschaft-
licher Pluralisierung, wenn man die 4u3ersten Formen, die bindren Analyseinstru-
mente und die vorschnelle Normativitit beiseiteldsst.!0 Was ist also, wenn wit natio-
nale SchlieBung und gesellschaftliche Pluralisierung nicht als sauber trennbare, sta-
tische Pole betrachten, sondern auch als verschrinkte GroBen? Was ist, wenn man-
che der Eindeutigkeiten und Trennlinien in diesem Bereich gemacht sind? Und, vor
allem, wie sind sie gemacht? Welche Logiken kommen zum Tragen? Was bleibt auf
der Strecke?

10 Gleichzeitig hat auch dieses Buch eine normative Primisse — dass ,,die Lebens- und Bildungs-
chancen der Heranwachsenden so weit wie méoglich von den Zufillen ihrer Herkunft unabhingig
sein sollten (Gogolin/Kriiger-Potratz 2020: 15).
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Theoretisches Intermezzo

Auf der Suche nach Antworten auf diese tibergreifenden Fragen lasse ich mich von
einem theoretisch begriindeten ,Misstrauen® gegentiber Eindeutigkeit und Binaritit
leiten (vgl. Detrida/Caputo 1997: 17; Law/Mol 2006: 4; nationsbezogen Kersting
2011: 62). Klarheit ist forschungspragmatisch attraktiv, tendiert aber dazu, die
,,shades of grey that lie between black and white” (Law/Mol 2006: 2) zu ubergehen
oder ,,wegzuanalysieren* (Fenwick/Edwards 2010: 68). Sie beschneidet den Reich-
tum an Zwischennuancen, die das produktive Potenzial von Fragen rund um Na-
tion und Pluralisierung aus meiner Sicht ezgentlich ausmachen.

,Nation‘ ist nicht eindeutig, sondern gehért zu den ,,essentially contested con-
cepts® (Gallie 1964 zit. nach Lorenz 2008: 30) und ist von ,,Unbestimmtheit, Mehr-
deutigkeit und Vagheit™ (Mecheril 2015a: 43) gekennzeichnet. Gleichzeitig tendie-
ren wissenschaftliche Arbeiten zu Vereindeutigungen (vgl. Law/Mol 2006), genau
wie — freilich auf einer anderen Ebene — nationale Zugehérigkeitsordnungen selbst
zu Vereindeutigungen tendieren: ,,Der Nationalstaat [...] ist auf die Unterscheidung
zwischen Wir und Nicht-Wir in eindeutigen Termini angewiesen. Wenn ihn etwas
irritiert, dann sind es diejenigen, die sich nicht eindeutig einordnen lassen®, so Paul
Mecheril (2015b: 158). ,Gruppen® mit allzu klaren Konturen sollten also aus einer
wissenschaftlichen Perspektive verdichtig bleiben — ,,a key part of what we want to
explain, not what we want to explain things with” (Brubaker 2010: 35; vgl. auch
Hage 1998: 31).

Als Heuristik erwecken Dichotomien zudem den Anschein, dass ,gut® und
,bose’, ,schuldig® und ,unschuldig® eindeutig zu erkennen seien — was in der Wissen-
schaft zu politisch andockfihigen Ergebnissen fiihrt (vel. Law/Mol 2006: 2-3). Je-
doch ist zu grof3e Klarheit weniger ein Abbild der ,Realitit® als vielmehr eine ,, Tak-
tik* (Warburton/Salmon o. J.) und Kohirenz ist weniger in der ,Wirklichkeit* auf-
tindbar als vielmehr fabriziert (vgl. Linde 1993). Wenn unsichtbare Logiken nicht
identifiziert und nicht reflektiert werden, fithrt dies zu fragwiirdigen Selbstverstind-
lichkeiten (vgl. Hage 1998: 23) und ,,Sackgassen® (Boger 2019a: 24).

Dieses Buch blickt auf die ,shades of grey* zwischen nationaler SchlieBung und
gesellschaftlicher Pluralisierung. Dabei unternehme ich den Versuch, auf Grundlage
empirischen Materials aus dem Bereich der Bildungsmedienproduktion Multiplizitit
zu kreieren (vgl. Law/Mol 2006: 7), und das Bild, das wir von Wissensfabrikation
und Schulbuchherstellung haben, zu ,verkomplizieren‘.!!

Zu guter Letzt darf aber auch das Misstrauen gegeniiber Eindeutigkeiten, Di-
chotomien und Linearitdten nicht allzu eindeutig, dichotom oder linear werden. Ein

11 Herfried und Marina Miinkler gehen in ihrem Buch ,,Die neuen Deutschen® (2016) den umge-
kehrten Weg, indem sie sich das Ziel setzen, in Migrationsfragen ,,Komplexitit [zu] reduzieren, um
konkretes Handeln zu erméglichen® (18). Dies mag unter dem Aspekt der Praktikabilitit ihrer Vor-
schldge zunichst tiberzeugen, aber meines Erachtens muss die Frage stets mitbeantwortet werden,
was genau verloren geht, wenn man Komplexitit reduziert.
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,entlarvender® Gestus gehort in Teilen der Wissenschaft mittlerweile zum Main-
stream (vgl. ebd.: 6), wobei manche Eindeutigkeiten aufgebrochen, andere gerade
dadurch erst hervorgebracht werden. Es empfiehlt sich, dem Rat Eric Hobsbawms
zu folgen und Forschung zu Nation ,,agnostisch® (1990: 8) anzugehen.

Die Debatte in Deutschland

Aleida Assmann habe ich weiter oben mit der Aussage zitiert, nationalistische Aus-
briiche seien in Deutschland bis vor kurzem unvorstellbar gewesen (vgl. 2020: 16).
Diese Aussage macht neugierig: Sie beschreibt die Riickkehr eines verschwunden
geglaubten Phinomens und grenzt das Staunen dartiber auf Deutschland ein. Doch
inwiefern war der virulente Nationalismus in Deutschland zwischenzeitlich wirklich
weg? Gab und gibt es hier auch einen anderen, nicht-virulenten? Wo verlduft die
Grenze? Wen uberrascht Nationalismus, der sich in Deutschland manifestiert — und
warum? Ist Deutschland (heute noch) ein Sonderfall, wenn es um Nationales geht?

Assmann bezieht sich freilich auf die historischen Beziige, aus denen das heutige
Verhiltnis der Deutschen zu ihrer Nation gewachsen ist. In dieser Hinsicht herrscht
in der Forschung allerdings Ambivalenz. Manche Autor:innen —wie Assmann selbst
— gehen davon aus, dass sich infolge des Nationalsozialismus, aber auch der deut-
schen Teilung, negative oder zumindest zwiespiltige Positionen gegeniiber der ei-
genen deutschen nationalen Identitit hielten, was im internationalen Vergleich eine
Besonderheit darstelle (vgl. Frei 2023; Winkler 2022b [19906]; Joffe 2018; Berger
2010). Zudem sorge ein ,,strong federal consciousness* (Nuhoglu Soysal et al. 2005:
31) dafiir, dass nationale Homogenisierung konterkariert werde. Andere For-
scher:innen identifizieren in Deutschland gegenteilig eine zunehmende Zentralisie-
rung und bundesweite Angleichung. Im Unterschied etwa zu Belgien und Spanien
lieBe sich ein riickgingiges féderales Bewusstsein feststellen (vgl. Poirier 2015).
Nach 1990 sei das Nationale regelrecht ,wiederentdeckt’ worden (vgl. Gtz 2023;
2011; Berger 2010). Zudem seien in Deutschland bis heute ,,Kontinuititen des ro-
mantischen Nationalismus® (G6tz 2011: 126) verbreitet, die mit Vorstellungen der
deutschen Kultur als Kern der nationalen Identitit einhergehen.1?

Auch in neueren Geschichtserzihlungen iiber die deutsche Nation beobachten
Forschende eine ,spezifisch deutsche’ pluralistische Offenheit und gleichzeitig eine
Tendenz zur (Re-)Normalisierung des Nationalen. Studien attestieren Deutschland
im Vergleich zu anderen ,westlichen® Lindern eine gréflere Disponibilitit dafiir, die
eigene Nationalgeschichte vergleichend oder transnational zu rahmen (vgl. Berger
2010: 427-428; Nuhoglu Soysal et al. 2005: 31). Es wird in Deutschland zudem

12 Deutschland hat sich formell durch die Verdnderung des Staatsangehérigkeitsgesetzes im Jahr
2000 ,,[a]ls eines der letzten Linder der Erde [...] von dem vélkischen Abstammungsrecht® (Meche-
ril 2010b: 58), also von der Vorstellung einer prototypischen Kulturnation, distanziert.
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schon linger tiber ein ,neues Wir® debattiert, in welchem Minderheiten und ihre
Geschichten einen integralen Platz finden sollen (vgl. Motte/Ohliger 2004a; 2004b).
Gleichzeitig orientiert sich die offizielle Erinnerungskultur weiterhin ,,an nationalen
Bedirfnissen™ (Liicke 2016a: 59), und seit 1990 gibt es Positionen, die sich explizit
vom Postnationalen distanzieren.!3

Vor diesem Hintergrund nimmt ,Migration‘ einen besonderen Stellenwert in der
Offentlichen Debatte zum Thema ,deutsche Nation® ein. Naika Foroutan stellt fest,
dass Aushandlungen um Pluralisierung in Deutschland schon linger auf Migration
reduziert werden (vgl. 2018), was sich in einer ,,ordnende/n] binire[n] Opposition —
Migrant_innen versus Einheimische® (ebd.: 276-277, Herv. 1. Orig.) manifestiert.
Auch Kijan Espahangizi zufolge werden zahlreiche in der pluralen Gesellschaft re-
levante Differenzkategorien ignoriert (vgl. 2018: 49), wihrend Migration —als Code-
wort fir Ethnizitit — omniprisent ist. Migration sei mittlerweile ein ,,Normalfall®,
jedoch nicht im Sinne einer ,,inklusiven Anerkennung [...], sondern in Form einer
ambivalenten Dauerproblembewirtschaftung™ (ebd.). Die tibermiBige Aufmerk-
samkeit fiir Migration ist wiederum Norbert Frei et al. zufolge ein klares Zeichen
dafiir, dass sich ,,die politische und gesellschaftliche Tektonik® insgesamt ,,nach
rechts verschoben® (2019: 216) hat.

Des Weiteren werde Migration zunehmend mit der religidsen Zugehdrigkeit
zum Islam verkntpft. Der Islam stehe im Fokus der Debatten dartber, ,,was
deutsch ist, Muslime wiirden zu einer besonderen ,,Problemgruppe (Spielhaus
2014: 20) stilisiert. So stinden sich gleichsam eine homogene deutsche Gesellschaft
und eine homogene muslimische Migrant:innengemeinschaft gegentiber (vgl. Spiel-
haus 2012: 99). Diskussionen um Migration dienten oftmals lediglich der Legitima-
tion von Ausgrenzung (vgl. Spielhaus 2018: 139).

Paul Mecheril schldgt vor, einen anderen Blickwinkel einzunehmen und ,Migra-
tion® als Analyseperspektive zu betrachten, ,,mit der soziale Phinomene und Kon-
texte erfasst werden, fiir die die Uberschreitung politischer und symbolischer Gren-
zen natio-ethno-kultureller Zugehorigkeit [...] konstitutiv [...] ist“ (2014: 111).
Nicht reale Staatsgrenzen, sondern vielmehr Zugehorigkeitsordnungen geraten in
den Blick. Migration solle folglich ,,als Gegenstand von Diskursen, als Gegenstand
politischer und alltagsweltlicher Auseinandersetzungen® (Castro Varela/Mecheril
2010: 35) untersucht werden. Mit der Migrationspiadagogik, deren Perspektive ich
in diesem Buch tibernehme, ldsst sich dies auf pidagogische Kontexte anwenden.

13 Eine solche Stimme stellt Heinrich August Winklers Deutschland-Geschichte mit dem Titel ,,Der
lange Weg nach Westen® (2000) dar. Das Buch ist laut Stefan Berger von offiziellen deutschen Stel-
len unterstiitzt und somit in die Position einer neuen Meistererziahlung der Nation erhoben worden
(vgl. 2010: 429). Dem monoperspektivischen Erzihlbogen eines ,,Sonderweg[s] with a happy en-
ding” (ebd.: 432) folgend, arbeite Winkler daran, die deutsche Geschichte als nationale Geschichte
zu normalisieren.
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Nation und Geschichtsschulbuicher

Bildungsmedien sind, wie bereits erwdhnt, das Ergebnis von Konstruktionsprozes-
sen, bei denen vielfiltige Deutungen und Standpunkte zusammenkommen und mit-
einander konkurrieren (vgl. Crawford/Foster 2006). Um zugelassen und gekauft zu
werden, missen Schulbiicher politische Vorgaben und gesellschaftliche Erwartun-
gen beziiglich der Inhalte und Werte erfiillen, die an jingere Generationen weiter-
vermittelt werden sollen (vgl. Repoussi/Tutiaux-Guillon 2010: 157). Thomas
Héhne bezeichnet das Schulbuch deshalb als ,,Konstruktorium® (2003: 45): Weder
transportiert es ,objektives Wissen®, noch bildet es ,\Wirklichkeit ab, sondern es stellt
eine ,,spezifische Artikulationsform soziokulturellen Wissens“ (ebd.) dar und ent-
steht in einer ,,Diskursarena® (ebd.: 61), in deren Rahmen die ,,jeweiligen Krifte-
verhiltnisse [...] ihre Spuren in Form der Bedeutungsselektion® (ebd.: 45) einbrin-
gen.* Diese Aushandlung ist laut Peter Gautschi im Produktionsprozess ,,oft hem-
mend und gelegentlich strend, [...] aber einer demokratisch gesteuerten Schule
angemessen® (2006: 134).

Das Schulbuch ist hiufig als ,Spiegel seiner Zeit beschrieben worden (vgl. z. B.
Anweiler 1973), denn es reflektiere das Wissen, das fiir einen bestimmten Kontext
als relevant oder irrelevant gelte (vgl. Lissig 2010: 200). Dass Schulbiicher die ,,ge-
samtgesellschaftliche Verfassungs- und Bewultseinslage® (Weinbrenner 1992: 50)
exakt wiedergeben, wird in dieser Absolutheit jedoch auch angezweifelt. Die Spie-
gelmetapher nivelliere die vielfiltigen, kontingenten Verschrinkungen der an der
Herstellung von Schulbuchwissen beteiligten Instanzen (vgl. Miller 2021: 481) und
ignoriere die didaktisch bedingte Komplexititsreduktion in diesem Medium (vgl.
Heinze 2010: 124-125).15

Nimmt man die Adressat:innen des Schulbuchs in den Blick, kann Hohnes Be-
griff Konstruktorium‘ auch anders gelesen werden: Bildungsmedien sind nicht nur
Konstrukte, sondern gleichzeitig ,,Konstrukteure® (Ldssig 2010: 203), denn sie ge-
wihrleisten eine gewisse Sozialisation der Bevolkerung, sie vermitteln wirkungsvolle
Bilder, modellieren Identititen und replizieren Machverhiltnisse (vgl. Todorova
1999: 1606; Schissler 2009b: 2; Popkewitz 2009: 264-265; 271). Dies gilt in besonde-
rer Weise in Bezug auf die Nation. Ernest Gellner hatte angemerkt, dass die Medien
der Moderne ganz allgemein aufgrund ihrer Standardisierung, Verbreitung und ein-
seitigen Kommunikationsrichtung den Kern des Nationalismus verkérpern (vgl.
1983: 127). Das staatliche ,Imprimatur® macht Schulbiicher dartiber hinaus zu einem

14 Das Schulbuch ist aber gleichzeitig ein ,,Informatorium®, ,,Pacdagogicum® und ,,Politicum*
(Stein 1977: 9; 231-241; 1979: 26ff.) sowie ein ,,Oeconomicum® (Bernhard/Brogl 2020: 103).

15 Schulbuchwissen ist didaktisch-piddagogisch aufbereitetes Vermittlungswissen, das mit charakte-
ristischen Handlungsanleitungen sowie einer semantisch-thematischen Strukturierung einhergeht.
Zudem ist es auf idealtypische ,Modelladressat:innen’ zugeschnitten (vgl. Hohne 2003: 83—-84). Es ist
also kein genaues Abbild von Gesellschaft.
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spezifischen ,,Instrument politischer Einflussnahme und sozialer Steuerung* (Lis-
sig 2010: 203).

Bildungsmedien fiir den Geschichtsunterricht sind mit der Nation eng verbun-
den. Allgemein sind Nationalstaaten und Historiografie in historischer Perspektive
nur in einem hermeneutischen Zirkel zu verstehen: Nationale Geschichtsschrei-
bung wurde von nationalen Institutionen geprigt und gestaltete ihrerseits die ,,geis-
tigen Grundlagen® (Ohliger 2004: 217) der Nation und ihres Staats.!¢ Bis heute be-
wegen sich ,,Geschichtswissenschaft und -didaktik innerhalb des Diskurses, den sie
beobachten® (Vélkel 2017: 34). Nationale Geschichtsnarrative dienen weiterhin
dem Fortbestand der Nation, denn diese existiert ,,nur so lange, wie sie im Bewusst-
sein der Personengruppen, die mit ihr jhistorisch® verbunden sind, prisent [bleibt]
(ebd.: 39).

Dies spiegelt sich auch in Schule und Bildungsmedien wider. Laut Benedict An-
derson setzte der Nationalstaat seit seinen Anfingen in Gestalt des Bildungssystems
eine ,,riesige padagogische Industrie” ein und fithrte eine ,,systematische historio-
grafische Kampagne® (1991: 201), um jungen Menschen nationale Lesarten der Ver-
gangenheit beizubringen. Schulbiicher waren an das Aufkommen der Nationalspra-
chen gekntipft und entwickelten sich zum ,,central medium of national education”
(Sammler 2018: 13). Geschichtsunterricht und seine Bildungsmedien trugen dazu
bei, illustre Vergangenheiten, feststehende Territorien, nationale Selbst- und
Fremdbilder sowie kollektive Ruckversicherungen zu konstruieren (vgl. Schissler/
Nuhoglu Soysal 2005: 1).

Gleichzeitig emanzipieren sich Historiografie und Geschichtsunterricht seit
dem Ende des 20. Jahrhunderts von den tblichen zentralen Kategorien ,Nation®,
,Nationalstaat’, ,Nationalbevolkerung* (vgl. Ohliger 2004: 2106). Studien zeigen, dass
die Vorstellung einer eng mit der Nation verbundenen Schule im Kontext von Glo-
balisierungsprozessen zunehmend unter Druck gerit (vgl. Leiprecht/Steinbach
2015: 8). Das, was aktuell in ,westlichen® Demokratien als Nationalgeschichte un-
terrichtet werde, sei nicht mehr an ein vorgezeichnetes nationales Narrativ gebun-
den, sondern entwickle sich hin zu einer ,,Zihmung* (Schissler/Nuhoglu Soysal
2005: 5) nationaler Erzdhlungen. Obwohl Nationalgeschichte weiterhin standard-
miBig im Fokus stehe, gingen Geschichtserzihlungen schon linger tiber den natio-
nalen Rahmen hinaus, und zwar in zwei Richtungen: ,Innerhalb der Nation bewege
sich der Trend hin zu mehr Heterogenitit und interkulturellem Lernen sowie zu
einer stirkeren Hervorhebung des Regionalen. Auf der Ebene ,iber der Nation
mache sich eine Tendenz hin zu mehr Globalgeschichte bemerkbar (vgl. bereits

16 Nicht zufillig fallen die Anfinge der Geschichte als Disziplin (wie im Ubrigen auch die Anfinge
der Pidagogik) in den zeitlichen Kontext der Nationalstaatenbildung zwischen 1750 und 1850 (vgl.
Anderson 1991: 194; Berger/Lorenz 2008: 9; Gogolin/Kriger-Potratz 2020: 97). Nationalgeschich-
ten konstruierten eine ontologische Entwicklung der Nation und suggerierten ein Kontinuum zwi-
schen nationaler Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft, was zur politischen Legitimation der Na-
tion beitrug und Gruppenzusammenhalt férderte (vgl. Hobsbawm 2015: 12).
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Alavi 1998: 385; Nuhoglu Soysal et al. 2005: 22). Geschichtserzahlungen wiirden in
Schulbiichern zunehmend im Rahmen von universell gliltigen Menschenrechten
und von Verflechtungen kontextualisiert, sie wiirden feministische und postkolo-
niale Aspekte integrieren und die Nation in einem transnationalen Rahmen neu po-
sitionieren (vgl. Schissler/Nuhoglu Soysal 2005: 3-5).

Nun stellt sich aber auch die Frage, inwiefern das Nationale 7oz oder dank sei-
ner ,Zahmung‘ in der Schule weiterbesteht. Einige neuere Studien zeigen, dass auch
global orientierte Geschichtserzihlungen im Unterricht ,,s0 erzihlt werden [kon-
nen|, dass sie auf das ,Eigene‘ beschrinkt™ bleiben und ,,der ,Rest® der Welt aus
dieser Geschichte ausgeschlossen wird (Mielke 2020: 93) bzw. dass monoperspek-
tivische Vergangenheitsdarstellungen sich ,,hartnickig [...] halten kénnen, wenn sie
von bestimmten Praxisformen unterstitzt werden® (Ahlrichs 2019: 207).

Auch abgesehen von der Frage, wie ,viel® oder ;wenig® Nationales in Geschichts-
unterricht und -schulbiichern aktuell vorhanden ist, fallt in der oben zitierten Lite-
ratur ein sprachliches Merkmal auf: Hiufig werden Formulierungen verwendet, die
Intentionalitit und Konzertiertheit suggerieren. Doch wie dullert sich im Einzelnen
die ,systematische historiografische Kampagne® des Staats? Wer ,konstruiert® wel-
ches Schulbuchwissen? In welcher Weise ist Bildungsmedienproduktion von unter-
schiedlichen Interessen ,durchdrungen®? Wie hinterlassen ,Krifteverhiltnisse® dort
konkret ihre ,Spuren®? Welche der vielen Fiden laufen in den Hinden von Schul-
buchproduzent:innen zusammen? Wie sind sie an der Entscheidung beteiligt, ,,we/-
ches Wissen ins Schulbuch gelangt™ (Hohne 2003: 18, Herv. i. Orig.)?

Begriffliche Entscheidungen

Philippe Kersting schreibt, dass ,,[d]as Hinterfragen von Geschichten [...] mit dem
Hinterfragen der Begriffe [beginnt|, mit denen diese Geschichten erzihlt werden®
(2011: 63). Dies gilt auch fiir wissenschaftliche Texte, deshalb reflektiert dieser Ab-
schnitt meine begrifflichen Entscheidungen. Meine Wahl fillt bewusst auf ,un-
scharfe’ Bezeichnungen, die Konstruiertheit und Prozesshaftigkeit signalisieren.

Pluralisiernng

In Bezug auf Vielfalt in der Gesellschaft werden u. a. drei verwandte Begriffe ver-
wendet: ,Pluralisierung’, ,Pluralismus‘ und ,Pluralitit’. ,Pluralisierung® bezeichnet in
cinem Alltagsverstindnis als Pendant zu ,Homogenisierung® die Diversifizierung
von Gesellschaft. Gemeint sind sowohl die Vervielfiltigung unterschiedlicher
,Gruppen* als auch die innere Ausdifferenzierung dieser ,Gruppen‘ (vgl. Hochgiir-
tel/Sommer 2021; Pickel et al. 2017). Menschen mit unterschiedlichen Herkiinften
und Zugehérigkeiten leben zusammen, die Parteienlandschaft differenziert sich aus,
Homosexualitit und Transgender werden zu legitimen Bestandteilen der Gesell-
schaft. Zudem findet eine Ausweitung von Kontingenzerfahrungen statt, sodass die
Identitit des Einzelnen immer mehr auf der eigenen Wahl basiert (vgl. Charim
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2018). ,Pluralismus‘ definiert der Duden als eine ,,innerhalb einer Gesellschaft, eines
Staats [in allen Bereichen] vorhandene Vielfalt gleichberechtigt nebeneinander be-
stehender und miteinander um Einfluss, Macht konkurrierender Gruppen, Organi-
sationen, Institutionen, Meinungen, Ideen, Werte, Weltanschauungen® (Duden o.
J.: Pluralismus). In einer pluralistischen Gesellschaft darf somit — idealtypisch — nie-
mand in der Lage sein, anderen die eigenen Uberzeugungen aufzuzwingen; Minder-
heiten sind gesetzlich geschiitzt; Diskriminierung ist untersagt; verschiedene Inte-
ressen werden anerkannt und befinden sich im Wettbewerb miteinander (vgl.
Woyke o. J.: Pluralismus). Als normative politische Idee bedeutet Pluralismus, dass
eben diese Koexistenz als erstrebenswert und der Wettbewerb als legitim betrachtet
werden (Duden o. J.: Pluralismus). Neben ,Pluralismus® wird aber auch der Termi-
nus ,Pluralitit® verwendet, um soziale Vielfalt in Bezug etwa auf Gender, Religion,
Herkunft oder Kultur zu beschreiben. Es kann also zunichst festgehalten werden,
dass die drei Begriffe Unterschiede aufweisen, Vielfalt aber fiir alle drei zentral ist.

Einer der Kritiker des Konzepts einer ,pluralen Gesellschaft’, Thomas Hylland
Eriksen, argumentierte 1992 allerdings, dass ,,the very concept of a plural society is
a contradiction of terms®, denn die Vorstellung einer ,Gesellschaft’ impliziere be-
reits ,,some form of commonality” (1606), und andererseits sei jede moderne Gesell-
schaft in einem gewissen Mal3e vielfiltig, sodass der Terminus analytisch unscharf
sei. Trotz dieser nachvollzichbaren Kiritik sind manchmal jedoch gerade Begriffe
notwendig, die Unschirfen und Widerspriichlichkeiten einer sich wandelnden Ge-
sellschaft sprachlich integrieren. In der Schwiche des Begriffs liegt also gleichzeitig
seine Stirke. In diesem Sinne verwende ich hier den Begriff ,Pluralisierung’, der die
Dynamiken und (Macht-) Aushandlungen einer vielfiltiger werdenden Gesellschaft
umfasst. ,Pluralisierung® signalisiert, dass ,Pluralismus® nicht erreicht, sondern um-
kimpft ist, zudem markiert dieser Begriff eine Praxis der Konstruktion und ,,Syste-
matisierung von Verschiedenheit” (Brandstetter 2020: 58), was tber die deskriptive
Feststellung von ,Pluralitit® hinausgeht.!?

Fiir gesellschaftliche Vielfalt steht aber auch der Begriff ,Diversitit‘. Dieser um-
fasst zahlreiche Differenzdimensionen und unterschiedliche politische Positionen,
er ,,means different things to different people (Castagno 2014: 2; vgl. auch Ahmed
2012; Vertovec 2012), aber ,,migrationsgesellschaftliche Realititen und Transnatio-
nalitit [bilden stets] bedeutende Referenzpunkte (Eggers 2011: 256). Der oben in
Bezug auf Pluralisierung® erwihnte Machtbezug und die Zentralitit von Aushand-
lungen sind auch im Diversititsbegriff vorhanden, beinhaltet dieser doch die ,,An-
erkennung der Einzigartigkeit jedes Individuums, aber auch [die] Anerkennung ge-

17 Ahnlich wie Richard Jenkins in seiner Studie zu sozialer Identitit (2008) eben nicht statisch ,,iden-
tity, sondern ,,identification schreibt, habe ich mich nicht fir die statischen Begriffe, sondern far
den dynamischeren entschieden. Jenkins verweist auf den transaktionellen Charakter von Identitit
und betrachtet diese nicht als ,etwas, das man besitzt’, sondetn als ,etwas, das man tut® (vgl. ebd.: 5).
Pluralisierung ist in diesem Sinne ebenfalls ,etwas, das man tut".
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sellschaftlicher Differenz- und Ungleichheitsstrukturen® (ebd.). Zusitzlich kom-
men in Diversity-Ansitzen prominent intersektionale Forschungszugriffe zum Ein-
satz (vgl. Ahmed 2012: 14; Georgi et al. 2022: 20-21). ,Diversitit® hat jedoch im
Vergleich zu ,Pluralitit’ und den erwihnten verwandten Termini eine stirker nor-
mative Komponente (vgl. Vertovec 2012: 300), sie ist gekennzeichnet von einer
»oichtweise, die Vielfalt als Ressource interpretiert” (Eggers 2011: 256) bzw. Diffe-
renz als gesellschaftsstirkend betrachtet. Gerade darin liegt die Stirke des Begriffs,
aber im Kontext dieser Studie seine Schwiche. Wie ich spiter ausfithren werde,
verwende ich die Betrachtung von ,Migration als Chance® hier nicht als Heuristik,
sondern unterziche sie ebenfalls der Analyse. Ich untersuche dabei, welche unbe-
merkten Implikationen es a#ch haben kann, wenn Migration gezielt als ,Chance® be-
trachtet wird (s. drittes empirisches Kapitel, ,,Migrationsgeschichte*).

Nationale Schlieffung

Die Formulierung ,nationale SchlieBung® markiert auf dhnliche Weise die Dynamik
alltdglicher (Re-)Produktionen von Nation. Mit der Herausforderung, einen passen-
den Begriff fiir das alltiglich Nationale zu finden, setzt sich Michael Skey wie folgt
auseinander:

The terms ‘national identity’ and ‘nationalism’ are more commonly nsed in the literature,
but the first tends toward reification while the second is too politically charged. 1 wonld
prefer to use the phrase national forms of identification and organization, which indicates
dynanism and agency, but it is too unwieldy. Therefore, I use the term nationbood as a
shorthand for processes of identification, imagination, enbabitation, organization efc. that
are defined (and justified) in national terms (2011: 170).

Auch wenn ,nationale SchlieBung® dhnlich ,unwieldy* ist, signalisiert diese Formu-
lierung zusitzlich zu Skeys Begriffswahl die tendenzielle Ausrichtung nationaler
Identifikationsprozesse. Alternativ verwende ich aber auch ,Nationalismus®, mit Mi-
chael Billig verstanden als jene Praktiken, durch die etablierte Nationen Tag fiir Tag
reproduziert werden (vgl. 2017: 311).

Natio-ethno-kulturel]

Ein weiterer gewollt unscharfer Begriff im vorliegenden Buch ist ,,natio-ethno-kul-
turell (Mecheril 2003; 2010a). Diese Wortschépfung verweist auf Konstruktions-
prozesse, bei denen Kategorien vermischt und verwechselt werden (vgl. Mecheril
2015/2013). Sie lenkt die Aufmerksamkeit darauf, dass die entsprechenden Zuge-
hérigkeitsordnungen ,,von einer diffusen, auf Fantasie basierenden, unbestimmten
und mehrwertigen ,Wir‘-Einheit strukturiert werden® (Mecheril 2010a: 14).
Charakteristisch fiir dieses ,Diffuse’ sind auch ungeklirte Gemeinsamkeiten und
Unterschiede zwischen Differenzkategorien wie ,Nation®, ,Rasse’, ,Kultur’ und
,Ethnizitit’. Kulturelle Argumentationen knilipfen beispielsweise an Rassismus an,
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wenn ,Kultur® nicht als Begriff mit ,,Beschreibungs- und Erklirungsfunktionen®
(Mchitarjan 2020: 259) im Alltag verstanden wird, sondern essenzialistisch, ,,als un-
verindetliche, wesenhafte Eigenschaft“ (KKalpaka/Mecheril 2010: 87), als homogen,
kohirent und zeitlos (vgl. Abu-Lughod 1991: 475).

Ein ,Verwandtschaftsverhiltnis® bescheinigt Chris Lorenz zudem den Begriffen
,Rasse‘ und ,Ethnie’. Die Bezeichnungen seien lange Zeit synonym verwendet woz-
den, der Nationalsozialismus habe jedoch ,Rasse‘ diskreditiert und dem Aquivalent
,Ethnie‘ zur ,,Popularitit™ (2008: 37) verholfen. Anthony Smith (1991) und Jean
Tournon (2012) identifizieren jedoch Unterschiede zwischen ,Rasse’ und ,Ethnie”.

Eine Verkniipfung besteht laut Paul Mecheril und Claus Melter schlief3lich zwi-
schen der ,,Logik von Nationalstaaten” und den ,,Vereindeutigungspraktiken des
Rassismus®, denn beide streben die ,,Vereindeutigung von Zugehorigkeitsverhalt-
nissen® an, was sich im Falle des Nationalstaats z. B. in der ,,weitgehende[n]| Ver-
hinderung von Mehrstaatigkeit® (2010: 161) duBlert. Ghassan Hage grenzt Rassis-
mus und Nationalismus jedoch vor allem auf Grundlage einer riumlichen Dimen-
sion ab:

[There is a dimension of territorial and, more generally, special power inberent in racist
violence, that the categories deriving from the concept of ‘race’ cannot themselves encompass.
While such practices are ‘Gnformed’ by racist modes of classification, 1 will maintain that
they are better conceived as nationalist practices: practices which assume, first, an image of
a national space; secondly, an image of the nationalist himself or herself as master of this
national space and, thirdly, an image of the ,ethnic/ racial other’ as a mere object within
this space (1998: 28).

Nationalismus beinhalte also — anders als Rassismus — ein besonderes (Macht-)Ver-
hiltnis zum nationalen Raum. Albert Scherr argumentiert dariiber hinaus, dass Dis-
kriminierung aufgrund von Nationalismus nur bedingt mit Diskriminierung auf-
grund von Rassismus verglichen werden kénne. Mit der Nation seien nicht nur
staatliche Migrationsregime verbunden, die Diskriminierung legitimieren, sondern
genauso die nationalstaatlich verfasste Demokratie und die Wohlfahrtstaatlichkeit
(vgl. 2013: 336). Scherr kritisiert deshalb bestimmte Verkiirzungen in der Migra-
tionspidagogik, die sich als rassismuskritisch definiere, dabei aber Spezifika des
Nationalen zu wenig berticksichtige:

Auf die fundamentale Paradoxie, dass Nationalstaaten sowobl die gentrale Gewdibrleis-
tungsinstang;, grundlegender Menschenrechte — anch des Rechts auf Bildung — wie 3ugleich
anch Institutionen sind, die Zuwanderungsmaglichkeiten durch AbwebrmafSnabmen und
rechtstaatliche Festlegungen interessengeleitet einschranken, wird dort [in der Migrations-
pddagogik] [...] nur mit einer generellen Problematisierung von Zugehorigkeitsordnungen
und daranf bezogenen Reflexionsanfforderungen reagiert, obne dass hinreichend konfkreti-
siert wird, welche Zugehorigkeitsordnungen unvergichtbar sind und welche nicht (2022:
16).
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Dass Diskriminierung aufgrund von Rasse unzulissig ist, Diskriminierung aufgrund
von Staatsbiirgerschaft jedoch zuldssig und allgegenwirtig, miisse differenzierter be-
trachtet werden, so Scherr (vgl. 2013: 341). Nationalismuskritik kénne nicht ,,analog
zur Rassismuskritik, also als eine umfassende Ablehnung, angelegt werden® (2017:
244). Diese Hinweise nehme ich in der vorliegenden Arbeit zum Anlass, um in
migrationspidagogischer Perspektive Giber das spezifisch Nationale innerhalb des
diffusen Natio-ethno-kulturellen nachzudenken.

Nationsandere

Es stellt sich nun die Frage, wie die ,Anderen‘ der Nation in einer dekonstruktiv
orientierten Studie bezeichnet werden sollen, solange es keinen Begriff gibt, der
»nationale und kulturelle Mehrfachzugehérigkeit und -identifikation von Indivi-
duen wertneutral beschreibt (Foroutan 2010), und solange der Gebrauch von
Gruppenbezeichnungen unwillkiirlich zur Essenzialisierung tendiert (vgl. Mecheril
2003: 11).

Angesichts des Stellenwerts von ,Migration‘ in der deutschen Debatte um Plu-
ralisierung verwundert es nicht, dass die von mir interviewten Produzent:innen hiu-
fig entlang eben dieser Kategorie Differenz herstellen. Sie sprechen oft von ,Men-
schen mit Migrationshintergrund’, doch als analytische Kategorie eignet sich dieser
vielfach kritisierte Begriff der politischen Praxis nicht. Die Kritik am Wort ,Migra-
tionshintergrund® bezieht sich hauptsichlich darauf, dass es die ,,Metapher der
Migration® (Utlu 2011: 445), also der Wanderung, und die ,,Metapher des Hinter-
grunds® (ebd.), also der Herkunft, miteinander verbindet und somit Wanderung bi-
ologisiert. Der Begriff wurde Mitte der 2000er Jahre offiziell eingefithrt, ist aber
alter (vgl. Will 2020; Boos-Nunnig 1998 zit. nach Machold/Mecheril 2019: 363) und
sollte urspringlich den als diskriminierend geltenden Terminus ,Auslinder:in‘ erset-
zen, gleichzeitig aber zur statistischen Erfassung natio-ethno-kultureller Herkunft
und Zugehorigkeit beitragen.!® Die formelle Definition lautet:

Eine Person bat einen Migrationshintergrund, wenn sie selbst oder mindestens ein Eltern-
teil nicht mit deutscher Staatsangebirigkeit geboren wurde. Im Einzelnen nmfasst diese
Definition zugewanderte und nicht gugewanderte Auslanderinnen und Auslander, zuge-
wanderte und nicht zugewanderte Eingebiirgerte, (Spat-)Aussiedlerinnen und (Spat-)Aus-
siedler sowie die als Dentsche geborenen Nachkommen dieser Gruppen. Die | ertriebenen
des Zweiten Weltkrieges haben (gemdff Bundesvertriebenengesetz) einen gesonderten Status;
sie und ihre Nachkonmmen dablen daber nicht zur Bevolkerung mit Migrationshintergrund
(Statistisches Bundesamt o. J.: Migrationshintergrund).

18 Inwiefern diese ,Herkunft® und ,Zugehérigkeit® iberhaupt statistisch erfasst werden kénnen, ist
fraglich (vgl. Gogolin/Kriiger-Potratz 2020: 18ff.).
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Problematisch hier ist, dass der Status als Migrant:in iiber Generationen weiterver-
erbt wird (vgl. Beauftragte 2015: 24). Die Relevanz des Nationalen in dieser Defini-
tion wird zudem darin sichtbar, dass Menschen, die innerhalb eines Staats wandern,
nicht als Migrant:in bezeichnet werden, daftir aber Menschen, die selbst nie migriert
sind, als Migrant:in markiert werden, wenn ihre Vorfahren ,andere® Staatsangeho-
rigkeiten besallen. Bezeichnungen wie ,Migrationshintergrund® tragen so zur Auf-
rechterhaltung natio-ethno-kultureller Differenz bei (vgl. Spielhaus 2012: 98) und
markieren die ,,Abweichung von Normalitdtsvorstellungen im Hinblick auf Biogra-
fie, Identitit und Habitus“ (Castro Varela/Mecheril 2010: 38).

Es gibt aber zahlreiche alternative Begriffe fiir die ,natio-ethno-kulturell Ande-
ren’, die (auch) in wissenschaftlichen Arbeiten im Umlauf sind. Dazu zdhlen ,,Neue
Deutsche® (vgl. Wundetlich 2005; Miinkler/Minkler 2016; kritisch Foroutan 2010),
»Bindestrichdeutsche“ (vgl. Foroutan 2010; Plamper 2019), ,,Postmigranten® (vgl.
kritisch Plamper 2019: 13), ,,Migrationsandere®, ,,ethnisch andere Subjekte® oder
,2Andere Deutsche® als Kunstbegriffe fur hergestellte Andersheit (Mecheril/Teo
1994; Mecheril 2003, 2010, 2014, 2015). Hinzu kommen Selbstbezeichnungen wie
»People of Color* sowie ,,Deutsche plus® oder ,,Plusdeutsche® (vgl. Plamper 2019:
12). Nicht zuletzt werden Begriffe verwendet, die iibliche Zuschreibungspraxen
autbrechen: Anstelle von ,Migrant:innen® oder ,Menschen mit Migrationshinter-
grund’, wie diese Personen in der Offentlichkeit oftmals auch filschlicherweise be-
zeichnet werden, ist dann die Rede von ,,als ,Andere® Markierte[n]* (R6mbhild 2018),
»»als Migranten Markierte[n]“ (Spielhaus 2018) bzw. ,,migrantische[n] oder als solche
markierte[n] Subjekte[n]* (Foroutan 2018).

Da es in der vorliegenden Studie aber um Nation und nicht unmittelbar um
Migration geht, sollen die ,Anderen® der Nation in einem dhnlichen Kunstgriff ge-
nau so heillen: Nationsandere. Sie dienen einem analytischen Zweck und ,existieren’
nur im Rahmen dieses Textes (vgl. Mecheril 2003: 11; Brubaker 2010).

Inklusion

Der Terminus ,Integration®, der neben ,Migration® gleichsam automatisch mitge-
sprochen wird, kaschiert oftmals die Exrwartung, dass Migrantisierte eine Anpassung
an die dominante Lebensform zu leisten hitten (vgl. Geier 2020; Mecheril 2014:
108-109; Geulen 2007: 116; im Bildungskontext s. Gornik 2022).!9 Zudem gilt der

19 Diese Erwartung findet sich beinahe wortlich bei Hartmut Esser wieder, dessen Positionen Paul
Mecheril und Astrid Messerschmidt als ,,neoassimilationistisch (2013: 137) einstufen. Esser
schreibt, dass ,,sprachliche Assimilation fir die ,,strukturelle Inzegration von Migrant:innen im Auf-
nahmeland zentral notwendig sei (vgl. 2006: 91, Herv. C.C.), und ,,[e]thnische Bindungen® diese In-
tegration ,,cher [...] behindern (ebd.: 102) wiirden. Essers Argumente zeigen gerade im Kontrast zu
jenen Mecherils und Messerschmidts, wie wenig konsensuell dieses Thema (auch) in der Forschung
ist, sobald man sich vom ,,Wunschdenken® eines bereits eingetretenen ,,postnationalen Zeitalter[s]
(G6tz 2011: 24; dhnlich Plamper 2019: 326) verabschiedet.
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Nationalstaat meistens unhinterfragt als ,,BezugsgroBle der Integration® (Stosi¢/
Diehm 2019: 23), wodurch bestimmte Machtunterschiede zwischen Nationsmitglie-
dern und Nationsanderen naturalisiert werden. Problematisch ist es in diesem Kon-
text etwa, Migrant:innen ausschlieBlich unter dem Aspekt ihrer Nitzlichkeit fiir das
Aufnahmeland, also als ,Humankapital® zu betrachten (vgl. Kollender/Kourabas
2020; Wodak 2015: 31; Mecheril 2014: 109).20 Das Machtgefille manifestiert sich
aber auch, wenn ,Andere’ als Triger:innen spezifischer ,,Akkulturationsprobleme*
(Karakasoglu/Dogmus 2015: 170) festgeschrieben werden.?!

Aufgrund seiner hiufigen Verwendung als abgeschwichte Form von ,Assimila-
tion® sollte der Begriff ,Integration‘ Jan Plamper zufolge schlichtweg ,,ausrangiert
werden® (2019: 15). Laut Mai-Anh Boger wiederum hingt es vom jeweiligen Kon-
text ab, ob ,Integration® als ,Assimilation‘ oder im Gegenteil als ,,Kernbegriff widet-
stindiger Forderungen® (2019a: 41; ausfiihrlich 135ff.) gelesen werden muss.

Zunehmend stehen alternative Begriffe im Gebrauch. ,Inklusion® wird beispiels-
weise schon linger nicht mehr nur mit ,Behinderung’ in Zusammenhang gebracht,
sondern auf andere Exklusionskriterien wie Ethnie, Geschlecht, Rasse, Klasse,
Gender ausgeweitet (vgl. Alavi/Lucke 2016: 9). Inklusion® wird als Perspektive ver-
standen, ,,die Heterogenitit in all ihren Facetten wahrnimmt, wertschitzt und pro-
duktiv nutzt und dabei pddagogisch stigmatisierende Kategorisierungen vermeidet®
(Hinz/Boban 2008: 204), sodass ,,jeder Mensch als selbstverstindliches Mitglied
der Gemeinschaft anerkannt® (Hinz 2006: 97 zit. nach Alavi/Licke 2016: 10) wird.
Allerdings ist auch ,Inklusion‘ mittlerweile inflationdr und zunechmend unscharf.
Mai Anh Boger bezeichnet den Begriff als ,,leeren Signifikanten® (2019a: 138), denn
man kénne mittlerweile ,,nicht mehr gegen® ihn sein, dafiir aber aus ihm ,,machen,
was man will“ (ebd.). Sie selbst verwendet ,Inklusion® als Synonym fur ,Differenz-
gerechtigkeit” (ebd.: 413). Anders als die Begritfe ,Anti-Diskriminierung® und
,Nicht-Diskriminierung* hebe er die ,,Vision einer gerecht(er)en Gesellschaft™ (ebd.:
417) hervor. Dieser Begriffsverwendung von ,Inklusion® schlief3e ich mich an.

20 Argumente in diese Richtung finden sich bei Herfried und Marina Miinkler wieder: Die deutsche
Gesellschaft sei auf Migration ,,angewiesen®, wenn sie ihren ,,materielle[n] Wohlstand* und die
,,Leistungsfihigkeit des Sozialstaats“ (2016: 13) aufrechterhalten wolle. Migrant:innen hitten einen
»Nutzen [...] fiir die deutschen Gesellschaft™ (ebd.: 40, Herv. C.C.).

21 Diese ,Defizitperspektive® auf Migrantisierte kritisiert Naika Foroutan wie folgt: Dass ,,die Bil-
dungsliicke bei tiirkeistimmigen Kindern als migrationsbedingt analysiert® werde, trage dazu bei,
dass essenzialistische Vorstellungen tradiert und ,,defizitire Strukturen in der Dominanzgesellschaft™
(2018: 282) tibersehen wiirden. Laut Mai-Anh Boger gibt es aber in der ,Defizitperspektive’ mégli-
cherweise auch ,,Realanteil[e] (2019a: 144), es stellt sich allerdings dann die Frage, wie sich diese
analysieren lieBen, ohne sie ,,essentialistisch zu fixieren* (ebd.). Fur Erklirungsansitze von ,Bil-
dungs(miss)erfolg® bei Migrantisierten s. Gogolin/Kriiger-Potratz (2020: 2391f).
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Kapiteliiberblick

Theorie: Im folgenden Kapitel identifiziere ich zunichst Potenziale einer poststruk-
turalistisch-praxeologischen Diskursanalyse zu Nation und Pluralisierung. Dabei
nehme ich Nationstheorien auf der Makro- und der Mikroebene in den Blick und
verweise auf Moglichkeiten, mit einem praxistheoretischen Ansatz hergebrachte Di-
chotomien wie etwa jene zwischen konstruktivistischen und ethnosymbolischen
Positionen aufzubrechen (Unterkapitel ,,Nation in praxistheoretischer Perspeftive™).

Das Unterkapitel ,,Pluralisiernng in der (Post-)Migrationsgesellschaff fasst sodann Po-
sitionen aus der Forschung zur ,Migrationsgesellschaft® bzw. ,postmigrantischen
Gesellschaft’ zusammen. Das Gemeinsame ist die Betrachtung von Migration als
konstitutiv fir die Gesamtgesellschaft sowie die Aufmerksamkeit fiir den Kon-
struktcharakter natio-ethno-kultureller Unterschiede, fir Hybriditdten und Aus-
handlungsprozesse. Angesichts dieser Ubereinstimmung mache ich mir die Per-
spektive ,(Post-)Migrationsgesellschaft® zu eigen. Ich distanziere mich gleichzeitig
von der Absicht, Dominantes zu irritieren und marginalisierte Stimmen sichtbar
werden zu lassen. Stattdessen setze ich mir das Ziel, unbemerkte Selbstverstind-
lichkeiten zu dekonstruieren, seien sie ,dominant® oder ;widerstindig’.

Ferner diskutiere ich in diesem Kapitel jene theoretischen Ansitze, die die Heu-
ristik fir meine empirische Untersuchung bilden. Ihr gemeinsamer Nenner ist es,
dass sie Eindeutigkeit und Dichotomie in Frage stellen. Die Analyse von Positionie-
rungen (nach Daniel Wrana) erlaubt es, Gegenstandskonstruktionen von und Posi-
tionsbeziige zu Nation und Pluralisierung zu analysieren. Praktiken (nach Theodore
R. Schatzki und Andreas Reckwitz) sind bei der Analyse der Herstellung von Schul-
buchwissen im Verlag relevant. Ich beobachte das Handeln der Schulbuch-
macher:innen jedoch nicht im Vollzug, sondern analysiere ihr Sprechen als sprach-
liches Handeln und frage zudem nach dem Knowhow, das sie im Produktionspro-
zess begleitet. Non-Kohdrenz (nach John Law) stellt sodann den theoretischen Schritt
vom ,Entweder-Oder* hin zu einem ,Sowohl-als-Auch® dar und erlaubt es, i/ statt
gegen Spannungen und Unentscheidbarkeiten zu arbeiten. Diese Perspektive vermag
es — so mein Argument — auch die Anpassungsfihigkeit von Nationalismus an vie-
lerlei unterschiedliche Kontexte zu erkliren. Dekonstruktion (nach Jacques Derrida)
lenkt schlief3lich meine gesamte Arbeit unter dem Aspekt der systematischen Infra-
gestellung etablierter Bedeutungen.

Forschungsstand 1: Da diese Studie interdisziplindr ausgerichtet ist und Nationa-
lismusforschung, interkulturelle Erzichungswissenschaft, Bildungsmedienfor-
schung und geschichtsdidaktische Forschung in einen Dialog bringt, missen auch
mehrere Forschungsstinde einbezogen werden. Das erste von zwel Forschungs-
stand-Kapiteln bespricht und kritisiert Dichotomien, die sich in der jiingeren Natio-
nalismusforschung finden lassen (Unterkapitel ,,Nation: Dichotomien’). Hier geht es
um Gegentberstellungen zwischen ,heilem’ und ,banalem® Nationalismus, Staats-
nation und Kulturnation, ,bésem* und ,gutem‘ Nationalismus, Top-down- und Bot-
tom-up-Nationalismus sowie Nationalem und Globalem. Dabei stelle ich Beztige
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zum deutschen Kontext und zum schulischen Fokus dieser Studie her. Zum Ab-
schluss des Unterkapitels fasse ich in einem Exkurs die Debatte zu Globalgeschichte im
Geschichtsschulbuch und -unterricht aus der deutschen Geschichtsdidaktik und Bildungs-
medienforschung zusammen, zu der ich einen empirischen Beitrag leiste.

Das Kapitel bespricht ferner Inklusionsansitze und beleuchtet die inhdrenten
Widerspriiche, die damit einhergehen (Unterkapitel ,,Pluralisiernng: Widerspriiche™).
Ich sortiere ausgewihlte differenzpidagogische und geschichtsdidaktische Positio-
nen im Raster der ,,Theorie der trilemmatischen Inklusion® von Mai-Anh Boger
(2019a). Leitend ist der Gedanke, dass allzu ,eindeutige® Losungen fiir Inklusion
aufgrund des widerspriichlichen Charakters derselben stets Gefahr laufen, Teil-
diskriminierung zu férdern. Vor diesem Hintergrund bespreche ich Potenziale der
Migrationspidagogik fir eine dekonstruktive Analyse von Nations- und Pluralisie-
rungskonstruktionen in der Bildungsmedienproduktion. Abschlieend fasse ich in
einem weiteren Exkurs die Debatte gu Sprache im Fach Geschichte zusammen.

Forschungsstand 2: Das Kapitel gibt einen kurzen Uberblick tiber Studien zu Na-
tion und Pluralisierung im Endprodukt Schulbuch (Unterkapitel ,,Nation und Plura-
lisierung im Schulbuch®), um sich dann dem Forschungsfeld Bildungsmedienproduk-
tion zu widmen. Forschung zur Herstellung von (Geschichts-)Schulbiichern in Ver-
lagen sortiere ich entlang der Spannungsfelder Produktionsschritte — Balanceakte

sowie Einschrinkungen — Spielriume (Unterkapitel ,,Wie entstehen Bildungsmedien?™).
Forschung, die Produktionsschritte fokussiert, macht zwar einzelne Etappen der Pro-
duktion transparent, fragt allerdings nicht niher nach dem Wie der Herstellungs-
prozesse. Studien, die sich der Balanceakt-Metapher bedienen, untersuchen die Ver-
schrinkung der einzelnen Rahmenbedingungen und nehmen Bemithungen auf Ver-
lagsseite in den Blick, ein fiir alle Beteiligten zufriedenstellendes ,Spagat® zu realisie-
ren. Allerdings wire hier zu fragen, ob dies ,alles® ist, was Bildungsmedienproduk-
tion leistet. Gibt es nicht auch einen ,eigenen® Beitrag der Produzent:innen zum
Schulbuchwissen, der durch die Uberbetonung des ,Balanceakts‘ aus dem Blick ge-
rit? Forschung zu Einschrankungen wiederum legt den Fokus auf steuernde Rahmen-
bedingungen. Sie zeigt, wie Produzent:innen in ihrem Handeln ,ausgebremst* wer-
den. Was hier fehlt, ist der Blick auf die Interventionen von Bildungsmedienma-
cher:innen jenseits einschrinkender Umstinde. Studien, die Spie/riume analysieren,
zeigen wiederum, dass die Rahmenbedingungen nicht statisch sind und mitunter
auch Potenziale bergen. Unerforscht sind hier jedoch die spezifischen Spielrdume,
die Produzent:innen in Bezug auf Nation und Pluralisierung in Anspruch nehmen.
AbschlieBend gibt das Unterkapitel ,, Bildungsmedienproduzent:innen‘ einen Uberblick
tiber Forschungserkenntnisse zu Arbeitsweisen und Spielrdumen der einzelnen am
Produktionsprozess Beteiligten.

Methode: In Bezug auf den methodischen Aufbau dieser Studie ordne ich zu-
nichst das Forschungsdesign im qualitativen Paradigma ein. Dabei setze ich mich mit Ge-
meinsamkeiten und Unterschieden zwischen qualitativer und post-qualitativer For-
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schung auseinander. Sodann bespreche ich Datengeneriernng und Codiernng in Anleh-
nung an die qualitative Inhaltsanalyse. Im darauffolgenden Abschnitt geht es um
die Verdichtung des Datenmaterials und die Schwerpunkte, die ich dabei verfolgt
habe. Im Unterkapitel ,Interpretation” werden u. a. Fragen zur Situierung des For-
schungsgegenstands und meiner eigenen Position ,innerhalb‘ des nationalen Para-
digmas und des ,,Logozentrismus (Derrida 1967) diskutiert.

Empirie 1: Das erste empirische Kapitel beantwortet die Frage, wie sich die Pro-
duzent:innen in Bezug auf nationale SchlieBung und gesellschaftliche Pluralisierung
positionieren. Hier steht das Wissen der Interviewten um Nation und Pluralisierung
im Mittelpunkt. Das Unterkapitel ,,Problematisiernngen’ systematisiert zunichst, was
Interviewte unter Nation und Pluralisierung verstehen bzw. entlang welcher Kate-
gorien sie ihre ,Wir*- und die ,Anderen‘-Gruppe(n) im nationalen Raum konstruie-
ren (Abschnitt ,,Wer ist ,Wir'?). Der Abschnitt ,,Migrationshintergrund. . . zeigt, wie
sich widerspriichliche Konstruktionen von Nationsanderen tiberlappen und welche
Strategien eingesetzt werden, um natio-ethno-kulturelle Andersheit, aber auch
Nicht-Andersheit herzustellen.

Im zweiten Teil des Kapitels geht es um Positionierungen der Interviewten zu na-
tionaler SchlieBung und Pluralisierung. Im Abschnitt ,,Bewertungen. .. nehme ich in
den Blick, mit welchen diskursiven Implikationen Interviewte Nationalismus auf
Ebene der Politik, der Gesellschaft sowie der Fachwissenschaft und Didaktik ab-
lehnen. Zugleich zeige ich, wie sie gelegentlich in der eigenen Biografie ,Migrations-
hintergriinde® identifizieren. Der Frage, inwiefern den Interviewten zufolge die
Welt(geschichte) aus Nation(algeschicht)en bestebt, geht der darauffolgende Abschnitt
nach, wobei im Fokus steht, wie Bildungsmedienmacher:innen eine Uberwindung
des nationalen Paradigmas befiirworten und gleichzeitig in demselben gefangen
bleiben. Unter der Uberschrift ,,Woher kommt das ,Defizit ‘% beleuchte ich Differenz-
herstellungen, die vereinzelt mit einer abwertenden Perspektive auf Nationsandere
einhergehen. Viel prominenter ist aber hier die Kritik der Interviewten an der struk-
turellen Benachteiligung Nationsanderer im Bildungssystem. Mit Anspriichen, die
an Nationsandere und/oder an die Aufnahmegesellschaft gestellt werden, setzt sich
wiederum der Abschnitt ,,Wer transformiert sich angesichts von Zunwandernng?** auseinan-
der: Interviewte erwarten von ,Anderen’, dass diese eine ,Metamorphose in die Auf-
nahmegesellschaft’ vollziehen — gleichzeitig formulieren sie den Anspruch, dass die
deutsche Gesellschaft sich selbst transformieren miisse. Anhand eines Fallbeispiels
hebe ich abschlieBend hervor, wie prominent Non-Kohirenz nicht nur quer durch
das Datenmaterial, sondern innerhalb ein und desselben Interviews vorhanden ist
(s Alles ist einfach, bevor es schwierig wird ™).

Empirie 2: Das zweite empirische Kapitel fragt, wie Produzentinnen gesell-
schaftliche Pluralisierung und nationale SchlieBung in Bildungsmedien fiir den Ge-
schichtsunterricht konstruieren. Hier steht die Fabrikation von Sehulbuchwissen im
Mittelpunkt. Was geben Bildungsmedienmacher:innen an, vor dem Hintergrund
von Nationalismus und Pluralisierung mit ihrer Arbeit bewirken zu kénnen? (Un-
terkapitel ,,Potenziale). Welche Ziele verfolgen sie, was miissen, sollen, wollen sie
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tun? (Unterkapitel ,,Zzele). Was tun sie konkret und wie kommt es dabei zur Behar-
rungskraft des Nationalen? (Unterkapitel ,,Routinen’). Wie konstruieren sie Plurali-
sierung in Schulbiichern? (Unterkapitel ,,Interventionen®). Das Kapitel diskutiert
Spannungsverhiltnisse zwischen einzelnen Potenzialen, Zielen und Praktiken der
Produktion. Es setzt sich mit Spielrdumen auseinander, die die von mir interviewten
Produzenten digitaler Bildungsmedien, die freien Autor:innen und Herausgeber,
aber auch die Redakteur:innen und Redaktionsleiter im Produktionsprozess nutzen.
Das Kapitel schlidgt das Verb ,versuchen® als Sinnbild fur das professionelle Han-
deln von Bildungsmedienmacher:innen im Kontext nationaler SchlieBung und ge-
sellschaftlicher Pluralisierung vor.

Empirie 3: Aus einer anderen Perspektive setzt sich das dritte empirische Kapitel
mit den beiden Forschungsfragen dieser Studie noch einmal auseinander. Hier geht
es um die Gestaltung konkreter historischer Themen rund um Nation und Plurali-
sierung in Bildungsmedien, und zwar Globalgeschichte, europdische Geschichte und Mi-
grationsgeschichte, denen ich jeweils ein Unterkapitel widme. Mithilfe von Beispielen
aus den Interviews zeige ich, wie die bisher besprochenen Kategorien (Problemati-
sierungen und Positionierungen zu Nation/Pluralisierung sowie Praktiken der Bil-
dungsmedienproduzent:innen) zusammenhingen. Energische Befiirwortung einer
Uberwindung des nationalen Paradigmas im Geschichtsunterricht durch die Intet-
viewten trifft auf ambivalente Anforderungen an die Produktion, begrenzte prakti-
sche Méglichkeiten und systemische Mingel. Interviewte beschreiben sich oft in
der Situation, all diese Elemente in ein Gleichgewicht bringen zu mussen, und kri-
tisieren ihre eigenen Ergebnisse als ,zwangsldufig unzureichend’. Sie orientieren sich
an didaktischen Prinzipien und Fachwissenschaft, um den Schiiler:innen Pluralisie-
rung (nichtsdestotrotz) ,deutlich zu machen‘. Auch konstruieren sie ,Migration als
Chance’, wobei ich die Frage aufwerfe, inwiefern ein ,Mainstreaming von Pluralisie-
rung‘ in Bildungsmedien (auch) zum Beharrungsvermégen des Nationalen beitra-
gen kann.

Schiusskapitel Die Ergebnisse meiner Untersuchung fasse ich insgesamt unter
einer Formulierung aus dem Interviewmaterial zusammen. Bildungsmedienma-
cher:innen befinden sich auf unterschiedlichen Ebenen in Situationen, in denen sie
,das eine tun und das andere nicht lassen, also Pluralisierung in Bildungsmedien
einbringen und gleichzeitig (banalen) Nationalismus reproduzieren. Das Kapitel
ordnet die Ergebnisse in Debatten zu Nation und Pluralisierung aus den Nationa-
lism Studies, der interkulturellen Erziehungswissenschaft, der Bildungsmedienfor-
schung und der Geschichtsdidaktik in Deutschland ein und wirft einige Fragen auf,
an die kinftige Studien anschlieBen kénnten. Insgesamt zeigt sich ein vielschichtiges
und nicht bereinigbares Spannungsverhiltnis zwischen der Schule als Institution des
Nationalstaats und der voranschreitenden Pluralisierung der Gesellschaft. Ausein-
andersetzungen dariiber werden auch in der Produktion von Geschichtsschulbii-
chern ausgetragen.
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In dieser Studie frage ich also, wie sich Bildungsmedienproduzent:innen in Bezug
auf Nation und Pluralisierung positionieren und wie sie Nation und Pluralisierung
in Geschichtsschulbiichern konstruieren. Dabei setze ich mich kritisch mit Binari-
titen und Normativitit, Eindeutigkeiten und Linearititen auseinander. Wie ich in
diesem Kapitel zeigen werde, kann ein praxeologisch-poststrukturalistischer Ansatz
die Verfolgung des Forschungsinteresses erkenntnisgewinnend leiten. Ich habe vier
theoretische Ansitze gewihlt und miteinander verbunden: Positionierungen, Prak-
tiken, Non-Kohirenz und Dekonstruktion. Bevor ich diese niher betrachte,
m6chte ich zunichst den Forschungsgegenstand diskurstheoretisch rahmen und ei-
nen ersten Blick auf Nationalismusforschung und Forschung zu (Post-)Migrations-
gesellschaft werfen, um Anschlusspunkte fiir meine Studie aufzuzeigen.

Wissen — eine Einordnung

In diskurstheoretischer Perspektive kann der Gegenstand meiner Studie im Dreieck
Wissen — Macht — Subjektivitit eingeordnet werden (vgl. Angermuller 2014: 22£f)).
Den Kern der Studie bilden zwei Formen von Wissen:
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—  Erstens das Wissen der Bildungsmedienproduzent:innen tiber und um
Nation und Pluralisierung. Hier stelle ich die Frage, wie die Interview-
ten Nation und Pluralisierung, ihre ,Wir‘- und die ,Anderen‘-Grup-
pe(n) allgemein konstruieren bzw. problematisieren. Es geht um ein
Wissen, das nicht zwingend, aber doch wahrscheinlich auf einer ,per-
sonlichen® Ebene zu verorten ist: Die Interviewten werden nach ihrer
personlichen Finschitzung gefragt und antworten entsprechend, wo-
bei freilich keine ,eindeutige® Trennlinie zwischen diesem Wissen und
professionellen Positionierungen gezogen werden kann. Vorsicht ist
fir die Forscherin jedenfalls geboten, wenn es darum geht, aus dem
hier Untersuchten Schlisse zu ziehen: Es ldsst sich keineswegs linear
von den Positionierungen der Produzent:innen auf die Inhalte der von
ihnen entworfenen Schulbticher schlieBen. Nicht ,weil® Bildungs-
medienmacher:innen nationalistische und/oder pluralistische Positio-
nen vertreten, fallen Schulbiicher entsprechend aus.?2 Vielmehr gibt
dieser Teil der Studie Auskunft dartber, wie Nation und Pluralisierung
diskursiv konstruiert werden. Dies ist insofern von Relevanz fiir die
Produktion von Bildungsmedien, als es den diskursiven Hintergrund
bildet, vor dem Schulbuchwissen hergestellt wird.

—  Zweitens untersucht die Studie das Schulbuchwissen, wie Bildungs-
medienmacher:innen es konstruieren, unter zwei Schwerpunkten:

()  Ahnlich wie oben fragt die Arbeit, wie die Interviewten Nation und
Pluralisierung konstruieren, diesmal jedoch 7n Bildungsmedien. Damit ist
explizit eine ,professionelle’ Ebene der (Re-)Produktion von Nation
und Pluralisierung anvisiert. Interviewte sprechen als Bildungsmedien-
macher:innen, sie beziehen sich z. B. auf didaktische Prinzipien und
Erkenntnisse der Geschichtswissenschaft. Auch diese Form von Wis-
sen spiegelt sich aber nicht linear im Endprodukt Schulbuch wider.
Vielmehr gibt die Analyse dieses Wissens dartiber Auskunft, aus wel-
chen Quellen, mit welchen Beziigen, infolge welcher Uberlegungen, in
welchen professionellen Konstellationen das als wissenswert Betrach-
tete zustande kommt.

(i)  Die zweite Frage in Bezug auf Schulbuchwissen ist jene nach der Art
und Weise, wie Nations- und Pluralisierungskonstruktionen konkret
thren Weg in die Bildungsmedien finden. Hier fasse ich Produktionsprozesse
ins Auge, allerdings beobachte ich diese nicht im Vollzug, sondern ar-

22 Klaus Lange, und mit ihm Thomas Héhne, hatten bereits vor kausalen Fehlschlissen in die ande-
re Richtung gewarnt: Von den Bildungsmedien sollte nicht linear auf die Produktionsprozesse oder
Produzent:innen geschlossen werden (vgl. Lange 1981: 17 zit. nach Héhne 2003: 24).
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beite sie ebenfalls aus dem Interviewmaterial heraus. Ich analysiere da-
bei auch das Knowhow der Interviewten in Bezug auf die Produktion
von Geschichtsschulblichern, so wie sie es in den Interviews vermit-
teln. Meine Untersuchung erhebt nicht den Anspruch, Awssagen iiber die
Produktionsprozesse zu treffen; stattdessen trifft sie Awussagen iber die Aus-
sagen der Interviewten iiber die Produktionsprozesse. Der kausale Schluss von
den beschriebenen Praktiken auf das Endprodukt Schulbuch kann
auch hier nicht gezogen werden. Allerdings kann im Zusammenspiel
der unterschiedlichen Wissensdimensionen ein Bild davon gezeichnet
werden, wie Schulbuchmacher:innen ihren Beruf im Kontext von Na-
tion und Pluralisierung einschitzen und ausiiben.

Macht hingt mit Wissen eng zusammen, denn ,,es [gibt] keine Machtbezichung |...],
ohne daf3 sich ein entsprechendes Wissensfeld konstituiert, und kein Wissen, das
nicht gleichzeitig Machtbeziehungen voraussetzt und konstituiert (Foucault 1977:
39). Fur eine sich pluralisierende Gesellschaft sind Machtaushandlungen besonders
relevant (vgl. Duden o. J.: Pluralismus; Brandstetter 2020: 58), denn die Frage nach
Macht ist verbunden mit jener nach Handlungsméglichkeiten, Ressourcenvertei-
lung und (Nicht-)Thematisierungen (vgl. Messerschmidt 2009). Prominent zeigt
sich Macht in Gestalt von Definitionsmacht tiberall da, wo es um Zugehdrigkeit
geht (vgl. ebd.; Foroutan 2018). Erginzend zur Frage nach dem Wissen analysiert
diese Studie deshalb auch jene nach der Macht, und fragt:

@)  Aus welcher hierarchischen Machtposition innerhalb nationaler
Zugehorigkeitsordnungen sprechen die Interviewten? Aus welcher
Machtposition heraus stellen sie Differenz her und treffen sie Aussa-
gen zu natio-ethno-kulturell ,Anderen®? Welche Machtposition rech-
nen sie diesen ,Anderen‘ zu?

(i)  In welcher Machtposition verorten sich Bildungsmedienmacher:innen
im Produktionsprozess, sprich: Wie weit reicht ihre professionelle
Handlungsmacht? Inwiefern und wie schaffen und nutzen sie laut ei-
gener Aussage Spielriume im Verlag?

Die Frage nach den Subjektpositionen ist hier insofern wichtig, als die Interviewten
sich in Bezug auf die geduBerten Konstruktionen und Problematisierungen von Na-
tion und Pluralisierung positionieren und sich als Subjekte damit in Verhiltnis set-
zen. Wie ich spiter ausfihren werde, ist dies Bestandteil der Analyse von Positio-
nierungen in Differenzsetzungen, wie sie von Daniel Wrana (2015) vorgeschlagen
wird.
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Nation in praxistheoretischer Perspektive

Die gro3en theoretischen Beitrdge zum Thema Nation von Ernest Gellner bis John
Hutchinson unterscheiden sich hauptsichlich in der Frage danach, inwiefern die
Nation vollstindig ,gemacht’ ist oder auf einem ethnischen Kern beruht. Diese Stu-
die fragt aber nicht danach, was Nation ,ist* (und noch weniger, ob sie ,gut® oder
,schlecht” ist), sondern konzentriert sich darauf, was Nation fir die 17 Interviewten
zum Zeitpunkt ihres Sprechens ist bzw. wie sie in ihrem Sprechen hervorgebracht
wird. Um dies herauszuarbeiten, bietet sich ein praxeologisch-poststrukturalisti-
scher Ansatz an, der diskursive Praktiken betrachtet.

Ein solcher Ansatz bringt ein spezifisch praxistheoretisches ,Verdienst® mit sich,
und zwar, dass er Dichotomien aufzubrechen vermag, die beispielsweise in den Na-
tionalism Studies vorkommen. Nationalismusforschung wird in der Regel einer
Makro- bzw. einer Mikroebene zugeordnet. Sie befasst sich enfweder mit der Ebene
der Strukturen, Systeme, Institutionen oder mit der Ebene des individuellen Agierens
und der persénlichen Relevanzen. Insbesondere aktuelle Forschung in der Nach-
folge von Benedict Anderson (1991 [1983]) und Michael Billig (1995), an die ich
hier anschlief3e, rechnet sich der letztgenannten Ebene zu. Doch auch wenn die
Differenzierung zwischen einer Makro- und einer Mikroebene zweifelsohne ihre
Berechtigung hat (vgl. Smith 2008), gibt es praxeologisch betrachtet eine einzige
Ebene, auf der sich das Soziale abspielt: jene der Praktiken (vgl. Schatzki 2016: 32).
In der Praxistheorie wird die Unterscheidung zwischen ,Makro‘ und ,Mikro aufge-
brochen, was die Méglichkeit eréffnet, Strukturen und Institutionen (hier: Bildungs-
system, Schulbuchproduktion) und individuelles Agieren (hier: der Schulbuch-
macher:innen) zusammenzudenken.

Von diesem praxeologischen Standpunkt aus kénnen unterschiedliche Theorien
zu Nation und Nationalismus auf Gemeinsamkeiten hin gelesen werden, auch wenn
die Urspringe der Nation dort jeweils anders erklirt werden. Den divergierenden
Theorien scheint eben gemeinsam zu sein, dass sie implizieren, Nation entstehe und
bestehe (auch) infolge eines Tuns (vgl. Wodak 2006: 105-1006). Ganz gleich, woher
die Nation kommt: Um entstehen und bestehen zu kénnen, muss sie hervorge-
bracht und reproduziert werden. Dies veranschaulichen die folgenden zwei Ab-
schnitte, die wichtige Strémungen in der Forschung zu Nation und Nationalismus
zusammenfassen. Ich unternehme dabei den Versuch, aus einem praxistheoreti-
schen Blickwinkel die Dichotomien ,Makro-/Mikroebene‘ sowie konstruktivis-
tisch/ethnosymbolisch® aufzubrechen.

Nationalismusforschung auf der Makroebene

In einem Beitrag von 2008 systematisiert Anthony D. Smith Forschung zu Nation
und Nationalismus auf der Makroebene. Er zeigt, dass diese meist sozialwissen-
schaftlich ausgerichtete Forschung erst knapp ein Jahrhundert alt ist und einen ers-
ten Hohepunkt um die 1980er Jahre erreichte (vgl. 563). Ernest Gellner (1983), John
Armstrong (1982), John Breuilly (1995 [1982]), Benedict Anderson (1991 [1983]),
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Eric Hobsbawm und Terence Ranger (1983) sowie John Hutchinson (1987) und
auch Smith selbst (1986) publizierten in dieser Zeit ihre Studien zum Thema Nation.
Simtliche Arbeiten verorten ihren Gegenstand auf der Ebene der Gesamtgesell-
schaft und skizzieren laut Smith eine umfassende Darstellung, ein ,,grand narrative®
(2008: 563). Die einzelnen Positionen unterscheiden sich zwar hinsichtlich der De-
finition, der Essenz und des Alters der Nation. Gemeinsam ist ihnen jedoch die
Frage, wie es dazu kam, dass die Welt in Nationen aufgeteilt und der Nationalismus
zur ,,vorherrschenden Ideologie der Moderne® (ebd.) wurde.

Theoretiker, die der modernistischen bzw. konstruktivistischen Denkschule zu-
geordnet werden, argumentieren dabei, dass der Nationalismus die Nationen be-
grindet habe und nicht umgekehrt. Der Titel von Andersons ,,Imagined Commu-
nities lautet in der deutschen Ubersetzung nicht zufillig ,,Die Erfindung der Na-
tion“ (1998; dhnliche Positionen vertreten Gellner 1983: 55; Hobsbawm 1990: 10).
Diese Wissenschaftler gehen davon aus, dass die Nation als moderne Form der Zu-
gehorigkeit ein Ergebnis staatlicher Politik und der Bestrebungen von Eliten sei.
Wer hingegen von einer Essenz der Nation ausgehe, naturalisiere Merkmale, die
,gemacht® seien (vgl. Lorenz 2008: 41). Es sei der Nationalismus, der sich kulturell
homogenisierend auswirke und Biirger:innen loyalisiere. Nation sei auf diese Weise
nach und nach zum ,,am universellsten legitimierten Wert im politischen Leben un-
serer Zeit* (Anderson 1991: 3) erhoben worden. Auch Eric Hobsbawm zufolge ist
Nation etwas vo6llig Neues, sie basiert auf einer ,,erfundenen Tradition™ (2015: 1),
die kiinstlich einen Bezug zu passenden historischen Urspriingen herstellt und sich
den Anschein von Kontinuitit gibt. Es bediirfe stets eines konzertierten staatlichen
Eingriffs, um Nationen zu erschaffen, denn protonationale (ethnische, sprachliche)
Elemente reichten nicht aus. Hobsbawm impliziert, dass es solche protonationale
Gemeinschaften durchaus gibt — nur sieht er zwischen diesen und der Nation keine
notwendige Verbindung. Ernest Gellner hebt seinerseits hervor, dass es sich bei der
Nation um die bewusste Erschaffung einer radikal neuen Kultur handle, die sich als
alt prisentiere (vgl. 1983: 57). Er streitet die Existenz kultureller Gemeinschaften
Uber lange Zeitrdiume nicht per se ab, geht aber von einer vornationalen Vielfalt
parallel existierender Formationen aus, von denen eine bewusst herausgegriffen und
ausgestaltet werde. In dieser Denktradition definiert spater auch Christian Geulen
Nationalismus als ,,kontinuierliche Praxis der politischen Gemeinschaftsimagina-
tion, als immer wieder neue Konstruktion einer gedachten Ordnung und als Erfin-
dung kollektiver Traditionen® (2004: 451; dhnlich Langewiesche 2000: 24).

Betrachtet man nun die Art und Weise, wie die eben erwahnten Wissenschaftler
den Konstruktcharakter der Nation sprachlich fassen, fallen viele Verben auf, die
auf ein Tun verweisen: Nationalismus habe die Nation ,begriindet’, Nation sei ,er-
funden‘ worden, Eliten hitten Nation zum ultimativen Wert ,erhoben‘, man habe
Beziige zu historischen Urspriingen ,hergestellt’, der Staat habe konzertiert ,einge-
griffen’, eine radikal neue Kultur sei ,erschaffen® worden. Dies lidt zu einer praxeo-
logischen Untersuchung dartiber ein, mittels welcher Praktiken die Nation konkret
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,erschaffen® wird, wer in welcher Weise historische Beziige ,herstellt® oder wie das
,Eingreifen‘ des Staats genau vollzogen wird.

Einen Anschluss fiir praxistheoretische Analyse bieten aber auch Nationstheo-
rien, die von einer kollektiven ethnisch-kulturellen Identitat als Kern der Nation
ausgehen. Anthony D. Smith beispielsweise stimmt den Konstruktivisten zu, dass
Nation vor allem durch ihre territoriale, rechtliche und 6konomische Einheitlichkeit
ein Phinomen der Moderne sei (vgl. 1991). Er kritisiert jedoch den Modernismus
Hobsbawms und Gellners als zu ,,radikal® (2001: 9) und betont die ,,ethnosymbo-
lischen® (1991: 25) Grundlagen der Nation. Zusammen mit John Hutchinson argu-
mentiert Smith, dass Abstammungsmythen, Symbole, gemeinsame historische Er-
innerungen, Kultur, Sprache, Traditionen und die Verbundenheit zu einem Terti-
torium die Grundlage fiir ethnische und auch nationale Gemeinschaften bilden (vgl.
1996: 6-7). Zugleich rdumt er ein, dass es problematisch sei, zwischen Ethnie und
Nation eine zwingende Chronologie zu zeichnen, erstere also ausschlieflich vormo-
dern, letztere ausschlieBlich modern einzustufen. In Wirklichkeit gebe es sowohl
vormoderne Nationen als auch gegenwirtige Aushandlungen von Ethnizitit. Doch
eben aufgrund der auch in ,westlichen Nationen bis heute fortdauernden Zentrali-
tit des ethnosymbolischen Kerns seien multikulturell ausgerichtete Politiken nicht
in der Lage, sich endgiiltig durchzusetzen. Kultur, Mythen, Symbole der dominan-
ten Ethnie seien fiir die Nation weiterhin bestimmend (vgl. Smith 2006: 179; s. auch
Chernilo 2011).

Die Rede von einem ,ethnosymbolischen Kern® der Nation suggeriert, praxis-
theoretisch gelesen, grof3e Stabilitit — es stellt sich aber die Frage, wie dieser ,Kern'
zustande kommt. Abstammungsmythen und Symbole miissen hervorgebracht und
sedimentiert werden, um tUber Jahrhunderte hinweg Bestand zu haben, historische
Erinnerungen sind von Prozesshaftigkeit gekennzeichnet und entstehen im und
durch den Akt des Erinnerns, und Kultur, Sprache, Traditionen, Ortsverbundenheit
werden in Praktiken realisiert bzw. repliziert, sie erfahren aber auch Modifikationen.

Insofern ist die Frage, ob Nationen einen ethnosymbolischen Kern ,haben‘ oder
vollstindig Konstrukte ,sind’, in der Nationalismusforschung berechtigterweise von
grofler Bedeutung — in dieser Studie ist sie aber nebensichlich. Die Frage hier ist,
wie ein nationales ,Wit® von den Interviewten in diskursiven Praktiken hervorge-
bracht wird, wie sz also Nation konstruieren, inwiefern Nation fiir sze ein Konstrukt
oder ecine Essenz (oder beides — oder keins) darstellt und wie sich die (Re-)Produk-
tion von Nation auf Ebene zhrer Praktiken tibersetzt. Diesem Forschungsfokus ent-
spricht die konstruktivistisch orientierte Nationalismusforschung auf der Mikro-
ebene, von der im nichsten Abschnitt die Rede ist.

,Banaler und ,alltiglicher Nationalismus auf der Mikroebene

Ab Mitte der 1990er Jahre dominiert in den Nationalism Studies der konstruktivis-
tische Ansatz: Nation wird nun als ,,vorgestellte politische Gemeinschaft” (Ander-
son 1991: 6) aufgefasst und als ,,relationales, prozessuales, dynamisches* (Brubaker
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2010: 35) Konstrukt analysiert, an dem ontologisch nichts zwingend ist (vgl. Parekh
1999: 309). Gleichzeitig findet eine Fokusverschiebung von den makroanalytischen
Studien hin zur ,,Mikroebene® (Smith 2008) statt.

Das Buch ,,Banal Nationalism* (1995) von Michael Billig indert dabei paradig-
matisch die Fragestellungen, die an den Gegenstand Nation gerichtet werden (vgl.
Skey/Antonsich 2017a: 2). Das Neue ist, dass Billig tber Nation nicht von deren
Urspriingen her nachdenkt, sondern von der Gegenwart aus. Er verlagert den For-
schungsfokus von politischen, wirtschaftlichen und sozialen Bedingungen, die die
Entstehung von Nationen beeinflussten, hin zur alltiglichen Reproduktion etablier-
ter Nationen. Billig betrachtet es als ,,ideologische Blindheit®, wenn das Etikett ,na-
tionalistisch® lediglich auf jene Politiken angewandt wird, die auf die gewaltsame
Veridnderung von Staatsgrenzen abzielen, nicht aber auf jene, die routinemafig diese
Grenzen aufrechterhalten (vgl. 2017: 310-311). Eine zentrale Erkenntnis seiner Stu-
die ist, dass die Symbole der Nation in gefestigten Nationalstaaten derart allgegen-
wiirtig sind, dass sie fiir selbstverstindlich gehalten und folglich ibersehen werden.
Um jene Prozesse und Praktiken zu bezeichnen, durch die Nationen Tag fir Tag
reproduziert werden, fithrt Billig den Begriff ,banaler Nationalismus® ein. Dieser
Nationalismus sei insofern eine Ideologie, als er auf der Annahme basiere, dass die
Welt aus Nationen bestehe; diese Annahme sei mittlerweile derart etabliert, dass sie
weltweit keiner Begriindung mehr bedirfe (vgl. Billig 1995: 37). Damit einherge-
hend kritisiert Billig auch die ,banale’ Vorstellung, dass jeder Mensch in der Welt
der Nationen einer bestimmten Nation angehére. Dies sei eine Fiktion, diene heute
aber als zentraler Vorwand fiir Ausgrenzung (vgl. 2017: 317).

Billigs Buch inspirierte eine Reihe von Studien, die ,,issues of representation,
contestation and localized meaning-making* (Skey 2009: 333) auf der Mikroebene
behandeln. Einen Uberblick gebe ich im Forschungsstand 1, wo ich auch Beziige
zum schulischen Kontext herstelle.?? Vorweg méchte ich aber bereits festhalten,
dass alltigliche Reprisentationen, Infragestellungen und Bedeutungsstiftungen
rund um Nation, also jene Aspekte, die Billigs Werk laut Michael Skey in den Mit-
telpunkt riickt, in der Institution Schule und im Geschichtsunterricht in besonderer
Weise prisent sind. Zudem ist das Bildungssystem als Ganzes vom Nationalstaat
geprigt. Uber die Schule wird Nationales auch in demokratischen, liberalen, plura-
len Gesellschaften weitertradiert (vgl. Gogolin/Kriiger-Potratz 2020: 95) und Ge-
schichtsschulbiicher sind in dieser Frage nie ,,neutral” (Foster/Crawford 2006: 1).

23 Dass es keine deutsche Ubersetzung von Billigs Buch gibt, ist eine Leerstelle, die die vergleichs-
weise geringe Rezeption dieser Debatten in der deutschsprachigen Nationalismusforschung erklirt.
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Pluralisierung in der (Post-)Migrationsgesellschaft

Nation kann aber nur sehr bedingt ohne die Nationsanderen untersucht werden,
mit denen sie relational verbunden ist (vgl. Lorenz 2008: 25). Wie Aleida Assmann
feststellt, ist der Umgang mit Nationsanderen je nach Selbstverstindnis der Nation
unterschiedlich (gerecht), etwa ausgrenzend, assimilierend, tolerant oder affirmativ
(vgl. 2020: 28). Dies macht freilich einen gewaltigen Unterschied. Das Gemeinsame
aber ist die Konstruktion nationsfremder ,Anderer’, von denen sich das nationale
SSelbst unterscheidet (vgl. Eriksen 1992: 67). Laut Richard Jenkins gentigt schon
die Mitgliedschaft in einer ,Gruppe’, um Nichtmitglieder auszuschlieen (vgl. 2008:
112). Zygmunt Bauman (2017a: 90; 104) und Anthony P. Cohen (1985: 115) argu-
mentieren, dass Gegentiberstellungen wie ,zugehorig/unzugehérig® zu den zusam-
menschweillenden Mechanismen aller Nationen gehéren. Dabei reflektieren Selbst-
und Fremdbilder gegebene Verhiltnisse und generieren sie gleichzeitig, so Maria
Todorova (vgl. 1999: 163).

Doch wie wird diese Relationalitdt von Nation und Nationsanderen im Einzel-
nen ausgestaltet? Wie werden Nationsandere im Bildungskontext ,hervorgebracht?
Wie werden Unterschiede ,betont’, Nichtmitglieder ,ausgeschlossen’, Gruppen ,zu-
sammengeschweil3t? Wie werden Menschen diskursiv ,integriert’ oder ,segregiert?
Und mit welchen pidagogischen Konsequenzen? (vgl. Calhoun 2017; Skey 2011).

Wichtig (auch) an dieser Stelle ist es, nicht ins Normative abzugleiten: Dass ,An-
dere‘ hervorgebracht werden, ist nicht ,gut® oder ,schlecht’, sondern zunichst ein
Merkmal des menschlichen Lebens in Gemeinschaften. Problematisch ist nicht,
dass zwischen ,eigen‘ und ,fremd* unterschieden wird, sondern dass dieses ,,dialekts-
sche Verhiltnis* oftmals auf ein ,,oppositionelles reduziert wird (Gogolin/Kriger-
Potratz 2020: 100, Herv. i. Orig.).

Migrationsgesellschaft

Im wissenschaftlichen Diskurs in Deutschland sind beziiglich der natio-ethno-kul-
turell sich pluralisierenden Gesellschaft vor allem zwei Begriffe im Umlauf: ,Migra-
tionsgesellschaft’ und ,postmigrantische Gesellschaft’. Sie ersetzen gezielt iltere Be-
griffe wie ,Einwanderungsgesellschaft’ und ,Zuwanderungsgesellschaft’, die eine
Unidirektionalitit von Migration und eine Addierbarkeit geschlossener ,Gruppen’
suggerieren.

Unter ,Migrationsgesellschaft® fasst Paul Mecheril eine Gesellschaft, fiir die Mi-
gration ein konstitutives Paradigma darstellt. Migration betrifft in dieser Perspektive
nicht allein diejenigen, fiir die Wanderung biografisch relevant ist, sondern trans-
formiert die gesamte soziale Wirklichkeit (vgl. 2010a: 11). Fiir eine derartige Gesell-
schaft ist natio-ethno-kulturelle Differenz kennzeichnend bzw. ,,die Anwesenheit
unterschiedlicher [...] Gruppen und Gruppierungen, ihre|[r] Lebenspraxen und An-
spriiche, Uberlagerungen zwischen diesen Gruppierungen sowie Mischungen und
natio-ethno-kulturelle Mehrfachzugehérigkeiten® (ebd.: 16). Ein Bestandteil von
Migrationsgesellschaft ist somit die ,hybride’ Zugehorigkeit, die sich nicht in ein
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bindres Schema integrieren lisst — die ,,(M0glichkeit der) Gleichzeitigkeit von Ver-
bundenheit und Zugehérigkeit zu mehreren natio-ethno-kulturellen Kontexten®
(Mecheril 2014: 110). SchlieBlich ist Migrationsgesellschaft fir Mecheril eine Ge-
sellschaft, fur die ,,Unterschiede und Unterscheidungen® (ebd.: 12) sowie die ,,Irri-
tation von Zugehdorigkeitsverhiltnissen® bedeutsam sind, wobei Differenzen nicht
als natirlich gegeben betrachtet werden, sondern als ,,politisch, kulturell, juristisch
und in Interaktionen [...] immer wieder hergestellt™ (ebd.: 13).

Postmigrantische Gesellschaft

Der Begriff ,postmigrantisch® geht auf die Theaterintendantin Shermin Langhoff
zuriick. Sie machte 2008 darauf aufmerksam, dass die auf Pluralisierung bezugneh-
menden Produktionen ihres Hauses nicht als ;migrantisch® zu verstehen seien, son-
dern die aktuelle dentsche Gesellschaft und Kultur in den Blick nehmen (vgl. Lang-
hoff 2011). Im deutschsprachigen wissenschaftlichen Raum haben insbesondere die
Arbeiten von Naika Foroutan den Begriff seither komplementir zu ,Migrationsge-
sellschaft® etabliert.

Wie in der Perspektive ,Migrationsgesellschaft® spielen auch in der ,postmigran-
tischen Gesellschaft® die Konstruiertheit von Differenzen sowie die fortwihrende
,,Hybridisierung und Pluralisierung* (Foroutan 2018: 269) eine zentrale Rolle. Ahn-
lich richtet sich die Analyse auch hier auf ,,die Dynamik des Wandels und die Folgen
der Transformationsprozesse fiir die gesamte Gesellschaft”, wobei die ,,Fixierung
auf ,die® Migrant_innen als vorrangige Adressat_innen von Integration® (ebd.: 285)
aufgebrochen wird.

Analysen in postmigrantischer Perspektive zielen zudem expliziter darauf, hege-
moniale Ordnungen zu irritieren: Laut Foroutan ist der Begritt als ,,subversiver Ver-
weis auf die Fluiditit von Kultur® (ebd.: 269, Herv. C.C.) zu verstehen, wihrend
Erol Yildiz ihn als ,po/itische Perspektive® betrachtet, die dominante Verhiltnisse zu
provogieren vermag* (2018: 21, Herv. C.C.). Eine postmigrantische Sichtweise macht
Yildiz zufolge ,,marginalisierte Wissensarten sichtbar®, sie konterkariert nationale
Mythen, 6ffnet den Weg fir ein ,,neues Geschichtsbewusstsein® (ebd.) und macht
»Migration zum Ausgangspunkt des Denkens® (ebd.: 31).

Abgesehen von semantischen Differenzen gibt es zahlreiche Gemeinsamkeiten
zwischen den Perspektiven der ,Migrations- und der ,postmigrantischen Gesell-
schaft’.24 Dies geht so weit, dass mittlerweile die Wortschopfung ,(Post-)Migrations-
gesellschaft® verwendet wird (vgl. Knigge/Steinbacher 2019; Gomolla 2023). Auch

24 In einer Kritik an der Bezeichnung ,postmigrantisch® bemingelt Paul Mecheril die im Prifix ,post’
enthaltene ,,Suggestion, migrantische Phinomene gehdérten empirisch eher einer [...] Vergangenheit

an“ sowie die ,,normative Botschaft, das Migrantische sei etwas, von dem sich abzusetzen angeraten

sei* (2014). Der Begriff reproduziere ferner den abfilligen Blick einer nicht-migrantischen Mehrheit

auf eine migrantische Minderheit (vgl. ebd.). Darauf antworten Viola B. Georgi, Martin Liicke, Jo-
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machen sich neuere Studien das Konzept der Migrationsgesellschaft zu eigen und
wenden es ,,in postmigrantischer Perspektive® (Georgi et al. 2022: 16) an. Daran
ankniipfend greife ich im Folgenden den gemeinsamen Nenner der beiden sowie
den zusammengesetzten Begriff auf.

Methodisch kann eine ,,postmigrantische Gesellschaftsanalyse® laut Foroutan in
einem Dreischritt entlang der Kategorien ,Anerkennungs- und Aushandlungspro-
zesse’, ,Allianzen und Antagonisten® sowie ,Ambivalenzen‘ aufgebaut werden (vgl.
2018: 288; 2019). Doch auch wenn der Fokus meiner Studie gerade auf Dekon-
struktion von Aushandlungsprozessen rund um Nation und Pluralisierung in Bil-
dungsmedien (s. zweites und drittes empirisches Kapitel) bzw. auf Ambivalenzen
(s. erstes empirisches Kapitel) liegt, greife ich bewusst nicht deduktiv auf das von
Foroutan vorgeschlagene Modell zuriick und mache mir die normative KKompo-
nente dieser Perspektive auch nicht ganz zu eigen — ndmlich Dominanz zu irritieren,
Marginalisierte(s) sichtbar zu machen und Migration als Ausgangspunkt des Den-
kens zu betrachten (s. auch Methodenkapitel). Vielmehr lasse ich mich von der Per-
spektive ,(Post-)Migrationsgesellschaft® inspirieren, um Selbstverstindlichkeiten
systematisch zu dekonstruieren — seien sie ,national’, ,plural® oder beides.

Im Folgenden skizziere ich nun die theoretische Rahmung meiner Studie. Sie
erlaubt es, Praktiken der Problematisierung und der Positionierung sowie Praktiken
der Herstellung von Schulbuchwissen dekonstruktiv zu untersuchen.

Positionierungen

Die Analyse von Positionierungen (positionings) entstammt der anglo-amerikani-
schen discursive psychology (vgl. Lucius-Hoene/Deppermann 2004: 168) und wird
auch in der neueren erzichungswissenschaftlichen Forschung, insbesondere der in-
terkulturellen Erziehungswissenschaft, betriecben und weiterentwickelt.?> Far die
Untersuchung der Konstruktion von Nation und Pluralisierung sind Positionierun-
gen ecine wertvolle Heuristik, denn, wie Paul Mecheril und Saphira Shure zeigen,
kénnen Zugehérigkeitsverhiltnisse insgesamt als ,,Positionierungs- und Depositio-

hannes Meyer-Hamme und Riem Spielhaus, dass das Prifix ,post’ eine Distanzierung nicht von Mi-
gration, sondern von der Wahrnehmung der Migration ,,als Bedrohung, Verfremdung und Ausnah-
mezustand® (2022: 18) beabsichtige. Die ,,Irritation®, fiir die der Begriff sorge, sei gewollt, um mit
dem ,,hegemoniale[n] Sprechen iiber Migration® (ebd.) zu brechen.

25 Exemplarisch: Melter (2005) zum Umgang von Pidagog:innen mit Zugehdrigkeitsfragen Jugend-
licher; Mechetil/Rose (2014) zu migrationsgesellschaftlichen Positionierungen im Bildungskontext;
Helsper et al. (2014) zu ,Elite‘ und ,Exzellenz’ im Gymnasium; Thon et al. (2018) zu Differenz-
diskursen und Positionierungen von Eltern und Fachkriften in Kindertagesstitten; Fabel-Lamla et
al. (2019) zu Sozialarbeit in inklusiven Schulen; Stosi¢/Rensch (2020) zu Positionierungen muslimi-
scher Lehramtsstudentinnen; Carnicer/Fiirstenau (2021) zu transnationaler Mobilitit, Bildung und
sozialer Positionierung; Rilmann (2023) zu Rasse, Sprache und Subjektpositionen.
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nierungsakte™ (2015: 111) verstanden werden. Dabei kann jede sprachliche Interak-
tion ,,positionierungsrelevant” (Lucius-Hoene/Deppermann 2004: 171) sein. Posi-
tionierungen sind in unterschiedlichsten Aulerungsformen zu finden, z. B. Natra-
tionen, Argumentationen und Differenzsetzungen (vgl. Wrana 2015: 130). Letztere
Form ist in dieser Studie zentral, geht es doch um die Herstellung von Unterschie-
den.

Allgemein werden Positionierungen als ,,interaktive sprachliche Handlungen®
(Lucius-Hoene/Deppermann 2004: 171) definiert, mittels derer Menschen sich
selbst und andere ,,als Personen her- und darstellen” (ebd.: 168). Die Forschung
differenziert zwischen Selbstpositionierungen (im sozialen Raum fiir sich selbst eine
Position einnehmen) und Fremdpositionierungen (,Anderen® eine soziale Position
zuweisen) (vgl. ebd.: 168—169). Diese beiden Ausprigungen sind nur als analytische
Werkzeuge derart klar voneinander unterscheidbar.

Die Perspektive der Positionierung wirft die Frage auf, wie sich darin das Ver-
hiltnis zwischen Strukturen und Agency gestaltet. Die Subjektposition wird dabei
in der Forschung oftmals an einer Verbindungsstelle zwischen Struktur- und Hand-
lungstheorie verortet. So schreibt Floya Anthias von ,Positionalitit® als Schnittstelle
zwischen Positionierung (Prozess bzw. Praxis) und Position (Ergebnis bzw. Struk-
tur) (vgl. 2008: 15).26 Aus einem anderen Blickwinkel subsumiert Daniel Wrana un-
ter ,Positionierung’ jedoch folgende zwei Aktivititen: Man kénne eine Position ein-
nehmen, ,,indem man eine ganz eigene Auffassung vertritt™ (was in der obigen Lo-
gik eher ,der Agency® entsprechen wiirde), genauso kénne man aber ,eine bereits
vorgingig existente, von anderen geprigte Auffassung™ (2015: 123) vertreten (was
,der Struktur® den Vorrang geben wiirde). Beides ist Wrana zufolge als ,aktiv’ zu
betrachten, weshalb eine binire Unterscheidung ,aktiv/passiv® fir eine Positionie-
rungsanalyse nicht geeignet sei. Im Gegenteil: Erst ,,die Weigerung gegen diese Bi-
naritit (ebd.: 124) ermégliche prizisere Erkenntnisse.

Wrana erarbeitet eine poststrukturalistisch-praxeologische Vorgehensweise, die
weder Strukturen (im Diskurs vorgegebene Positionen) noch Agency (Handlungs-
macht der Akteur:innen) in den Fokus nimmt, sondern den Akt der Positionierung
als Praxis ,,im Vollzug* (ebd.: 124) betrachtet. Er folgt der Perspektive Foucaults
(1981), dass ,,das Subjekt seine Autoritdt und seine Handlungsméglichkeiten [den]
sozialen Praktiken® (Wrana 2015: 125) verdankt. Der Vollzug diskursiver Praktiken
der Positionierung produziere zugleich Position und Subjektstatus, woraus Wrana
fiir die Analyse Folgendes ableitet:

Wenn [...] in den Blick riicken soll, wie eine Position zu einer Thematik eingenommen
wird, dann muss gleichgeitig in den Blick riicken, wie diese Thematik in der Aussage

26 Zu ,Agency’ zwischen Struktur- und Handlungstheorie s. auch Emirbayer/Mische (1998); Scherr
(2012); empirisch in Bezug auf Bildung in der (Post-)Migrationsgesellschaft s. Georgi et al. (2022).
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konstrusert wird. Die Positioniernng zu ,etwas* set3t vorans, dass dieses ,etwas® als Pro-
blem oder Sachverbalt entworfen wird (ebd.: 128).

Wrana differenziert in der Analyse von Positionierungen insofern zwei Momente:
Gegenstandskonstruktion und Positionsbezug. Im Vollzug sind die zwei Dimen-
sionen untrennbar miteinander verbunden, analytisch kénnen sie jedoch separat be-
trachtet werden (vgl. ebd.: 1306).

Die Konstruktion des Gegenstands bezeichnet Wrana als ,Problematisierung’.
Der eigentliche Bezug einer Position, bei dem der:die Sprecher:in sich zum konstru-
ierten Gegenstand verhilt, setzt sich wiederum daraus zusammen, dass ,,(1) die [...]
entworfene Wissenskonstruktion behauptet oder verworfen [wird], (2) die damit
aufgerufenen Wissensordnungen als giiltig, illegitim etc. postuliert [werden] und (3)
die artikulierende Akteur_in in Relation zu diesen Wissensordnungen subjektiviert
[wird]* (ebd.: 128). Hinzu kommt, dass der:die Sprecher:in implizit einen Appell an
die Adressatinnen richtet, ,,diese Positionierung mitzuvollziehen oder zumindest
die Legitimitit der ganzen Konstruktion in Bezug auf die normative Position der
Sprecher_in anzuerkennen® (ebd.: 137).

Diese Gedanken leiten meine Analyse im ersten empirischen Kapitel entlang der
Fragen, wie Interviewte den Gegenstand Nation/Pluralisierung problematisieren
bzw. wie sie diesen bewerten und sich dazu verhalten. Dabei gehe ich von einem
Problematisierungsbegriff aus, der nicht primir erfasst, ,,[wlie und warum be-
stimmte Dinge [...] zum Problens (Foucault 1996: 178, Herv. C.C.) werden, ich bli-
cke also nicht auf das ,Problematische’. Vielmehr verstehe ich die Analyse von
Problematisierungen als kritische Analyse der Konstruiertheit vermeintlicher Evi-
denzen (vgl. Grebe 2019: 43). Leitend ist fiir mich der Gedanke, dass Problemati-
sierungen als Gegenstandskonstruktionen bereits ,,die Spielrdume fir die Diskussi-
onen Uber Losungen [...] ab[stecken]|“ (Kl6éppel 2010: 260), dass sie also den Hori-
zont des Denk- und Machbaren erschaffen.

Im empirischen Teil der Studie analysiere ich also aus dieser theoretischen Per-
spektive, wie Interviewte natio-ethno-kulturelle Differenz und Nicht-Differenz her-
stellen, wer fiir sie zum nationalen ,Wir® gehort und wer ,die Anderen® sind, wie
Unterscheidungen vollbracht werden, inwiefern fiir die Produzent:innen die Welt
aus Nationen bzw. die Globalgeschichte aus Nationalgeschichten besteht und wel-
che Vorstellungen und Anspriiche sie mit der (Post-)Migrationsgesellschaft und
dem Bildungssystem in derselben verbinden. Wie die Analyse von Positionierungen
nicht nur das Gesagte, sondern in gewissem Maf3e das Verschwiegene und Uberse-
hene greifbar zu machen vermag, bespreche ich noch einmal im Methodenkapitel.
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Praktiken

Diese Studie ist praxistheoretisch ausgerichtet, beobachtet Schulbuchmacher:innen
jedoch nicht bei ihrer Titigkeit, sondern destilliert Praktiken aus Interviews. Die
Vorgehensweise konnte auf den ersten Blick kontraintuitiv erscheinen, impliziert
eine praxeologische Untersuchung doch tblicherweise die Analyse von Praktiken
im (korpetlichen) Vollzug. Hier gibt es also Klarungsbedarf.

In meinem Fokus steht zum einen das Wissen von Produzent:innen in Bezug
auf Nation und Pluralisierung, zum anderen das Herstellen von Schulbuchwissen
im Rahmen der Bildungsmedienproduktion. Um dies zu untersuchen, greife ich fol-
gende zwei Elemente aus der Praxistheorie auf: Sprechen kann als Praxis analysiert
werden, wenn man unter Sprechen sprachliches Handeln versteht; und ein ,prakti-
sches Wissen® bildet den Kern von (auch korperlich ausgefiihrten) Praktiken.

Praktiken sind ,,anything people do* (Ortner 1984: 149).27 Das, was Menschen
tun, also ,,embodied [...] human activity” (Schatzki 2005: 11), impliziert aber auch
sprachliches Handeln. Dabei ist die in der Forschung hiufig anzutreffende, syno-
nyme Verwendung von ,sprachlich vs. nicht-sprachlich® und ,diskursiv vs. nicht-
diskursiv’ verwirrend, weil theoretisch unscharf (vgl. Wrana/Langer 2007). Die
strenge Trennung ,sprachlich/nicht-sprachlich® in Bezug auf Praktiken hebt Theo-
dore R. Schatzki auf, indem er Praktiken gleichzeitig als Tun und als Sprechen de-
finiert — als ,,temporally unfolding and spatially dispersed nexus of doings and
sayings™ (1996: 89, Herv. C.C.). Daniel Wrana und Antje Langer lesen zudem Fou-
caults ,,Archiologie des Wissens® (1981) dahingehend, dass im Zentrum der Dis-
kurstheorie nicht Sprache, sondern Sprechen als soziales Tun steht. Dieses sprach-
liche Handeln stelle die Gegenstinde her, iiber die gesprochen wird, sie erhielten
»ihre Bedeutung [...] erst im Horizont des Diskursiven® (Wrana/Langer 2007: Abs.
13).28

27 Die Urspriinge der Praxistheorie gehen auf Anthony Giddens und Pierre Bourdieu zurtck. 2001
wurde ein ,,Practice Turn® durch Theordore R. Schatzki, Karin Knorr-Cetina und Eike von Savigny
programmatisch konstituiert. Seither hat sich Praxistheorie in der Forschung etabliert. Im deutsch-
sprachigen Raum systematisiert sie Andreas Reckwitz (2003). In der Erziehungswissenschaft sind
Praxistheorien mittlerweile in zahlreiche empirische Studien eingegangen. Exemplarisch: Hohne/
Kunz/Radtke (2005) zur Hervorbringung von Wissen tiber ,Fremde® in Schulbiichern; Kalthoff/
Rohl (2011) zum Gebrauch von Gegenstinden im Unterricht; Rabenstein (2014) zur Normalisierung
von ,Individualisierung® in Bezug auf Lernen; Morek (2011) zu miindlichem Erkliren in Unterrichts-
gesprichen; Idel/Reh (2015) zu Transformationsprozessen in Ganztagsschulen; Sturm (2015) zu
Inklusion und schulischem Leistungsprinzip; Palowski (2016) zu Aushandlungen und Reprisen-
tationen von ,Klassenwiederholung®; Bernhard (2017) zu Diskursen der ,Durchlissigkeit® zwischen
Berufs- und Hochschulbildung; fir Literaturiibersichten s. auch Berdelmann et al. (2019); Macgil-
christ (2020b).

28 Fir Wrana und Langer gestaltet sich die Frage danach, was eine nicht-diskursive Praktik ist, iro-
nisch formuliert sogar als ,,Preisfrage” (2007) in der Diskursforschung, denn sie handle von den
Grenzen des Diskurses. Bei der Suche nach diesen Grenzen bewege man sich in einem Kreis, ,,weil
alles, ob es sprachlich ist oder nicht, nur in der Sprache theoretisch begriffen und kommuniziert
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Als weiteres wichtiges Element in der Praxistheorie steht ,praktisches Wissen
im Mittelpunkt der Praktikendefinitionen von Theodore R. Schatzki und Andreas
Reckwitz. Praktiken sind laut Schatzki ,,embodied, materially mediated arrays of hu-
man activity centrally organized around shared practical understanding (2005: 11,
Herv. C.C.), und laut Reckwitz Ensembles korperlicher Aktivititen, ,,die durch im-
plizite und geteilte Formen des Verstehens und Wissens zusammengehalten werden®
(2008: 151, Herv. C.C.). Das Handeln im Rahmen von Praktiken ist somit als ,,wis-
sensbasierte Tatigkeit™ zu verstehen, Wissen ist aber aus Sicht der Praxistheorie wie-
derum ,immer nur in Zuordnung u einer Praktif® (Reckwitz 2003: 291-292, Herv. i.
Orig.) greitbar. Die Frage ist folglich nicht, welches Wissen jemand ,besitzt’, son-
dern ,,welches Wissen in einer bestimmten sozialen Praktik zum Einsatz kommt*
(ebd.: 292).

,Geteilte praktische Verstindnisse®, ,praktisches Wissen‘ oder ,subjektives Ge-
brauchswissen‘ stehen laut Schatzki fiir ein Wissen dartiber, wie etwas getan wird —
und es ist davon auszugehen, dass in der Bildungsmedienproduktion ein derartiges
Wissen mafBgeblich zum Tragen kommt. Der Wissensbegriff wird hierbei perfor-
mativ verstanden. Es geht nicht um ein theoretisches bzw. ,,explizierbares Aussa-
gewissen (knowing that)®, sondern um Knowhow (vgl. Reckwitz 2003: 292).2° Bei
Katja Maria Hydle und Nick Hopwood kommen als erginzende Dimensionen
,»know-what, know-who, know-why and know-where/when® (2019: 1948) hinzu.

Die theoretische Verortung dieses ,praktischen Wissens® skizziert Reckwitz in
ciner Systematisierung der Differenzen zwischen strukturtheoretischen, dkono-
misch-individualistischen, normativistischen und kulturtheoretischen Ansitzen,
wobei er die Praxistheorie letzteren zuordnet (vgl. 2003: 286£t.). Wiahrend in Struk-
turtheorien das Handeln der Individuen von Strukturen bestimmt ist, die ,,zweck-
otientierte Handlungstheorie® von ,,interessengeleiteten [...] Handlungsakten ein-
zelner Akteure ausgeht®, die ,,normorientierte Handlungstheorie® das Soziale im
Bereich von Regeln verortet und Kulturtheorien kollektiv geteilte Wissensordnun-
gen und Symbole in den Fokus nehmen, begreift Praxistheorie die Wissensordnun-
gen der Kultur als praktisches Wissen und Kénnen, eben als Knowhow (vgl. ebd.:
287-289). Dies greift meine Untersuchung insofern auf, als sie die Konstruktion
von Zugehérigkeitsordnungen und Schulbuchwissen unter dem Aspekt von Wissen
und Kénnen der Bildungsmedienmacher:innen betrachtet.

Ein praxistheoretischer Ansatz eignet sich fiir die vorliegende Studie auch, weil
der Praktikenbegriff fir ein Aufbrechen von Dichotomien steht — zum Beispiel
zwischen Geist und Korper, Subjekt und Objekt, Individuum und Kollektiv (vgl.
Schatzki 2005: 10). Wenn die kommunikative Herstellung von Differenz bzw. das

werden kann® (ebd.: Abs. 14; s. auch Laclau/Mouffe 1991: 157). Die Unterscheidung diskursiver
und nicht-diskursiver Praktiken lieB3e sich eher an Untersuchungsgegenstinden konkretisieren (vgl.
Bithrmann/Rabenstein 2017: 42; Keller stellt es jedoch in Frage, vgl. 2005: 251).

29 Gilbert Ryle schrieb schon 1969 von ,,knowing how* im Unterschied zu ,,knowing that“, so Brei-
denstein et al. (2013: 30).
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,praktische Wissen® von Bildungsmedienproduzent:innen bei der Gestaltung von
Schulbiichern untersucht werden soll, ist schliefllich die Frage der Stabilitdt bzw.
Dynamik von Zugehérigkeitsordnungen in Positionierungen und routinisierten
Praktiken zu stellen. Wrana und Langer insistieren, dass diskursive Praxis nicht nur
stabilisierend, sondern auch transformierend wirkt (vgl. 2007: Abs. 23). Es besteht
zwischen ,Routinisiertheit’ und ,Unberechenbarkeit® ein Spannungsfeld, in dem sich
Praktiken bewegen (bei Hydle/Hopwood ist die Rede von ,prefiguration® versus
,emergence’, vgl. 2019: 1952-1953). Auch Praktiken der von mir interviewten Bil-
dungsmedienmacher:innen lassen sich in diesem Spannungsfeld analysieren (s.
zweites empirisches Kapitel). ,Routinisiertheit® ist insgesamt auch im Produktions-
prozess keine spiegelbildliche Wiederholung von Abldufen, sondern genauso ein
Ort von ,Instabilititen, Abweichungen und somit Verschiebungen® (Berdelmann
et al. 2019: 3).

Non-Kohirenz

Bei der dekonstruktiven Untersuchung von Positionierungen und Praktiken ist ein
weiterer theoretischer Bezug wertvoll, der Widerspriichlichkeiten wiirdigt. Die
,Non-Kohirenz® der ,Wirklichkeit® wird in der Actor-Network Theory (ANT) be-
tont, die ihre Urspriinge in Arbeiten aus den 1980er Jahren von Bruno Latour, John
Law und Michael Callon im Bereich der Science and Technology Studies hat. Kenn-
zeichnend fiir die ANT ist die Analyse der Beteiligung nichtmenschlicher Aktanten
an Systemen und Netzwerken. Wie beispielsweise Scott B. Waltz anmerkt, sind auch
Schulbiicher nicht ,einfach nur® Gegenstinde, sondern sie ,agieren® als ,,co-conspi-
rators, law-enforcement officers, administrators, racists, quality-control agents, se-
ducers, and investment advisors® (2006: 57).30

Forschung, die sich an der ANT orientiert, verhilt sich insgesamt kritisch in
Bezug auf ,konventionelle soziologische Analyse, und ,Non-Kohirenz stellt hier-
bei eine bedeutsame Perspektive dar. John Law und eine Gruppe von Forscher:in-
nen in seinem Umfeld machen darauf aufmerksam, dass Eindeutigkeit (purity) ein
Konstrukt ist (vgl. Law et al. 2013). Die ,westliche® Denktradition habe Eindeutig-
keiten und Binarititen Areders und habe sich ihrer bedient, um ,,asymmetries of
difference® (Lin/Law 2018: 2) zu erkliren. Eindeutigkeit sei dabei oftmals empi-
risch gar nicht auffindbar (vgl. dazu auch Fenwick/Edwards 2010: 68).

30 Praxistheorie erkennt insgesamt die ,,founding presence of nonhumans in human life* (Schatzki
2005: 19) an und hinterfragt die Reichweite der Vernunft. Gegenstinde und Technik sind aus dieser
Perspektive nicht mehr ,nur Hilfsmittel, sie gelten aber auch nicht als determinierend: Vielmehr wer-
den Dinge ,,unter dem Aspekt ihres mit ,know how* ausgestatteten und verdnderbaren Gebranchs
betrachtet®, wobei Artefakte , kulturalisiert und Praktiken ,,materialisiert™ werden (Reckwitz 2003:
285, Herv. i. Orig.). Die ANT entwickelt diese Gedanken weiter. Fiir einen Blick auf ;materiell-
semiotische’ Elemente in der Bildungsmedienproduktion s. Macgilchrist (2011b).
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Auf Bruno Latour (2008) bezugnehmend argumentieren Law et al., dass alle
Praktiken synkretisch bzw. non-kohirent, also vermischt und widerspriichlich sind
(vgl. 2013: 4). Damit ist gemeint, dass theoretisch einander ausschlieBende Elemen-
te in Wirklichkeit sehr gut zusammenfunktionieren. Praktiken sind ,,both pure and
impure® und ein ,,patchwork® (ebd.: 2) unterschiedlicher Logiken, deshalb sei eine
Heuristik notwendig, die ,,in-betweenness* (Lin/Law 2018: 5) greifbar mache und
dafiir sorge, dass Dichotomien epistemologisch und ontologisch nicht fixiert wet-
den kénnen.

Hier ist es abermals wichtig, dem normativen Impuls zu widerstehen. Law et al.
insistieren, dass der Begriff ,non-kohidrent® nicht pejorativ gelesen werden sollte.
Dass Praktiken ,sowohl-als-auch® seien, stelle keinen ,Mangel® dar, sondern sei die
Art und Weise, wie die Welt funktioniere. Erst die Moglichkeit der Gleichzeitigkeit
von ,,purity” und ,,impurity” trage zum Erfolg bestimmter Praktiken bei, die sich
trotz ihrer eklektischen Zusammensetzung stets als ,,pure, gleaming, shiny, iconic,
coherent, integrated, and organised in terms of a single logic of efficiency* (2013:
2) prisentierten.

An dieser Stelle méchte ich die Vermutung formulieren, dass auch die Flexibili-
tit des Nationalismus zum gro3en Teil seiner Non-Kohirenz zu verdanken ist. Das
Wandlungspotenzial des Nationalismus — sein Vermdgen, sich an vielerlei auch kon-
trire Konstellationen anzupassen — ist hiufig beschrieben worden. John Breuilly
zeigt, dass Nationalismus neben so gut wie jeder politischen Ausrichtung funktio-
nieren kénne (vgl. 2001: 51). Auch John Hutchinson betont, dass Nation sich nicht
nur von antiliberaler, sondern genauso von liberaler Politik instrumentalisieren
lieBe, ohne widerspriichlich zu wirken (vgl. 2001: 93; s. aktuell Custodi 2024). Ahn-
lich kann begriindet werden, wie es dazu kommt, dass #ationale Geschichte als do-
minantes Genre der Geschichtsschreibung fortbesteht:

National bistories have been prominent in a variety of political regimes — liberal democra-
cies, fascist dictatorships and commnnist regimes. They have been able to merge with class,
ethnic/ race and religions histories and they have prominently structured discourses about
Europe. Whilst many authors have identified a whole host of problems with national bis-
tories, they have been and continne to be regarded as indispensable (Berger/Lorenz
2008: 25).

Auch meine empirische Untersuchung veranschaulicht, wie iibersehene, non-kohi-
rente Verschrinkungen zwischen Nationalismus und Pluralisierung dazu beitragen,
dass sich letztere eben nicht abschlieBend durchsetzt und ersterer in stets neuen For-
men weitertradiert wird. Diese Perspektive kann eine zentrale Auseinandersetzung
in der interkulturellen Erziehungswissenschaft vorantreiben und zwar jene um das
ritselhafte Beharrungsvermégen herkunftsbezogener Bildungsbenachteiligung. In
der Formulierung von Ingrid Gogolin und Marianne Kriiger-Potratz geht es um die
Frage, ,,warum herkunftsbedingte Nachteile nicht stirker ausgeglichen — oder wa-
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rum sie sogar verfestigt werden, obwohl dies weder den Intentionen der Handeln-
den noch den normativen Anspriichen der Bildungsinstitutionen entspricht* (2020:
244).

Law et al. zufolge ist die Wirklichkeit ,,endlessly fuzzy”, und dhnlich vermischt
sind die ,,repertoires for holding things that don’t quite fit together” (2013: 11).
Folglich ist auch Wissenschaft, die diese aus heterogenen Logiken zusammenge-
setzte Wirklichkeit untersucht, ,,messy, non-coherent, heterogeneous, pragmatic
and fuzzy” (ebd.: 3). Law und Kolleg:innen formulieren fiir die Forschung das Ziel,
verschiedene ,,styles of non-coherence® bzw. ,,modes of syncretism” (ebd.) zu un-
tersuchen und der Frage nachzugehen, wie Non-Kohidrenz in der Praxis funktioniert
und wie unterschiedliche Logiken im praktischen Vollzug zusammengehalten wer-
den. Die Forscher:innen arbeiten sechs ,,modes of syncrestism® heraus, die ich al-
lerdings nicht tibernehme.?! Vielmehr lautet mein Ziel, im Material spezifische Non-
Kohirenzen zu entdecken (s. auch Methodenkapitel).

Insgesamt empfichlt Law einen offenen Umgang mit ,,awkwardnesses and ten-
sions within research® (2021: 3) sowie die gezielte Suche nach Multiplizitit und
»discomfort® (ebd.), womit er auf Derridas Dekonstruktion aufbaut. Laws Argu-
ment, dass Gegenstinde und Begriffe keine essenziellen Attribute ,,besitzen®, son-
dern ihren Sinn stets infolge von ,,relations of difference™ (2010: 120) erreichen,
schlie3t an Derrida an. Gleichzeitig bieten ANT-bezogene Ansitze einen Anschluss
an Praxistheorie, denn sie gehen davon aus, dass das Soziale erst ,,through enact-
ments“ (Fenwick/Edwards 2010: 3) emergiere.

Elemente der Actor-Network Theory sind auch in der Bildungsforschung tiber-
nommen und weiterentwickelt worden. Insbesondere in Bezug auf Bildungspolitik
und Lehrplanumsetzung gibt es mittlerweile Arbeiten, die ,,multiple overlapping
wortlds and apparent contradictions” (Fenwick/Edwatrds 2010: IX) fokussieren.??
Gleichzeitig gibt es wenig ANT-bezogene Forschung, die Fragen der Bildungsun-
gleichheit, Exklusion und Inklusion, Multikulturalismus oder Hybriditit behandelt

(vgl. ebd.: X).

31 Die ,,modes of syncretism® sind im erwihnten Beitrag: Leugnen (denial) von Non-Kohirenz;
Zihmung (domestication) der Widerspriiche; Trennung (separation), wobei unterschiedliche
Praktiken zeitlich, sozial oder rdumlich separiert werden, um sich nicht ,begegnen‘ zu missen;
Sorgfalt (care) fiir Kontingenz; Konflikt (conflict), wobei Non-Kohirenz abgelehnt wird; und
Mischung (collapse) non-kohirenter Praktiken.

32 ANT-bezogene Studien befassen sich z. B. mit Lehrplanerstellung und -implementierung (Nespor
2003; Edwards 2011), Kontinuititen und Ambivalenzen in Bildungsreformen (Goodson 2004; Har-
tis-Hart 2009; Fenwick 2011), Gesundheitserzichung (Bisset/Potvin 2007), Bildungsstandards
(Mulcahy 2007; Fenwick 2010), Grundkompetenzen von Schiiler:innen (Ivanic¢ et al. 2009; Edwards
et al. 2009), Globalisierung und Bildungspolitik (Rizvi/Lingard 2010), Auswirkungen der PISA-
Schulleistungsvergleichsstudien auf nationale Bildungspolitik (Grek 2009) bzw. Implikationen der
,globalen Autoritit® von PISA (Gorur 2010), Verwobenheiten von ,Bildung® und ,Macht‘ in der
Hochschulbildung (Nespor 2014).



54 1T Theotie

Dekonstruktion

Dekonstruktion nach Jacques Derrida bringt ein paradigmatisches Umdenken der
Grundlagen ,westlicher’ Philosophie und Theorie auf den Weg.?? Sie bildet den phi-
losophisch-theoretischen Uberbau und die leitende Logik meiner Arbeit. Ich setze
Dekonstruktion als ,,fortlaufenden Prozess der Infragestellung allgemein akzeptier-
ter Bedeutungen® (Turner 20106) ein und lasse mich davon sowohl in der Auseinan-
dersetzung mit dem Forschungsstand als auch in der empirischen Untersuchung
leiten.

Jacques Derrida identifiziert das Streben nach Eindeutigkeit und Objektivitit
sowie die Suche nach der Wahrheit als Merkmale der modernen ;westlichen® Philo-
sophie (,,Logozentrismus*, vgl. 1967). ,Westliches* philosophisches Denken sei dar-
tber hinaus von Binaritdten wie ,gut und bdse’, ;minnlich und weiblich, ,schwarz
und weil3 durchdrungen. Allerdings, so Derrida, sei Sinn nicht fixierbar, sondern er
entwickle sich in einem Aushandlungsprozess von miteinander konkurrierenden
Konzepten, wobei jede Bedeutung erst durch die Unterscheidung zu anderen Be-
deutungen verstanden werden kénne:

[DJans lordre du disconrs parlé on du disconrs écrit, ancun élément ne peut fonctionner
comme signe sans renvoyer d un antre élément qui lui-méme n'est pas simplement présent.
Cet enchainement fait que chaque ,élément’ |...] se constitue a partir de la trace en lui des
antres éléments de la chaine ou du systeme (Derrida 1972 : 37).

Derrida fithrt als Grundlage der Dekonstruktion den Begriff différance® ein. Diese
Wortschdpfung bezieht sich auf das Aufschieben von Sinn und meint sowohl die
Unterschiede als auch die Praxis des Unterscheidens. Dabei insistiert Derrida, dass
dem Aufschieben von Sinn zu keinem Zeitpunkt ein urspringlicher und ungeteilter
Sinn vorausgeht. Sven Opitz und Ute Tellmann veranschaulichen dies am Beispiel
cines Worterbuchs: Jeder Eintrag verweise auf weitere Eintrige, man kénne nie ei-
nen ,,definitiven Endpunkt™ (2014: 370) erreichen.

Wenn man aber Sinn als nicht-fixietbar betrachtet, vetlieren Binarititen ihren
Bestand. Und da Binarititen in dieser Studie eine zentrale Rolle spielen, lasse ich
mich von Derridas Gedanken dazu auch methodisch inspirieren (s. Methodenkapi-
tel).

Dichotomien tragen Derrida zufolge Hierarchien in sich, denn eins der beiden
konkurrierenden Konzepte dominiert stets das andere. Dabei zielt Dekonstruktion
in einem ersten Schritt darauf, die Hierarchien umzukehren und den Aufbau der
Opposition aufzuzeigen (vgl. Derrida 1972: 41). Sich aber auf die Umkehrung von

33 Es gibt aber nicht nur eine Dekonstruktion, wie Mai-Anh Boger hervorhebt (vgl. 2019a: 276ff.).
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Hierarchien zu beschrinken, wiirde wiederum bedeuten, dass man die binare Struk-
tur in umgekehrter Form bestitigt und darin gefangen bleibt (vgl. ebd.: 41).3* Des-
halb sieht Derrida einen weiteren notwendigen Schritt darin, sich von der Binaritit
zu 16sen und mit den ,tensions”, den ,,contradictions” und der ,heterogeneity
within” (Derrida/Caputo 1997: 9) zu arbeiten. In den Kontext meiner Studie tiber-
setzt: Es geht nicht darum, eine Struktur durch eine andere zu ersetzen und zum
Beispiel Pluralisierung anstelle von Nationalismus zu tiberhéhen, sondern darum,
die inhidrenten und miteinander verstrickten Logiken hinter den beiden zu verstehen
und Neues zu entdecken, das der Kontrolle des:der Sprecher:in entgeht. Denn

[a] deconstructive reading [...] always settles into the distance between what the anthor
consciously intends or means to say (vounloirdire), that is, what she ‘commands’ in her text,
and what she does not command, what is going on in the text, as it were, bebind her back
and so ‘surprises’, over-takes, the author berself. That distance, or gap, is something the
deconstructive reading must produce’ (Detrida/Caputo 1997: 77).

Dekonstruktion ist also nicht bestrebt ,die Wahrheit® aufzudecken, sondern stellt
cinen Prozess der (Selbst-)Hinterfragung und -Reflexion dar, der von Unsicherheit
gekennzeichnet ist und bleibt (vgl. Turner 2016). Sie arbeitet mit der Unentscheid-
barkeit statt gegen diese. Das ,,undoing, decomposing, and desedimenting of struc-
tures” (Derrida 1985: 4) sollte folglich nicht negativ, als Zerstoren, verstanden wer-
den, sondern als Versuch, die Mechanismen besser zu verstehen, die ein ,,Ensem-
ble* (ebd.) zusammenhalten (s. auch Stocker 2000).

Wie ich in der Einleitung angedeutet habe und spiter im Forschungsstand 1
ausfithren werde, wird tiber Nation und Pluralisierung hiufig binir nachgedacht
und geschrieben, allerdings droht dieser Art von Heuristik eine ganze Reihe von
Zwischennuancen und vielleicht auch die zentrale Pointe zu entgehen. Auch in Be-
zug auf Inklusion lassen sich Widerspriichlichkeiten nicht vermeiden, wihrend eine
,endgiiltige’ Festlegung auf bestimmte Lésungsmodelle zwangsldufig in Diskrimi-
nierung mindet (vgl. Boger 2019a). Mit Paul Mecheril lisst sich deshalb festhalten,
dass stindige Selbstreflexion und ein Zulassen von Unbestimmtheit in Form einer
»Kompetenzlosigkeitskompetenz* (2013) Merkmale padagogischer Professionalitit
sind (s. auch Brunner/Ivanova 2015). Dem entspricht auf wissenschaftlicher Ebene
die ,Agnostik‘, die Hobsbawm fiir die Analyse des Nationalismus vorschligt (vgl.
1990: 8).

34 In Bezug auf Aushandlungen von Selbst- und Fremdbildern in Schulbiichern verweisen Ana
Vogrinci¢ und Mitja Cepié auf die Gefahr, in nationalismuskritischer Absicht einen ,negativen
Nationalismus‘ zu konstruieren, indem die Hierarchie zwischen Selbst- und Fremdbild schlicht
umgekehrt wird. Man wiirde auf diese Weise zwar nicht mehr das Selbstbild iiberhéhen und das
Fremdbild abwerten, dafiir aber genau umgekehrt vorgehen: ,,[W]e would glorify the quality of the
others by reiterating our own weaknesses and flaws” (2003: 13). Die Binaritit bleibt hier bestehen.
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Dem dekonstruktiven Ansatz von Derrida ist u. a. vorgeworfen worden, ,unpo-
litisch® zu sein (vgl. dazu den Kommentar von John D. Caputo in Derrida/Caputo
1997: 61). Dieser Vorwurf ist nur so lange nachvollziehbar, wie man unter ,politisch
das zielgerichtete Plidieren fiir oder gegen etwas versteht, das den Anspruch erhebt,
allgemeingiiltig zu sein.? Dekonstruktion ist auf andere Art und Weise politisch —
und zwar dadurch, dass sie auf einer héheren Abstraktionsebene die Fixierung von
Dominanz verhindert, Hierarchien zwischen Konzepten aufbricht und eben nicht
endgiiltige Allzwecklésungen verspricht, sondern das Aushalten von Spannung an-
strebt, ,,ohne die Widerspriche [...] zu tilgen® (Boger 2019a: 8). Das emanzipato-
rische Moment der Dekonstruktion besteht darin, dass sie Festlegung verhindert,
Offenheit (Ambiguititstoleranz oder ,,Ambivalenz-Ertragen®, vgl. von Borries
2001: 91) fordert und Komplexitit produziert (vgl. Detrida/Caputo 1997: 29). Sie
fihrt dazu, dass nicht nur Dominantes wahrgenommen wird, sondern verschafft —
philosophisch gesprochen — auch diskreteren Stimmen Gehor (vgl. ebd.: 56). Durch
die Verweigerung der Endgiltigkeit macht Dekonstruktion Institutionen idealer-
weise ,,livable-open-ended, porous, and on the qui vive — and structured around
programs that do not try to program everything” (ebd.: 49). Sie zielt auf ein gerech-
teres Zusammenleben (vgl. Thompson 2016: 62), und wenn man davon ausgeht,
dass Bildungssysteme ,,institutionelle Akteure der Menschengestaltung” (Fend
2006: 11) sind, wiren dies auch bildungspo/izisch tibetlegenswerte Ziele.

Derrida duflert sich an einigen Stellen in seinem Werk aber auch explizit zur
kulturellen Identitit und zu kulturellen Gemeinschaften. Fir ihn ist die Vorstellung
einer homogenen gesellschaftlichen Einheit aus folgendem Grund problematisch:

The privilege granted to unity, to totality, to organic ensembles, to community as a ho-
mogenized whole [...] is a danger for responsibility, for decision, for ethics, for politics.
[--.] What interests me is the limit of every attempt to totalize, to gather, |...] the limit
of this unifying, uniting movement, the limit that it had to encounter, becanse the relation-
ship of the unity to itself implies some difference (Derrida/Caputo 1997: 12).

Zwar wirdigt Derrida Identitidtsbehauptungen der Marginalisierten. Gleichzeitig
warnt er davor, Identitit analytisch zu fixieren, und betont, dass diese nie wirklich
Jidentisch®ist, sondern stets eine Differenz zu sich selbst einschlief3t: ,,[Flighting for
your own identity is not exclusive of another identity [...]. And this prevents totali-
tarianism, nationalism, egocentrism® (ebd.).

Dekonstruktion nach Derrida stellt schliefllich in gewisser Weise das Gegenteil
von Ideologie dar. Michael Billig definiert Nationalismus als ,,the ideology by which
the world of nations has come to seem the natural world, as if there could not pos-
sibly be a world without nations* (1995: 37). Matc Jacobsen und Tobias Werron

35 Mai-Anh Boger interpretiert Dichotomie bzw. das ,Gefangenbleiben in der Zwei® als Abschied
vom Sozialen ,,unter Einzug eines politischen Primats® (2019a: 310).
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lesen dies im Sinne einer ,Verdeckung®. Sie schreiben: ,,Es gibt [...] Verdeckungs-
mechanismen, die etwas verdecken, indem sie es gerade nicht verdecken, sondern
indem sie es so lange zeigen, bis es nicht mehr auffillt™ (2023: 157). Wenn man
diesem Nationalismusverstindnis folgt, ist Dekonstruktion ein gegenteiliges, unab-
schlieBbares ,,transforming questioning” (Derrida 1995: 239) des apparent Selbst-
verstindlichen. Die Aufgabe der Dekonstruktion ist es, das Stabile der ,Kultur’, der
Institutionen, der Rechtssysteme zu hinterfragen und der Gesetztheit zu miss-
trauen, um niher an den Kern der Dinge zu gelangen und ihnen gegeniiber letztlich
»gerechter (ebd.: 17) zu werden. Wie dies in meiner Studie konkret realisiert wird,
ist Gegenstand des Methodenkapitels. Im Forschungsstand 1 zeige ich aber auch,
wie eine Festlegung von Dekonstruktion z. B. als Teil differenzpiddagogischer Ansitze
wiederum fragwiirdige Implikationen haben kann.






III Forschungsstand 1: Nation und Pluralisierung

Das Theoriekapitel hat konstruktivistische und ethnosymbolische Forschungsposi-
tionen zu Nation und Nationalismus auf der Makroebene aus einer praxeologischen
Perspektive gelesen. Es hat gezeigt, dass Uber diesen Gegenstand oftmals binir
nachgedacht wird. Dieses Kapitel widmet sich nun zunichst einigen Debatten aus
der Nationalismusforschung auf der Mikroebene, die ebenfalls nicht frei von Di-
chotomien sind. Dabei identifiziere und diskutiere ich Spannungsmomente, die fir
die spitere empirische Untersuchung von Relevanz sind.

Ziel der empirischen Untersuchung ist es auch, eine Leerstelle zu adressieren,
die in der Bildungsmedienforschung zu Nation und Nationalismus festgestellt wor-
den ist. Peter Carrier kritisiert etwa, dass ,,textbook research about nations has
evolved in tandem with but ignorant of studies of nations and nationalism carried
out by historians, sociologists, and political scientists” (2018: 193). Durch die Ver-
schrinkung aktueller Debatten aus der Nationalismusforschung mit der Analyse
von Positionierungen und Praktiken der Bildungsmedienproduzent:innen soll diese
Leerstelle verringert werden.

Im zweiten Teil des Kapitels geht es um Pluralisierung und Inklusion im Bil-
dungskontext. Hier setze ich mich mit den inhirenten ,,Dissonanzen” (Boger
2019a: 23) auseinander, die differenzpiddagogische Perspektiven kennzeichnen. Ich
folge der Kartierung von Mai-Anh Boger und sortiere im ,, Trilemma der Inklusion®
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zum einen aktuelle pddagogische Antworten auf Pluralisierung, zum anderen An-
sitze aus der deutschen Geschichtsdidaktik in Bezug auf historisches Lernen in plu-
ralen Kontexten. AnschlieBend ordne ich die migrationspiddagogische Perspektive
nach Paul Mecheril in diesen Rahmen ein.

Nicht zuletzt restimiert das Kapitel zwei Debatten mit Pluralisierungsbezug, die
in der deutschen Geschichtsdidaktik, aber auch in der interkulturellen Erziehungs-
wissenschaft und der Bildungsmedienforschung gefithrt werden: die Debatte zur
Thematisierung von Globalgeschichte im Geschichtsunterricht und die Debatte um
sprachliche Vielfalt und historisches Lernen.

Nation: Dichotomien

Michael Billigs ,,Banal Nationalism* (1995) hat zahlreiche Diskussionsstringe auf
der Mikroebene der Nationalism Studies angeregt (Ubersichten z. B. bei Skey/An-
tonsich 2017a; Fox/Miller-Idriss 2008). Sie konnen entlang von Konzeptpaaren wie
,hot'/ banal® nationalism, ethnische/staatsburgetliche Nation bzw. Kulturnation/
Staatsnation, ,béser/,guter® Nationalismus, Top-down-/Bottom-up-Nationalismus
sowie Nationales/Globales sortiert werden. Diese paarweise Anordnung hat analy-
tische Vorteile, gleichzeitig ist sie aus dekonstruktiver Perspektive zu ,eindeutig’ und
auch empirisch greift sie nicht. Das vorliegende Kapitel spiirt deshalb Zwischen-
nuancen auf. Es stellt zudem Zusammenhinge zu Deutschland und zum pidagogi-
schen Kontext her.

,Hot‘/,banal®

Diese Dichotomie stammt von Michael Billig selbst: Er unterscheidet zwischen
sichtbar-militantem und dbersehen-alltiglichem Nationalismus, nennt diese Aus-
prigungen ,,hot nationalism“ und ,,banal nationalism* und illustriert den Kontrast
mit dem Bild von ,,waved and unwaved flags* (1995: 39), also von leidenschaftlich
geschwungenen versus beildufig gehissten Flaggen.3¢ Billig betrachtet den banalen
Nationalismus keineswegs als ,unschuldig®, denn er stelle die omniprisente, tdglich
wirkende Grundlage fiir aufflammende nationalistische Gewalt dar. Damit verweist
Billig auf Schnittstellen zwischen den beiden Ausprigungen ,hot® und ,banal‘, ohne
diesen Aspekt weiter zu elaborieren.

36 Diese literarische Art, tiber Nationalismus nachzudenken, ist bei Billig prominent — er ist aber
nicht der einzige, der sich ungewd&hnlicher Stilmittel bedient, um greifbar zu machen, wie Nationalis-
mus operiert. Schon der ,Makro‘-Nationstheoretiker Ernest Gellner hatte ironisch darauf hingewie-
sen, dass Sherlock Holmes die entscheidenden Hinweise durch den Hund erhalten habe, ,,der nich?
bellte” und genauso die ,,Zahl potentieller Nationalismen, die nicht bellten, [...] weitaus gréBer [war]
als die Zahl derer, die es taten” (1991: 69, Herv. i. Orig.). Damit verweist Gellner schon auf den
Nationalismus, den Billig spiter ,banal‘ nennen wird.
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Michael Skey kritisiert an Billigs Gegentiberstellung gerade den Mangel an Dy-
namik (vgl. 2009: 338).37 Zu einem spiteren Zeitpunkt stimmt Billig Skeys Kritik
zu, dass die Dichotomie ,hot/banal® zu schatf sei und die Formulierung ,,heating
and cooling nationalist temperatures® (2017: 314) heutige Nationalismen treffender
beschreibe. Mittlerweile ist das urspriingliche Begriffspaar auch in empirischen Ar-
beiten zu etablierten Nationalstaaten nuanciert worden (z. B. Paasi 2016; Jones/
Merriman 2009).

Fir die vorliegende Untersuchung kann hieraus mitgenommen werden, dass
,heifler und ,banaler® Nationalismus nicht zzr bindr analysiert werden sollten. Wo
der eine Nationalismus aufhért und wo der andere beginnt, sollte nicht vorausge-
setzt, sondern beforscht werden. Unter ,Nationalismus® statisch nur den virulenten
zu verstehen, verzerrt oder verhindert jedenfalls die Wahrnehmung des ,leisen‘ Na-
tionalismus — was auch in Bezug auf Bildungsmedienforschung gilt. Peter Carrier
schreibt:

[Texctbook research has generally focused less on nationhood, that is, what constitutes a
nation as a social group and the bonds between its members, and national identities, the
symbolic expressions and experience of this social group, than on nationalism, in other
words the drive towards national self-determination and ifs excesses in enconnters with other
nations, and how to overcome it (2018: 193-194).

,Banaler® Nationalismus stellt im Unterschied zum ,heilen® eine Forschungsliicke in
der Bildungsmedienforschung dar, die in Bezug auf liberale Nationalstaaten und
ihre Geschichtsschulbiicher umfassend sein dirfte.

Etablierte, demokratische, plurale Nationalstaaten tendieren generell dazu, sich
als nicht-nationalistisch darzustellen und ,,to see nationalism as the property of
others“ (Billig 1995: 5). In Deutschland liegt zudem die Abgrenzung zum National-
sozialismus als ,heiBer® Ausprigung nahe, wenn es darum geht, zu zeigen, dass man
die eigene nationalistische Vergangenheit Giberwunden habe (vgl. Lorenz 2008: 29).
Nationalismus ist aber auch im heutigen Deutschland nicht dermal3en marginal, wie
dies oft angenommen wird, sondern ein ,,gesamtdeutsche[s| Problem* (Frei et al.
2019: 209).

Die Debatte ,hot‘/,banal® ibetlagert sich (auch) in Deutschland oftmals mit den
nichsten beiden: ethnischer/staatsbiirgerlicher und ,béser?/,guter Nationalismus.
Die Diskussionen werden in der Regel normativ gefithrt: Ethnischer Nationalismus
sei tendenziell ,heil3 und ,bdse’, die anderen seien ,gut® oder zumindest ,besser.

37 Allgemein betonen Kritiker:innen der einflussreichen Studie den Bedarf einer stirkeren Differen-
zierung (vgl. Skey/Antonsich 2017a: 4-5; Antonsich 2018: 2).

38 Wobei auch Carrier nur die virulenten Ausprigungen als ,Nationalismus’ bezeichnet. Fiir das, was
Billig ,banal’ bzw. Forschende in seiner Nachfolge ,everyday nationalism’ nennen (s. auch weiter un-
ten), wihlt Carrier die Begriffe ,nationhood” und ,national identities’. Billig hingegen verwendet fiir
beide Ausprigungen — heil wie ,banal® — den Begriff ,Nationalismus’, gerade um Gemeinsamkeiten
zu markieren. Ahnlich wie Billig geht Thomas Pogge (2011) vor.
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Ethnisch/staatsbiirgerlich

Die Unterscheidung zwischen ethnischer und staatsbirgerlicher Nation bzw. Kul-
turnation und Staatsnation spielt in der deutschen Diskussion eine wichtige Rolle,
nicht zuletzt, weil der Ubergang Deutschlands von dem einen zum anderen Nati-
onsverstindnis formal erst unlingst vollzogen worden ist und in der 6ffentlichen
Debatte weiterhin kontrovers ausgehandelt wird. Als idealtypische Staatsnation
wird oftmals Frankreich genannt, da es die Nationsmitgliedschaft primdr tiber das
Territorialprinzip (ius soli) regelt. Deutschland hingegen galt lange Zeit als modell-
hafte Kulturnation, in der die Mitgliedschaft ethnisch, gemil dem Abstammungs-
prinzip (ius sanguinis) bestimmt wurde. Diese gingigen Beispiele von Staats- bzw.
Kulturnation korrigieren allerdings Herfried und Marina Minkler: Sowohl Deutsch-
land als auch Frankreich bezogen sich auf das ius sanguinis, wihrend Grof3britan-
nien und die USA dem ius soli folgten. Der Unterschied zwischen Deutschland und
Frankreich bestehe lediglich darin, ,,wie viele Elemente des ius soli sie in das ius
sanguinis aufgenommen haben (2016: 264).

Abgeschen von diesen Differenzen hat im Fall Deutschlands auf politischer
Ebene insbesondere die Reform des Staatsangehérigkeitsgesetzes im Jahr 2000 den
Wandel vom ,ethnos® zum ,demos‘ besiegelt (vgl. Linke 2019) und Deutschland als
»multiethnische Birgergesellschaft™ (G6tz 2011: 14) offizialisiert. Allerdings wurde
die Bedeutung dieser Reform im deutschen Recht als schwach eingestuft (vgl. Cas-
tro Varela/Mecheril 2010: 39). AuBlerdem zirkulieren in der Alltagswelt in Deutsch-
land weiterhin Selbstverstindnisse deutscher Identitit, die sich auf ethnische Het-
kunft bzw. phinotypische Merkmale beziehen (vgl. Mecheril 2003: 10-11;
Minkler/Minkler 2016: 13; Kraushaar 2022: 488-489).

In der Forschung werden die Idealtypen Staatsnation und Kulturnation schon
linger auf Gemeinsamkeiten hin tberpriift. Das zentrale Argument ist hier, dass
beide Formen eine ,kulturelle® Komponente beinhalten, die Ausgrenzung unter-
mauern kann. Will Kymlicka bemerkt, dass das Recht auf einen Pass in vielen Staats-
nationen eben doch aufgrund von Abstammung geregelt wird und nicht (nur) auf
freiwilliger Entscheidung basiert (vgl. 1999: 133; dhnlich Brubaker 1992; 2010;
Spickard 2013). Zudem sind Akkulturationsdruck gegentiber Minderheiten und ter-
ritorialer Expansionismus nicht nur mit dem ethnischen, sondern genauso mit dem
staatsburgerlichen Nationalismus vereinbar (vgl. Kymlicka 1999: 134-140; Parekh
1999: 317). In Frankreich, GrofBbritannien, den Niederlanden oder Deutschland
gibt es zwar ,unterschiedliche Integrationsmodelle, [jedoch] dhnliche Muster sym-
bolischer Grenzziechungen®, argumentieren Christoph Reinprecht und Hilde Weiss
(2012: 21). Bert Bonikowski stellt fest, dass Frankreich und Deutschland — trotz
historischer und institutioneller Unterschiede — bei den Vorstellungen von ,Nation*
vergleichbar abschneiden. Sie besitzen ,,strikingly similar repertoires of nationhood,
which correlate [...] with other political preferences, especially attitudes towards
immigration® (2017: 168). Marco Antonsich weist empirisch nach, wie Grenzen
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zwischen ,ethnisch® und ,staatsbiirgerlich® im Alltag vielfiltig Giberschritten werden
(vgl. 2014).

In der deutschsprachigen Debatte argumentiert jedoch etwa Samuel Salzborn,
dass ethnische Nationsverstindnisse per se ,,exkludierend® seien, staatsbiirgerliche
hingegen ,,inkludierend* (2019: 1). Er bezieht sich darauf, dass ethnisch begriindete
Nationskonzepte ,,auf vorpolitische Differenzunterstellungen [zuriickgreifen], die
eine offene Gesellschaft zur geschlossenen Gemeinschaft transformieren wollen®
(ebd.: 7). Auch Wolfgang Kraushaar identifiziert den Ezbnozentrismus als gemein-
same Matrix von Neonazismus, Rassismus, Fremdenfeindlichkeit und Antisemitis-
mus (vgl. 2022: 489; 528), wihrend Herfried und Marina Minkler ethnische Nati-
onsbegriffe als tiberholt und ,,nicht mehr ausschlieBlich ethnisch|e]* hingegen als
»weltoffen® (2016: 13) werten. Dem widersprechen neben den im vorherigen Ab-
satz zitierten Arbeiten auch Positionen wie jene Jean Tournons, der den Pluralismus
und die Friedfertigkeit ethnischer Gruppen belegt (vgl. 2012: 23-30). Zudem ist
stets zu fragen, inwiefern die nominellen Gleichheits- und Gerechtigkeitsverspre-
chen der staatsbiirgerlichen Nation auch eingeldst werden.

Uli Linke verweist in diesem Kontext darauf, dass Aushandlungen um die Na-
tion in Deutschland mittlerweile im Bereich der Sprache gefiihrt werden. Sprache
markiere (oder maskiere) ethnische Differenzherstellungen innerhalb einer mittler-
weile staatsbiirgerlich definierten Nation (vgl. 2019: 42; 49). Zudem ist laut Linke
die ethnische Aushandlung um die deutsche Nation infolge der Gesetzesreformen
der 2000er Jahre nicht aufgehoben — im Gegenteil:

The legal reform |[...] instituted a two-tired, caste-like system of national belonging: by
blood (descent) and by space (residence); one native-German, based on consanguinity, which
is legally presumed to be natural, authentic and permanent; the other foreign-German,
based on territorial affinity, which is culturally deemed artificial, inanthentic, contractual
and impermanent. This distinction is encoded in the dual citizenship status of immigrant
children. |...] German nationality can be abrogated upon a child’s entry into adulthood
(ebd.: 51).%

Diese Debatte wird im deutschen Kontext hiufig in Verschrinkung mit der folgen-
den, ,boser/ guter® Nationalismus, gefiihrt.4

39 Dies ist im Begtiff sich zu verdndern. Der Deutsche Bundestag hat am 19. Januar 2024 die
Modernisierung des Staatsangehorigkeitsrechts beschlossen. Mit dem Inkrafttreten des Gesetzes
wird im Juni 2024 gerechnet. Das neue Gesetz macht Mehrstaatigkeit generell moglich und erleich-
tert den ,,Ius-soli-Erwerb, wie es auf der Homepage des Bundesministeriums des Innern und fiir
Heimat hei3t (BMI 2024b; s. auch 2024a). Letzteres bedeutet auch, dass die Optionsregelung fiir die
in Deutschland geborenen Kinder auslindischer Eltern entfillt.

40 Ein kleiner Exkurs sei an dieser Stelle noch etlaubt: Ein Spezifikum in Deutschland ist auch das
Aufnahmeverfahren als Spitaussiedler:in nach dem Bundesvertriebenengesetz, das Jan Plamper als
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,Bose‘/,gut*

Mit der Frage nach Unterscheidungskriterien zwischen einem ,bésen‘ und einem
,guten’ Nationalismus befassen sich in Deutschland einige neuere Texte. ,Boser
Nationalismus wird in der Regel mit ethnisch(-rassisch) begriindetem Nationalis-
mus bzw. Extremismus gleichgesetzt. Autor:innen heben die dramatischen Auspri-
gungen in der deutschen Geschichte des 20. Jahrhunderts und/oder das Potenzial
zur Ausgrenzung in der Gegenwart hervor. Staatsbiirgerlicher Nationalismus hin-
gegen gilt als ,gut® und wird in der Form des Verfassungspatriotismus gewiirdigt (in
der Nachfolge von Dolf Sternberger, vgl. Molt 2006; Habermas 1986).

Diese Debatte ist aber kein deutsches ,Spezifikum®. Ivana Spasic betrachtet Dis-
kussionen um ,gut® oder ,b&se” als hervorstechendes Merkmal der in den Nationa-
lism Studies weit verbreiteten ,,strong normative overtones® (2017: 43). Eins der
gingigen Unterscheidungskriterien zwischen ,gutem‘ und ,bésem‘ Nationalismus ist
dabei das Ausmaf: Bis zu einem gewissen Grad sei Nationalismus zutriglich, doch
,zu viel® davon sei schidlich — wobei sich die Frage nach der Trennlinie zwischen
den beiden stellt.

Michael Billig selbst weigert sich, diejenigen, die sich am sogenannten ,harmlo-
sen‘ Nationalismus beteiligen, aus der Verantwortung fiir ;missbriauchlichen‘ zu ent-
lassen (vgl. 1995). In einer Kritik an Billig argumentiert Craig Calhoun jedoch, dass
Nationalismus auch ein Bestandteil ,,positiver* (2017: 26) Projekte wie der moder-
nen Demokratie sei. Ein gewisser Sinn fiir gemeinsame nationale Zugehdrigkeit sei
wesentlich fir die Akzeptanz unterschiedlicher Meinungen in der Gesellschaft, aber
auch fir die Bereitschaft zur wirtschaftlichen Umverteilung und zur Sicherung des

,»ethnonationale Migration® (2019: 208) bezeichnet. Dort spielt das Beherrschen der deutschen Spra-
che bis heute eine bedeutende Rolle, wie aus den entsprechenden Antragsvordrucken und Merkblit-
tern bei der zustindigen Behérde hervorgeht (vgl. Bundesverwaltungsamt: Antrag S; Antrag A).
,Ethnische’ Merkmale wie die deutsche ,,Volkszugehérigkeit (Nationalitit)“ (ebd.) entscheiden iiber
die Aufnahme oder Ablehnung der Antrige. Dieses Verfahren und das Bundesvertriebenengesetz
insgesamt sind jedoch nicht ausschlieSlich Ausdruck einer ,ethnisch® verstandenen deutschen Nati-
on, wie dies oftmals etwas einseitig dargestellt wird, sondern stellen auch einen pragmatischen Aus-
gleich dafiir dar, dass Zugehorigkeit zur deutschen Ethnie woanders Vorwand fiir Verfolgung und
Diskriminierung war oder ist. Antragsteller:innen aus Nachfolgestaaten der Sowjetunion beispiels-
weise mussen Auskunft dariber geben, ob sie oder ihre Eltern/GroBeltern als Deutsche ,,Ange-
horige/r der Trud-Armee* waren, unter ,,Kommandantur-Bewachung® gestellt oder zwangsumge-
siedelt wurden (vgl. ebd.: Antrag S). Antragsteller:innen aus anderen Lindern werden zudem gefragt,
ob sie oder ihre Vorfahren aufgrund ihrer deutschen Volkszugehorigkeit enteignet oder interniert
wurden (vgl. ebd.: Antrag A). Ohne in eine Analyse einzusteigen (dies tut z. B. Betke 2022) darf man
sich gleichzeitig fragen, auf Grundlage welcher Merkmale die Behorde das ,,Bekenntnis® der Antrag-
steller:innen ,,zum deutschen Volkstum® evaluiert, das ebenfalls Voraussetzung fiir die Aufnahme
der Antrige ist. Laut Merkblatt S beim Bundesverwaltungsamt kann ein Bekenntnis zum Volkstum
nachgewiesen werden ,,durch ein nach auflen erkennbares Verhalten, das den Antragsteller eindeutig
als deutschen Volkszugehdrigen kennzeichnet®. Es stellt sich die Frage, nach welchen Kiriterien das
,ethnisch Deutsche® auf Verhaltensebene wirklich ,eindeutig® identifiziert werden kann.
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gemeinschaftlichen Wohlergehens. Calhoun unterstreicht, dass er damit keineswegs
die Gewalt rechtfertigen wolle, die im Namen von Nationen begangen werde. Sein
Argument sei vielmehr, dass ,,a very significant part of how nationalism is repro-
duced is through its embedding in collective projects of national improvement*
(ebd.). In einer Antwort an Calhoun rdumt Billig wiederum ein, dass Demokratie
auf der Vorstellung eines ,,national people, making its choice* (2017: 318) beruhe.
Problematisch sei aber gerade, dass das ,national imaginary® alternative Vorstellun-
gen von Politik von vornherein ausschlie3e. Eine Vorstellung des Politischen, die
nicht auf der Grundeinheit der Nation beruhe, sei undenkbar, insofern sei ein ,nati-
onal imaginary‘ einschrinkend (vgl. ebd.).*!

Neuere Arbeiten aus dem deutschsprachigen Raum zum Thema Nation sind
diesem Spannungsfeld zuzuordnen. Oftmals handeln sie von der Suche nach einem
;neuen Wir. Thr gemeinsamer Nenner besteht darin, dass sie zwischen einem ,gu-
ten‘, staatbiirgerlichen und gemiBigten Nationalismus und einem ,bésen’, ethni-
schen und virulenten unterscheiden. Verteidiger:innen eines ,guten‘ Nationalismus
identifizieren den ,bdsen‘ entweder im Ausland oder in der deutschen Geschichte
(Nationalsozialismus), oder aber am Rande der heutigen deutschen Gesellschaft
(Rechtsextremismus) und distanzieren sich entschieden davon. Was sie tiberschen,
ist der ,selbstverstindliche® Nationalismus der ,Mitte® bzw. der Strukturen, auf de-
nen der demokratische Staat basiert.*2

Einige der Autor:innen vertreten die Ansicht, dass ein affirmatives Verhiltnis
zur eigenen Nation wichtig sei, um die Gesellschaft zusammenzuschweilen und
Nationsanderen attraktive Identifikationsmdglichkeiten anzubieten, wobei explizit
oder implizit fiir eine Normalisierung der deutschen Nation plidiert wird. Das ,Po-
sitive‘ an der Nation rithre daher, dass sie als gesellschaftlicher Kitt wirke, Solidaritit
in der Bevélkerung generiere, Loyalitit gegeniiber demokratischen Institutionen
férdere und die Integration der Zuwanderer:innen ermdgliche. Gerade Letzteres

41 ,Positive’ Implikationen von Nationalismus werden auch in den Postcolonial Studies diskutiert.
Maria Do Mar Castro Varela und Nikita Dhawan fassen zusammen, dass ,,die Idee der Nation als
machtvoller Motor der Entfaltung und Vereinigung antikolonialer Krifte produktiv gemacht wurde*
(2015: 45). Gleichzeitig stellen sie fest, dass die Nation in den neu gegriindeten Staaten ihrerseits
,»iber die Aberkennung von Zugehérigkeiten® (ebd.: 49) aufgebaut worden ist.

42 Ein Echo dieser Diskurse im Bildungskontext findet sich bei Hanna Schissler. Sie schreibt tiber
deutsche Schulbiicher: ,,The question of xenophobia [...] is framed [in textbooks] in a particular
German context, namely the shame over the German past |...]. Thus, what is particularly modern
about present-day xenophobia (its blatant racism) does not really come into focus, and the ‘never
again’ attitude of many textbooks [...] does not really help to understand and fight today’s racism
and xenophobia. In fact, it might freeze the interpretation in a historical framework, which actually
prevents us from understanding what is at stake in today’s society when it comes to hostilities
towards migrants” (2009b: 3—4). Dieser Text kritisiert einen einseitigen Fokus der Schulbiicher auf
den historischen extremen Nationalismus/Rassismus, mit dem Argument, dass dadurch der aktuelle
exctreme Nationalismus /Rassismus tGibersehen werde. Der Text tibersicht allerdings selbst — durch den
Fokus auf ,xenophobia‘, ,blatant racism‘ und ,hostilities* — den banalen/alltiglichen Nationalismus.
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wirft jedoch die Frage auf, inwiefern sich hinter ,Integration der Zuwanderer:innen*
nicht doch teilassimilationistische Anspriiche verbergen.

Laut Aleida Assmann ist Nation gerade in Gesellschaften, die zunehmend plural
sind, fur das Kollektiv sinnstiftend und animiert die Burger:innen zur Loyalitit ge-
geniiber Recht und Gesetz (vgl. 2020: 28ft.) Ihre Position ist, wie jene Jan Plampers
(2019), von multikulturellen Modellen anderer ,westlicher Lander inspiriert.#> Ass-
mann argumentiert, dass eine zu grofie (ihr zufolge typisch deutsche) Zuriickhaltung
gegentiber der Nation zwei kontraproduktive Folgen habe. Zum einen wiirden
rechte Parteien die normative Leerstelle des Nationalen besetzen, sollte diese nicht
(gleichsam ,vorauseilend‘) mit moderat-nationalen, demokratischen, Multikultura-
lismus befiirwortenden Inhalten gefiillt werden. Zum anderen hat ,,ein Land ohne
klares Selbstbild und ein gewisses Maf} an Gemeinsinn [...] groB3e Schwierigkeiten,
neue Zuwanderer einzubiirgern® (ebd.: 63).

Hier klingt die Furcht vor ,,Parallelgesellschaften (Kymlicka 2020: 389) an, die
Herfried und Marina Minkler (2016) und Jan Plamper (2019) wiederum explizit
benennen. Letzterer argumentiert, dass ,,das Zwischen-den-Stithlen-Sitzen der Aus-
siedler” in Deutschland und ihre Anfilligkeit fiir Propaganda aus dem Herkunfts-
land (in seinem Beispiel: Russland) in einem direkten Verhiltnis stehen (vgl. ebd.:
2006). Er pladiert fiir ein neues deutsches Wir, in dem auch diese Menschen ein at-
traktives Identifikationsangebot finden (vgl. ebd.: 16). Allerdings scheint er gleich-
zeitig zu suggerieren, dass der Verzicht auf das ,Zwischen-den-Stithlen-Sitzen® das
Problem der Anfilligkeiten 16sen kénnte. Dann dringt sich allerdings die Frage auf,
wie es dazu kommt, dass Deutsche, die auf ,einem einzigen (deutschen) Stuhl sit-
zen’, gleichermalen fiir volkische Propaganda anfillig sind. Dartiber hinaus ist zu
fragen, wo die Grenze zwischen dem Aufgeben ,eines der beiden Stihle und Assi-
milation abgesteckt wird.#

43 Forschung dokumentiert in Bezug auf die USA den Wandel vom Konzept des ,melting pot?, also
der Verschmelzung ,anderer’ Identititen in der Nation, zu jenem des ,salad bowl‘ oder des ethni-
schen Pluralismus (vgl. Reinprecht/Weiss 2012: 17). Europaische Versionen des Multikulturalismus
finden sich in Grof3britannien und den Niederlanden, wo ,,die positiven Funktionen der ethnischen
Gemeinschaften (ebd.: 18) betont werden oder (insbesondere im britischen Kontext) ein ,,critical
multiculturalism® (Farrar 2012) betrieben wird. Die Nation bleibt aber der tibergeordnete Rahmen,
in dem Vielfalt stattfindet. In Kanada spricht Will Kymlicka daher von ,,multikulturellem Natio-
nalismus® (2020: 402). Er betont die Verkniipfung zwischen Multikulturalismus und Linksliberalis-
mus (unter dem Aspekt der ,,Beseitigung von Benachteiligungen®), respektive Multikulturalismus
und Nationalismus (verstanden als ,,Uberwindung von Unterschieden zum Wohle der Nation®) (vgl.
ebd.: 393). Er macht darauf aufmerksam, dass erst ,,hotizontale Identititsverbindungen® und ,,verti-
kale [...] Interessensvermittlung® es den Staatsangehorigen Kanadas ermdglicht hitten, die Gesell-
schaft gemil spezifischer Vorstellungen und (Gruppen-)Identititen zu gestalten (ebd.: 402—403). Eine
Entkopplung des Multikulturalismus von der Nation habe diesbeziiglich demokratieschwichende
Konsequenzen (vgl. ebd.: 405).

44 Diese Frage kann auch an Minkler/Miinkler (2016) gerichtet werden. Sie setzen sich dafiir ein,
dass ,,sich diese [deutsche] Gesellschaft zutraut, aus den Neuankémmlingen ,Deutsche’ zu machen,
ohne dabei aufdringlich und nétigend zu sein® (283).
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Sowohl Assmann als auch Plamper implizieren, dass ein moderat ,positives‘ na-
tionales Selbstbild extremistischen Ausschweifungen (in Form eines autochthonen
Rechtsextremismus oder eines ,,Diaspora-Nationalismus®, vgl. Plamper 2019: 235)
vorbeugen kénne. Heinrich August Winkler spitzt dies wie folgt zu: ,,Wer die Nati-
onen abschaffen will, férdert die Nationalisten® (2022c [2017]). Michael Billig je-
doch argumentiert genau umgekehrt, wenn er banalen Nationalismus als unbe-
merkte Grundlage fiir nationalistische Gewalt betrachtet. So dreht man sich in die-
sen Debatten im Kreis.

Auch Herfried und Marina Minkler wiirdigen die Nation als ,,Solidaritdtsgene-
rator® bzw. ,politische Kategorie, die wie kaum eine andere in der Lage ist, |...]
gegenseitige Hilfsbereitschaft zu mobilisieren® (2016: 290). Sie pladieren fiir eine
,Modernisierung® und ,Anpassung‘ der Nation an aktuelle Verhaltnisse. Wolfgang
Streeck (2021) setzt sich aus einer anderen Perspektive fir die Erneuerung der na-
tionalstaatlichen Demokratien ein, denn sie seien als einzige Akteure in der Lage,
das Primat einer demokratischen Politik durchzusetzen und einen entgleisten glo-
balen Kapitalismus zu zdhmen. Josef Joffe unterstiitzt ,,ein freundliches Verhiltnis
zur [deutschen| Nation [...], das [...] von Patriotismus geprigt ist* (2018: 237). En-
rico Brissa engagiert sich dafiir, ,,unser Bewusstsein fiir Schwarz-Rot-Gold als ge-
lebter Verfassungskultur zu stirken® (2021: 23). In das Vokabular von Billigs Me-
tapher der ,,waved and unwaved flags® (1995: 39) tbertragen, argumentiert Brissa
interessanterweise daflr, routineméBig gehisste Flaggen im Bewusstsein ihrer ver-
fassungspatriotischen Symbolik wieder etwas leidenschaftlicher zu schwingen. All
diese Buicher befiirworten eine produktive Umdeutung und Normalisierung der
deutschen Nation. Sie plidieren fiir ein gesundes Maf3 an ,Nationalstolz basierend
auf der demokratischen Verankerung der Nation und unterstiitzen eine nationale
»Wiedererfindung® (so wortlich Assmann 2020), ohne jedoch das Widerspriichliche
darin hinreichend transparent zu machen.

Assmann unterscheidet ferner scharf zwischen einerseits ,,ethnisch homo-
gene[n] Nationen, die geistige und kulturelle Vielfalt unterdriicken, Minderheiten
verfolgen und ganze Bevolkerungsgruppen vernichten [und andererseits| Nationen,
die einen Verfassungsstaat haben, der Meinungsfreiheit garantiert, Vielfalt schiitzt
und sich fir Menschenrechte einsetzt™ (ebd.: 28). Dies liest sich zunichst tiberzeu-
gend und stiitzt ihr Plidoyer fiir eine demokratische, liberale nationale Normalisie-
rung. Allerdings sind gerade derartige Setzungen als wissenschaftliche Analysekategorien
problematisch. Dem pauschalisierenden Gutheillen einer Nation, die Vielfalt
schiitzt, kann entgegnet werden, dass innerhalb von Nationen, die Vielfalt nominel/
schiitzen, empirisch auch eine ganze Reihe von Nuancen der Diskriminierung ,Ande-
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rer® auszumachen sind. Diese Nuancen miissen mitsamt ihrer Grundlagen unter-
sucht werden, anstatt den gesetzlich verankerten Schutz von Vielfalt als vollstindig
umgesetzt zu behandeln.*

Uberhaupt kann analysiert werden, was unter ,Vielfalt‘ in demokratischen Natio-
nalstaaten verstanden wird und welche Aushandlungsprozesse und Ausschliisse da-
mit verbunden sind (s. das folgende Unterkapitel, ,,Pluralisierung: Widerspriiche®).
Manolis Pratsinakis zeigt beispielsweise, dass die Prisenz von Migrant:innen in eu-
ropdischen Staaten emphatische Fragen rund um nationale Identitit angeregt habe,
wobeti ,,[t|he answers to such questions do not usually challenge received ideas about
nationhood; they are rather used to reassemble the national self* (2017: 99). Das
Dilemma, in das man sich insgesamt begibt, wenn man auf der Ebene von ,bésem’
und ,gutem’ Nationalismus argumentiert, fasst Ivana Spasi¢ pragmatisch in der
Frage zusammen: ,,Should one support the reinforcement of [...] a self-complacent
sense of nationhood, in the hope that those who ‘belong without question” will be
nice enough not to be chauvinist [...]?”” (2017: 45). Diese Debatte aufgreifend, un-
tersucht die vorliegende Studie wie Vielfalt im Bildungskontext konstruiert, inter-
pretiert und in Schulbiichern umgesetzt wird — und wie dabei Nationalismus bzw.
Exklusion produziert bzw. reproduziert werden kénnen.

,Top down®/,bottom up*

In der Forschung besteht ein weiteres Spannungsfeld zwischen einem Top-down-
und einem Bottom-up-Nationalismus. Was den erstgenannten Nationalismus an-
geht, muss eine Differenzierung vorgenommen werden, die aufgrund konzeptueller
Ahnlichkeit zunichst verwirren mag: Von Top-down- bzw. ,elitegesteuertem‘ Na-
tionalismus wird einerseits in Bezug auf die Grindungsphase der Nationalstaaten
gesprochen, in der Eliten eine bestimmende Rolle gespielt haben. Davon war kurz
im Abschnitt ,,Nationalismusforschung auf der Makroebene® die Rede.

Aber auch der von Billig analysierte banale Nationalismus kann als top-down
eingeordnet werden, da er von tibergeordneten Strukturen ausgeht. In der Formu-
lierung von Sophie Duchesne:

Billig [...] suggested that the reason why nationalism |[. . .| remains so powerful in countries
such as the UK or the US, long after the years of mobilization and nation building, is
because people are reminded of it all the time! They are constantly reminded that they are

45 Assmann lisst diesbeziigliche Erkenntnisse der jungeren Forschung unberiicksichtigt. Sie bemin-
gelt, dass seit den drei zentralen Werken der Nationalismusforschung (von Anderson, Hobsbawm
und Ranger sowie Gellner), die alle 1983 erschienen sind, nichts Bahnbrechendes zum Thema Na-
tion geschrieben worden sei, und dass Andersons Formulierung ,imagined comunities‘ mittlerweile
als Leerformel verwendet werde (vgl. Assmann 2020: 23). Dabet ldsst sie nicht nur Billigs ,,Banal
Nationalism* (1995), sondern umfassende englischsprachige Forschung zur Nation aufler Acht, die
mittlerweile punktuell auch im deutschsprachigen Raum rezipiert worden ist (s. einige Beispiele
spater in diesem Kapitel).
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national by public actors, medias, marketing, architecture, art, etc. in such a way that they
do not pay attention to it (2017).

Duchesne skizziert hier eine Differenz zwischen mehr oder weniger intentional
agierenden ,Sender:innen‘ der nationalen Botschaft (public actors etc.) und deren
etwas unbedarft erscheinenden ,Empfinger:innen‘ (people). Den banalen Nationa-
lismus versteht sie als einen, der von ,Sender:innen‘ ausgeht. Eleanor Knott schreibt
ihrerseits kritisch, dass bei Billig die Agency der ,Empfinger:innen‘ tibersehen
werde (vgl. 2015: 1).

In wissenschaftlicher Abgrenzung zu diesem Verstindnis von banalem Natio-
nalismus als top-down ist in der neueren Forschung ein ,alltiglicher Nationalismus*
(everyday nationalism, auch everyday nationhood) konturiert worden, der sich auf
eine Bottom-up-Dimension bezicht. Diesen Nationalismus konzeptualisieren Jon
E. Fox und Cynthia Miller-Idriss (2008), die Eric Hobsbawms Argument aufgreifen,
Nationalismus miisse ,,von unten® (1990: 10) analysiert werden.4

Fox und Miller-Idriss zufolge ist Nation das Produkt nicht ausschlieBlich ma-
krostruktureller Krifte, die (ganz gleich ob sichtbar oder banal) auf der ,Sender:in-
nen‘-Seite wirken. Genauso ist sie ein Ergebnis der Praktiken ,,gewShnlicher Men-
schen® (ordinary people, 2008: 537), die sich auf der ,Empfinger:innen‘-Seite befin-
den. Zahlreiche neuere Arbeiten nehmen in diesem Sinne in den Blick, wie Men-
schen in Alltagssituationen auf nationale Kategorien zurtickgreifen bzw. wie sie sich
in ihrem Alltagshandeln an der Reproduktion der Nation beteiligen (exemplarisch
Antonsich 2016; Skey 2011).

Billig selbst entscharft die Unterscheidung, die in diesen Arbeiten zwischen ,ba-
nalem® und ,alltiglichem® Nationalismus aufgemacht wird, wie folgt:

In my view, analysts of nationalism do not need to choose between taking the one approach
or the other, as if there is a theoretical Zero-sum game at work. [...] [1jt is possible to
combine creatively the study of everyday actions that re-produce and re-imagine the nation
with an awareness of how that re-imagined nation can also be re-produced banally (2017:
315).

Nichtsdestotrotz erfreut sich die Perspektive des ,alltdglichen Nationalismus® von
Fox und Miller-Idriss groBer Popularitit (vgl. Sammelband Skey/Antonsich 2017)
und prominenter Kritiker (vgl. Smith 2008). Mit ihrer Fokussierung auf Praktiken
und diskursive Konstruktionen von Nation im Alltag bietet sie fiir meine Studie
einen versprechenden analytischen Rahmen, allerdings muss hier weiter differen-
ziert werden.

Fox und Miller-Idriss schlagen eine Forschungsagenda vor, die dazu beitragen
soll, jene Praktiken zu untersuchen, ,,through which ordinary people engage and

46 Es gibt aber auch eine andere Analyserichtung, die alltiglichen Nationalismus in materiellen,
rdumlichen und performativen Dimensionen des Alltags untersucht (vgl. dazu Antonsich 2018: 3
bzw. Edensor/Sumartojo 2018; Edensor 2009; 2006; 2004).
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enact (and ignore and deflect) nationhood and nationalism in the varied contexts of
their everyday lives® (2008: 537). Anthony D. Smith kritisiert aber in einer Antwort
an Fox und Miller-Idriss deren undifferenzierten Begriff der ,ordinary people® und
zieht stattdessen den Terminus ,Non-Eliten vor (vgl. 2008: 565). Denn entweder
sei ,the people® ein Konstrukt des Nationalismus selbst oder diese Kategorie sei
soziologisch unprizise.

In Anlehnung daran méchte ich einen weiteren Aspekt im Beitrag von Fox und
Miller-Idriss hinterfragen. Wie bereits gezeigt, konzentrieren sie sich auf die ,Emp-
finger:innen‘-Seite nationaler Botschaften — beispielsweise auch in Bezug auf Schu-
len, die sie als wichtige Orte der Vermittlung der Nation betrachten. ,, Their officially
sanctioned curricula, conveniently packaged in textbooks, displayed in national em-
blems and performed in ritual practices, inculcate the students with the values,
myths and norms of the nation”, schreiben Fox und Miller-Idriss (2008: 550) auf
der Grundlage von Studien von Bourdieu und Passeron, Weber, Hahn, Schissler
und Nuhoglu Soysal. Doch Lernende, bemerken sie ferner, seien keineswegs pas-
sive Empfinger:innen der nationalen Botschaften, sondern ,,active participants in
the creative interpretation and constitution of understandings of nationhood that
may bear little resemblance to those packaged in official curricula” (ebd.: 551). Dies
ist zweifelsohne eine zu wiirdigende Differenzierung, wobei Daniel Wrana aus pra-
xeologischer Perspektive eben die Dichotomie aktiv/passiv in Frage stellt (vgl.
2015; s. auch Theoriekapitel). Mit ihm kénnte man argumentieren, dass a// Positio-
nierungen im Diskurs von vornherein ,aktiv sind (also auch jene, die hier auf der
Seite der ,Empfinger:innen‘ zunichst als ,passiv® beschrieben werden).

Meine Kiritik bezieht sich aber nicht auf die ,Emptinger:innen‘-Seite der natio-
nalen Inhalte, sondern auf das Verstindnis der Autorin und des Autors von der
Sender:innen‘-Seite. Wihrend sie dafiir plidieren, dass ,Empfinger:innen‘ nationa-
ler Inhalte differenziert betrachtet werden, schreiben Fox und Miller-Idriss beziig-
lich der ,Sender:innen® monolithisch von ,,state-sponsored construction® (2008:
553) und ,,elite manipulation (ebd.: 554). Dies ist aus meiner Sicht eine (zu) homo-
genisierende Art und Weise, tiber die ,Sender:innen‘ nachzudenken. Es ist davon
auszugehen, dass auch ,die Eliten’, ,die Politik® oder ,der Staat nicht homogen sind,
und dass die Menschen, die sich hinter diesen abstrakten Entitdten verbergen, nicht
einheitlich denken, sprechen oder handeln, dass sie also unter ,Nation® auch nicht
unbedingt das Gleiche verstehen und nicht in jeder Situation mit dem gleichen Aus-
mal} an konzertierter Intentionalitit Nationalismus propagieren.

Henrik Astrém Elmersjo zeigt beispielsweise im schwedischen Kontext, wie we-
nig linear nicht nur Bildungsmedienproduktion, sondern auch Schulbuchzulas-
sungsprozesse vetlaufen (vgl. 2016). Gutachter:innen, die die Konformitit der
Schulbticher mit der Verfassung und dem Bildungsplan prifen, die also im obigen
Sinn auf der Seite der ,Eliten‘ und ,Sender:innen‘ nationaler Botschaften eingeord-
net werden miissen, nutzen ihre privilegierte Position auch, um esgene und divergierende
Vorstellungen in Bezug auf Geschichte und Unterricht durchzusetzen (vgl. ebd. 22).
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Die lineare Umsetzungslogik, die sich hinter der Vorstellung versteckt, ,Eliten® wiir-
den mittels Schulbucher nationale Botschaften in den Klassen verbreiten, ist auch
in weiteren Arbeiten zu Bildungsmedienproduktion kritisch aufgebrochen worden
(vgl. Muller 2021; Macgilchrist 2011b; Foster/Crawford 2006; ausfihtlich For-
schungsstand 2).

Analog zu Smiths Kritik am undifferenzierten Begriff der ,einfachen Menschen’
kann also nach der genauen Definition der ,Eliten‘ gefragt werden, die aus dem Text
von Fox und Miller-Idriss nicht hervorgeht. Bezogen auf das Thema meiner Studie
stellt sich auch die Frage, inwiefern Schulbuchproduzent:innen iiberhaupt der einen
oder der anderen Kategorie zugeordnet werden kénnen bzw. inwiefern sie nun ,Eli-
ten‘ oder aber einfache Menschen® sind. Es wiirde den Rahmen meiner Studie
sprengen, die Elitesoziologie miteinzubeziehen, aber dort wird eben die Frage dis-
kutiert, wer tiberhaupt zur ,Elite* gezihlt werden sollte und nach welchen Kiriterien
(vgl. Wasner 2004: 16£f.). Auch wird die im 20. Jahrhundert ibliche Gegeniiberstel-
lung zwischen ,Elite‘ und ,Masse schon linger entschirft (vgl. ebd.: 139£f.).

Bildungsmedienmacher:innen sind — so meine These — weder jene ,Eliten’, die
mittels Schulbuchwissen eine ,nationale Agenda‘in Schulen verbreiten, noch sind
sie Teil dessen, was in einer bindren Sichtweise als ,Masse‘ bezeichnet werden
wirde. Sie nehmen eine gesonderte Position ein — aber bei Fox und Miller-Idriss
stehen sie eher auf der ,Eliten*-Seite, denn in diesem Text werden Lehrpline wud
Schulbiicher (,,officially sanctioned curricula, conveniently packaged in textbooks®,
2008: 550) den Lernenden gegeniibergestellt. Die empirischen Kapitel der vorlie-
genden Studie tragen einige Nuancen zu dieser Diskussion bei.

Zum Abschluss des Abschnitts wire insgesamt festzuhalten, dass theoretisch at-
traktive Eindeutigkeiten analytisch kontraproduktiv sind und Binarititen in einer
empirischen Studie zum Thema Nation den Forscherblick cher tritben denn erhel-
len. Dem begegne in diesem Buch mit einer praxistheoretischen Perspektive. Pra-
xeologische Zugriffe in den jingeren Nationalism Studies bezichen sich oftmals auf
Michael Billig und brechen die soeben kommentierten Binarititen auf. Gesine Wal-
lem untersucht zum Beispiel staatliche Praktiken der Anderung von Namen eth-
nisch deutscher Einwanderer:innen als Strategie der nationalen ,Normalisierung* in
Deutschland (vgl. 2017). Sie zeigt, wie ein praxeologischer Ansatz es erlaubt, Prak-
tiken von ,Eliten‘ und ,gewéhnlichen Menschen’, von Staatsvertreter:innen, Ange-
hérigen der Mehrheitsgesellschaft und Zuwanderer:innen, in einem gemeinsamen
Rahmen zu analysieren. Gleichzeitig schldgt sie eine Briicke zwischen dem ,banalen’
und dem ,alltdglichen‘ Nationalismus, denn ,,[b]y studying how individuals ‘do’ and
‘perform’ nationhood in social interactions, we ate able to better understand the
close entanglement between the institutionalized power of ‘normalisation’ and in-
dividual agency in response to it“ (ebd.: 92).

Eine Studie, die sich eines anderen theoretischen Rahmens bedient, aber zu ahn-
lichen Ergebnissen kommt, hat Irene G6tz 2011 vorgelegt. Sie befasst sich mit der
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,Wiederentdeckung® des Nationalen in Deutschland auf Ebene von staatlichen Ma-
nifestationen #nd Praktiken des Alltags. GOtz unterstreicht die Anpassungsfihigkeit
des Nationalen an den aktuellen, von Pluralitit gekennzeichneten deutschen Kon-
text. Sie zeigt, wie ,positive’ Identifikationen mit der Nation in Deutschland heute
auch iber andere Merkmale als Kultur laufen — etwa Wirtschaft (Leistungskraft,
Label ,Made in Germany®), Okologie, pazifistischer Auftrag. Das Nationale stelle
sich in den Kreativindustrien als ,,,hippe® Geschiftsidee® (ebd.: 328) heraus und
habe einen ,,fréhlich-emphatische[n]“ sowie ,,neoliberal eingefirbte[n] Appellcha-
rakter” (ebd.: 329). Im Kontext der Einwanderungsdebatte erhalte das Nationale
»affirmative Konnotationen und legitimatorische Funktionen (ebd.: 147; vgl. auch
Gotz 2023; Trummer/Spiritova 2023).

Michael Skey und Marco Antonsich laden 2017 zur stirkeren Einbindung pra-
xistheoretischer Ansitze in die Analyse von Nation und Nationalismus ein. Denn
gerade ,,Mikro-Praktiken seien in Kombination mit ,,grand political gestures® ver-
antwortlich fir die routinemifige Reproduktion der Nation (vgl. 2017b: 325). An-
dersons ,imagined community* miisse deshalb analytisch weiter ausdifferenziert
werden, denn Nationen seien eben nicht nur imaginiert, sondern gleichzeitig ,,lived,
embodied, heard, viewed, represented” (ebd.). An dieser Stelle innerhalb der De-
batte ist die vorliegende Studie verortet.

Nationales/Globales

Wie einleitend angekiindigt, soll in diesem Kapitel — als Exkurs — auch der Stand
der Diskussion in Geschichtsdidaktik und Bildungsmedienforschung rund um das
Thema Globalgeschichte in Unterricht und Bildungsmedien restimiert werden. Zu
dieser Debatte tragen dann das zweite und dritte empirische Kapitel bei. Zur Ein-
ordnung ist es jedoch notwendig, eine letzte Dichotomie aus der Nationalismusfor-
schung zu erwihnen und zwar die Gegeniiberstellung zwischen Nationalismus als
SchlieBungstendenz und dem Zusammenwachsen der Welt.

Obwohl Globalisierung den Nationalstaat zweifelsohne durchlissiger macht,
und obwohl in der Forschung Konzepte wie ,,banaler Kosmopolitismus® (Beck
2008) dem ,banalen Nationalismus® Billigs entgegengestellt worden sind, ist es Craig
Calhoun zufolge illusorisch zu denken, dass der Kosmopolitismus den Nationalis-
mus einfach ersetzt. Diese irrefiihrende Uberzeugung rithre daher, dass man den
internationalen Charakter des Nationalismus verkenne (vgl. 2017: 26; s. auch Jacob-
sen/Werron 2023).

Lukasz Szulc zeigt, dass das Internet nicht nur, wie gemeinhin angenommen,
zur Globalisierung beitrdgt. Ebenso férdert es die Reproduktion und Stabilisierung
des Nationalen (vgl. 2017: 67). Atsuko Ichijo untersucht banalen Nationalismus im
Zusammenhang mit der ,Reprisentativen Liste des immateriellen Kulturerbes der
Menschheit’. Die Autorin unterstreicht, wie UNESCO das Nationale stabilisiert,
indem immaterielles Kulturerbe an Nationen gekniipft wird. Sie ruft den zwischen-
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staatlichen (intergovernmental) Charakter der Organisation in Erinnerung: UNE-
SCO sei im Nationalstaatensystem verankert und reproduziere es auf globaler
Ebene (vgl. 2017: 279).

In Bezug auf die vorliegende Studie hat dieses Spannungsfeld insofern Relevanz,
als im deutschen Kontext eine Verschrinkung gegenwirtiger nationaler Identitit
mit einer Einbettung in /zfemationale Kontexte und Strukturen festgestellt worden
ist. Irene G6tz beispielsweise zeigt in der erwihnten Arbeit, wie sich Deutschland
als ,,supranational gezihmter®, bei sich und in Europa ,,angekommener® (2011: 16)
Nationalstaat inszeniert. Dabei werden Motive des Nationalen nicht einfach in der
hergebrachten Form tibernommen — vielmehr findet eine Anpassung derselben an
aktuelle Verhiltnisse statt, etwa an den Status als Einwanderungsland und als Mit-
glied tiber-, inter- und transnationaler Strukturen (vgl. ebd.: 20; s. auch Joffe 2018).

Debatte: Globalgeschichte im Geschichtsschulbuch und -unterricht

In einer Verschrinkung von Geschichtsdidaktik und Bildungsmedienforschung
mdchte ich nun zusammenfassen, wie das letztgenannte Spannungsverhiltnis in Be-
zug auf Geschichtsunterricht und seine Bildungsmedien diskutiert wird. Wie bereits
erwihnt ist in jungerer Zeit ein allgemeiner Trend hin zur ,,Zihmung der National-
geschichte® (Schissler/Nuhoglu Soysal 2005: 5) im schulischen Kontext festgestellt
worden.

Yasemin Nuhoglu Soysal begriindet die vergleichsweise grole Offenheit deut-
scher Geschichtsnarrative flr internationale Beziige damit, dass ,,[g]iven its narro-
wing nationalist and militarist past, Germany had no choice but to anchor its iden-
tity within the prospect of an integrated Europe and a transnational context® (1998:
53). Deutschland habe nach 1945 ein neues und annehmbares nationales Selbstbild
allein dank der internationalen Einbindung entwickeln kénnen. Wie Jason Nicholls
kommentiert, sei ,,Germany’s transnationalized present embedded as much in self-
interest as in the politics of peace” (2006: 90). Josef Joffe schreibt allgemeiner, dass
»lajlle Staaten [...] das Gute hoch[halten], derweil sie das Niitzliche betreiben; die
Bundesrepublik hat diesen Balanceakt zur Kunstform erthoben® (2018: 16, Herv. i.
Orig.). Dies kann zugespitzt als nationaler Gewinn aus der ,Zihmung‘ des Nationa-
len gelesen werden.

Doch auch in Deutschland konkurtieren transnationale Narrative mit den wei-
terhin dominanten Nationalgeschichten. Wie aus der Bildungsmedienforschung
hervorgeht, lassen sich nationale Meistererzihlungen in Schulbiichern den Status
als ,history by default” (Schissler 2005: 229) nicht einfach nehmen. In der ge-
schichtsdidaktischen Forschung wird festgestellt, dass Lehrplaninhalte noch immer
aus der Nationalgeschichte hergeleitet werden, ,,wenn auch fiir das spite 20. Jahr-
hundert in einer (west-)europdischen Erweiterung™ (Grewe 2016: 301). In Bezug
auf ,,die Vermittlung von Weltwissen gebe es ,,enorme Defizite” (Schwabe 2020:
0), eurozentrische und im nationalen Paradigma verankerte Konzepte seien weit
verbreitet (vgl. Popp/Bernhard 2021). Die tbliche chronologische Struktutierung
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fokussiere Deutschland (vgl. Schwabe 2020: 6), Geschichte werde in Form von
> Wegmarken® zu unserer Gegenwart® (Popp 2013: 15) erzihlt. Ein linearer Durch-
lauf durch die Nationalgeschichte mit ,,Abstechern® (Jonas 2018: 22) in die Weltge-
schichte erschwere jedoch eine angemessene Adressierung aktueller Schlisselthe-
men wie Flucht und Migration.#’

Vor diesem Hintergrund kénnen die Entwicklungen in Unterricht und Schul-
biichern insgesamt als ,Weltisierung® der Nationalgeschichte umschrieben werden.
,»The trend [...] is to soften the focus on national history, and, indeed, what might
be called ,worldization® of national history might be our best bet in the classroom”,
schrieb die Schulbuchforscherin Hanna Schissler bereits 2005 (235). Sie versteht
unter ,Weltisierung® das Bestreben, Nationalgeschichten zu erweitern und anzurei-
chern. Es finde dabei durchaus eine ,,Relativierung der Nation® (ebd.: 237) statt —
dies mache aber noch keine Globalgeschichte aus.

In Abgrenzung von einer derartigen ,Weltisierung® verstehen aktuellere ge-
schichtsdidaktische Positionen Globalgeschichte als ,,multizentrisch gedachte und
multiperspektivisch erzihlte” (Grewe 2016: 305) Geschichte globaler Verflechtun-
gen und grenziiberschreitender Vernetzungen, als Uberwindung nationalhistori-
scher und eurozentrischer Perspektiven sowie epistemischer Systeme, die universale
Giltigkeit beanspruchen.*® Globalgeschichte umfasst transnationale und transkul-
turelle Geschichte. Sie betrachtet alle Regionen der Welt als gleich wichtig und
nimmt Europa nicht als MaB3einheit, mit der ,andere® Kontexte gemessen werden
(vgl. ebd.: 313).%

In Bezug auf den aktuellen Stellenwert von Nationalgeschichte in Unterricht,
Lehrplinen und Bildungsmedien kritisieren Didaktiker:innen also #icht, dass ,,nur
,deutsche’ Themen vorkdmen, was natiirlich nicht der Fall ist“ (Popp 2013: 16),
sondern dass Geschichte allgemein im Rahmen ,,staatlich verfasster Territorien®

47 Die chronologische Strukturierung des Geschichtsunterrichts ist auch in fachdidaktischen Dis-
kussionen rund um das Prinzip des Lebensweltbezugs kontrovers. Katharina Jonas schreibt, dass
Chronologie ,,kaum Spielraum fiir [...] inklusives Lernen® lasse und ,,als traditionalistische Meister-
erzihlung® wirke, von manchen jedoch ,,als didaktisch unabdingbare Darstellungsform von Ge-
schichte im Unterricht verteidigt™ (2018: 22) werde. Jonas bezieht sich hier auf eine konkrete De-
batte zu Curricula in Berlin Brandenburg (vgl. Barricelli 2015; Liicke 2015; Scholz 2015).

48 dt. auch ,Verflechtungsgeschichte’, engl. ,shared history’, ,entangled history’, frz. ,histoire croisée’
(vgl. Werner/Zimmermann 20006). Fur eine Begriffsklirung in Abgrenzung von auBereuropiischer
Geschichte, Weltgeschichte, Universalgeschichte und Geschichte der Globalisierung s. Grewe (2016:
302-303).

49 In den Postcolonial Studies wird allerdings die Vorstellung einer ,Globalgeschichte® insgesamt
hinterfragt, denn diese fule auf einer eurozentrischen Grundlage. Global- und Universalgeschichte
sind in dieser Perspektive ,,just an impetial epistemic euphemism® (Tlostanova/Mignolo 2012: 64)
und bleiben ,,zutiefst mit dem Neokolonialismus verstrickt (Castro Varela/Dhawan 2015: 78). An-
dersherum messen Geschichtsdidaktiker:innen den globalgeschichtlichen Ansitzen im Kontext aktu-
eller Entwicklungen eine gro3e Relevanz bei: Soziale und 6konomische Disparititen oder klima-
bezogene Herausforderungen seien nur in einer globalen Perspektive zu verstehen (vgl. Popp/Bern-
hard 2021).
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(ebd.) konstruiert werde. Dies gehe mit der Vorstellung homogener Gesellschaften
einher, wobei ,andere® Regionen und ihre Geschichten abgewertet und Migration
als ,Sonderfall® statt als ,,Movens fiir sozialen Wandel und Kulturentwicklung®
(ebd.) erscheine. Kritisiert wird hier also — in den Begrifflichkeiten der vorliegenden
Studie — der banale Nationalismus im Fach Geschichte.

Vonseiten der Geschichtsdidaktik sind einige Vorschlige gemacht worden, um
derartige Méngel auszugleichen. Nicole Schwabe legt nahe, Raum, Zeit und Soziales
zusammenzudenken und eine ,,De-Zentrierung des Geschichtsunterrichts® zu be-
treiben, wobei ,,identitire nationale Bezugspunkte® abgelegt und stattdessen margi-
nalisierte Perspektiven berticksichtigt werden sollen (vgl. 2020: 11). Zudem plidiert
sie dafiir, globale Machtasymmetrien in den Blick zu nehmen (vgl. 2021: 41).
Susanne Popp und Philipp Bernhard empfehlen, einen ,lokal-globalen Perspekti-
venwechsel” (2021) zu vollzichen und euro- sowie ethnozentrische Konzepte zu
dekonstruieren. Dazu gehérten die hergebrachte Epochenaufteilung in Altertum,
Mittelalter und Neuzeit, die fir auBlereuropiische Geschichtskulturen ungeeignet
sei; Raumkonzepte wie der ,Osten‘ und der ,Westen'; die in ,vor Christi‘ und ,nach
Christi® aufgeteilte Zeitrechnung; Vorstellungen von ,Nationalstaat® und ,Fort-
schritt® (vgl. auch Popp/Bernhard/Schumann 2021: 28). Lingsschnitte zu globalen
Entwicklungen sowie Querschnitte ,,zu globalgeschichtlichen Epochenjahren wie
1492, 1789 oder 1989 (2021) seien stattdessen erstrebenswert.’? Auch favorisieren
Popp et al. ein , integratives Modell (Popp/Betnhard/Schumann 2021: 21), bei
dem internationale und nationale Aspekte miteinander verschrinkt behandelt wer-
den sollen. Nationalgeschichte miisse nicht von vornherein abgewertet werden. Sie
kénne durchaus ,,transregionale und internationale Einflussfaktoren und Kontexte
einbeziechen® — wichtig sei es aber, Nationalgeschichte nicht mit einer ,,national
zentrierten Optik (ebd.: 23) auf Geschichte zu verwechseln.

Erforderlich sei insgesamt ein ,,grundlegendes Umdenken (ebd.) nicht zuletzt
innerhalb der Geschichtsdidaktik selbst, etwa unter dem Aspekt des ;methodologi-
schen Nationalismus® (ebd.: 44).5! Pragmatisch gesehen gehe es aber vor allem da-
rum, ,.globalgeschichtliche Perspektiven verbindlich in den Lehrplinen des Ge-
schichtsunterrichts festzuschreiben, sodass Lehrer*innen-Aus- und -Fortbildung
und Lehrmittel-Produktion systematisch und nachhaltig transformiert werden kén-
nen® (Popp/Bernhard 2021; s. auch Popp/Bernhard/Schumann 2021: 20).

50 Lingsschnittartige Strukturierungen ermdglichen das Untersuchen unterschiedlicher Epochen im
Hinblick auf vergleichbare Merkmale eines Themas (vgl. Schmid 1974: 54-55). Sie dienen ,,[d]em
Ziel, die Gegenwart besser zu verstehen® (Conrad 2018: 610), machen die Verdnderbarkeit von the-
matischen Gegenstinden sichtbar und férdern einen reflektierten Subjektbezug (vgl. ebd.: 611).

51 ,Methodologischer Nationalismus* meint die Gleichsetzung Gesellschaft = Nationalstaat und de-
ren Verwendung als Untersuchungseinheit in der Forschung, womit die Sozialwissenschaften selbst
nationale Logiken stirken wiirden (vgl. Wimmer/Glick-Schiller 2003; Beck 2004; Chernilo 2011;
Rezeption in Deutschland in Zusammenhang mit Billigs ,banalem Nationalismus® vgl. Jacobsen/
Werron 2023).



76 IIT Forschungsstand 1: Nation und Pluralisierung

Wie Bildungsmedienmacher:innen internationale, europiische bzw. globale Ver-
ankerungen der deutschen Geschichte betrachten und in Schulbiichern konstruie-
ren, ist spater Gegenstand der empirischen Untersuchung. Die Frage dabet ist, welche
Globalgeschichte in der Bildungsmedienproduktion wie diskutiert und umgesetzt
wird.

Pluralisierung: Widerspriiche

Nachdem ich Dichotomien besprochen habe, die in der Nationalismusforschung
bedient, aber auch kritisiert werden, betrachte ich nun Pluralisierung und Inklusion
im schulischen Kontext. Auch in diesem Unterkapitel identifiziere ich Widersprii-
che und Unabgeschlossenheiten, die fiir die Einordnung der empirischen Analyse
notwendig sind.

Dass Inklusion angestrebt wird, ist freilich zu wiirdigen. Mit Mai-Anh Boger
muss aber auch die Frage gestellt werden, welches die ,Normalitit® ist, an der man
sich orientiert. Inklusion sollte also ,,nicht vorschnell als Aufgabe oder Ziel von
Erziehung und Bildung gesetzt werden®, so Boger (2019a: 208). Vielmehr musse
dariiber nachgedacht werden, ,,wer [...] fest[legt), welche Normalititen* angeblich
begehrenswert™ (ebd.: 211) sein sollen. Diskussionen in der interkulturellen Erzie-
hungswissenschaft und in der Geschichtsdidaktik legen den Schluss nahe, dass das
Zulassen von Widerspriichen und eine stindige (Selbst-)Reflexion gefragt sind.

Um einen Uberblick tiber den Stand pidagogischer und didaktischer Positionen
zu dieser Frage zu geben, stelle ich im Folgenden zunichst das ,,Trilemma der In-
klusion® von Mai-Anh Boger (2019a) schlaglichtartig vor. AnschlieBend sortiere ich
in dieser ,,Karte® (ebd.: 33) einige differenzpiddagogische sowie geschichtsdidakti-
sche Ansitze und bespreche auch die migrationspidagogische Perspektive nach
Paul Mecheril, die die spitere empirische Untersuchung leitet. AbschlieBend fasse
ich den Stand der Debatte zum Thema Sprache im Fach Geschichte zusammen.

Das Trilemma

Die Feststellung, dass sowohl diskriminierende als auch inklusive Regime von Apo-
rien gekennzeichnet sind, bildet das Herzstiick einer von Mai-Anh Boger vorgeleg-
ten Theortie, die die Autorin selbst als ,, Theorie der Sackgassen® (ebd.: 24) bezeich-
net. Das ,, Trilemma der Inklusion® stellt genauer eine Kartographierung von The-
otien dar. Es ,,will [...] von nichts iiberzeugen® (ebd.: 33), sondern legt die formal-
logischen GesetzmiBigkeiten offen, die das theoretische Denken tiber und die prak-
tische Umsetzung von Inklusion bestimmen. Dabei sortiert Boger einzelne Ansitze
in einer Diskurslandschaft und macht Zusammenhinge und Unl6sbarkeiten deut-
lich. Sie zeigt gleichzeitig, dass unterschiedliche Formen von Inklusion in unter-
schiedlichen Kontexten angebracht oder aber kontraproduktiv sein kénnen, dass es
also keine allgemeingiltigen Antworten geben kann. Laut Boger ist eine kontinuier-
liche Reflexion notwendig, die konkrete Konstellationen berticksichtigt.
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Das ,,Trilemma der Inklusion® arbeitet mit drei Knotenpunkten inklusiver The-
orie und Praxis, und zwar (E) Empowerment, also (Riick-)Eroberung von Hand-
lungsmacht als Mitglied einer Minoritit, (N) Normalisierung, verstanden als An-
spruch, alle Menschen seien gleichermallen Mitglieder der Normalitit, sowie (D)
Dekonstruktion oder das Aufbrechen essenzialistischer und starrer Kategorien.
Diese drei Knotenpunkte stehen laut Boger in einem trilemmatischen Verhiltnis
zueinander: Werden zwei der drei Punkte bedient, ist der dritte notwendigerweise
ausgeschlossen (vgl. 2017; 2019a: 7-8).

Wihrend Boger vom minoritdren Standpunkt bzw. ,,vom Begehren des diskri-
minierten Subjekts ausgehend* (2019a: 36) argumentiert, bezieht sich meine Studie
allerdings auf Bildungsmedienproduktion, die von einem dominanten Standpunkt
aus gedacht werden muss, da sie Schulbiicher fiir das Bildungssystem des National-
staats produziert. Aus diesem Grund ersetze ich in der folgenden Sortierung den
Knotenpunkt ,Empowerment® durch ,Anerkennung’, tausche also die minoritire
gegen eine hegemoniale Perspektive aus. Dies stellt eine gewaltige Verschiebung dar
und erfordert analytische Vorsicht, denn dabei droht ,,Nivellierung, Entschirfung
und Enteignung® (Boger 2019a: 56; s. auch 59£t.) von Unterdriickungsgeschichten.
Doch auch aus diesem modifizierten Betrachtungswinkel — méchte ich im Weiteren
zeigen — ist das Trilemma erhellend, will man inklusive Theorie und Praxis mitsamt
ihrer Spannungsmomente produktiv einordnen. Die problematischen Implikatio-
nen des ,Tauschs® behalte ich dabei im Blick.52

Die drei Seiten des Trilemmas kénnen wie folgt zusammengefasst werden:

Wenn Dekonstruktion und Empowerment gegeben sind, ist Normalisiernng ansgeschlossen
(DE — non N): Dieser Position entsprechen Boger zufolge Disziplinen, die mit einer
Standpunktepistemologie argumentieren (Black Studies, Disability Studies). Derat-
tige Particular Studies haben gemeinsam, dass sie sich kontrahegemonial positionie-
ren und die Produktion von Widerstandswissen vorantreiben. Sie erzahlen die ,ei-
gene® Geschichte selbst (Empowerment) und brechen die dominante Narration von
,Normalitit® auf (Dekonstruktion). In der Praxis entspricht dies etwa ,Reclaim‘-Be-
wegungen, die sich fiir die subversive Wiederaneignung eines urspringlich als Be-
leidigung verwendeten Begriffs einsetzen. Particular Studies gehen davon aus, dass
,Normalitit® an sich hegemonial ist und irritiert werden muss, um Emanzipation zu
erlangen. Normalisierung wird hier als Assimilation abgelehnt, Provokation und

52 Gleichzeitig ldsst sich bei Boger der Gedanke finden, dass ,,jede wahrhaft emanzipatorische Bil-
dung das Subjekt ermichtigt™ (2019a: 113). Mit ,ermichtigt® ist m. E. hier nicht nur gemeint, dass das
Subjekt sich ,selbstermachtigt’, sondern auch, dass es von jemand anders darin geférdert werden
kann, ohne seine Widerstindigkeit zu verlieren. Beispielsweise findet diese Férderung durch Diffe-
renzgerechtigkeit statt. Empowerment kann in diesem Sinne (vorsichtig) auch als Ermichtigung
allgemein, und nicht nur in einem engen Sinn als Selbstermichtigung gedacht werden. Auch die von
Werner Helsper herausgearbeitete Antinomie des Lehrer:innen-Handelns zwischen Heteronomie
und Autonomie (2004) kann in diesem Spannungsfeld verortet werden. Lehrkrifte agieren ,,zwi-
schen notwendiger Aufforderung zur Autonomie und heteronomen Rahmungen bzw. noch nicht
entfalteter lebenspraktischer Autonomie auf Seiten der Schiiler und Schiilerinnen” (ebd.: 58).
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Andersheit sollen hingegen starre Grenzen des Denkens und Handelns verschie-
ben. Derartige Positionen setzen sich fiir das Recht auf individuelle Andersheit ein
(vgl. Boger 2017). Uber die Herausforderung, gerade diese Linie des Trilemmas
vom dominanten Standpunkt aus zu denken, wird spiter noch die Rede sein.

Wenn Normalisierung und Dekonstruktion gegeben sind, ist Empowerment ansgeschlossen
(ND —non E): Dieser Logik folgen anti-essenzialistische Zuginge, die die Zuschrei-
bung von Andersheit dekonstruieren und Einteilungen in ,Wir® und ,die Anderen*
autheben. Teilhabe steht hier allen Menschen zu, alle sind gleich ,normal‘ oder
gleich ,anders‘. Wenn allerdings Differenz vollstindig aufgelést wird, werden ,An-
dere’ gerade nicht als solche adressiert und ihre auch kollektiv ,andere’ Stimme kann
nicht zur Sprache kommen, was wiederum in bestimmten Kontexten Diskriminie-
rung begriinden kann (vgl. Boger 2017).

Wenn Empowerment und Normalisiernng gegeben sind, ist Dekonstruktion ansgeschlossen
(EN — non D): Diese Position vertreten Theorien und Praxen, die eine essenzielle
Andersheit affirmieren, um dieser die Teilhabe an der Normalitit zu ermdglichen.
Sie reproduzieren die Dichotomie ,Normale/Andere’ und schlieBen dadurch die
Dekonstruktion dieser Kategorien aus. Das Verdienst besteht laut Boger hier darin,
dass Inklusion als (Selbst-)Ermichtigung + Chancengerechtigkeit vorangetrieben
wird. Es werden also vulnerable Gruppen anerkannt, denen Teilhabe verwehrt ist,
denen Teilhabe aber zusteht und gewihrt werden soll. Studien und Praxen dieser
Kategorie verschaffen den ,Anderen® als ,Andere’ Gehor. Kritik an diesen Zugingen
ist in der Regel dekonstruktiv und richtet sich gerade gegen die essenzialistische
Reproduktion von Kategorien wie Andersheit und Nicht-Andersheit, die bestimm-
ten Diskriminierungsformen letztlich zugrunde liegen (vgl. Boger 2017).

Angesichts all dieser Widerspriiche, so Mai-Anh Boger, sei in der Praxis ,,niemals
cine ,Losung’ geschweige denn eine Lésung fiir alle” (2020: 19) denk- und umsetz-
bar. Aquivalent kénne es auf der Ebene der Theoriebildung keine ,,Supertheorie
geben, die allen inklusiv ausgerichteten Anspriichen und Ansétzen gerecht wird
»und dabei noch konsistent ist™ (ebd.). Deshalb sei Inklusion im Grunde ,,das Ge-
genteil eines dogmatischen Projekts®. Der dritte Punkt fehle immer, es kénne also
kein ,,Ende der Reflexion® (ebd.) geben, und es komme schlieBlich darauf an, in-
klusiv zu handeln, im Trilemma zu ,,pendeln® (ebd.: 21), fiir jeden Kontext die pas-
sende Antwort zu eruieren.

In der interkulturellen Erziechungswissenschatt werden inzwischen generell ,,fle-
xible Lésungen® anstelle von ,,uniformen Strategien gefordert (Gogolin/Krtger-
Potratz 2020: 24). Wie im Folgenden allerdings zu sehen sein wird, ist diese Flexi-
bilitit im schulischen Kontext nur bedingt zu erreichen; noch viel unwahrscheinli-
cher ist es aber, ein ,Pendeln im Trilemma®, eine permanente Suche nach kontext-
gerechten Antworten in der Bildungsmedienproduktion zu leisten, geht es doch
dort um ein statisches Endprodukt. Das Schulbuch ist in dieser Hinsicht unflexibel
und, sobald es publiziert ist, nur noch schwer revidierbar. Es stellt, wie einer meiner
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Interviewpartner zu bedenken gibt, ,,ein one-for-all“ (6: 20) dar. Vor diesem Hin-
tergrund ist es umso wichtiger, iiber die Formen von Differenzgerechtigkeit und
Selbstreflexion nachzudenken, die in der Bildungsmedienproduktion leistbar sind.

Ein trilemmatischer Forschungsstand

Migrationsgesellschaftliche Bildungsdiskurse setzen sich mit der Frage auseinander,
wie Schulbildung fiir plural zusammengesetzte Schiiler:innenschaften differenzge-
recht gestaltet werden soll und kann. Die zentrale Aufgabe ist es hier, ,,Differenzen
einerseits nicht auszublenden, was zu einer Differenzblindheit fithrte, und sie ande-
rerseits nicht identifizierend festzuschreiben, was als Differenzfixierung bezeichnet
werden kann® (vgl. Kiesel 1996 zit. nach Messerschmidt 2009: 121). In der Formu-
lierung von Paul Mecheril

[bestebt] [d]ie Paradoxie |...] darin, dass Handlungsfabigkeit an Anerkennungsverhdlt-
nisse gekniipft ist, Anerkennung aber den untergeordneten Status der Anderen nicht nur
bestétigt, sondern anch hervorbringt [...]. Sobald der und die Migrationsandere erkannt
und geachtet wird, findet eine Festschreibung des Anderen als Anderer statt (2010c: 187).

Es geht also zentral um das eben beschriebene Trilemma. Freilich kann das
Trilemma nur bedingt auf Geschichtsunterricht Gibertragen werden, wo nicht Dif-
ferenzgerechtigkeit, sondern fachwissenschaftliche und -didaktische Fragen im
Vordergrund stehen. Nichtsdestotrotz zeigen sich trilemmatische Spannungsmo-
mente Gberall dort, wo Inklusion theoretisiert und praktiziert wird.5> Dies veran-
schauliche ich im Folgenden, indem ich die einzelnen Seiten des Trilemmas jeweils

53 Es gibt einige Prinzipien, die sowohl geschichtsdidaktisch als auch allgemein differenzpidago-
gisch relevant sind. Als solche werden sie in der spiteren empirischen Untersuchung zum Tragen
kommen. Dekonstruktion und (Multi-)Perspektivitit zam Beispiel gelten als zentrale Primissen eines
reflektierten Geschichtsbewusstseins, aber auch als unverzichtbar in einer pluralen Gesellschaft (vgl.
Kérber 2015: 21ff). Geschichte ist immer partiell und konstruiert (vgl. Kérber 2008); Re-Konstruk-
tion (,,historisch [zu] erzihlen®) und De-Konstruktion (,,selbststindig und [...] reflektiert [...] mit
Erzidhlungen anderer umgehen zu kénnen®) hingen dabei zusammen (Meyer-Hamme 2018: 78-79).
Auch ist Geschichte stets perspektivisch und soll entsprechend wiedergegeben werden (vgl. Kérber
2008). Geschichtsdidaktik spricht von drei Bestandteilen des Multiperspektivitdtsprinzips: ,Multiper-
spektivitit’ in Quellen, ,Kontroversitit’ in Darstellungen und ,Pluralitit’ auf Ebene der Lernenden.
Letzteres bedeutet, dass Schiiler:innen befihigt werden sollen, eine eigene historische Identitit aus-
zubilden (vgl. Bergmann 2000; Liicke 2017). Diese ,,Gewinnung eines selbstindigen Urteils” findet
sich als allgemeineres Ziel auch im ,,Beutelsbacher Konsens“ wieder, der Grundsitze fiir die
politische Bildung festgelegt hat (vgl. Bundeszentrale 2011; Wehling 1977). Auf einen weiteren
Leitgedanken im ,,Beutelsbacher Konsens® und zwar das Kontroversititsgebot beruft sich wiederum
die didaktische Forderung, dass historisch-politische Bildung gesellschaftliche Kontroversen spiegeln
muss: Das, was in Politik, Gesellschaft und Wissenschaft kontrovers ist, soll auch im Unterricht
kontrovers dargestellt werden (vgl. ebd.). Kontroversititsgebot und Multiperspektivititsprinzip
werden aber nicht nur geschichtsdidaktisch diskutiert, sondern auch mit dem globalen und dem
interkulturellen Lernen generell in Verbindung gebracht (vgl. Popp 2013). Im Geschichtsunterricht
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idealtypisch (in Bezug auf Geschichtsschulbiicher), differenzpidagogisch und ge-
schichtsdidaktisch durchdekliniere. Der Abschnitt stellt gleichzeitig eine Sortierung
des Forschungsstands entlang inklusionsinhirenter Spannungsmomente dar.

DE — non N

Idealtypisch

Ein Ansatz, der auf Dekonstruktion und Empowerment/Anetkennung setzt, Not-
malisierung jedoch ausschlief3t, wiirde bezogen auf Bildungsmedien fiir den Ge-
schichtsunterricht wie folgt aussehen: ,Andere’, minoritire Geschichten wirden als
Gegennarrationen zur nationalhistorischen Perspektive erzdhlt. Das Schulbuch
wiirde ,andere® Narrationen in ihren zahlreichen auch individuellen Ausprigungen
wirdigen. Der Ansatz wiirde auf Emanzipation und Widerstand zielen, verstanden
als ,,contra-hegemoniale Narration[en]|, die subalterne Stimmen erklingen [lassen]|
(Boger 2019b). Er wiirde gleichzeitig mit der Vorstellung brechen, dass Normalisie-
rung Uberhaupt erstrebenswert ist. Idealtypische Kritik dazu wiirde wiederum beto-
nen, dass das Schulbuch keine verbindende Narration gewihrleistet und in Partiku-
larismen untergeht — oder, dass der Ansatz schlicht impraktikabel ist: Die Beriick-
sichtigung partikularer Geschichten ist schon in einer Schulklasse nur bedingt um-
setzbar, in einem Schulbuch ist sie utopisch.

Differenzpidagogisch

Differenzpidagogische Ansitze, die in diese Richtung argumentieren, entwickeln
zum Beispiel die im anglo-amerikanischen Raum etablierte ,,multicultural educa-
tion“ (vgl. exemplarisch Banks/McGee Banks 2007; Rego/Nieto 2000) weiter. Das
Julturell sensible Curriculum® bzw. der ,kulturell responsive Unterricht® (culturally
sensitive curriculum, culturally responsive teaching) stellen Versuche dar, Respekt
fiir kulturelle Vielfalt in ihrer partikularen Gesamtbreite zu férdern und homogeni-
sierende Tendenzen zu konterkarieren (vgl. Paleologou 2004: 324).

Was im Unterschied zu Bogers Kartierung in diesen Ansitzen fehlt, ist das mi-
noritir ,Widerstindige‘, denn sie werden von einem dominanten Standpunkt aus
formuliert. Sind es in Bogers Modell die Minderheiten, die sich widerstindig positio-

gilt ferner das didaktische Prinzip des Gegenwarts- und Lebensweltbezngs: Die Auswahl der Inhalte muss
gegenwartsorientiert und unter Einbeziehung der Erfahrungswelt der Schiiler:innen erfolgen (vgl.
Gautschi et al. 2012; Kérber 2010a; Buck 2012). Geschichtsdidaktik befasst sich nicht zuletzt mit der
Frage, welche Zuginge zum historischen Lernen sinnvoll und ertragreich sind, wenn das Ziel ist,
heterogen zusammengesetzten Schiiler:innenschaften auch unter sprachlichens Aspekt gerecht zu
werden (vgl. Alavi/Licke 2016: 8). Sie erwiagt etwa, inwiefern das in diesem Fach vorherrschende
Paradigma der Quellenorientierung angesichts heterogener Sprachkompetenzen und Leistungs-
voraussetzungen modifiziert werden muss; welchen Beitrag innovative Unterrichtsmethoden leisten;
was es bedeutet, ,,unter inklusiven Gesichtspunkten [...] historisch erzihlen zu kénnen® (ebd.: 10).
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nieren und Normalisierung verweigern, so geht hier das anerkennende und dekon-
struktive padagogische Handeln vom Bildungssystem aus. Allerdings ist selbst in
einer Schule, die sich darum bemiiht, Schiiler:innen in ihrer Individualitit zu for-
dern, ein gewisser Grad an Normalisierung zu erwarten, was wiederum auf dieser
Seite des Trilemmas idealtypisch zu verweigern wire. Nichtsdestotrotz kann kultu-
rell responsives oder sensibles Lernen aufgrund einiger Merkmale, insbesondere der
Individualitit férdernden Dimension, auf dieser Linie im Trilemma verortet wet-
den.

Der piddagogische Ansatz verfolgt das Ziel, Schiiler:innen in kultureller Hinsicht
méglichst einzeln wahrzunehmen und zu férdern (vgl. Bergeron 2008: 8). Lehrende
greifen hierfir (zumindest idealerweise) auf angepasste Férdermdglichkeiten und
einen flexiblen Lehrplan zuriick. Der Unterricht ist dialogisch und interaktiv gestal-
tet und greift vorhandene kognitive, psychosoziale und sonstige Voraussetzungen
auf (vgl. Edwards/Edick 2013: 3). Lehrkrifte lernen die Familien der Schiiler:innen
personlich kennen und beteiligen sie an der Gestaltung des pidagogischen Gesche-
hens, zudem nehmen sie keine Zuschreibungen vor und gehen nicht von homoge-
nen Gruppenidentititen oder Zugehdrigkeit zu ,sichtbaren® Minderheiten aus (vgl.
ebd.: 5-0), sondern férdern Schiiler:innen in deren persénlichem Bezug zu unter-
schiedlichen Gemeinschaften (vgl. Sleeter 2010).

Auf dieser Linie im Trilemma kénnen auch Positionen verortet werden, die fiir
einen stirkeren Einbezug ,transnationaler Subjektivititen (Rastas 2013) in die
Schulbildung eintreten. Laut Anna Rastas erwachsen transnationale Subjektivititen
aus individuellen Identifikationen der Schuler:innen mit Menschen, Orten, Kultu-
ren. Sie sind ein Ergebnis sehr persénlicher Aushandlungen (vgl. 53). Rastas pliddiert
dafiir, das Ziel multikultureller Ansétze ernst(er) zu nehmen, dass alle Schiiler:innen
das Recht haben sollten, ,,ihre eigene Kultur® (ebd.: 54) einzubringen. Die Autorin
gibt zu bedenken, dass das, was unter ,eigener Kultur meistens verstanden wird,
nicht von den Lernenden selbst definiert, sondern thnen aufgrund vermuteter eth-
nischer Zugehdorigkeiten aufoktroyiert werde. Somit seien Schiiler:innen eben doch
nicht ,,subjects of their own lives” (ebd.). In der Schule miisse deshalb stirker be-
rucksichtigt werden, welche multiplen Zugehdérigkeiten individuell relevant sind.

Kritiken am kulturell responsiven Lernen und an vergleichbaren Ansitzen argu-
mentieren in der Regel auf der Ebene der Umsetzbarkeit. Die Herausforderung
liege in der Praxis darin, dass gerade in diversen Klassen eben nicht jede Lebenser-
fahrung anerkannt und einbezogen werden konne (vgl. Harushimana/Awokoya
2011: 37). Ein allumfassender Lehrplan, der alle Formen von Andersheit beriick-
sichtigt, sei im Kontext einer von zahllosen Identititen geprigten Gesellschaft uto-

pisch (vgl. ebd.: 30).
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Geschichtsdidaktisch

In der deutschen Geschichtsdidaktik gibt es Positionen, die explizit auf den post-
migrantischen Kontext mit seiner Vielfalt an Orientierungen ausgerichtet sind und
im Trilemma an dieser Stelle eingeordnet werden kénnen. Johannes Meyer-Hamme
beispielsweise schligt ein Konzept historischen Lernens vor, das auf folgenden Di-
mensionen basiert: Historisches Lernen sei erstens als Einfihrung in Geschichts-
und Erinnerungskultur zu verstehen — es solle aber gleichzeitig eine Reflexion der-
selben beinhalten und unterschiedliche Diskurse sichtbar machen, die historische
Narrationen rahmen (= Dekonstruktion). Zweitens sei historisches Lernen als Ent-
wicklung von Kompetenzen historischen Denkens zu konzipieren. Diese umfassen
historisches Erzihlen, den Umgang mit historischen Narrationen, aber auch kate-
goriale Einsichten in die Logik historischen Denkens (= Dekonstruktion). Drittens
sei historisches Lernen als ,,Erweiterung und Umbau historischer Sinnbildungen zu
kennzeichnen, denen subjektiv eine Relevanz zugeschrieben wird* (= Anerken-
nung) (vgl: 2018: 87). Lernende sollten also — simpel ausgedriickt — die Orientie-
rungen, die in einer pluralen Gesellschaft vorhanden sind, kennenlernen, reflektie-
ren und eine individuelle Position dazu entwickeln. Es gehe dabei nicht darum,
,»dass sie dasselbe Geschichtsbewusstsein entwickeln® (=> Normalisierung ist so-
mit in diesem Sinne kein vorrangiges Ziel), Wichtiger sei es, ,,dass sie miteinander
kommunikationsfihig werden auch und gerade im internationalen Diskurs, in dem
sehr verschiedene historische Orientierungen miteinander im Widerspruch stehen®
(ebd.). Dieser Ansatz kann im Trilemma als ,DE — non N° eingeordnet werden, weil
er verstirkt Individualitit (,subjektive Relevanz’, ,eigene Position), aber auch De-
konstruktion férdert. Normalisierung gerit in den Hintergrund, da Orientierungen
,miteinander im Widerspruch® stehen diirfen.>

ND — non E

Idealtypisch

Geschichtsschulbiicher, die Normalisierung und Dekonstruktion betreiben, Em-
powerment/Anerkennung aber ausschlieBen, wiirden auf minoritire Geschichten
zugunsten einer egalisierenden, pluralen National- bzw. Universalgeschichte ver-
zichten. Das ,Andere‘ gibt es hier nicht, denn alle (Geschichten, Menschen) sind
gleich — und im gleichen MaBle Teil eines Ganzen. Mai-Anh Boger unterscheidet

54 In einem spiteren Beitrag stellt Meyer-Hamme fest dass, ,,cin einziges Konzept von Geschichts-
unterricht” den unterschiedlichen Dimensionen ,,nicht zugleich gerecht werden® (2021: 23) kann. Es
sei ,,eine Uberforderung, alles auf einmal zu wollen, also zugleich in geschichtskulturelle Debatten
einzufiihren und die Beitrdge zu ,de-konstruieren’, selbststindig eigene historische Narrationen zu
formulieren und sich mit diesen in der Geschichtskultur zu verorten (ebd.). Inspiriert von Mai-Anh
Bogers Modell entwitft er ein ,histotisches Lernen als Trilemma® (ebd.: 21).
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zwel Méglichkeiten, diese Perspektive zu denken und umzusetzen: Transnormalis-
mus oder den ,,Eintritt in eine dezentrierte, polyphone Universalgeschichte® und
Dissolution oder die ,,Enttarnung falscher Universalismen als partikulare Narratio-
nen und deren Vervielfiltigung* (2019b).

Das Verdienst dieses Zugangs liegt darin, dass er Zuschreibungen von Anders-
heit als Abweichung vom ,Normalen® vollstindig ausschlieB3t. Stattdessen kénnen
Mechanismen der Herstellung von Andersheit aufgedeckt und kritisiert werden (vgl.
ebd.). Allerdings wiirden Geschichtsschulbiicher, die in dieser trilemmatischen Per-
spektive konzipiert werden, die Gefahr einer Nivellierung (bzw. Ablehnung von
minoritiren Geschichten) bergen. Dies ist kritisch formuliert ein ,,differenzunemp-
findliches Gerechtigkeitsmodell (Mecheril 2003: 16).

Differenzpidagogisch

Ansitze der franzosischen Pidagogik lassen sich hier einordnen. Laut Caroline Per-
not tendiert Schule dort insgesamt zu ,,Assimilation®, indem sie anstrebt, Schiiler:in-
nen ,,Distanz [...] zum eigenen kulturellen Umfeld* beizubringen, ,,damit jede an-
gehende Birgerln auf die Gemeinsamkeiten achte statt auf die Unterschiede (2019:
66). Das Modell des Universalismus und der Gleichberechtigung ist historisch mit
den ,,Werte[n] der Republik® (ebd.) und dem ,,Modell der laizistischen BiirgerIn®
(ebd.: 67) verbunden und fithrt dabei zu einem ,,Assimilationsdrang der franzosi-
schen Schule®, zur , Nicht-Thematisierung von Besonderheiten® (ebd.).>> Das Ez-
gebnis ist Pernot zufolge eine ,,homogene Pidagogik® (vgl. ebd.: 68).

Auch manche Diversity-inspirierte Ansitze kénnen (vorsichtig) hier eingeord-
net werden, wenn sie Vielfalt allzu entpolitisiert feiern und unintendiert zum Auf-
rechterhalten von rassistisch begriindeter Ungleichheit beitragen. Entpolitisierte
Diversity-Piadagogik habe zwei problematische Konsequenzen, so Angelina E. Cas-
tagno: Zum einen fithre sie zu ,machtblinder Gleichheit® (powerblind sameness),
wobei alle Schiiler:innen deklarativ als gleich gelten, Machtverhiltnisse allerdings
tbersehen werden (vgl. 2014: 107); zum anderen miinde sie in ,farbenblinde Unter-
scheidungen® (colorblind difference), wenn Differenz in Bezug auf Sprache und so-
ziobkonomischem Status der Schiiler:innen zwar anerkannt, Rassismus aber ver-
kannt wird (vgl. ebd.: 114). Im US-amerikanischen Kontext zeigt Castagno, dass der
pidagogische Umgang mit Heterogenitit im Sinne von Diversity dermallen zum
Mainstream geworden ist, dass er sich allzu oft einer kritischen Uberpriifung ent-
zieht (vgl. ebd.: 2; dhnlich Spate/Tuider 2004) und diskriminierende Strukturen fes-
tigt. Wie die Forscherin feststellt,

55 Der franzésische Republikanismus ist dadurch gekennzeichnet, dass ,,alle im nationalen Territo-
rium Geborenen ohne Beriicksichtigung kultureller oder herkunftsbezogener Merkmale [...] als bur-
gerrechtlich gleich angesehen® werden; der Laizismus verbietet ,,die Reprisentanz ethnischer und
religiser Symbole im 6ffentlichen Leben® (Reinprecht/Weiss 2012: 19).
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the language of ‘diversity’, and at times ‘equity’, bas been embraced by most educators in
diverse school settings. Ironically, however, the way diversity is taken up, understood, and
even implemented merely serves to maintain the business-as-usual work of schools, which
in turn supports and perpetuates the status quo of racialized hierarchies and systems of
power and privilege (ebd.: 170).

Auch pidagogische Vorgehensweisen, die ihren Schwerpunkt auf Weltbiirgerschaft
und Kosmopolitismus setzen, lassen sich hier einordnen. Laut Astrid Messet-
schmidt tendiert kosmopolitisch inspirierte Pddagogik auch in Deutschland dazu,
Nationalismus als bereits tiberwunden darzustellen und den Globalen Siiden zu ig-
norieren, ,,als hitte sich die Auseinandersetzung mit den Nord-Siid-Beziehungen
erledigt, weil man nun ohnehin international und global agiert® (2009: 24). Derartige
Ansitze ignotieren Messerschmidt zufolge reell existierende Diskriminierung (ebd.:
46). In Anlehnung an Chantal Mouffes Kritik an einer ,,Welt ohne Gegnerschaften®
(ebd.: 42) unterstreicht Messerschmidt folgende Gefahr: Undifferenzierte kosmo-
politische Pidagogik biete eine ,,die gegenwirtigen gesellschaftlichen Spaltungen
tberwdlbende Identitit an, die suggeriert, es handle sich um eine aufgeklirte Posi-
tion an der Spitze des gesellschaftlichen Fortschritts® (ebd.: 46), wobei ausschlie-
Bende Mechanismen sowie postkoloniale Abhingigkeiten Gberschen wiirden (vgl.
ebd.: 51). Messerschmidt, aber auch Marfa do Mar Castro Varela (2002: 47) betrach-
ten folglich eine (Re-)Politisierung der Pidagogik als sinnvoll.

Geschichtsdidaktisch

Geschichtsdidaktische Ansitze aus Deutschland, die sich dieser Position im
Trilemma zuordnen lassen, sind das dialogische (vgl. Vélkel 2017) bzw. das trans-
kulturelle historische Lernen (vgl. Ullrich/Liicke 2014). Das Prinzip der ,,dialogi-
schen Geschichte® von Birbel Vélkel verfolgt eine Individualisierung historischer
Erfahrungen, indem es auf das ,jinnere Zeitbewusstsein® des Einzelnen Bezug
nimmt. Dieses personliche Zeitbewusstsein wird sodann ,universalisiert’, es fungiert
als gemeinsamer Nenner. Dialogisch sollen individuelle historische Erfahrungen in
Verhiltnis zueinander gesetzt werden. Der Ansatz erhebt den Anspruch, gleicher-
maBen ,,fiir Menschen mit Komplexer Behinderung, fiir Zuwanderer wie auch fir
Autochthone umsetzbar® (Vélkel 2017: 10) zu sein. Die Ebene der Anerkennung
minoritirer Geschichten und Identititen scheint gleichzeitig in den Hintergrund zu
geraten. Der zentrale Unterschied zum oben erwihnten Ansatz von Johannes
Meyer-Hamme aus trilemmatischer Perspektive besteht darin, dass hier im ,,inneren
Zeitbewusstsein ein gemeinsamer Nenner gesucht wird, der verbindend wirkt, wih-
rend dort der Fokus darauf gelegt wurde, dass Lernende eine ,eigene Position‘ zu
(auch sich widersprechenden) Orientierungen beibehalten (vgl. Meyer-Hamme
2018: 91).

Transkulturalismus geht generell von der Existenz kultureller Merkmale aus, die
sich in allen ,Kulturen® beobachten lassen (vgl. Aydt 2015: 37). Daraus wird ein
differenziiberbriickendes Potenzial abgeleitet. Bedeutsam sind in dieser Perspektive
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auch Vermischungen und Vernetzungen, wihrend die Essenzialisierung und ,,Ver-
einheitlichung von kulturellen Gebilden® (Mecheril 2010b: 64) abgelehnt werden.
Im didaktischen Ansatz des ,,transkulturellen Geschichtsunterrichts® von Marc Ull-
rich und Martin Licke (2014) finden sich diese Merkmale wieder. Die Forscher
treten fiir einen Geschichtsunterricht ein, der ,,kulturelle Ubergangsprozesse* und
» Verflechtungsprozesse als konstitutiv fiir historische Entwicklungen® in den Mit-
telpunkt stellt, ,,Mehrfachzugehérigkeiten [...] als historische[n] Normalfall® be-
handelt und ,,Identititen mehrdimensional #ud zeitlich verinderbar® (ebd.: 14) be-
greift. Auf der dekonstruktiven Seite ist transkultureller Geschichtsunterricht darum
bemiiht, die Herstellung von Andersheit offenzulegen, wobei Machtverhiltnisse
und intersektionale Verschrinkungen unterschiedlicher Differenzkategorien be-
ricksichtigt werden. Gleichzeitig verstehen Ullrich und Liicke das Prifix ,trans® im
Sinne eines ,,jenseits” von ,Kultur(en)‘ (ebd.: 10) und brechen Binarititen wie ,Ei-
gen- versus Fremdkultur® auf.

EN — non D

Idealtypisch

Ein Geschichtsschulbuch, das Empowerment/Anerkennung und Normalisierung
térdert, Dekonstruktion jedoch ausschlief3t, kénnte wie folgt aussehen: Die ,mino-
ritire® kollektive Geschichte wiirde neben der ,dominanten® Perspektive anerkannt
und beide wiirden als gleichwertig betrachtet. Dekonstruktion wire verunméglicht.
Die Verdienste eines solchen Ansatzes liegen darin, dass er ,Anderen® eine Stimme
gibt, ihre Geschichte(n) zur Sprache bringt und gleichzeitig einen gemeinsamen Un-
terricht aller ermdglicht. Inklusion ist in diesem Fall als ,,identifikatorische Teilhabe
an der Menschheitsgeschichte* und/oder als ,,Integration minoritirer Perspektiven
in multiperspektivische historische Narrationen® (Boger 2019b) zu verstehen. Ein
derartiges Geschichtsschulbuch wiirde allerdings von relativ stabilen historischen
Identititen ausgehen und der Gefahr essenzialisierender Zuschreibungen ausgesetzt
bleiben.

Differenzpiddagogisch

Mit ihren beiden Prinzipien, dem ,,Grundsatz der Anerkennung anderer Identitits-
entwirfe” und dem ,,Gleichheitsgrundsatz® (Auernheimer 2001: 45), stellt die in-
terkulturelle Pidagogik einen solchen Ansatz dar (einfihrende Literatur z. B. Alle-
mann-Ghionda 1997, 2006; Auernheimer 2013, 2016; Roth 2002; Nohl 2006; Nieke
2008; Gogolin/Krtger-Potratz 2020). Interkulturelle Pidagogik kann in Deutsch-
land als der dominierende padagogische Ansatz im Umgang mit migrationsgesell-
schaftlicher Differenz betrachtet werden (vgl. Hummrich 2012; Paraschou/So-
remski 2022; Liineberg/Oztiirk 2022). Sie korrigiert die Beschrinkung auf Gleich-
heit, die zu einer ,,Benachteiligung durch Gleichbehandlung® (Mecheril 2015/2013)
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fithren kann, dahingehend, dass Differenzen gewiirdigt und sensibel gehandhabt
werden.

Kritik an der interkulturellen Padagogik bezieht sich wiederum auf die Tendenz
zur Kulturalisierung (z. B. Hohne 2001; Mecheril 2010b; Allemann-Ghionda 2019).
Gleichzeitig betonen Ingrid Gogolin und Marianne Kriiger-Potratz, dass essenzia-
listische Auslegungen des Kulturbegriffs im wissenschaftlichen Diskurs der inter-
kulturellen Padagogik kaum mehr zu finden sind, sie rdumen aber ein, dass diese in
der Praxis weiterhin vorkommen (vgl. 2020: 160—161). Unter ,Kulturalisierung® ver-
stehen Ullrich und Liicke allerdings ,,nicht nur |...], Lernende in einer bestimmten
statischen Kultur festzuschreiben [...], sondern ebenso [...] die kulturelle Perspek-
tive als Erklirungsvariable iberzubetonen® (2014 5). Interkulturelle Pidagogik ten-
diert in dieser Hinsicht zur ,,Reduktion migrationsgesellschaftlicher Verhiltnisse*
auf kulturelle® Kategorien (Mecheril 2010b: 62). Sie bleibt einem ,,traditionellen
Kulturbegriff (Messerschmidt 2009: 114) und auch dem nationalen Paradigma ver-
pflichtet, solange ,Kultur® als ,Nationalkultur® verstanden wird (vgl. Reindlmeier
2006: 251; Ullrich/Lticke 2014: 10; Leiprecht/Steinbach 2015: 12).

Geschichtsdidaktisch

Interkulturelles Geschichtslernen (vgl. Kérber 2001; 2010b; s. auch Alavi 1998; Kol-
bl/Straub 2005) tbernimmt den interkulturellen piadagogischen Ansatz in die Ge-
schichtsdidaktik. Dass Schiiler:innen ,,gleichberechtigt zu behandeln, aber in ihrer Un-
terschiedlichkeit ernst zu nehmen® (Kérber 2001: 8, Herv. i. Orig.) sind, eroffnet
laut Andreas Kérber die Frage,

[wlie [...] kann eine so heterogene Gesellschaft sich daranf einstellen, die nunmebr gemein-
sam u machenden Erfabrungen mit den getrennt gemachten zu sinnvollen Geschichten
und kompatiblen bistorischen Orientierungen 3u verarbeiten? Wie kann ein gemeinsanmer
Unmigang mit Geschichte ermiglicht werden, der niemandem seine kulturelle und historische
Ldentitit ranbt |...], gleichzeitig aber bei aller kulturellen Differenz die Maglichkeit einer
Sfriedlichen Gemeinsampkeit fordert? (ebd.: 6).

Interkulturelles Lernen im Geschichtsunterricht verfolgt in seiner dlteren Version
(z. B. Kotber 2001) das Ziel, dass die ,kulturelle’ Prigung der Lernenden bewusst
gemacht wird, denn nur so kénne der wertschitzende Umgang mit ,Anderen® ge-
fordert werden (vgl. ebd.: 11). Subtil ist die Differenz ,Andere/Nicht-Andere* hier
stets prasent. In einem spiteren Beitrag von 2010 erginzt Koérber dies wie folgt: Es
gehe darum, einen zusitzlichen Raum zu eréftnen, eine ,,neue (zusitzliche) Kultur
zwischen den nicht geleugneten oder konstruktivistisch aufgeldsten, sondern in be-
grenzten, in ihrer Bedeutung anerkannten Kulturen, die zwischen ihren Mitgliedern
aus unterschiedlichen Kulturen Kohirenz herstellt (2010b: 37). Zudem figt er
dem interkulturellen Geschichtslernen eine vorsichtig dekonstruktive Dimension
hinzu, soll dieses nicht nur dazu befihigen ,,mit der Vielfalt [...] der zatsdchlichen
Kulturen umzugehen, sondern auch mit der Vielfalt der Konzepte, mit denen die
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Mitglieder der heterogenen Gesellschaft(en) diese Vielfalt begreifen® (ebd.: 38,
Herv. i. Orig.).

Zu den Verdiensten des interkulturellen Geschichtslernens zihlt, dass kollektive
historische Identititen und Narrative anerkannt werden und Geschichte nicht als
,objektiver’ Gesamtzusammenhang, sondern in ihrer Standortgebundenheit be-
trachtet wird (vgl. Kérber 2001: 9). Die Gefahr der Kulturalisierung wird gleichzei-
tig schon von Beginn an zur Kenntnis genommen. Um diese Gefahr zu vermeiden,
forderte Bettina Alavi 2001, dass Geschichtslernen nicht nur dann interkulturell sein
ditfe, ,,wenn die Klasse ethnisch heterogen zusammengesetzt ist, sondern |...] neue
Kompetenzen, Sichtweisen und Inhalte fiir alle Schiilerinnen und Schiiler erschlie-
Ben® (102) solle. Das interkulturelle Geschichtslernen sei sich des Konstruktcha-
rakters von ,Kultur bewusst, versicherte Andreas Korber selbst; deshalb solle bei
der praktischen Umsetzung darauf geachtet werden, das historisch relevante Unter-
schiede nicht aus Gruppenzugehérigkeiten oder ,Herkiinften® der Menschen abge-
leitet werden (vgl. 2001: 8).

Allerdings scheinen ,Kulturen® hier mitunter doch recht statisch zu sein. Kérber
pladierte im Text von 2001 etwa dafiir, dass ,,Lernende aus verschiedenen Kulturen
[...] gemeinsam am historischen Material arbeiten® (20). Auch seine Anmerkung,
dass nicht ,,zu jedem interkulturell relevanten Thema ein ,authentischer Vertreter
[in der Klasse] anwesend* sei, fillt statisch aus. Die Feststellung, dass ,,[d]ie fremden
Kulturen [...] ,unseren’ Schiilern [...] nicht [...] real [begegnen]* (ebd.: 20, Herv.
C.C.), reproduziert ihrerseits — trotz der Anfithrungszeichen — die Binaritit ,\Wir/die
Anderen®. Spiter gibt Kérber zu bedenken,

dass wir es in unseren Gesellschaften nicht mit zwei Kugel-Kulturen zu tun baben, die
einander begegnen und miteinander kommunikations- und bandlungsfibig werden miissen,
sondern mit mebreren, wobei die Kultur des jeweiligen Gast- oder Ziellandes von Migra-
tionsprozessen die grofite und digjenige ist, mit denen alle anderen Herkunftskulturen
interagieren miissen (2010b: 37, Herv. i. Orig.).

Die Logik des Unterscheidens zwischen minoritiren ,Anderen’ und dominanten
,Nicht-Anderen® sowie die tendenzielle Essenzialisierung von Kultur bleiben hier
also bestehen. Solange das Prifix ,inter” als ,,,Zwischenraum® zweier, wenn auch (in
sich) pluraler ,Herkunftskulturen® verstanden werde, so Ullrich und Liicke, werde
die Vorstellung eines Nebeneinanders essenzieller Gruppen fixiert (vgl. 2014: 5).

Laut Mai-Anh Boger muss man angesichts all dieser Spannungsmomente stets die
konkreten Konstellationen abwigen und passende Strategien entwerfen (z. B. als
Lehrkraft bei der Planung der Unterrichtsstunde fiir eine bestimmte plurale Klasse).
Man solle fragen, was das Allgemeine sei, das alle lernen sollten, ohne zu ,Anderen’
gemacht zu werden (ND), wo die Anerkennung der ,anderen‘ Geschichte em-
powernd einbezogen werden kénne (EN) und welche Ansitze geeignet seien, um
auch Geschichte(n) zur Sprache zu bringen, die Normalisierung in Frage stellten
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(DE). Dies sei ,,in der Theorie inkonsistent® (2020: 21) und in der Praxis schwer
umsetzbar. Es nihere sich aber dem Ziel der Differenzgerechtigkeit.

Meine These lautet jedoch, dass ein:e Bildungsmedienmacher:in bei der Kon-
zeption einer Doppelseite im Geschichtsschulbuch gerade e fiir den Einzelfall
maf3geschneidertes Angebot realisieren kann, sondern im Hinblick auf ein breites
und relativ diffuses Publikum hinarbeiten und méglichst allgemeingiiltige Losungen
anbieten muss. Schulbuchmacher:innen haben noch eingeschrinkteren Spielraum
zur Verfugung als Lehrer:innen, wenn es darum geht, ,im Trilemma zu pendeln‘, da
sie keine konkrete Schulklasse vor Augen haben, sondern fiir Modelladressat:innen
schreiben. Doch dies soll nicht bedeuten, dass Differenzgerechtigkeit in Bildungs-
medien unerreichbar ist. Die folgende Perspektive, die an der dekonstruktiven Drei-
ecksspitze des Trilemmas verortet ist und den dominanten Standpunkt in den Blick
nimmt, eignet sich gerade fiir die Reflexion piddagogischen Handelns auf der insti-
tutionellen Ebene der Bildungsmedienproduktion.

Migrationspadagogik

Den Begriff ,Migrationspidagogik® haben schon Czock und Radke (1984) sowie
Lenhart (1999) verwendet; Mecheril (2010; 2016) entwickelt ihn zu einer analyti-
schen und pidagogischen Perspektive, bei der die Auseinandersetzung mit natio-
ethno-kulturellen Zugehorigkeitsordnungen im Mittelpunkt steht. Dabei ist ,,die
Aufarbeitung der Prozesse des Andersmachens® (Messerschmidt 2009: 120) zentral.

In dieser Hinsicht bringt Migrationspadagogik einen bedeutenden Perspektiven-
wechsel in Gang: Die padagogische Reflexion konzentriert sich nicht (mehr) auf die
,Anderen’, sondern auf die ,Mehrheitsgesellschaft’. Es wird gefragt, wie Menschen
in padagogischen Settings natio-ethno-kulturell ,,s0 positioniert werden, dass ihnen
unterschiedliche Werte der Anerkennung und Moglichkeiten des Handelns zuge-
wiesen werden® (Mecheril 2010a: 15). Migrationspiddagogik beschiftigt sich aber
auch damit, ,,wie Pddagogik einen Beitrag zur (Re-)Produktion dieser Ordnung leis-
tet” (ebd.) bzw. wie sie dem entkommen und entgegenwirken kann. Mit ihrem Fo-
kus auf den dominanten Standpunkt, die Herstellung von Differenz und die Suche
nach Ansatzpunkten fiir Wandel bietet die Perspektive der Migrationspiddagogik
Anschluss fiir meine empirische Untersuchung.

Dabei lisst sich auch Migrationspidagogik im ,,Trilemma der Inklusion® ein-
ordnen. Mai-Anh Boger selbst verortet sie auf der Linie ,ND — non E° (vgl. 2019a:
301). Punktuell lassen sich hier aber alle drei Knotenpunkte (D, E, N) finden. An
Dekonstruktion schlie3t Migrationspadagogik prominent an, da sie bestrebt ist, Dif-
ferenzherstellung reflexiv aufzubrechen und so wenig wie méglich ,,auf symboli-
sche, riumliche, institutionelle Einteilungen von Menschen angewiesen zu sein, die
thre Wiirde und ihr Handlungsvermégen beschneiden® (Mecheril 2010a: 19).
Gleichzeitig kann Migrationspidagogik kontextabhingig auch normalisierend und
anerkennend sein, sie macht sich mitunter alle Dreiecksspitzen zu eigen. Normali-
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sierung kommt z. B. strategisch ins Spiel, wenn im Sinne der Férderung der Hand-
lungsfihigkeit Einzelner auch solche Angebote bedeutsam werden, die Teilhabe an
der hegemonialen Lebensform erlauben (Mecheril 2010c: 185). Anerkennung wird
relevant, wenn Migrationspiddagogik es anstrebt, ,,einen Beitrag zur [...] Handlungs-
tihigkeit Einzelner [...] zu leisten, die an ihre Dispositionen anschlie3t (ebd.: 185).

Mecheril fithrt die Zusammenhinge zwischen den drei Knotenpunkten am Bei-
spiel der im Bildungssystem dominanten Nationalsprache Deutsch aus, von der
auch spiter im empirischen Teil des Buchs die Rede sein wird:

Solange Dentschland ein Kontext ist, in dem das Erlernen und Konnen des Deutschen
Voraussetzungen fiir prestigetrachtige, monetdr effektive und ukunfissichernde Ertrige
einer Vielzahl von Handlungen sind, macht es auch unter einer Anerkennungsperspektive
Sinn, Strukturen der Bildung und des Lernens zur 1 erfiigung zu stellen, die es beispiels-
weise Menschen ermaglichen, deren erste Sprache nicht Dentsch ist und die in Dentschland
leben [= Anerkennung], ein respektables Deutsch g sprechen [= Normalisiernng).
(Dass diese Konsequenz, bedentsam ist, verabschiedet freilich nicht das Erfordernis der
Kritik an lingualen Machtstrukturen |= Dekonstruktion]) (2010c: 186, Herv. 1. O-
rig., eckige Klammern C.C.).

Durch die dekonstruktive Ausrichtung und den gleichzeitig flexiblen Umgang mit
Normalisierung und Anerkennung kommt Migrationspidagogik dem ,Pendeln im
Trilemma‘ nahe, wobei gleichzeitig die wenig dynamische, strukturelle Komponente
pidagogischer Settings fokussiert wird. In diesem Rahmen geht Migrationspadago-
gik mit der Spannung zwischen den drei Knotenpunkten bewusst um und versucht
Dissonanzen nicht zu bereinigen (vgl. Mecheril 2010c: 190), sondern definiert sich
als ,,unabschlieB3bare, gleichwohl entschiedene (Mecheril 2010a: 19) Kiritik.

Es stellt sich aber die Frage, wie professionelle Reflexion auf einer institutionel-
len Ebene — also beispielsweise in der Bildungsmedienproduktion — konkret reali-
siert werden kann. Mechanismen der Konstruktion von Differenz im Bildungsme-
dium zu identifizieren und gleichzeitig flexible Mglichkeiten fir die Verschiebung
dieser Mechanismen zu entwickeln stof3t hier vermutlich an die Grenzen des Medi-
ums Schulbuch und seiner Herstellung. Das Geflecht der in der Produktion agie-
renden Akteur:innen ist dynamisch, das Produkt ist jedoch (zumindest in seiner ge-
druckten Fassung) statisch, sodass davon ausgegangen werden kann, dass die Me-
chanismen der Erstellung von Differenz gar nicht so einfach verschoben werden
konnen.



90 IIT Forschungsstand 1: Nation und Pluralisierung

Debatte: Sprache im Fach Geschichte

Zum Abschluss dieses Kapitels fasse ich nun die wissenschaftliche Diskussion rund
um Sprache im pluralen Klassenzimmer und im Fach Geschichte zusammen.> Be-
ziiglich der in Deutschland weit verbreiteten interkulturellen Pidagogik wird immer
wieder die Kritik formuliert, dass ihre Selbstreflexion auf wissenschaftliche Dis-
kurse beschrinkt bleibe, wihrend die piadagogische Praxis weiterhin Zuschreibun-
gen vornehme, Defizitorientierungen aufweise und sich als ,Auslinderpidagogik in
Anspruch nehmen liele (vgl. Mecheril 2010b: 62). Dies tritt in Diskussionen um
Sprachkompetenz in der Schule besonders prominent zutage, wenn sie einseitig un-
ter dem Aspekt von ,Sprachdefiziten auslindischer Schiler:innen® gefithrt werden
(vgl. ebd.: 58; Roth/Terhart 2008: 4; Karakasoglu/Dogmus 2015: 167; Barasi 2023).

Normative Monolingualitit und die Betrachtung Nationsanderer aus einer
Kompensationsperspektive sind dabei kein deutsches Spezifikum. Wie das Thema
Sprache allgemein mit nationalen Strukturen, Aushandlungen um Ethnizitit und
Machtasymmetrien zusammenhingt, ist in der Nationalismusforschung und dar-
tber hinaus hiufig untersucht worden (vgl. exemplarisch: Barbour/Carmichael
2000; Brubaker 2013; 2014; Kamusella 2018). Ingrid Gogolin und Marianne Kri-
ger-Potratz zeigen in historischer Perspektive, dass Vereinheitlichung in sprachli-
cher Hinsicht in der Zeit der Nationalstaatenbildung ,,ein wichtiger Beitrag zur Mo-
dernisierung* war, und das Beherrschen der Nationalsprache ,einfen] erste[n]
Schritt zur gesellschaftlichen Teilhabe im politisch-nationalen Feld* (2020: 96) dar-
stellte. Bis heute ist demokratische Teilhabe an Sprache gekoppelt, wie etwa im Be-

56 Die Debatte, die ich hier ,,Sprache im Fach Geschichte® nenne, umfasst auch den Austausch tber
die geeigneten Begrifflichkeiten in der Debatte selbst. Laut Inger Petersen und Tanja Tajmel bezie-
hen sich die Termini ,Sprachbildung’ und ,bildungssprachférderlicher Unterricht’ auf alle Schiiler:in-
nen, wihrend unter ,Sprachférderung’ zielgruppenspezifische Angebote zu verstehen sind (vgl. 2015:
95). Mit ,sprachsensiblem Fachunterricht’ und ,Sprache im Fach’ sei wiederum die ,,sprachférder-
liche Gestaltung des Fachunterrichts“ (ebd.: 96) gemeint. Matthias Sieberkrob sieht die Verwechs-
lung von ,Sprachbildung’ und ,Sprachférderung’ kritisch: ,Sprachbildung’ betreffe die Férderung bil-
dungssprachlicher Kompetenzen und reagiere ,,auf die Zusammenhinge von soziokultureller Het-
kunft und Bildungserfolg im deutschen Bildungssystem® (vgl. 2020: 254). ,Sprachsensibler Unter-
richt’ wiederum meine ,,diskriminierungsfreien Sprachgebrauch in der Schule (ebd.: 255).

Auch ,Einsprachigkeit’ und ,Mehrsprachigkeit’ generell sind nicht eindeutig definierbar. ,,Die Frage,
wo eine Sprache X aufhért und die Sprache Y anfingt, ist ein bisschen wie die Frage, wo der Fluss
aufhort und der See beginnt®, so Stélting (2015: 50). Es gibt Varianz bereits innerhalb einer Sprache,
sodass einsprachige Menschen eigentlich polylektal sind (vgl. ebd.: 51). Zudem kann Mehrsprachig-
keit staatsbirgerlich wie kulturell ,einheimisch’ sein, sie geht nicht zwangsliufig mit ,Fremdheit’ ein-
her (vgl. ebd.). Damit eine Sprache jedoch als ,Sprache® gelten kann, ist hdufig die Anbindung an
cinen (National-)Staat relevant. Von ,Sprache’ im Singular zu sprechen repliziert bereits eine Hierar-
chie zwischen einer dominanten Nationalsprache und ,Regionalsprachen® oder ,Dialekten® (vgl.
Law/Mol 2020: 268; Billig 1995).
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schluss der deutschen Kultusministerkonferenz zu bildungssprachlichen Kompe-
tenzen in der deutschen Sprache zu lesen ist: Diese Kompetenzen ,,erméglichen
[...] die Teilnahme an demokratischen Aushandlungsprozessen und sind der
Schliissel zur gesellschaftlichen Teilhabe® (KMK 2019: 2).

Aktuell sind in vielen Lindern auch explizit ,,Renationalisierungstendenzen® (de
Cillia 2012: 209) und zunehmende Sprachanforderungen an Migrantinnen (vgl.
Linke 2019) festzustellen. In Deutschland wird Mehrsprachigkeit zudem von Teilen
der Gesellschaft weiterhin als ,,Eigenschaft von Menschen [betrachtet], die als Zu-
gewanderte noch in Verbindung zu einem anderen Herkunftsland stehen und von
zweifelhafter Zugehorigkeit zur einheimischen Gesellschaft sind* (Stélting 2015:
57).

Sprachanforderungen an Nationsandere zn Bildungskontext profitieren in
Deutschland von spezifischen rechtlichen Bestimmungen.5” Monolinguale Schule
weist hier starke Beharrungskraft auf, wobei man aktuell zwischen dem Wunsch
nach einer Assimilation ,anderssprachiger® Schiiler:innen ,,in die amtssprachliche
Monolingualitit® (Dirim 2015: 34) und dem Verstindnis von Mehrsprachigkeit als
ausbauwiirdige Ressource oszilliert. Dies ist schon auf bildungspolitischer Ebene
ersichtlich, wo ,,eine Mischung aus segregierender und/oder integrierender Inklu-
sion® (Stosi¢/Diehm 2019: 28) vorangetrieben wird. Obwohl zum Beispiel die deut-
sche Kultusministerkonferenz Mehrsprachigkeit schon linger als Normalfall be-
trachtet (vgl. KMK 2013; 2015; 2019), wird der ,,monolinguale Habitus“ (Gogolin

57 Hier gilt das Prinzip der Sprachenfreiheit im Privaten, aber auch die Verpflichtung zur Wahrung
der staatlichen Spracheinheit durch die Amtssprache, wobei beides im Bereich der Schulbildung
kollidiert (vgl. Dirim 2015: 53—54). Es gibt zwar unterschiedliche Regelungen in den Bundeslindern
und einige Angebote in Minderheitensprachen — deren Fehlen kann allerdings nicht eingeklagt wer-
den (vgl. ebd.: 38). Trotz punktueller schulischer Unterstiitzung der Schiiler:innen beim Deutsch-
erwetb ,,ist die Abgabe dieser Aufgabe an die Eltern® (Dirim/Mecheril 2010: 105) verbreitet. Anders
ist es in den USA, wo es seit 1974 ein Recht auf Unterstiitzung in der Aneignung der Schulsprache
Englisch gibt (vgl. Dirim 2015: 38) und in Kanada, wo es als Aufgabe der Schule gilt, die sprachliche
Anschlussfihigkeit von Schiiler:innen zu erméglichen (vgl. Dirim/Mecheril 2010: 105).
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1994) fortgeschrieben.’® Dieses Spannungsverhiltnis ldsst sich immer wieder poli-
tisch instrumentalisieren, wenn z. B. Politiker:innen vorschlagen, Kindern mit man-
gelnden Deutschkenntnissen die Einschulung zu verwehren.

Der dominante Status des Deutschen zeigt sich im schulischen Kontext etwa
darin, dass unterschiedlich ausgeprigte (bildungs-)sprachliche Kompetenzen nicht
als selbstverstindlich fiir eine (Post-)Migrationsgesellschaft gelten, sondern als
,Storung® (Gomolla 2009: 31 zit. nach Petersen/Tajmel 2015: 85). Lehrpline sind
»monolingual und -kulturell“ (Firstenau 2015: 160) verfasst, ,,das nationalstaatlich
gerahmte Selbstverstindnis® (Stosi¢/Diehm 2019: 29) bleibt auch sprachlich beste-
hen. Das Deutsche wird im Unterschied zu anderen Sprachen nich? unter Aspekten
von Interkulturalitit diskutiert (vgl. Dirim 2015: 44), sondern es ist ,selbstverstind-
lich®, dass Bezeichnungen wie ,Sprachférderung’ sich ,.fraglos auf das Deutsche®
(Mecheril 2020: 138 zit. nach Petersen/Tajmel 2015: 96) beziehen. Migra-
tionssprachen werden hingegen oftmals zur folkloristischen Bearbeitung von An-
dersheit eingesetzt (vgl. Dirim 2015: 43). Diese Inferiorisierung betrifft wiederum
nicht statushohe Sprachen wie Englisch und Franzésisch (vgl. Stélting 2015: 49).
Inci Dirim identifiziert in diesem Zusammenhang ein ,,ethnisches Moment* (2015:
33), welches mit der deutschen Sprache verbunden sei. Der im Bildungssystem fest
verankerte Ausdruck ,Deutsch als Zweitsprache® beinhalte ,eine festschreibende
Zuschreibung®, denn so werde (nur) jemand bezeichnet, der:die ,,weder jetzt noch
in Zukunft in die Sprechergemeinschaft der Deutschsprachigen aufgenommen wet-
den wird® (ebd.).

Auf Geschichtsdidaktik bezogen konstatiert Martin Liicke, dass generell ,,Span-
nungsverhiltnisse sichtbar [werden], wenn geschichtsdidaktische Prinzipien mit
Anspriichen von Inklusion, Diversitit und Heterogenitit konfrontiert werden®
(2020: 212; vgl. auch Barsch 2018: 92). In der Diskussion um Sprache im Fach Ge-
schichte begegnen sich dabei zwei unterschiedliche Schwerpunktsetzungen, wie
Markus Bernhardt unterstreicht: ,,Wihrend die bildungspolitische Forderung nach
Sprachférderung auf die Moglichkeit der gesellschaftlichen Teilhabe und politi-

58 Die Empfehlungen der Kultusministerkonferenz fiir interkulturelle Bildung priotisieren schon
durch ihre Wortwahl eine Assimilation ,Anderssprachiger® in die Amtssprache. Der Text empfichlt
die ,,schnellstmégliche Integration® von Schiiler:innen ,,ohne austeichende Deutschkenntnisse®
(KMK 2013: 7), die ,,Umsetzung der Sprachbildung als Kernaufgabe in jedem Fach® und ,,Unter-
stiitzungsmalnahmen fir Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Sprachférderbedarf™ (ebd.: 8).
Bezuglich der ,,herkunftsbedingte[n] Mehrsprachigkeit™ bleibt der Text hingegen auf der allgemeinen
Ebene von ,,Wertschitzung und Anerkennung® (ebd.: 7) und sieht lediglich punktuell die ,,Férde-
rung mehrsprachiger Kompetenzen durch Unterrichtsangebote in den Herkunftssprachen der Schii-
lerinnen und Schiiler* (ebd.: 9) vor. Ahnlich verhilt es sich im Beschlusspapier der KMIK zu bil-
dungssprachlichen Kompetenzen in der deutschen Sprache: Das Beherrschen der deutschen Bil-
dungssprache durch Lernende wird als ,,wesentliche Voraussetzung |[...] fiir den Schulerfolg” (KMK
2019: 2) beschtieben, wihrend Mehrsprachigkeit den Dokumenten zufolge lediglich ,,anerkannt”
(ebd.: 5) werden soll.

59 So etwa der CDU-Politiker Carsten Linnemann (vgl. Zeit Online 2019; Bernhardt 2020: 42).
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schen Partizipation zielt, meint Sprachférderung im Geschichtsunterricht die Stei-
gerung der sprachlichen Fihigkeiten, argumentativ plausibel und angemessen Ge-
schichte deuten zu kénnen® (2020: 41, Herv. C.C.).

Fir Geschichtsunterricht ist Sprache eben auch in fachlicher Hinsicht zentral:
Historisches Lernen erfolgt unter Verwendung von Sprache (vgl. Grannemann et
al. 2018: 7; Barsch 2018: 92; Sieberkrob 2020: 268; Sandkihler/Bernhardt 2020),
Geschichtsbewusstsein entwickelt sich ,,in vielfiltigen Formen historischen Erzdh-
lens* (Handro 2018: 13). Zentrale Aspekte des historischen Lernens, etwa die Re-
konstruktion von Vergangenheit, das historische Verstehen, die Darstellung von
Geschichte und der Diskurs tiber Geschichte sind allesamt an Sprache gebunden
(vgl. Handro/Schonemann 2010: 3). Sprachliche und fachliche Kompetenzen der
Lernenden zusammenzudenken wird deshalb heute als ,,Schlisselproblem des Ge-
schichtsunterrichts“ (ebd.) beschrieben. Konkrete didaktische Vorschlidge konzen-
trieren sich auf Ansitze von Leichter Sprache und Sprachbildung (vgl. Liicke 2020:
212). Geschichtsdidaktische Forschung zeigt aber auch, dass ,,die Erhéhung des
Textverstindnisses [...] nicht zwangsldufig mit der Férderung historischen Lernens
einhet[geht]“ (Degner/Kreutz 2020: 248). Sprachliches Textverstindnis misste
noch viel stirker mit fachlichen Lernanregungen verkniipft werden, beispielsweise
indem ,,geschichtsdidaktisch profilierte Textmarker® (ebd.: 249) in leichte Darstel-
lungstexte eingebunden werden.

Ein Geschichtsunterricht, der Lernende in sprachlicher Hinsicht férdert, ist aber
freilich nicht ,nur ein Bedarf jener, die ,andere natio-ethno-kulturelle Prigungen
mitbringen. Sprache im Fach stellt vielmehr eine allgemeine ,,Herausforderung* dar,
wie Franziska Conrad (2018: 620) betont. Fur viele Schiiler:innen, ungeachtet natio-
ethno-kultureller Differenzen, sind Quellen schwer zu verstehen, Konjunktionen
und Adverbien nicht geldufig, historische Darstellungen sprachlich wie inhaltlich zu
anspruchsvoll. Das sprachliche Niveau und das historische Vorwissen reichen oft-
mals nicht aus, um Fragen und Hypothesen zu formulieren, Quellen zu analysieren,
Sachaussagen und Sachurteile zu verkniipfen, Werturteile zu begriinden (vgl. ebd.).
Bodo von Borties brachte es noch vor mehr als einem Jahrzehnt wie folgt auf den
Punkt: ,,Fast die Hilfte der Funfzehnjihrigen in Deutschland kann nicht oberhalb
des Niveaus von Boulevardzeitungen lesen® (2010: 107) Die Ergebnisse der neues-
ten IGLU-Untersuchung zeigen, abgesehen von migrationsbezogenen Disparititen,
dass rund ein Viertel der Grundschulkinder lediglich unzureichende Lesekompe-
tenz erreicht (vgl. McElvany et al. 2023). Griinde dafiir sind laut Markus Bernhardt
»in erster Linie* bei den ,,sozio6konomische[n] Ressourcen in den Familien® (2020:
43) zu suchen — ungeachtet der Ein- oder Mehrsprachigkeit. Andersherum kann
Schul- und Fachsprache ,,sprachliche Strukturen [reproduzieren], die bestimmte
Schilergruppen bevorteilen® (Oleschko 2018: 43—44).

Es gibt jedoch auch Forschungsergebnisse, die Mehrsprachigkeit eben nicht als
Nach-, sondern explizit als Vorteil fir schulisches Lernen und fir Geschichtsunter-
richt auszeichnen. Sie deuten darauf hin, dass monolinguale Modelle bei der Be-
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schulung von mehrsprachig aufwachsenden Lernenden am wenigsten erfolgver-
sprechend sind (vgl. etwa Dirim 2015; weitere Verweise bei Gogolin/Kriget-
Potratz 2020: 200-201). Dadurch, dass mehrsprachig aufwachsende Schiiler:innen
mit der Suche nach geeigneten Begriffen familiarisiert seien, wiirden sie ihre Ant-
worten im bilingualen Geschichtsunterricht stirker ,,auf den Punkt™ (Gruner 2010:
112) bringen. Wie das historische Lernen durch Mehrsprachigkeit gestirkt werden
kann, diskutieren einige weitere didaktische Beitrige (z. B. Liicke/Sieberkrob 2020;
Alavi 2015).

Fir die vorliegende Studie kbnnen in diesen Diskussionen mehrere Anschluss-
punkte ausgemacht werden. Es wire in Bezug auf die Produktion von Geschichts-
schulbiichern zu fragen, inwiefern dort eine ,Defizit- und Kompensationsorientie-
rung‘ zu erkennen ist und wie diese diskutiert wird. Wie au3ert sich in Positionie-
rungen, aber auch in der konkreten Arbeit von Produzentinnen das Spannungsver-
hiltnis zwischen dominanter Sprache in der Schule und Mehrsprachigkeit der Ler-
nenden im Alltag? Wird letztere als ,Stérung’, als ,Ressource’, als ,Normalfall® kon-
struiert? Reflektieren Bildungsmedienmacher:innen iiber die ,monolinguale Schule?
Wie bringen sie diese mit inklusiven Anspriichen an die eigene Arbeit in Einklang?
Wie duBlert sich aus ihrer Sicht und in Bezug auf ihre Titigkeit die Spannung zwi-
schen sprachlicher Férderung und der Umsetzung didaktischer Prinzipien?
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Dieses Kapitel fasst zunichst Ergebnisse der Forschung zu Nations- und Plurali-
sierungsdarstellungen im Schulbuch zusammen, um sich anschlieend der For-
schung tber Bildungsmedienproduktion zu widmen und gleichzeitig ein Bild des
Forschungsfelds zu zeichnen. Dabei frage ich, was Schulbuchproduktion auszeich-
net, wie sie funktioniert und insbesondere was iiber Positionierungen und Praktiken
der Bildungsmedienmacher:innen bereits bekannt ist.

Das Kapitel sortiert die Forschung zur Bildungsmedienproduktion zunichst auf
Verlagsebene in zwei Spannungsfelder: Produktionsschritte — Balanceakte und Ein-
schrinkungen — Spielrdume. Danach nehme ich Forschung Uber Bildungsmedien-
macher:innen in den Fokus.

Wie bereits in der Einleitung erwihnt, stellt Produktion ein Geflige von ver-
schrinkten Rahmenbedingungen, von Menschen und nichtmenschlichen Aktanten
dar. In diesem Gefiige ist die Perspektive der Bildungsmedienmacher:innen bisher
insgesamt wenig in den Blick genommen worden, und auch die Frage nach dem
Wie ihrer Konstruktionen von Nation und Pluralisierung ist weiterhin offen.
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Nation und Pluralisierung im Schulbuch

Neuere Bildungsmedienforschung beobachtet in Schulbiichern eine zunehmend
flexible Darstellung natio-ethno-kultureller ,Gruppen‘ und die Auflockerung natio-
naler Rahmungen. Herkémmliche Deutungen historischer Ereignisse und nationale
Priotisierungen werden stitker als bisher hinterfragt (vgl. Fuchs/Henne 2018: 33).
Gleichzeitig beleuchten Studien das Fortleben nationaler und eurozentrischer Ge-
schichtserzidhlungen: Transnationale und globale Inhalte sind weiterhin die Aus-
nahme, obwohl Lehrkrifte und Wissenschaft einen nationalen Fokus schon linger
als ,,zu eng (Schissler 2009a:1) betrachten. Nationale Identititen bleiben relevant
(vgl. Lissig 2010), die ,,nationalstaatliche diskursive Rahmung* (Otto 2018a: 213)
der Bildungsmedien ist weitgehend unangetastet, exkludierender Nationalismus
kann auch trotz einer ,,foundation in constitutional state citizenship* (Astr(')'rn El-
mersj6 2016: 30) propagiert werden. Deutlich wird dabei die Ambivalenz der Schul-
biicher in Bezug auf Nation und Pluralisierung,.

Studien, die sich auf Deutschland beziehen, zeigen, dass Schule und Bildungs-
medien einerseits auf verinderte historische Orientierungsbediirfnisse reagieren
und postkoloniale Lesarten ibernehmen, andererseits Eurozentrismus weitertradie-
ren (vgl. Macgilchrist et al. 2017). Ausschlussmechanismen werden durch die Nor-
malisierung globaler Subjekte zwar geschwicht, bestehen jedoch in Resten fort (vgl.
Macgilchrist 2012). Auf normativer Ebene wird die multikulturelle Gesellschaft ,po-
sitiv® gerahmt, gleichzeitig werden ,Sonderprobleme’ von Migrant:innen konstruiert,
wodurch wiederum Differenz fixiert und Migration zum ,Problem® gemacht wird
(vgl. Schissler 2009b: 7-8). Marginalisierte historische Bezlige fordern Nationalge-
schichte zunechmend heraus, gleichzeitig operiert Geschichtsunterricht weiterhin
muberwiegend in den historischen Kategotien des Nationalen® (Geotrgi/Ohliger
2009: 8).

Sozialwissenschaftlichen Bildungsmedien aus Deutschland attestieren Nuhoglu
Soysal et al. aber auch eine ,,bemerkenswerte Umsicht in der Darstellung nationaler
Identitit (2005: 13). Im Vergleich zu Schulbiichern aus anderen Lindern legen
deutsche Schulbiicher einen stirkeren Fokus auf eine globalisierte und diversifi-
zierte Welt und betrachten die deutsche Nation nicht isoliert, sondern stets im in-
ternationalen Kontext. Zudem fungieren nationale Mythen, Traditionen, Land-
schaften hier als ,,benign cultural artifact [...] in an increasingly diverse world* (ebd.:
32). Dies geht einher mit einem ,,affirmative discourse on responsibility and the
legitimacy of the federal and constitutional order as a way to validate the present-
day Germany” (ebd.: 16).

Weitere Arbeiten konstatieren, dass Vielfalt den Weg in Bildungsmedien findet,
allerdings — so die normative Aussage — in ,unzureichendem‘ MaB3e. Explizit diskri-
minierende Darstellungen kommen in aktuellen deutschen Schulbiichern nur noch
selten vor, allerdings wird gesellschaftliche Vielfalt immer noch als Sonderfall dar-
gestellt (vgl. Niehaus 2018: 337). Migrationsbedingte Diversitit ist als Thema schon
linger vorhanden, wird aber stereotypisierend prisentiert (vgl. Alavi 2004: 202;
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Motte/Ohliger 2004a; 2004b; Hohne et al. 2005; Prengel 2007; Ostetloh 2008;
Nguyen 2013; Beauftragte 2015; weitere Verweise bei Fuchs/Henne 2018). Schul-
buchforscher:innen kritisieren zudem den unreflektierten Umgang mit der deut-
schen Kolonialgeschichte und das rassistisch geprigte Afrikabild in deutschen
Schulbiichern (Grawan 2014; Marmer/Sow 2015).

Forschung zu Pluralisierung in Schulbiichern ist aber selbst nicht frei von Posi-
tionen, die von einem dekonstruktiven Standpunkt aus hinterfragt werden miissen.
Hanna Schissler beispielsweise pliadierte 2009 wie folgt fiir die Vermittlung eines
,positiven‘ nationalen Selbstbilds:

The majority society needs to convey a model of the collective self that people can accept and
1o a certain degree positively identify with. It is very difficult to offer the widely accepted
German model of guilt and self-blame 60 years after the end of World War LI and expect
that a population that increasingly consists of migrants positively can identify with such a
model (2009b: 8).

Diese Gedanken spiegeln Aleida Assmanns oben zitierte Aussage, dass ein ,,klares
Selbstbild* (2020: 63) die bessere Integration von ,,Zuwanderern (ebd.) ermdgli-
che. Die Forderung, dass Nationsandere sich mit einem ,positiven‘ nationalen Bild
der Aufnahmegesellschaft identifizieren (kénnen) sollen, impliziert jedoch die Hoft-
nung, dass Nationsandere in der Nation gewissermal3en ,aufgehen’. Die Frage ist,
was genau sie dabei hinter sich lassen® sollen. Zudem setzt Hanna Schissler hier
voraus, dass das deutsche Selbstbild fatsdchlich primir von ,guilt and self-blame* ge-
prigt ist, was in dieser Eindeutigkeit ebenfalls hinterfragt werden muss. Die binire
nationale Logik von Mitgliedern versus Nicht-Mitgliedern (Anwirtern) der Nation
sowie der Machtunterschied werden in dieser Perspektive jedenfalls gefestigt.

Wie das nationale Paradigma in Geschichtsschulbiichern aufgelockert wird und
gerade dadurch weiterbesteht, zeigt Svein Lorentzen in Bezug aut Konstruktionen von
Nation in norwegischen Geschichtsschulbtichern. Er beschreibt einen Wandel der
Lehrmittel hin zu Selbstbildern einer ,,multikulturellen und multiethnischen Gesell-
schaft™ (2007: 39) sowie eines international engagierten Staats. Lorentzen zeigt, dass
lineare nationalgeschichtliche Inhalte zwar aus Schulbichern zunehmend ver-
schwinden, allerdings wird stattdessen die auflergew6hnliche Rolle der Nation in
der internationalen Arena betont, wodurch ebenfalls eine wationale Selbsterh6hung
erfolgt (vgl. ebd.: 42). Ahnlich illustriert Henrik Astrém Elmersjé mit Beispielen aus
der Schulbuchproduktion in Schweden, dass ein ,,greater focus on democracy [...]
does not necessarily entail a reduction in nationalism* (2016: 27). Auch Simona
Szakacs zeigt, wie im ruminischen Geschichtsunterricht und Schulbiichern ein
Wandel hin zu mehr Vielfalt und internationaler Verflechtung stattfindet, und
gleichzeitig ein monokulturelles Narrativ beibehalten, wenn nicht gestirkt wird (vgl.
2018: 26). Indem die Nation eine kosmopolitische Dimension erhilt, wird sie kon-
solidiert. ,Furopa’ dient als Anlass, ,,to reconfirm the country’s worthiness to stand
proud among other European and wortld nations* (ebd.: 167).
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Interessant ist es angesichts der Fragestellung meiner Studie, die Mechanismen
niher zu betrachten, durch welche Nationsandere in Schulbiichern marginalisiert
werden. In Bezug auf deutsche Schulbiicher kritisieren Forschungsarbeiten zum
Beispiel, dass ,Deutsche und ,Menschen mit Migrationsgeschichte® ethnisch mar-
kiert und homogen sowie dichotom konstruiert werden (vgl. Otto 2018a: 223). Das
,Eigene* wird iiberhéht, an ,die Anderen® wird ein plakativer Integrationsanspruch
gerichtet. In den Bildungsmedien tberwiegt die Legitimationsbedurftigkeit von
Migration (vgl. ebd.: 215). Auch wird den Migrationsanderen ein prekirer soziokul-
tureller Hintergrund zugeschrieben, bei dem ,,kein IT-Experte aus Indien, keine
Managerin aus den USA, keine Studentin aus Stidkorea® (ebd.: 224) vorkommen.
Hinzu kommt mangelnde begriffliche Prizision, wenn Bezeichnungen wie ,Auslin-
der® und ,Menschen mit Migrationshintergrund‘ synonym verwendet werden (vgl.
Beauftragte 2015). Schulbuchtexte und Arbeitsauftrige sind weitgehend aus einer
nicht-migrantischen Perspektive formuliert, was zu einem ,,asymmetrischen Repri-
sentationsregime® (Otto/Spielhaus 2020: 4) fuhrt. Die bisweilen immer noch anzu-
treffende Ausgliederung migrationsbezogener Themen in separate Kapitel sugge-
riert ferner ,,ein Beiwerk, das nicht zum Kern der ,eigentlichen® Geschichte gehort*
(Alavi 2004: 212).

Inwiefern ein Teil dieser Mechanismen mit Problematisierungen und Positio-
nierungen der von mir interviewten Bildungsmedienproduzent:innen zu Nation
und Pluralisierung Gbereinstimmt, zeigt das erste empirische Kapitel. Dabei sollen
jedoch keine Kausalschliisse von Bildungsmedien auf Produzent:innen oder umge-
kehrt gezogen werden. Nichtsdestotrotz sind sowohl die einen als auch die anderen
(und dazu noch die Forschung, die sie betrachtet) Teil derselben gesellschaftlichen
Diskurse und der ,nationalen Matrix‘, sodass es nicht verwundern sollte, dass Schul-
bticher auch in Bezug auf Nation und Pluralisierung ,,mit gegenwirtig mehrheitsfé-
higen Denk-, Deutungs- und Bewertungsmustern korrespondieren® (Lissig 2010:
208).

Wie entstehen Bildungsmedien?

Schon linger wird in der Bildungsmedienforschung gefordert, den Analysefokus
von den Inhalten der Bildungsmedien auf deren Produktion bzw. Nutzung zu rich-
ten. So hatte Peter Weinbrenner 1995 ein Ungleichgewicht zwischen ,,produktori-
entierter” und ,,prozess-“ bzw. ,,wirkungsorientierter Schulbuchforschung festge-
stellt.

Die Rolle von Verlagen, Autor:innen und Stakeholdern der Schulbuchproduk-
tion wird in der europiischen Forschung — anders als in den USA — erst seit den
1970er Jahren tberhaupt berticksichtigt (vgl. Fuchs/Henne 2018: 41). Inzwischen
ist jedoch die Kritik, dass es ,,erstaunlich wenig” (Pogelschek 2007: 100) bzw.
»kaum® (Sauer 2016: 588) Forschung zur Produktion gibt, nicht mehr ganz berech-
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tigt, denn eine Reihe von historischen und gegenwartsbezogenen Arbeiten behan-
deln die Genese von Schulbuchwissen, die Verlagsarbeit und den gesellschaftlichen
sowie 6konomischen Kontext der Produktion (Ubersichten bei Bock 2018; Matthes
2014; Macgilchrist 2011a; Fuchs 2011; Lissig 2010).

Nichtsdestotrotz bleiben Studien iber die Schulbuchproduktion ,,empirisch
diinn®, wie Felicitas Macgilchrist schreibt (2017: 10): Viele Arbeiten stellen fest, dass
Bildungsmedienmacher:innen Inhalte selektiv konstruieren, untersuchen jedoch sel-
ten, wie dies genau vonstattengeht (ebd.: 7). Sie tibersehen ,,the ;messiness’, the con-
tradictions, misunderstandings and ambivalences (ebd.: 10) von Produktionspro-
zessen in ihrer Verschrinkung mit iibergreifenden Fragen nach Genese, Reproduk-
tion und Wandel sozialer oder kultureller Strukturen. Bevor die empirischen Kapitel
dieser Studie eben diese ,messiness‘ in den Blick nehmen und die Forschungsliicke
zu verringern versuchen, gebe ich in den folgenden Abschnitten einen Uberblick
tber bisherige Erkenntnisse zur Entstehung von Schulbtichern.

Produktionsschritte

Ein Teil der Literatur befasst sich deskriptiv mit Abldufen der Produktion. Diese
Studien beschreiben die Schritte der Schulbuchherstellung und des -vertriebs, nen-
nen Verlagsabteilungen, stellen Kostentibersichten auf und machen den gesamten
Prozess fur Aullenstehende transparent(er) (vgl. Hessenauer 2006: 268). Dabei wird
deutlich, was in der Produktion passiert, die Frage nach dem Wie wird selten gestellt.

So zihlen bereits dltere Artikel die Schritte von der Planung iiber die Recherche
bis hin zur Lagerung und dem Verkauf auf, beleuchten Herausforderungen und
formulieren Empfehlungen zur Optimierung (z. B. Yadunandan 1983; Pearce
1983). Aktueller zeichnet Barbara Pogelschek (2007) den Produktionsprozess eines
Englisch-Schulbuchs in Osterreich nach und Martin Ebner et al. befassen sich mit
Uberarbeitungsschritten digitaler Bildungsmedien im Vergleich zu gedruckten
Schulbiichern (vgl. 2014). Der Verband Bildungsmedien e.V. selbst informiert in
einer Broschiire tiber Fachabteilungen und Produktionsstationen in deutschen Ver-
lagen (vgl. 2022: 8). In Bezug auf den US-amerikanischen Kontext dekliniert Steve
Forman die Herstellungskosten wie folgt durch: Bevor das erste Schulbuch-
exemplar gedruckt wird, bezahlt der Verlag hohe Summen fiir Autor:innenvor-
schiisse, Betriebskosten, Kartographie, Fotorecherche, Bildrechte, Bearbeitung,
Grafiken, Lektorat, Covergestaltung, Layout, Satz, Indexierung, Papier, Druck, Bin-
dung (vgl. 2005: 1400). Dies gibt einen Hinweis nicht nur auf die verzweigten insti-
tutionellen Strukturen, sondern auch auf die finanzielle Dimension der Produktion.
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Die Schritte der Herstellung eines Geschichtsschulbuchs beschreibt in Deutsch-
land ausfiihrlich der langjihrige Schulbuchherausgeber Michael Sauer (2016).¢0 Gibt
ein Curriculum den Impuls fiir die Neuentwicklung eines Schulbuchs, folgen im
Verlag die Konzepterstellung durch Redaktion und Herausgeber:in, Autor:innen-
rekrutierungen, Unterrichtserprobungen bzw. Besprechungen mit Lehrkriften so-
wie die Festlegung des ,,Produktkranzes®.S! Sauer beschreibt zudem aus Sicht des
Bildungsmedienmachers den Versuch, einen ,Spagat® zwischen curricularen Vorga-
ben, didaktischer Konzeption, fachwissenschaftlichen Anspriichen, Platzmangel,
vorgegebenem Layout sowie Adressatinnenorientierung und Verstindlichkeit zu
machen (vgl. ebd.: 590). Derartige, mitunter kontrire Anforderungen, denen Bil-
dungsmedienproduktion zu gentigen bestrebt ist, beleuchtet der folgende Ab-
schnitt.

Balanceakte

In der einschligigen Forschung nimmt die Untersuchung der Rahmenbedingungen,
die den Produktionsprozess bestimmen, eine zentrale Rolle ein. Hiufig sind dort
Formulierungen zu finden, die sich einer ,Balanceakt-Metapher* bedienen. Kurz ge-
fasst geht es darum, dass Verlage bzw. Produzent:innen in ihrer Arbeit nicht ,unab-
hingig* sind, sondern ihre T4tigkeit von einer Reihe von Rahmenbedingungen be-
stimmt wird, die in einem ,Spannungsverhiltnis‘ zueinander stehen, und denen Pro-
duzent:innen gleichermallen gerecht zu werden versuchen.

Studien, die sich auf derartige ,Spagate® konzentrieren, tendieren dazu, die Pro-
duktion als ,Dienerin vieler Herren® darzustellen (was sie zweifelsohne awch ist).
Kontrastiert man dies jedoch mit der Erkenntnis, dass Verlage zugleich ,.kritische®,
»kreative® und ,,subversive® (Macgilchrist 2011a: 33) Arbeit leisten, so muss die
Frage gestellt werden, was iibersehen wird, wenn ausschlieBlich das ,Jonglieren® zwi-
schen Rahmenbedingungen und Zwingen in den Blick gerit.®? Was tun Bildungs-
medienproduzent:innen abgesehen davon, dass sie unterschiedliche (externe) An-
spriiche erftllen? Welches ist ihr eigener Beitrag zum Schulbuchwissen?

60 Er berichtet iiber die Konzeptionierung von Schulbiichern infolge des Inkrafttretens eines neuen
Curriculums, wobei viel hiufiger die Arbeit der Verlage in der Uberarbeitung existierender Binde
besteht (vgl. Macgilchrist 2011a: 31; 2017; Kriiger 2020).

61 Begleitprodukte sind vielfiltig: Fiir Lernende gibt es ,,Arbeitshefte, Vokabelhefte, Ubungssoft—
ware, Priifungs- und Klassenarbeitstrainer, Atlanten, Formelsammlungen, Online-Portale zur Selbst-
cinschitzung und Lektiren®, wihrend den Lehrkriften ,,Lehrerbidnde oder Lehrerhandbiicher, On-
line-Portale zur Leistungsstandmessung, Klausurenvorschlige, Tests, Musterprifungen angeboten
werden, hinzu kommen ,,didaktische Handpuppen, Hér-CDs, Whiteboardsoftware oder Lieder-
biicher (Verband 2022: 7). Wolfgang Menzel schreibt, dass ,,die Verlage |[...] auf dem Gebiet der
Zusatzmaterialien oftmals heftiger als auf dem Schulbuchmarkt selbst [konkurrieren]* (2010: 224).
62 Die Feststellung, dass Bildungssysteme allgemein einem ,Balanceakt® unterliegen, betrachten Fenwick
und Edwards (2010) sowie Fend (2006) als Binsenweisheit. Zu ,Balanceakten’ als Merkmal des Leh-
rer:innen-Handelns s. Helsper (2004).
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Dass das ,Jonglieren® in der Schulbuchproduktion kein neues Phinomen ist,
zeigt Steffen Sammler in historischer Perspektive. Er unterstreicht, dass die Rah-
menbedingungen der Produktion heute ,,von den gleichen Spannungen geprigt
sind“ wie im 19. Jahrhundert, als Schulbiicher ,,zum zentralen Medium der natio-
nalen Bildung* (2018: 14) wurden, und zwar von Spannungen zwischen Fachwis-
senschaft und Pidagogik, Privilegien, Staatsmonopol und freiem Markt. Eine wei-
tere Studie berichtet von der Doppelfunktion der Schulbuchverlage als profitorien-
tierte Wirtschaftsunternehmen und als Produzenten von ,,educational commodities
in line with the Enlightenment® (Sammler et al. 2016: 16). Hier wird die ,Balanceakt-
Metapher* als ,,conflicting priorities* (ebd.) gefasst, als Versuch der Verlage, Kosten
zu senken, gleichzeitig aber den aktuellen fachwissenschaftlichen Forschungsstand
aufzunehmen und neue Technologien einzufithren. Peter Gautschi wiederum
schreibt von einer allgemeineren ,,Balance® (2006: 121) zwischen Tradition und Zu-
kunftsorientierung.

In Bezug auf Deutschland stellt Peter Wendt einen ,,Spagat besonderer Art*
(2010: 91) zwischen Sparzwang und Bildungsféderalismus fest. Einerseits sollen
Verlage linderspezifische curriculare Anforderungen beriicksichtigen und unter-
schiedlichen Schulbuchzulassungsverfahren gerecht werden.®3 Andererseits bemi-
hen sie sich um eine kostensparende Ausrichtung der Schulbiicher an linderiiber-
greifenden Gemeinsamkeiten, denn linderspezifische Ausgaben sind teuer. Schul-
bticher sollen also gleichzeitig so linderspezifisch wie nétig und so linderiibergrei-
fend wie méglich sein (vgl. ebd.).

Andere Studien nehmen die Zielgruppen der Bildungsmedienproduktion stir-
ker in den Blick und zeigen, dass es zum Verkaufserfolg beitrigt, wenn Erwartungen
des Markts im Schulbuch bedient werden. Neben staatlichen Bestimmungen, pro-
duktionspragmatischen Faktoren, didaktischer Aufbereitung spielen also auch An-
spriche der Gesellschaft und insbesondere der Lehrkrifte (als wirtschaftlich rele-
vanter Zielgruppe) eine wichtige Rolle (vgl. Jirgens 2010: 229-230; Gautschi 20006:
120). Bildungsmedienmacher:innen entwickeln Alleinstellungsmerkmale — ,,beson-
dere Ideen und Neuerungen, die das eigene Buch gegeniiber anderen auszeichnen
sollen® (Sauer 2016: 589) und die beim Vertrieb als Marketingargument fungieren.
Laut Alexandra Binnenkade besteht aus Sicht eines Verlags die ,,Kunst® (2015: 38)
darin, das Produkt gegeniiber Kund:innen so innovativ wie méglich zu prisentieren
und es gleichzeitig kostensparend herzustellen. Joachim Kahlert zeigt, dass es fir
den Markterfolg entscheidend ist, inwiefern das Schulbuch fiir Lehrkrifte eine Un-
terstiitzung bei der konkreten Durchfithrung des Unterrichts bietet (vgl. 2010: 52).
Auch andere Autor:innen betonen, dass Verlage sich wortlich als ,,Partner und
Dienstleister der Pddagogen® (Feldmann 2010: 10) verstehen und Lehrkrifte gezielt
mit arbeitserleichternden Materialzusammenstellungen versorgen (vgl. Pinto 2007:

63 Schulbuchzulassungsverfahren umfassen in Deutschland Genehmigungsverfahren auf Antrag des
Verlags und vereinfachte Verfahren durch Erklirung des Verlags. In einzelnen Bundeslindern wird
auf Schulbuchzulassung ginzlich verzichtet (vgl. Wendt 2010: 86ft.).
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110). Laut Keith Crawford und Stuart Foster ist die Motivation der Verlage
diesbeztglich primir wirtschaftlich: ,,providing hard-pressed teachers with pre-
packaged, highly structured texts that are responsive to the twin demands of the
[-..] [c]utriculum and the examination system is motivated by the quest to maximise
profits” (2006: 99).

Die Verschrinkung unterschiedlicher Rahmenbedingungen betont Heike Hes-
senauer, die von rechtlichen Vorgaben (Verfassung, Curricula, Zulassung, Schul-
buchfinanzierung) sowie einem ,,Marketing-Mix“ (2006: 268), bestehend aus Pro-
dukt-, Distributions-, Preis- und Kommunikationspolitiken des Verlags, schreibt.
Sie gibt zu bedenken, dass diese Elemente nicht isoliert betrachtet werden kénnen,
sondern ,,auf vielfiltige Weise [...] voneinander abhingig sind“ (ebd.). Thomas
Hoéhne zufolge ist das Schulbuch ein Medium, das als ,,Schnittstelle” zwischen zahl-
reichen Ebenen ,,vermittelt™ (2003: 160; s. auch Petrlmutter 1997: 72). Eine dhnliche
Metapher, die das Schulbuch an der Wegkreuzung unterschiedlicher Instanzen plat-
ziert, ist jene des ,,Dieners vieler Herren® (Opfer 2007: 123), der ,,es moglichst vie-
len Adressaten recht machen méchte” (Menzel 2010: 221).

Doch auch wenn die ,Balanceakt-Metapher® analytisch reizvoll ist, leisten Pro-
duzentinnen mehr als ,nur® Vermittlungsarbeit zwischen externen Anspriichen und
Voraussetzungen. Wie ich spiter ausfithren werde, gehen sie insbesondere dann
dartiber hinaus, wenn sie ,sich bemtithen‘, Inhalte und Ansitze im Schulbuch einzu-
bringen, die ihnen von keiner anderen Seite explizit angetragen werden (s. den Ab-
schnitt ,,Versuchen sowie das gesamte Unterkapitel ,,Interventionen® im zweiten
empirischen Kapitel und auch das Unterkapitel ,,Europiische Rahmungen® im drit-
ten empirischen Kapitel).

Einschrinkungen

Weitere Arbeiten setzen sich stirker mit eznze/nen Rahmenbedingungen auseinander.
Dabei entsteht das Bild einer Produktion, die ,meht* leisten wurde, wenn sie nur
kénnte, aber in ihren Spielrdumen stark limitiert wird. Diese Sichtweise hat ihre
Verdienste: In manchen Bundeslindern besteht eine amtliche Zulassungspflicht (vgl.
Verband 2022: 15); Verlage miissen die Schulbuchentwicklung vorfinanzieren (vgl.
ebd.: 29); sie sind zudem ,,davon abbangig”, dass Schultriger Mittel fiir den Schul-
buchkauf zur Verfigung stellen — fehlen diese Mittel, so ,,&dnnen die Verlage auch
ein gelungenes Lehrwerk, von dem die Lehrkrifte tiberzeugt sind, nicht refinanzie-
ren® (ebd., Herv. C.C.).

Doch auch die Uberbetonung von ,Einschrinkungen® in der Forschung trigt
dazu bei, dass nur diese eize Seite der Bildungsmedienproduktion wahrgenommen
wird. Im verbleibenden Teil des Kapitels, insbesondere in den Abschnitten zu
Spielrdumen‘ auf institutioneller Ebene des Verlags und auf individueller Ebene der
Produzent:innen, sollen Ambivalenzen aufgezeigt werden, die das Bild der Produk-
tion und seiner ,eingeschrinkten Autonomie® um einige Nuancen erginzen.
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Staatliche Stenernng

Ein grofier Einfluss auf Bildungsmedienproduktion wird Lehrplinen und Zulas-
sungsverfahren beigemessen. Studien unterstreichen, dass der Staat die Zusammen-
setzung des Schulbuchwissens mitbestimmt bzw. ,,auf eine Vereindeutigung von
Lesarten hinwirkt® (Lissig 2010: 208; vgl. auch Ninnes 2002; Hessenauer 2000;
Blaauw 2016). Einen Uberblick iiber die Spezifika der Schulbuchzulassung in
Deutschland zwischen Qualititskontrolle und Zensur liefert Georg Stéber (2010).
Kai Kriiger stellt fest, dass Verlage konventionelle Inhalte (re-)produzieren und
allzu kritische Inhalte vermeiden, ,,in order to avoid confrontation with the minist-
ries [...], which can prove costly” (2020: 124). In Bezug auf die Zulassung berichtet
Wolfgang Menzel davon, dass neuester fachdidaktischer Stand manchmal seinen
Niederschlag in Schulbiichern, nicht jedoch in Lehrplinen und bei Gutachtern
finde. Folglich komme es ,,durchaus schon einmal vor, dass Schulbticher deshalb
abgelehnt wiirden, weil sie ,,richtiger seien, ,,als sich bis in die Lehrplankommis-
sionen [und bis zu den Gutachter:innen| herumgesprochen hat™ (2010: 224). Peter
Gautschi, der seine eigene Mitarbeit an drei Geschichtslehrmitteln reflektiert, stiitzt
diese Feststellung mit der Aussage, dass ,,insbesondere jene Passagen, in denen wir
Jkritisch erzihlten, also ausgehend vom aktuellen Fachdiskurs tradierte Interpreta-
tionsmuster in Frage stellten, zu Riickfragen und zu Skepsis in den politischen Gre-
mien [fihrten]* (2006: 120).

Dies erhirtet das Bild der ,einschrinkenden staatlichen Rahmenbedingungen,
allerdings miinden Einschrinkungen nicht zwangsldufig in gonventionellen Schulbi-
chern. Ein von der Forschung wenig rezipiertes Beispiel staatlicher Einflussnahme
auf die Bildungspraxis stellen ,Empfehlungen® dar. Diese sind oftmals von Wissen-
schaftler:innen ausgearbeitet, werden jedoch in Form staatlicher Dokumente verof-
fentlicht, was ithnen zusitzliche Autoritit verleiht. Die ,,Schulbuchstudie Migration
und Integration®, herausgegeben von der Beauftragten der Bundesregierung fir
Migration, Flichtlinge und Integration (2015) kann hier als Beispiel genannt wer-
den. Ziel der Empfehlungen an Bildungsmedienverlage (vgl. 67—69) ist es, ein aus-
gewogenes Bild von Migrationsanderen und eine Normalisierung der natio-ethno-
kulturellen Vielfalt in deutschen Bildungsmedien zu férdern. Die Empfehlungen
nehmen, allgemein gesprochen, Einfluss auf Schulbuchwissen — insofern sind sie
fiir Verlage einschrinkend. Allerdings ist diese staatliche Einflussnahme inhaltlich
nicht konventionalisierend, sondern ein Impuls zum Wandel. Empfohlen werden
z. B. die Diversifizierung der Autor:innen-Teams, die Darstellung von Migration als
Normalfall und die kritische Auseinandersetzung mit diskriminierenden Bezeich-
nungen.®*

64 Indem allerdings die Rekrutierung von ,,mehr Schulbuchautorinnen und -autoren mit Migrations-
hintergrund® (67) oder das ,,Darstellen von Migration und Integration [...] nicht nur aus mehrheits-
gesellschaftlicher Perspektive® (68) empfohlen werden, repliziert die Studie subtil eine bindre Auf-
teilung in ,Mehrheit versus Menschen mit Migrationshintergrund’, die in Politik und Offentlichkeit
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Wirtschaftliche Steuernng

Selbstbeschreibungen der Bildungsmedienverlage als ,,wirtschaftliche Unterneh-
men® (Feldmann 2010: 12), die ,,ihr Hauptgeschiftsfeld in der Produktion von [...]
Lehr- und Lernmaterial |[...] haben® (Verband 2022: 12), verdeutlichen die Bedeu-
tung von Wirtschaft fiir die Branche. Keith Crawford und Stuart Foster zeigen, dass
»the quest for profits has often placed economic considerations over educational
ones‘ (2006: 94). Bjorn Opfer wirft jedoch die Frage auf, inwiefern ,,diese betriebs-
wirtschaftlichen |[...] Bedingungen des Schulbuchmarktes stets mit dem Umstand
kompatibel sind, dass das Schulbuch [...] das kollektive Geschichtsbewusstsein ei-
ner ganzen Generation entscheidend mitbestimmt® (2007: 122).

Gleichzeitig ist der Impuls, tiberhaupt ein (inhaltlich) neues Schulbuch zu pro-
duzieren, hiufig wirtschaftlich motiviert. Heike Hessenauer schreibt, dass Verlage
vor allem dann als ,,Motoren der Schulbuchproduktion® agieren, wenn sie sich ,,auf-
grund einer Marktanalyse einen Gewinn [...] versprechen® (2006: 265). Auch Bar-
bara Pogelschek zeigt, dass Profitaussichten und vorhandene Ressourcen ausschlag-
gebend sind (vgl. 2007: 100). Wihrend die Wirtschaftlichkeit eines Schulbuch-
projekts im Verlag zeit- und arbeitsintensiv eruiert wird, ist die konkrete Manu-
skriptentwicklung ,,mehr oder weniger Routinearbeit™ (ebd.: 101). Schulen wiede-
rum tendieren dazu, vorhandene Schulbuchbestinde moglichst lange zu nutzen und
nicht unbedingt die neuesten Ausgaben anzuschaffen (vgl. Schmid 2002; Pinto
2007: 114; Runge 2011). Insgesamt wird die Branche als ,,feast or famine® (Petl-
mutter 1997: 70) charakterisiert, wobei manchmal eine Schulbuchausgabe tber die
Profitabilitit des gesamten Verlags entscheidet.

Ein Uberblick internationaler Literatur, die sich mit 6konomischen Aspekten
der Produktion befasst, findet sich bei Sammler et al. (2016). Eugenia Roldan Vera
und Christian Ivan Cortes Velasco machen eine Bestandsaufnahme der Schulbuch-
produktion in Mittel- und Siidamerika in Bezug auf Infrastrukturen, Vertrieb und
Finanzierung von Schulbiichern durch den Staat (vgl. 2018). In Deutschland setzt
sich Andreas Baer mit wirtschaftlichen Einschrinkungen aufgrund des Bildungsfé-
deralismus auseinander. Er zeigt, dass es den nationalen Schulbuchmarkt in
Deutschland ,,de facto nicht [gibt]* (2010: 68); stattdessen gibt es 16 Teilmirkte und
unterschiedliche Lehrmittelfinanzierungssysteme, was die Vetlage vor praktische
Herausforderungen stellt.

Schon linger tendiert die Branche hin zu mehr Unternehmenskonzentration,
verlagsinternen Umstrukturierungen und Outsourcing von Arbeitsschritten (vgl.
Sammler et al. 2016: 18). Bjérn Opfer beschreibt den Druck, ,,mit immer weniger

hiufig anzutreffen ist, in der Studie selbst aber in Bezug auf Bildungsmedien kritisiert wird. Dies
kann einerseits auf das Spannungsverhiltnis zwischen politischer Normativitit und wissenschaftlich-
reflexiver Distanz bei einer derartigen Studie zurtickgefiihrt werden. Es steht aber andererseits auch
fiir inklusionsinhirente Spannung zwischen Anerkennung und Dekonstruktion.
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Personal eine groBere Produktpalette in kiirzerer Zeit anzubieten® (2007: 123). Zu-
dem ist die Technologisierung bzw. Digitalisierung der Produktion, aber auch ge-
nerell der Bildung massiv. Sammler und Kolleg:innen werfen deshalb die Frage auf,
inwiefern Bildungsmedienproduktion heute stirker als in der Vergangenheit 6ko-
nomische und technologische Steuerung erfihrt (vgl. 2016: 18). Ahnlich wie in den
obigen Uberlegungen zu staatlichen Einschrinkungen stellt sich jedoch auch die
Frage, ob wirtschaftliche Rahmenbedingungen zwangsliufig in SparmaB3nahmen
und/oder konventionellen Bildungsmedien munden (s. dazu z. B. das dritte empi-
rische Kapitel, Unterkapitel ,,Migrationsgeschichte®).

Kulturelle Steuernng

Steuerung kann in der Bildungsmedienproduktion aber auch weniger offensichtlich
verlaufen: Das stete Hinarbeiten der Verlage auf vermutete Erwartungen der Ziel-
gruppen und auf Verkaufserfolg bedingt auch den Eingang kultureller Elemente in
die Bildungsmedien, so Simone Lissig. Dies zeigt sich beispielsweise, wenn Verlage
Schulbiicher produzieren, die dem gesellschaftlichen Mainstream entsprechen (vgl.
2010: 208). Die Tendenz kann als ,Harmonieren mit mehrheitsfihigen Deutungen
(auch) zwecks Profitsicherung® zugespitzt werden, was freilich eine Vereinfachung
ist. Gesellschaftlich hegemoniale Uberzeugungen spiegeln sich nicht unmittelbar in
den Verkaufszahlen von Bildungsmedien wider. Als Sinnbild ist diese Vereinfa-
chung allerdings auch nicht ganz falsch, wenn man einen bedeutenden Teil der For-
schung berticksichtigt.

Christoph Blisi beispielsweise witft die Frage auf, inwieweit Verlage Einfluss
auf Schulbuchinhalte nehmen, um in einer ,,anticipatory submission® (2018: 84) den
Interessen unterschiedlicher Stakeholder entgegenzukommen. Kai Kriiger arbeitet
in einem Beitrag zur Darstellung des ,deutschen Wirtschaftswunders® und der
DDR-Planwirtschaft in neueren deutschen Schulbtichern ein konkretes Beispiel
dieses ,vorauseilenden Gehorsams® heraus. Er zeigt, wie Quellen im Produktions-
prozess redaktionell verindert wurden, um an das Narrativ der deutschen Wirt-
schaftserfolge anzukntipfen, was er als ,,normative metamorphoses of the sources
into the national autobiography* (2020: 115) umschreibt. Kriiger vermutet, dass der
Wettbewerb zwischen den Verlagen einer der Griinde fiir die Eingriffe ist. Er zieht
den Schluss, dass Multiperspektivitit sich als ,,Farce (ebd.: 120) entpuppt, wenn
Quellen beschnitten werden, um an favorisierte Narrative anzukniipfen.

Mehrheitsfihige Diskurse, die sich in Bildungsmedien wiederfinden, illustriert
Simone Lissig am Beispiel der Schulbuchdarstellungen von ,,Migranten® (2010:
208). Sie identifiziert diesbeziiglich ,,eine hohe Konvergenz“ (ebd.) zwischen Bil-
dungs- und Massenmedien. Zudem zeigt sie, dass in Lehrplinen und Schulbiichern
vorkommende Elemente einer ,europdischen Identitit’ entlang beispielsweise
,christlicher Wurzeln® nicht allein auf die Verfasser:innen dieser Lehrpline und
Schulbiicher zuriickzufiihren sind, sondern ,,eine gese/lschaftlich hegemoniale Uber-
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zeugung“ (ebd., Herv. i. Orig.) wiedergeben. Keith Crawford und Stuart Foster ar-
gumentieren ihrerseits, dass das Schulbuch ,,is carefully crafted to respond to de-
mands of the marketplace” (2006: 102). Zu einem shnlichen Schluss gelangt Alex-
andra Binnenkade:

[S ales numbers and editions mirror a cultural market of ongoing social negotiations abont
the meaning of the past. The economic demand expresses cultural preferences and, respec-
tively, the extent of the utterable: those textbooks sell best that touch a raw nerve and/ or
give rise to as little controversy as possible (2015: 39).

Eckhardt Fuchs (2010) und Thomas Hohne (2018) stellen auch international einen
Isomorphismus von Bildung fest. Laut Fuchs beeinflussen internationale Akteure
die Bildungsmedienproduktion unmittelbar,5> aber es gibt auch ,,indirekte Interna-
tionalisierungsprozesse® (2010: 25), z. B. die globale Tendenz zur Angleichung von
Geschichtscurricula und -schulbtichern sowie den ,,Trend zur Ausweitung des na-
tionalgeschichtlichen Kanons mit dem Ziel, das traditionelle nationalhistorische Ba-
sisnarrativ durch eine europdische respektive welthistorische Perspektive zu erset-
zen® (ebd.: 35). Hier er6ffnet sich die Frage, was genau unter ,europiischer® und
,welthistorischer® Perspektive verstanden und bildungspolitisch geférdert wird. Vor
dem Hintergrund der Uberlegungen, die ich in Zusammenhang mit Debatten zur
Globalgeschichte im Geschichtsschulbuch und -unterricht weiter oben zusammen-
gefasst habe, kann aber auch gefragt werden, wie Bildungsmedienproduzent:innen
diesen Trend hin zu mehr Verflechtungsgeschichte wahrnehmen bzw. wie sie damit
konkret umgehen (s. dazu im dritten empirischen Kapitel die Unterkapitel ,,Global-
geschichtliche Erweiterungen® und ,,Europiische Rahmungen®). Mit der Frage
nach Zusammenhingen zwischen einem ,Mainstreaming von Pluralisierung® und
der Bildungsmedienproduktion befasst sich ebenda das Unterkapitel ,,Migrations-
geschichte®.

Die Verschrinkung von kultureller und 6konomischer Steuerung fiihrt einigen
Autor:innen zufolge unmittelbar zu konventionellen Bildungsmedien. Laura Eliza-
beth Pinto vermutet, dass kontroverse Deutungsangebote zugunsten konventionel-
ler Werte und Denkweisen beschnitten wiirden, weil angenommen werde, dass dies
dem Wunsch der Zielgruppen entspreche (vgl. 2007: 101-102). Dies fasst David D.
Perlmutter im Satz ,,Controversy is anathema“ (1997: 77) zusammen: Produktion
orientiere sich an politischen Trends und Produzent:innen kreierten tendenziell
Schulbiicher, ,,that reduce the risk of controversy (and subsequent loss of sales)
(ebd.: 78). Von der inhaltlich ,konventionalisierenden® Wirkmacht des Markts be-
richtet auch Michael Sauer. Er zeigt, dass im Schulbuch neben den obligatorischen,
vom Lehrplan vorgesehenen Themen oftmals ,kleinere zusitzliche Angebote®
(2016: 590) realisiert werden, die die Produkte fiir Kund:innen attraktiv machen

65 Sammler et al. (2016: 9) geben einen Uberblick iiber Forschung zu diesen Schliisselakteuren.
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sollen. Diese Angebote beinhalten mitunter gerade nzcht innovative, sondern ,,tradi-
tionelle“ Inhalte, die inzwischen im Curriculum nicht mehr vorkommen, ,,-von de-
nen man aber annimmt, dass Lehrkrifte sie weiterhin gerne unterrichten® (ebd.).

Somit kénnen nicht nur Schulbiicher ,innovativer® sein als Lehrplidne (s. oben),
sondern auch Lehrpline sind mitunter ,progressiver, als es sich fiir die Verlage aus
monetirer Sicht lohnen wiirde. Dies zeigt, dass Rahmenbedingungen zwar ein-
schrinkend sind, aber nicht immer offensichtlich ist, welche der Einschrinkungen
unter welchen Umstinden zu inhaltlich konventionellen oder im Gegenteil zu in-
novativen Bildungsmedien fithren.

Dass sich auch weniger konventionelle Schulbiicher gut verkaufen, zeigt der
Produzent Alan Brinkley: Das Uberleben eines bestimmten Geschichtslehrwerks
auf dem US-amerikanischen Markt iiber mehrere Jahrzehnte hinweg erklirt er sich
eben dadurch, dass es inhaltlich ,progressiver” als andere Biicher seiner Zeit war. Es
habe etwas kontroversere Positionen wiedergegeben, was seine bessere Anschluss-
fahigkeit an wissenschaftliche und gesellschaftliche Entwicklungen erméglicht habe
(vgl. 2005: 1391). Die Frage des kulturellen Einflusses, der sich in Verschrinkung
mit Wirtschaft auf Bildungsmedien entfaltet, ist in der vorliegenden Studie u. a. Ge-
genstand des dritten empirischen Kapitels, Unterkapitel ,,Migrationsgeschichte®.

Spielrdume

Rahmenbedingungen der Bildungsmedienproduktion bergen auch Potenziale fir
die Verlage, wie eine weitere Gruppe von Arbeiten zeigt. Diese neuere Forschung,
die im Kontrast zu einigen der oben besprochenen Arbeiten als ,non-linear® be-
zeichnet werden kann, geht zum Beispiel in Anlehnung an John Laws Konzept des
munordentlichen® (2004) sozialen Lebens davon aus, dass die Arbeit am Schulbuch
ebenfalls ,,unordentlich® (Macgilchrist 2015b: 198) verlduft. Verlage werden in die-
sen Studien nicht als Organisationen betrachtet, die von wirtschaftlichen bzw. poli-
tischen Interessen linear gesteuert werden, sondern als Orte, an denen ,,verschie-
dene zum Teil widerspriichliche Ziele und Mitglieder im Produktionsprozess inter-
agieren (Macgilchrist 2011b: 248). Felicitas Macgilchrist hinterfragt das in der For-
schung verbreitete Bild von Verlagen als ,,Organisationen der Umsetzung®, die
Lehrpline implementieren. Stattdessen schligt sie vor, Verlage als ,,Organisationen
der Diskursproduktion® zu betrachten, die ,,offizielles (schulisches) Wissen repro-
duzieren und stabilisieren oder aber auch unterlaufen und destabilisieren (ebd.:
248). Aus dieser Perspektive beleuchtet die Forschung ,,Widerspriche, Instabilitd-
ten und Briche von Wissensordnungen® (ebd.: 249), und auch die oben erwihnte
,Balanceakt-Metapher kann umformuliert werden, sodass nicht nur hegemoniale
Strukturen, sondern auch ihr Hinterfragen darin Raum findet.5

66 Studien zur Fragilitit von Wissenskonstruktionen im Schulbuch hat Macgilchrist an anderer Stelle
ausfuhrlich diskutiert (vgl. 2018).
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Macgilchrist identifiziert zum Beispiel eine ,Okonomisierung* der Produktion
(vgl. 2015a: 52ff.), die auch Crawford und Foster (2006) in GrofB3britannien, Pinto
(2007) in Kanada und Watt (2019) in den USA und Australien konstatieren. Die
Folgen dieser Entwicklung sind ambivalent: Die Unternehmenskonzentration re-
duziert einerseits die Vielfalt auf dem Markt, bringt aber dadurch Macgilchrist zu-
folge fiir die bleibenden Verlage Marktvorteile mit sich.5” Auch die féderale Zusam-
mensetzung des deutschen Markts ist aus Verlagssicht sowohl Herausforderung als
auch Chance, denn sie bedingt die Zuriickhaltung international agierender Konkur-
renz (vgl. 2015a: 53-54). Die auf dem Markt verbleibenden Verlage seien die einzi-
gen, die in diesem verzweigten System den Uberblick behielten (dies bestitigt von
innerhalb der Branche Feldmann, vgl. 2010: 11). Macgilchrist nennt zudem einen
Trend zur Dezentralisierung durch digitale Angebote, wobei eine Vielzahl neuer
Akteure digitale Lernmaterialen herstellt und ,,eine wissenskonstituierende Rolle*
(2015a: 54) spielt. Dies geht mit einer Heterogenisierung des Markts einher sowie
mit der Diversifizierung der Produkte und Herstellungsverfahren (vgl. ebd; Hohne
2018: 118ft.); gleichzeitig lauft die steigende Konkurrenz mitunter auf inhaltliche
Nivellierung hinaus, sodass ,,the heterogeneity of the market contributes to the ho-
mogeneity of the product® (Perlmutter 1997: 78; dhnlich Watt 2019: 280).

Beztglich der politischen Rahmenbedingungen der Produktion nennt Macgil-
christ eine zunehmend dehnbare Verfahrenskontrolle, wobei Lehrpline Kompeten-
zen priorisieren — und nicht wie frither Inhalte —, sodass Verlage mehr Spielraum
zur inhaltlichen Ausgestaltung erhalten (vgl. 2015a: 52). Auch gibt es die Tendenz,
dass Zulassungsverfahren aufgelockert oder abgeschaftt werden, was einen Wandel
im Verhiltnis unterschiedlicher involvierter Akteure bedingt (vgl. Hohne 2018). In
Bezug auf Deutschland prognostizierte Peter Wendt 2010, dass die Tendenz zur
Auflockerung der Zulassungsverfahren weiterhin zunehmen werde (vgl. 95).9% Dies
ist inzwischen eingetreten (vgl. Thelen 2019), iibersetzt sich jedoch nicht unbedingt
in mehr Spielraum fiir die Verlage und in vielféltigeren Bildungsmedien, sondern
trigt zu einer ,,grofraumige[n] Ausrichtung® der Schulbiicher bei (Wendt 2010: 95;
dhnlich Pinto 2007: 107 in Bezug auf Kanada), was Wendt mit Blick auf die wirt-
schaftliche Praktikabilitit begrii3t. Hier ist allerdings die Frage zu stellen, inwiefern
diese bundesweite Vereinheitlichung, die vornehmlich wirtschaftlich bedingt ist,
nicht auch auf inhaltlicher Ebene zu einem Rickgang regionaler Elemente fiihrt,

67 Waren Anfang des 20. Jahrhunderts 288 unabhingige Verlage auf dem deutschen Schulbuch-
markt prasent (vgl. Kreusch 2012: 255), so gibt es heute ,,rund 80 professionelle Bildungsmedien-
verlage® (Verband 2022: 12), von denen Klett, Cornelsen und die Westermann Gruppe auf den
Mirkten in Deutschland, der Schweiz und Osterreich fithren. Michael Sauer macht eine Bestands-
aufnahme kleinerer Verlage, die von den drei grof3en tibernommen worden sind (vgl. 2016: 588).

68 Anstelle des frither iiblichen Genehmigungsverfahrens auf Antrag der Verlage, so damals Wendt,
wiirden sich immer stirker die vereinfachten Verfahren durch Erklirung der Verlage durchsetzen
bzw. die Bundeslinder wiirden zunechmend auf Zulassung verzichten (vgl. ebd.).
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die das Spezifikum der Bildungs(medien)landschaft in Deutschland historisch aus-
gemacht haben. Anders formuliert: Es fragt sich, inwiefern die pragmatisch moti-
vierte deutschlandweite Angleichung zu ,nationaleren‘ Lesarten fihrt.

Bildungsmedienproduzent:innen

Im verbleibenden Teil dieses Kapitels fasse ich Ergebnisse der Forschung tber Bil-
dungsmedienmacher:innen, ihre Arbeitsweisen und Spielriume im Gefiige der Pro-
duktion zusammen. Ein bedeutender Teil der Literatur besteht aus Selbstberichten,
die einen ersten ,direkten® Zugang zu Informationen tber diese Tétigkeit bieten.

Einen Uberblick iiber die Anzahl der in der Bildungsmedienproduktion in
Deutschland titigen Mitarbeiter:innen gibt der Verband Bildungsmedien e.V.: Es
sind rund 3.000 Festangestellte, ebenso viele freie Mitarbeiter:innen sowie 35.000
Autor:innen, die in der Regel hauptberuflich als Lehrkrifte arbeiten (vgl. 2022: 12).
Redakteur:innen zdhlen dabei oftmals zu den fest angestellten Mitarbeiter:innen,
wihrend Herausgeber:innen und Autor:innen frei mitarbeiten (vgl. Cornelsen: Jobs
& Karriere; C.C. Buchner: Karriere; Ernst Klett: Karriere; Westermann: Karriere).
Die Aufgaben im Produktionsprozess sind unterschiedlich; eine Ubersicht hierzu
liefert Laura Elizabeth Pinto (vgl. 2007: 111) im kanadischen Kontext.

In Bezug auf die Dimensionen der Teams besteht der Entwicklungstrend laut
Heike Hessenauer darin, dass ,,gro3e Teams gro3e Autoren [ablosen] (2006: 278).
Dies bestitigen Angaben aus der Branche: An einem Schulbuch kénnen heute bis
zu 70 Personen (vgl. Verband 2022: 8), an einer Produktreihe bis zu 100 Personen
arbeiten (vgl. Feldmann 2010: 7).

Einige Studien gehen auf die Rekrutierung von Autor:innen und Herausge-
ber:innen ein und beleuchten die Kriterien, die fiir Verlage relevant sind. Die ge-
nannten (freien) Mitwirkenden werden weniger durch Anzeigen als vielmehr aus
einem bestehenden Pool von Verlagskontakten rekrutiert, so Hessenauer (vgl. 2006:
277). In den Karriere-Portalen der Verlage finden sich allerdings regelmiBig auch
Ausschreibungen fir ,externe’ Autor:innen (vgl. z. B. Westermann: Karriere). Mit-
arbeitende stammen nichtsdestotrotz oftmals aus einem ,,Reservoir erprobter Ver-
fasser (Sauer 2016: 589), selbst wenn die Verlage es anstreben, immer wieder neue
Autor:innen hinzuzugewinnen und nach engagierten Lehrkriften Ausschau halten
(vgl. Macgilchrist 2011b: 252). Rekrutierungsrelevant sind laut Macgilchrist auch
zwei fachfremde Kriterien: Zum einen politische Uberlegungen, wenn im Autor:in-
nen-Team die mutmalliche politische Couleur der Gutachter:innen aus einem be-
stimmten Bundesland gespiegelt wird. Zum anderen spielt Wirtschaft eine Rolle,
wenn potenzielle Multiplikator:innen engagiert werden, die zum Markterfolg des
Schulbuchs beitragen kénnen (vgl. ebd.: 252).

Weitere Studien erstellen Bestandsaufnahmen in Bezug auf die fachwissen-
schaftliche Ausrichtung von Schulbuchautor:innen. Meistens geht es um quantita-
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tive und deskriptive Arbeiten (Uberblick bei Sammler et al. 2016). Macgilchrist iden-
tifiziert eine Entwicklung dahin, dass Fachwissenschaftler:innen und -didaktiker:in-
nen inzwischen nur noch selten mitarbeiten (vgl. 2015a: 53). Joachim Kahlert be-
grindet dies damit, dass die Titigkeit als Schulbuchautor:in in der Wissenschaft
,,beinahe schon als karriereschidigend (2010: 41) gilt. Wolfgang Menzel hingegen
sieht den Grund dafiir in der mangelnden Kompromissfihigkeit von Wissenschaft-
ler:innen: Sie seien ,,allein der Wissenschaft® verpflichtet und stiinden ,,oftmals den
Marktinteressen entgegen® (2010: 221), weshalb Verlage sie nur im Ausnahmefall
beschiftigten. Keith Crawford und Stuart Foster bestitigen, dass die Titigkeit als
Schulbuchautor:in Kompromissbereitschaft voraussetzt. Sie zeigen, dass Verlage
,»tend to favour authors who are prepared to have their work altered (2006: 101).9°

Arbeitsweisen

Fir die Titigkeit als Schulbuchautor:in gibt es laut Heike Hessenauer ,,weder eine
eigenstindige Qualifikation noch Fortbildungsangebote® (2006: 277). Insofern
scheint Schulbuchschreiben vornehmlich eine Arbeit fir Autodidakt:innen zu sein
bzw. informell vermittelt zu werden. Allerdings verspricht beispielsweise Wester-
mann in seinem Karriere-Portal, Autor:innen bei der Lehrwerksentwicklung mit
umfangreichem Know-how zu begleiten (vgl. Westermann: Autorin oder Autor
werden). Crawford und Foster zeigen aber auch, dass Autor:innen zwecks reibungs-
loser Arbeitsabliufe bzw. der Vermeidung von Missverstindnissen Handreichun-
gen zur Verfligung gestellt werden. Diese Vorgehensweise ziele auf eine effizientere
Produktion (vgl. 2006: 101).

Vielen Studien zufolge spielt Konsensfindung in allen Etappen der Arbeit an
Bildungsmedien eine bedeutende Rolle. Joachim Kahlert bemiiht in diesem Zusam-
menhang die ,Balanceakt-Metapher‘ noch einmal auf eine ganz andere Weise: Fir
die Titigkeit sei nicht nur ,,fachlicher Uberblick” vonnéten, sondern ,,diplomati-
sches Geschick, professionell abgesicherte Hartnickigkeit und ein in langen Erfah-
rungen geschulte[r] Blick fiir Kompromissméglichkeiten zwischen dem Wiinschba-
ren und dem Machbaren® (2010: 53). Dabei bezeichnet er die Entwicklung von Bil-
dungsmedien als ,,entwerfendes Publizieren® und ,,schrittweises soziales Bauen®
(ebd.), was auf eine geteilte Autor:innenschaft hinweist. Laut Crawford und Foster
ist Kompromiss in der Zusammenarbeit von Verlag und Autor:in ,,essenziell”, und
Bildungsmedien werden kollaborativ ,,,designed® rather than ,written® (2006: 100).

69 Crawford und Foster zitieren einen Verlagsvertreter, der sagt, dass das urspriingliche Schulbuch-
manuskript des:der Autor:in sich in der Druckfassung manchmal nur noch zu 20 Prozent wiederfin-
det (vgl. 2006: 101). Dem widerspricht Lars Miiller: Auf Grundlage des von ihm untersuchten Ar-
chivmaterials zur Herstellung von Schulbuchwissen mit Afrikabezug lieBen sich nur wenige ,,direkte
Verlagseingriffe in den Autorentext® (2021: 107) feststellen.
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Mary Beth Norton schildert aus eigener Erfahrung die Zusammenarbeit im Rah-
men von Autor:innenkonferenzen. Das Machbare werde im Grunde von zwei un-
verhandelbaren Elementen bestimmt: dem Erscheinungstermin, der vollstindig
marktorientiert sei (vgl. 2005: 1389), und dem limitierten Platz im gedruckten Buch,
der nur eine eingeschrinkte Flexibilitit erlaube (beides bestitigt so gut wie jeder
Beitrag in der vorliegenden Literaturiibersicht). Schulbuchinhalte zu Gberarbeiten
sei einfach, solange man die gleiche Wortzahl verwenden kénne. Wenn jedoch der
Autor oder die Autorin fiir umfassende Innovationen Platz schaffen wolle, musse
er oder sie wiederum auf einen anderen Abschnitt verzichten (vgl. ebd.: 1387-1388).
Perlmutter verwendet daftir die Metapher eines ,,Nullsummenspiels“ (zero-sum
game, 1997: 77): Die Hervorhebung eines Aspekts raube anderen Aspekten auto-
matisch den Platz. Laut Pinto ist diese Konstellation mitverantwortlich dafiir, dass
Schulbiicher zur Reproduktion des Bewihrten tendieren (vgl. 2007: 114).

Abgesehen davon sei Autor:iinnenzusammenarbeit gekennzeichnet von transak-
tionellen ,,highly charged give-and-take [...] sessions®, aber auch von ,,firm friend-
ships“ (Norton 2005: 1387). Anders als die einzelgingerische Arbeitsweise von His-
toriker:innen, so Norton, fithre die Arbeit an Schulbiichern zu einer auf3ergewShn-
lichen Partnerschaft (vgl. ebd.). Dass dies auch mit inhaltlichem Konsens einher-
geht, unterstreicht Perlmutter: In seinen Interviews mit Produzent:innen ,,most res-
pondents agreed on what was good and bad, and right and wrong* (1997: 73).

Sicherlich gibt es auch Ausnahmen zur habituellen Konsenssuche im Verlag,
Anhand einer Archivuntersuchung zu Bildungsmedienproduktion in Deutschland
in der Nachkriegszeit beleuchtet Lars Miller Auseinandersetzungen zwischen ei-
nem Autor und dem Verlag, bei denen ersterer hartnickig Spielraum fiir eigene
Vorschlige aushandelte (vgl. 2016: 180). Um bestimmte Schulbuchtexte sei ,,stark
gerungen® (ebd.: 183) worden, bis zu dem Punkt, dass verschiedene Beteiligte zu-
rucktraten (vgl. ebd.: 184).

Die intensive Zusammenarbeit zwischen Autor:innen, Redaktion und Heraus-
geber:in im gesamten Verlauf der Schulbuchherstellung trigt Michael Sauer zufolge
aber auch zur Qualitit der Bildungsmedien bei. Er bezeichnet dies als ,,intensiven
Optimisierungsprozess® (2016: 590) und hebt hervor, dass angesichts des aktuellen
Wegfalls eines eigenen Lektorats bei den meisten Verlagen ,,Schulbuchtexte waht-
scheinlich die am intensivsten redaktionell diskutierten und bearbeiteten Ge-
schichtstexte (ebd.) sind.

Sauer berichtet auch ausfiihrlich Gber die individuelle Arbeit am Verfassertext.
Aus Sicht des langjahrigen Schulbuchherausgebers formuliert er diesbeziiglich einen
spezifischen ,Balanceakt”: Der Verfassertext miisse nicht nur dem Stand der For-
schung und den 6ffentlichen Diskursen gerecht werden, sondern auch wesentliche
Gesichtspunkte des Themas wiedergeben, Zusammenhinge beleuchten, eine Nar-
rationslinie aufweisen, schiiler:innengerecht sein, nicht zu stark vereinfachen und
eine Progression nach Klassenstufen umsetzen (vgl. ebd.: 593). Verfassertexte soll-
ten prinzipiell einem deutungsoffenen, ,,konstruktivistisch basierten Konzept von
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Geschichtsunterricht™ entsprechen, gleichzeitig ,,miissen sie aber — so Sauer —,,Ba-
siskenntnisse vermitteln® (ebd.). Als Losung dieses Spannungsverhiltnisses schligt
er vor, dass der Verfassertext so oft wie moglich auf die Perspektivitit historischer
Deutungen verweisen solle. Allerdings, schrinkt er ein, seien derartige ,,Selbstrela-
tivierungen® nur punktuell umsetzbar, und der Text besitze ,,immer ein ,Uberwilti-
gungspotential“ (ebd.). Auch Alan Brinkley schreibt iiber das Spannungsverhiltnis
zwischen narrativem Bogen und Selbstreflexivitidt im Verfassertext. Die kohirente
Erzahllinie sei im Sinne der Textverstindlichkeit unverzichtbar, doch der Entwick-
lungstrend gehe allgemein hin zu weniger kohisiven Verfassertexten (vgl. 2005:
1394; s. im zweiten empirischen Kapitel den Abschnitt ,,Auf methodischer Ebene
dekonstruieren®).

Bemerkenswert ist auch die Finschitzung Sauers zum Umgang der Produ-
zentinnen mit Darstellungstexten. Diese Texte deuten im Schulbuch, erginzend zu
Quellen, gewisse historische Ereignisse aus spiterer Sicht. Sauer bemingelt aber,
dass ihre Funktion ,,nicht immer prizise definiert” sei und sie oftmals als ,,verkappte
Verfassertexte® dienten, also Inhalte vermittelten, ,,die im Verfassertext keinen
Platz mehr gehabt haben oder die besonders akzentuiert werden sollen® (2016: 594).
Zu einem dhnlichen Schluss kommt Perlmutter in Bezug auf visuelle Elemente:
»Images are considered illustrations of the points made in the captions* (1997: 73).
Das didaktische Prinzip der Multiperspektivitidt wiirdigt Sauer wiederum als ,,Ma-
xime modernen Geschichtsunterrichts® (2016: 594), doch sei auch dieses aufgrund
des Mangels an Quellen und an Platz nur exemplarisch realisierbar. Allerdings:
Wenn Verfassertexte vor allem Basiskenntnisse vermitteln, Darstellungstexte und
Bilder oftmals die Perspektive der Hauptnarration spiegeln und Multiperspektivitit
nur punktuell umgesetzt wird, kann man sich fragen, inwiefern aktuelle Geschichts-
schulbiicher trotz aller dekonstruktiv begriindeten Auflockerungsmalinahmen nicht
doch hauptsichlich ez Narrativ vermitteln, das nur im Ausnahmefall herausgefor-
dert wird (mehr dazu im zweiten und dritten empirischen Kapitel).

Spielrdume

Mit den Spezifika der Schulbuchautor:innenschaft setzen sich auch Steffen Sammler
et al. (2016) auseinander: Im Allgemeinen werde Autor:innenschaft juristisch als
,geistiges Eigentum* verstanden, was allerdings bei Schulbuchautor:innen in den
Hintergrund trete; Bildungsmedien wiirden weniger als Werk ihrer Autor:innen be-
trachtet, sondern vielmehr als ,,presentation of knowledge deemed consolidated and
relevant by society as a whole (ebd.: 6). Produzent:innen fungierten als anonymes
Sprachrohr der Gesellschaft.

Weitere Studien stellen gerade die Frage nach den Moglichkeiten, im Schulbuch
individuelle Innovation und kontroverse Ideen einzubringen. Dabei werden unter-
schiedliche Rollen von Autor:innen, Herausgeber:innen und Redakteur:innen skiz-
ziert.
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Autor:innen: Norton betont in ihrem Selbstbericht, dass der Impuls zum Einbrin-
gen neuer Themen und Ansitze hiufig auf der Initiative freier Autor:innen beruhe,
allerdings spielten marktbezogene Uberlegungen oftmals eine beschneidende Rolle.
Autor:innen ,missten‘ dann Riickmeldungen von Gutachter:innen und Kund:innen
berticksichtigen, um tiberhaupt verdffentlichen zu kénnen bzw. wirtschaftliche Ex-
folge zu erzielen (vgl. 2005: 1388). Lars Miiller allerdings entschirft diesen in der
Forschung oft beschriebenen ,,Antagonismus zwischen Autor und Verlagsinteres-
sen® (2021: 41).

Redaktenr:innen: Fachredaktionen werden von der Forschung oftmals als ,Kom-
promissfinder:innen® und von der Branche selbst als ,,Schaltstelle (Verband 2022:
8) betrachtet. Wie Perlmutter aus Interviews mit Bildungsmedienmacher:innen her-
ausarbeitet, ist es in dieser Position wichtig, ,,not to offend anyone* (1997: 76), Re-
dakteur:innen sind aber gleichzeitig ,,at the epicenter of societal struggles over text-
book content” (ebd.). Dazu gehort, dass sie mit zahlreichen unterschiedlichen Ak-
teuren aullerhalb des Verlags vernetzt sind, wie Lars Muller zeigt (vgl. 2021: 480).
Somit befinden sie sich in einer fragilen und machtvollen Position zugleich (vgl.
auch Crawford/Foster 2006: 99-100; Watt 2019: 284).

Steve Forman berichtet dartiber in seiner Eigenschaft als leitender Geschichts-
redakteur in einem der grof3ten US-amerikanischen Verlage. Interessant ist, wie er
Redakteur:innen als jene Akteur:innen betrachtet, die nicht nur die Positionen von
Autor:innen beeinflussen, sondern auch den Markt formen kénnen, was allerdings
mit einem ungleich hoheren finanziellen Risiko einhergehe:

[T]here is no guarantee that an anthor’s vision will align with the demands of the market.
The fun for editors is in working toward a reasonable overlap between those things. That
may call for modifications in the author’s approach, but the market can be malleable too,
sometimes in ways that are hard to predict. Build it and they will come: the right text, with
¢ffective marketing and sales support, can crystallize and mobilize what had previously
been a nebulons market demand. The wrong text, however, can be a very costly failure
(2005: 1400).

Herausgeber:innen werden sowohl auf der ,Innovations-‘ als auch auf der ,Kompro-
missfindungsseite® verortet. Bei internen Konflikten zwischen Herausgeber:in und
Verlag setze sich entweder erstere:r mit innovativen Ideen durch und riskiere, ,,ei-
nen Flop* (Menzel 2010: 220), oder es Uberwiege die konsensorientierte Verlagssei-
te, und dann sei der:die Herausgeber:in mitunter zu ,,schmerzlichen Kompromis-
sen® (ebd.) gezwungen. Gegeniiber freien Autor:innen hitten aber Herausgeber:in
und Redaktion stets das letzte Wort (vgl. ebd.), was Lars Miiller wiederum gestiitzt
auf Archivmaterial und Expert:innen-Gesprichen in Frage stellt (vgl. 2021: 484—
485).

In der neueren Forschungsliteratur wird angeregt, die Spielrdume der Produ-
zentinnen niher zu untersuchen. Sammler et al. plidieren daftr, Strukturen, die
Gblicherweise mit externen Konditionierungen von Autor:innen in Zusammenhang
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gebracht werden, (auch) als produktive Méglichkeitsriume zu analysieren (vgl.
2016: 9; s. auch Otto 2018b: 99-100). Die in der Forschung bediente Kontrastie-
rung zwischen Innovationswillen von Bildungsmedienmacher:innen und systemi-
schen Zwingen sei zu einfach, schreibt auch Macgilchrist (vgl. 2017: 45). Altere
Forschung habe sich zudem stets bemiiht, den ezzen Knotenpunkt zu identifizieren,
der die ultimative Entscheidungsmacht tber das Schulbuchwissen besitzt (vgl.
ebd.). Doch Wandel in Bildungsmedien sei nicht einem bestimmten Knotenpunkt
zuzuschreiben, sondern finde vielmehr dann statt, wenn mehrere Stringe gleichzei-
tig in eine bestimmte Richtung verliefen. Die entscheidende Frage sei somit nicht,
»which node makes the final decision”, sondern ,,how can change be organized
across entangled [...] strands® (ebd.: 46). Im Umbkehrschluss bedeute dies nicht,
dass einzelne Personen keine Handlungsmoglichkeiten hitten. Individuen kénnen
laut Macgilchrist durchaus Wandel vorantreiben, allerdings agieren sie ,,in a delicate
calibration and recalibration of apparently tiny, mundane everyday professional
practices” (ebd.: 48). Ausschlaggebend sei die Handlungsfihigkeit, die sich Men-
schen selbst zuschreiben. Sieht sich ein Autor oder eine Herausgeberin zum Beispiel
durch Marktkrifte eingeschrinkt, kann er oder sie sich der eigenen ,Verantwortung’
entzichen. Versteht er oder sie sich jedoch als Teil eines Geflechts, in dem jeder
Strang auf die Komplexitit des Ganzen einwirkt, so ist es wahrscheinlicher, M&g-
lichkeiten zu schaffen und zu nutzen (vgl. ebd.; das zweite und dritte empirische
Kapitel entwickeln dieses Argument weiter).

Aus dieser Perspektive skizziert Felicitas Macgilchrist ein Bild der Bildungsme-
dienproduktion, wo Interaktion und Abstimmung zentral sind (vgl. 2011b). Dieser
Ausrichtung folgen Lars Miiller (2016; 2021) und Henrik Astrém Elmersjé (2013;
2016). Letzterer verwendet den Begriff ;negotiation’, um Konflikte, Machtverhalt-
nisse und die Vielfalt von Positionen im Verlag zu markieren (vgl. 2016: 18). In der
Forschung ist jedoch die Frage noch offen, wie spezifische Spielrdume und ,Ver-
handlungen‘ in Bezug auf Nations- und Pluralisierungsdarstellungen in Schulbi-
chern gestaltet werden.

Zusammenfiihrung

Studien zu Bildungsmedien legen eine Ambivalenz von Schulbuchinhalten in Bezug
auf Nation und Pluralisierung nahe. Gleichzeitig ist Forschung selbst nicht unbe-
dingt frei vom Denken bzw. Schreiben in jenen Kategorien, die sie in den Bildungs-
medien hinterfragt, was den Bedarf an wissenschaftlicher Selbstreflexion in Zusam-
menhang mit dieser Thematik zeigt.

Uber spezifische Positionierungen zu und Schulbuchkonstruktionen von Na-
tion und Pluralisierung ist nicht viel geforscht worden — auch wenn mittlerweile
einige Arbeiten Einblicke in Arbeitsweisen der Schulbuchmacher:innen gewihren
oder die Verschrinkungen und Wirkweisen von Rahmenbedingungen im Verlag



Zusammenfihrung 115

beschreiben. Der Forschungsstand zu Bildungsmedienproduktion kann entlang folgen-
der Schwerpunkte gebiindelt werden:

Forschung zu ,Schrittfolgen® der Produktion zeigt, was in welcher Reihenfolge,
in welchen Abteilungen und mit welchen Kosten getan wird — lisst aber die Frage
nach dem Wie meistens offen. Diese Studien machen die groflen Linien der Bil-
dungsmedienherstellung transparent(er), fragen jedoch nicht nach ,,Mikro-Prakti-
ken* und deren Verschrinkung mit ,,grand gestures* (Skey/Antonsich 2017b: 325)
etwa in Bezug auf Nation und Pluralisierung,

Studien zu ,Balanceakten® heben die Rolle der Vetlage als ,Vermittler® hervor.
Sie fokussieren die Bestrebungen der Produzent:innen, ein Gleichgewicht zwischen
unterschiedlichen bis kontriren Anspriichen und Bedingungen zu erreichen. Was
in diesen Forschungsarbeiten tendenziell iibersehen wird, sind die eigenen, originel-
len Beitrdge von Schulbuchmacher:innen trotz oder dank ihrer ,Vermittlerposition®.

Forschung zu ,Einschrinkungen® der Verlage und Produzent:innen veranschau-
licht den enormen Druck, der von unterschiedlichen Instanzen auf die Produktion
ausgetbt wird. Es entsteht das Bild einer Branche, die ,mehr leisten wiirde, jedoch
durch externe Faktoren ,eingeschrinkt’ wird. Dies ist ein treffendes Bild, bertick-
sichtigt man das Zusammenspiel von pragmatischen Bedingungen, die in Bezug auf
Schulbuchwissen Wirkmacht entfalten. Hier stellt sich allerdings die Frage, inwie-
fern diese Sichtweise nicht auch 77 eine Seite der Produktion beleuchtet. Konkreter
wire zu fragen, was dieses ,meht‘ ist, was die Produktion (etwa in Bezug auf Na-
tions- und Pluralisierungsdarstellungen) leisten wollte und kénnte, hitte sie nur die
entsprechende Freiheit und Unterstiitzung.

Schlie@3lich konzentrieren sich Arbeiten tber ,Spielrdume‘ der Verlage und Pro-
duzent:innen stirker auf die Mikroebene der Praktiken und die feinen Aushandlun-
gen innerhalb von ,,agentic tangles* (Macgilchrist 2017: 48) sowie auf das Verhiltnis
zwischen Heteronomie und Autonomie von Schulbuchmacher:innen. Forschungs-
bedarf besteht weiterhin in Bezug auf das Zusammenspiel zwischen den ,,small si-
tuated practices” der Produktion und den ,,big socio-cultural-political issues rele-
vant to education” (Macgilchrist 2017: 9). Auch wird in diesen Studien der Bedarf
formuliert, das Kontingente (vgl. Sammler et al. 2016: 4) und die ,,messiness*
(Macgilchrist 2017: 10) in der Gestaltung des Schulbuchwissens stirker zu beleuch-
ten. Nicht zuletzt wird gefordert, ,,interconnections® (Otto 2018b: 100) zwischen
Bildungsmedienmacher:innen, Produktionsprozessen und Schulbuchinhalten in
den Blick zu nehmen und die Frage nach der Verantwortung fir das Schulbuchwis-
sen zu stellen bzw. zu untersuchen, wie weit der Einfluss von Autor:innen auf ihte’
Inhalte reicht (vgl. ebd.).

In Zusammenhang mit dem Forschungsinteresse der vorliegenden Studie wire
des Weiteren zu fragen, inwiefern auch paradigmatischer Wandel in Bezug auf Na-
tion und Pluralisierung seinen Niederschlag in Bildungsmedien findet. Wie sehen
diesbeztgliche konzertierte oder individuelle Beitrdge von Bildungsmedienprodu-
zentinnen aus und in welchem Mal3e werden Initiativen auch konkret umgesetzt?
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Wie stehen Akteur:innen zu Entwicklungen im Diskurs um Pluralisierung? Wie ord-
nen sie Schule als nationalstaatlich verankerte Institution ein? Welches sind die Zu-
sammenhinge zwischen fachdidaktischen und fachwissenschaftlichen und auch an-
derweitigen Uberlegungen im Atbeitsalltag von Bildungsmedienmacher:innen?
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Um die Fragestellung dieser Studie zu beantworten, habe ich zur Datengenerierung
leitfadengestiitzte Expert:innen-Interviews geftihrt, diese angelehnt an Codierver-
fahren aus der qualitativen Inhaltsanalyse induktiv codiert und sie mittels einer post-
strukturalistisch-praxeologischen Diskursanalyse ausgewertet. Im Fokus standen
Konstruktionen von Nation und Pluralisierung bzw. diskursive Praktiken, verstan-
den als ,,das In-Bezichung-Bringen von Sachverhalten, das Ab- und Ausgrenzen
von Gegenstandsbereichen, die Muster argumentativer Verkniipfungen, die Off-
nung und SchlieBung semantischer Rdume tber den Gebrauch von Metaphern®
(Langer/Wrana 2010: 335).

Gegenstand der Expertinnen-Interviews waren zum einen Positionierungen
(vgl. Wrana 2015) in Bezug auf nationale SchlieBung und Pluralisierung, zum ande-
ren ,praktisches Wissen® (vgl. Schatzki 2005) und Praktiken der Produzent:innen.
Es ging um ihre Perspektiven auf Nation und Pluralisierung sowie ihre Erzdhlungen
und Reflexionen tiber professionelle Zustindigkeiten, Aufgaben und Erfahrungen.
Die Gespriche waren insofern problemzentriert, als sie nicht vollkommen ,offen’
gefithrt wurden, sondern durch eine Zentrierung auf ein gesellschaftlich relevantes
Problem bestimmt waren (vgl. Witzel 2000) — die Produktion von Geschichtsschul-
bilichern im Kontext gesellschaftlicher Pluralisierung und nationaler Schlieung.
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Aus der qualitativen Inhaltsanalyse habe ich die Systematik fiir die induktive
Codierung tibernommen (vgl. Schreier 2012: 1). Diese Codierung habe ich vorwie-
gend thematisch ausgerichtet (vgl. Kuckartz 2018: 34) und zwar darauf, was die Ak-
teur:innen zu Nation, Pluralisierung, Inklusion und Diskriminierung sowie zu Rah-
menbedingungen, Spielrdiumen und generell Erfahrungen in ihrer professionellen
Titigkeit gesagt haben. Elemente aus der qualitativen Inhaltsanalyse, die ich spiter
explizieren werde, dienten mir bei der regelgeleiteten Sortierung der Daten, bei mei-
ner Selbstdisziplinierung angesichts des umfangreichen qualitativen Materials sowie
bei der fiir die Auswertung notwendigen ,Entfremdung’ von den Interviewtexten.”

Im darauffolgenden Schritt der Verdichtung und diskursanalytischen Interpre-
tation stand das Wie der Interviewaussagen im Mittelpunkt. Zudem ging es darum,
die herausgearbeiteten Problematisierungen und Praktiken auf eine hohere Abstrak-
tionsebene zu heben (vgl. Meuser/Nagel 2002: 73—74). Dafur habe ich ein Verfah-
ren entwickelt, das sich von der qualitativen Inhaltsanalyse stark unterscheidet und
sich aus Praxistheotie und poststrukturalistischer Theorie speist.

Das Forschungsdesign im qualitativen Paradigma

In Bezug auf die qualitative Sozialforschung im Allgemeinen und den Einsatz von
Giitekriterien im Besonderen unterscheiden sich drei Grundpositionen, die in An-
lehnung an Ines Steinke (vgl. 2000: 319-321) wie folgt zusammengefasst werden
kénnen: Qualitative Studien kénnen (1) Kriterien der quantitativen Forschung iiber-
nehmen und (um)operationalisieren, (2) postmodern inspiriert dem Einsatz von
allzu starren Kriterien skeptisch gegeniiberstehen, oder (3) eigene, spezifisch quali-
tative Kriterien verwenden.

Die erste Position ist dem wissenschaftlichen Positivismus verpflichtet. For-
scher:innen, die sich hier verorten, streben ,verallgemeinerbare® Ergebnisse an und
bilden ihre methodischen Vorgehensweisen hiufig in Schrittfolgen ab, die ein sys-
tematisches Forschen unterstiitzen sollen. Sie machen sich die wichtigsten Giitekri-
terien der quantitativen Forschung zu eigen — Objektivitit, Reliabilitit, Validitit.

Allerdings werden die Giitekriterien in der Literatur zu qualitativer Forschung
unterschiedlich definiert, was bereits darauf hinweist, dass Kriterien positivistischen
Ursprungs auf qualitative Forschung nicht ginzlich iibertragbar sind (vgl. Steinke
2000: 323). Kritisiert wird an dieser Position, dass feststehende Schrittfolgen als

70 Als Auswertungsverfabren expliziert qualitative Inhaltsanalyse jedoch relevante Bedeutungsdimensio-
nen als Kategorien eines Systems und ordnet diesen Kategorien Materialsegmente zu. Dabei funk-
tioniert das Kategoriensystem wie ein Analyseraster (vgl. Gliser/Laudel 2010: 45), das sich meist de-
duktiv aus der Fragestellung bzw. aus theoretischen Annahmen entwickeln ldsst, das aber gleichzeitig
induktiv, aus dem Material heraus, angereichert wird. Eine deduktive Vorgehensweise wire jedoch
angesichts meiner Fragestellung und theoretischen Einbettung kontraproduktiv gewesen.
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methodisches ,Rezept’ missverstanden werden (kénnen) und folglich dem Facet-
tenreichtum des Qualitativen nicht gerecht werden (vgl. Keller 2014: 21). Eine wei-
tere Kritik ist, dass Forscher:innen dazu tendieren, sich bestimmten Methoden zu
,verschreiben® und den Forschungsgegenstand daran anzupassen statt umgekehrt
(vgl. Atkinson 2005: Abs. 6; 8).

An quantitativ inspirierter, qualitativer Bildungsmedienforschung kritisiert Tho-
mas Héhne die undifferenzierte Verwendung der Inhaltsanalyse als vermeintlich
objektives ,,methodisches Pendant® (2003: 29) zu einer ideologiekritischen Perspek-
tive, die ebenfalls wenig reflektiert wird. Auf Peter Weinbrenner (1995: 39) bezug-
nehmend, warnt er vor einem hermeneutischen Zirkel, bei dem der oder die For-
scher:in entlang ihres oder seines Vorverstindnisses Kategorien schafft, die dann
die Interpretation steuern (vgl. Héhne 2003: 29).

Die zweite Position findet sich prominent in den Arbeiten von Elizabeth Adams
St. Pierre wieder. Sie bemingelt an der ersten Position, dass ,klassische® qualitative
Methoden, wie sie in den 1980er Jahren begriindet wurden, durch die Aneignung
quantitativer Elemente im Positivismus verhaftet blieben, was ihren interpretativen
bzw. kritischen Grundlagen widerspreche (vgl. 2014; Guttorm et al. 2015). Adams
St. Pierre pladiert stattdessen fiir eine ,post-qualitative‘ Forschung, die der Annah-
me, die Welt sei sozial konstruiert, vollumfinglich Rechnung trigt. Konkret schligt
sie ein analytisches Lesen vor, das sich aus poststrukturalistischen Theorien speist
(s. Kommentar dazu bei Keller 2014: 27).

Allerdings — so wiederum die Kiritik an post-qualitativen Positionen — berge ein
derartiges Vorgehen das Risiko, dass Systematik von ,,vagen Ideen® (vgl. Atkinson
2005: Abs. 5) ersetzt und lediglich eine Bestitigung von Theoriesprache erreicht
werde (vgl. Keller 2014: 28). Dem kann aus Perspektive der vorliegenden Studie
zweletlei entgegnet werden.

Die von Derrida entwickelte Dekonstruktion, die sich nicht als Methode vet-
steht, sondern als ,,a way of reading, writing, thinking and acting” (Turner 2010),
hat in Teilen der akademischen Welt anfangs dhnliche Verunsicherung in Bezug auf
,Vagheit® und ,Unterminierung von Systematik® verursacht. Dem widerspricht John
D. Caputo wie folgt:

The idea is not 1o jettison the classical discipline, but to disturb it by way of exploring what
systematically drops throngh its grid and, by so disturbing it, to open it up. [...] [Fjor
Derrida, a deconstructive reading is exceedingly close, fine-grained, meticulons, scholarly,
serions, and, above all, ‘responsible’, both in the sense of being able to give an account of
atself in scholarly terms and in the sense of ‘responding’ to something in the text that tends
to drop out of view (Dertrida/Caputo 1997: 76).

Ziel der Dekonstruktion ist es also, gerade das Vage, das sich einer positivistischen
Analyse entzieht, mit gréf3tmdglicher Systematik greifbar zu machen. Laut Derrida
muss so rigoros wie moglich kalkuliert® werden, aber auch anerkannt werden, wo
das ,Kalkulierbare® endet (vgl. ebd.: 18).
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Der Befiirchtung Reiner Kellers, dass mit post-qualitativen Verfahren lediglich
Theoriesprache bestitigt werde, muss zweitens mit einem entsprechenden For-
schungsdesign begegnet werden. In der vorliegenden Studie wire eine Bestitigung
von Theoriesprache erreicht, wenn ich beispielsweise, ausgehend von John Laws
Konzept der Non-Kohirenz, nach der empirischen Untersuchung zu dem Schluss
kidme, dass die Praktiken der Bildungsmedienmacher:innen non-kohirent sind bzw.
dass sie dies iz hobemr Mafse sind. Ich frage jedoch, wie sie non-kohirent sind, wze sie
in ihrer Non-Kohirenz zusammengehalten werden bzw. wie sie aufgrund ihrer Non-
Kohirenz wirken und was dies fiir Nation und Pluralisierung im pidagogischen
Kontext bedeutet. Dieses Erkenntnisinteresse liegt jenseits dessen, was aus der The-
orie bereits bekannt ist.

Doch selbst wenn post-qualitative Positionen mit meinem Vorhaben prinzipiell
vereinbar sind, habe ich mich bei der Auswertung meines Materials fiir eine dritte
Grundposition entschieden, die ich als Mittelweg zwischen dem quantitativ ange-
lehnten und dem post-qualitativen Weg gestalte. Die Position habe ich im Laufe des
Forschungsvorgangs entwickelt, weil ich merkte, dass die eine, weitestgehend stan-
dardisierte Perspektive fiir mein Vorhaben kontraproduktiv war, und die andere,
post-qualitative, mich in Unsicherheit ob der Stringenz und Nachvollziechbarkeit ei-
nes derart freien® Parcours versetzte. Zudem kam, bezogen auf meine Fragestel-
lung, auch inhaltlich ein Mittelweg in Frage. Auf der einen Seite sind das Expert:in-
nen-Interview als Datengenerierungsmethode und die qualitative Inhaltsanalyse als
Auswertungsmethode etablierte qualitative Verfahren. Sie setzen eine tiefgreifende
Verstindigung tiber Begriffe und Vorgehensweisen sowie verbindliche Kriterien
und hohe Wissenschaftlichkeitsstandards voraus (vgl. Keller 2014: 30). Allerdings
miissen all diese Elemente ausreichend ,qualitativ’ gehandhabt werden, sie miissen
eng aus der Forschungsfrage abgeleitet und auf das Forschungsfeld zugeschnitten
sein (vgl. Steinke 2000: 321-322). So stellt der:die Forschende sicher, dass Zwi-
schennuancen, Irritationen und Briiche — die fiir die qualitative Forschung sicher-
lich interessanter sind als Eindeutigkeiten — mit einem geeigneten Instrumentarium
analysiert werden kénnen. Eine Sensibilisierung fir die Grundlagen der qualitativen
Forschung und die Vermeidung falscher Positivismen sind hier vonnéten (vgl. Kel-
ler 2014; Adams St. Pierre 2014).

Da in meinem Buch gerade das, was in Bezug auf Nation und Pluralisierung
sonst aus dem Raster fillt, iz Mittelpunkt steht, und da die einschligigen ,,Dissonan-
zen® (Boger 2019a: 23) aufrechterhalten werden sollen, erfolgt die Datengenerie-
rung und Codierung zunichst angelehnt an das leitfadengestiitzte Expert:innen-In-
terview bzw. die qualitative Inhaltsanalyse, die Interpretation wird jedoch mittels
einer poststrukturalistischen Diskursanalyse realisiert. Eine derartige Vorgehens-
weise legt meines Erachtens auch Derrida nahe:

The classical reading follows what we might call the dominant tendencies of the text, the
smooth superhighways with numbered exits. Only after that reading, or throngh it, or best
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all along with it, does a deconstructive reading settle in to point out the dead-ends and
aporias and to matke things more difficult (Detrida/Caputo 1997: 75).

Dies lese ich so, dass eine ,qualitative’ Systematisierung des Materials der notwen-
dige vorbereitende Schritt fiir eine ,post-qualitative’ Analyse ist.

Leitend ist fir mich dabei erstens das Prinzip, dass nicht ,messen’, ,erkldren
oder ,prognostizieren das Ziel des:der Forschenden darstellt, sondern ,verstehen
(vgl. Bendassolli 2013). Auch ist Forschung immer situiert (vgl. Haraway 1988).
Dies steht, wie im Theoriekapitel gezeigt, in Einklang mit der Dekonstruktion (vgl.
Derrida 1985: 4). ,Objektivitit’ in Sinne einer Unabhingigkeit der Ergebnisse von
der persénlichen Intervention des:der Forschenden und von Rahmenbedingungen
ist nicht erreichbar und wird nicht angestrebt. Auch kann nicht von ,Generalisie-
rung® im Sinne einer vollstindigen ,Ubertragbarkeit® der Ergebnisse gesprochen
werden. Stattdessen geht es um ein methodisch kontrolliertes und selbstreflexives
Nachdenken tber Moglichkeiten, die sich aus der Vertrautheit mit einem Abschnitt
von Welt ergeben, sowie um die Systematisierung dieser Ideen und einen Versuch
des Nachvollziechbarmachens des Vorgangs fiir AuBlenstehende.

Zweitens: Wie bereits angedeutet, ist ein systematisches wzd poststrukturalis-
tisch-dekonstruktives Vorgehen kein Widerspruch, doch die genaue methodische
Umsetzung muss reflektiert werden. Mein Vorgehen ist insofern regelgeleitet, als
die Kategorien ausreichend induktiv und systematisch aus dem Datenmaterial her-
aus entwickelt werden (vgl. Schreier 2014: Abs. 4). Das Kategoriensystem gilt in
dieser Studie allerdings nicht wie in der qualitativen Inhaltsanalyse als ,,Herzstiick"
(ebd.) der Auswertung, sondern als Sortierhilfe des Gesamtmaterials in Vorberei-
tung auf die ,eigentliche® Auswertung. Dass die Sortierung bereits eine Interpreta-
tion darstellt, reflektiere ich ebenfalls (vgl. Truschkat/Bormann 2020: 102ff.). Da es
sich zudem um Material handelt, das zwangsliufig mehrere Interpretationen zulisst,
kann auch keine ,Reliabilitit® im Sinne von ,Fehlerfreiheit” der ,Messung® erreicht
werden. An ihre Stelle tritt ,intersubjektive Nachvollzichbarkeit’, die gewihrleistet
wird, indem ich das methodische Vorgehen mit maximaler Transparenz behandle
(vgl. Schreier 2012: 27). In diesem Sinne dokumentiere ich die Schritte des For-
schungsprozesses und reflektiere deren Bezug zur Fragestellung. Uberlegungen dat-
tber, inwieweit die Auswahl der Stichprobe, Fallzahlen und Schrittfolgen angemes-
sen sind (vgl. Steinke 2000: 324—330), begleiteten das Vorgehen, genau wie die Frage
nach meinem Vorverstindnis und dem Forschungskontext. Eine Stabilitit der Co-
dier-Ergebnisse (vgl. Schreier 2012: 27) habe ich sichergestellt, indem ich die Co-
dierung mehrfach in zeitlichem Abstand wiederholt habe. Ich habe mich in zahlrei-
chen Durchgingen mit dem Material auseinandergesetzt, viele Korrekturschleifen
eingebaut, im Sinne einer ,qualitativ® verstandenen Kohirenz ungeléste Widersprii-
che offengelegt. Auf die Berechnung von Intrarater-Ubereinstimmungskoeffizien-
ten bei der Codierung habe ich jedoch aufgrund der ,quantitativen® Prigung dieses
Schritts verzichtet.
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Drittens ist ,Validitit‘ oder die inhaltliche Ubereinstimmung zwischen theoreti-
schem ,Messkonzept® und empirischer ,Messung® hier nicht umsetzbar, da nicht ,ge-
messen® wird. Die Gegenstandsangemessenheit der Stichprobe stelle ich jedoch
durch die Diversitit der Interviewpartner:innen in Bezug auf Alter, Zustindigkei-
ten, Ausbildung, Zielgruppen sicher (vgl. Weiss 2006: 17). Das induktive Codieren
bleibt naturgemil3 nah am Material, was die ,Glute des Instruments® erthéht (vgl.
Schreier 2012).

Viertens war der Forschungsprozess nicht linear, wie hier retrospektiv beschrie-
ben, sondern iterativ mit zirkuldren Elementen. Er bestand aus einer drei Jahre an-
dauernden, intensiven Auseinandersetzung mit dem Datenmaterial inklusive zahl-
reicher Justierungen, Kontrastierungen und Anreicherungen (vgl. Schreier 2012;
Kleining 2007). Das Kategoriensystem habe ich nicht — wie in der qualitativen In-
haltsanalyse iiblich — vor dem Beginn des ,eigentlichen‘ Codierdurchlaufs vollstin-
dig entworfen (z. B. Schreier 2012: 247; Kuckartz 2018). Stattdessen habe ich pro-
becodiert, Kategorien entworfen, diese evaluiert, weitere Kategorien entwickelt, das
gesamte Material einige Male sortiert und codiert, dabei die Kategorien stets hinter-
fragt und verfeinert. Einzelne Schritte habe ich also wiederholt, ohne zwangsldufig
cine bestimmte Reihenfolge einzuhalten. Grund dafiir war auch, dass eine lineare
Vorgehensweise zu stark im ,Logozentrismus‘ und der ,Eindeutigkeit’, die Derrida
bzw. Law in Frage stellen, verhaftet geblieben wiire.

Finftens strebt qualitative Forschung (Selbst-)Reflexivitit anstelle von ,Objek-
tivitit® an. Diese Studie ist gerade nicht ,objektiv’, sondern eine sebr persinliche Ko-
Konstruktion des Materials und seines ,Sinns‘. Wichtig war mir deshalb das strenge
Einhalten des Offenheitsprinzips bei der Datengenerierung. Ich habe dafiir gesorgt,
dass die Interviewten moglichst viel Raum erhalten, um ihr eigenes Relevanz- und
Deutungssystem zu entfalten (vgl. Helfferich 2005: 100; 573). Gleichzeitig habe ich
mich in allen Etappen als Mitgestalterin betrachtet (vgl. Littig 2008: 17). Insgesamt
sind die Problematisierungen und Positionierungen sowie die Berichte tiber Prakti-
ken, die in den Interviews generiert wurden, strikt kontextgebunden: Sie sind in
einer bestimmten Dialogsituation entstanden, sind also situativ produziert (vgl.
Helfferich 2005: 101). Sie bilden nichts ab, sondern stellen etwas her (vgl. Depper-
mann 2013: 8).

Datengenerierung

Eine der ersten Fragen, die ich mir gestellt habe, war, inwiefern die Betrachtung des
Untersuchungsgegenstands in einem nationalen Rahmen zur (Re-)Fixierung natio-
naler Kategorien beitrdgt. Wenn ich Bildungsmedienproduktion iz Deutschland un-
tersuche, verfestige ich dadurch das nationale Paradigma, das ich eigentlich dekon-
struieren will? Darauf habe ich zwei Antworten.
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Erstens: Das Forschungsfeld Bildungsmedienproduktion ist, wie das Bildungs-
system auch, strukturell national gerahmt (vgl. Karakasoglu/Schifer 2023: 391). Es an-
ders zu beforschen, wiirde dieser spezifischen Rahmung eben nicht gerecht werden.
Zur Gefahr der Reifikation argumentiert zweitens Irene Gotz,

dass die situativen Konstruktionsprogesse nationaler ldentititen im Alltag nicht dadurch
tatsachlich inexistent oder irrelevant werden, dass dieses Problemfeld im Sinne der heute
ubiquitiren und oft undifferenzierten Kritik am ,methodologischen Nationalismus® und
dem Wunschdenken der Eliten, im postnationalen Zeitalter angekommen u sein, als
Untersuchungsgegenstand ansgelammert wird. Im Gegenteil, das Nationale als 1/ erge-
meinschaftungsform hat |...] inmitten und wegen transnationaler Bewegungen und Ent-
grenzungen von Menschen, Ldeen und Giitern in Politik, Okonomie und Alltag Konjunk-
tur (2011: 24).

Gotz setzt sich dafiir ein, dass die Forschung ,,aus einer zwar kritisch reflektieren-
den, aber nicht voreingenommenen ideologisierenden Schreibhaltung heraus ge-
schehen® (ebd.) soll. Unter ,ideologisierend® versteht sie hier eine auf anti-nationa-
listischen Uberzeugungen fuBende ,Nationalismusblindheit‘. Eine kritisch reflektie-
rende Schreibhaltung nimmt G6tz ein, indem sie ihr Forschungsdesign zwar natio-
nal rahmt, es aber stets priift und die Interviewmethodik méglichst offen, die Stich-
probe moglichst heterogen, die Interpretation méglichst multiperspektivisch gestal-
tet (vgl. ebd.: 258-264). Dies dient mir zur Inspiration.

Um die deutsche Schulbuchverlagslandschaft plausibel (nicht ,reprisentativ?)
abzubilden, umfasst meine Stichprobe 17 Akteur:innen aus den deutschen Verlagen
C.C. Buchner, Cornelsen, Ernst Klett und Westermann in einem ausgeglichenen
Verhiltnis. Letztere drei Verlage bzw. Verlagsgruppen machen circa 90 Prozent des
deutschen Schulbuchmarkts aus (vgl. LehrCare 2011) und sind schon aufgrund ihrer
Dimensionen unverzichtbar fiir die Studie. Den kleineren C.C. Buchner-Verlag
habe ich in die Stichprobe aufgenommen, weil er einen Schwerpunkt auf gesell-
schaftswissenschaftliche Ficher legt (C.C. Buchner Verlagsgeschichte: o. ].) und als
einer der relevanten Verlage auf dem Geschichtsschulbuchmarkt in Deutschland
gilt (vgl. Hessenauer 2006: 275; Sauer 2016: 588).

Ich habe Bildungsmedienproduzent:innen interviewt, die nicht auf der héchsten
hierarchischen Ebene der Verlage agieren, sondern auf der Arbeitsebene, wo ein
bestimmtes ,praktisches Wissen® (Schatzki 2005) liegt und wo Alltagsentscheidun-
gen getroffen sowie -praktiken ausgefithrt werden. Zu meinen Gesprichspartner:in-
nen zihlten drei Redakteur:innen, drei Herausgeber und sechs Autor:innen. Um das
Kriterium der ,inneren Reprisentation® zu erfiillen, das in qualitativen Stichproben
das quantitative Gutekriterium der Reprisentativitit ersetzt, umfasst meine Stich-
probe allerdings nicht nur diesen ,Kern® des Feldes, sondern auch abweichende
Fille (vgl. Helfferich 2005: 153): einen Redaktionsleiter, einen Abteilungsleiter ohne
redaktionelle Zustindigkeit, allerdings mit Arbeitserfahrung als Geschichtsredak-
teur, sowie zwei Produzenten von ausschliellich digitalen Bildungsmedien.
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Von den Interviewten sind 13 minnlich und vier weiblich, wobei dieses Un-
gleichgewicht der gréBeren Reprisentanz minnlicher Akteure in der Branche ent-
spricht (vgl. Schréter 2002: 73—74 zit. nach Hessenauer 2006: 278). Zehn Ge-
sprichspartner:innen sind promoviert. Das Alter der Interviewten ist méglicher-
weise relevant in Bezug auf deren Sozialisierung in bestimmten geschichtskulturel-
len Segmenten und sollte deshalb in der Stichprobe mdglichst heterogen verteilt
sein. Die Jahrginge reichen von 1952 bis 1990 und sind wie folgt verteilt: Jahrginge
1950 bis 1960: sechs Interviewte; Jahrginge 1961 bis 1970: funf Interviewte; Jahr-
ginge 1971 bis 1980: funf Interviewte und Jahrginge 1981 bis 1990: ein Interview-
ter. Auch dies scheint einem Ungleichgewicht im Feld zu entsprechen, wo junge
Produzent:innen die Ausnahme datstellen (so zumindest einer meiner Inter-
viewpartner, vgl. 2: 49). Zehn Interviewte arbeiten an Bildungsmedien fiir das Gym-
nasium, finf an Bildungsmedien fiir mittlere Schulformen und zwei sowohl fir das
Gymnasium als auch fiir die Realschule. Knapp mehr als die Halfte der Interviewten
verfiigt iber Erfahrung als Lehrkraft. Die Gesprichspartner:innen haben zum Zeit-
punkt der Interviews zwischen sieben und 37 Jahren in der Bildungsmedien-
produktion gearbeitet, im Schnitt sind es 15 Jahre.

Eine einzige Person ist aus dem Ausland eingewandert, alle anderen sind in
Deutschland geboren und aufgewachsen sowie schulisch und akademisch soziali-
siert. Finf Personen geben an, innerhalb Deutschlands umgezogen zu sein, eine
Person kommt aus einer Familie, die in der Nachkriegszeit in die Bundesrepublik
gefliichtet ist, sieben Interviewte sind Nachkommen von Vertriebenen und Flicht-
lingen (im Kontext des Zweiten Weltkriegs), eine Person hat zeitweise im Ausland
gelebt, und weitere vier geben an, mit dem Thema Migration lediglich Giber entfern-
tere Familienmitglieder und Bekannte, die Umgebung im Stadtteil, das soziale En-
gagement oder fachliche Auseinandersetzung befasst zu sein. Wie sie diese Migra-
tionsbeziige selbst einschitzen, wird Gegenstand des ersten empirischen Kapitels
sein. An dieser Stelle ist es jedoch von Bedeutung, dass mit hoher Wahrscheinlich-
keit keine:r der Expert:innen als Person mit Rassismuserfahrungen betrachtet wer-
den kann, zumindest nicht im Sinne eines ,,Third World-looking migrant®, wie es
Ghassan Hage (1998) im australischen Kontext formuliert. Zieht man Erkenntnisse
der Bildungsmedienforschung in Betracht, scheint dies in Deutschland typisch fir
die Branche zu sein. So schrieb Bettina Alavi 2004, dass es sich bei dem Personen-
kreis, der an der Produktion von Geschichtsschulbtichern inhaltlich mitwirkt,

fast ausschliefilich um Angehorige der einbeimischen Mebrheitsgesellschaft [bandelt], die
ihrerseits einen gewissen gesellschaftlichen Status erreicht haben. Sie sind siberwiegend ver-
beamtet, haben also ein besonderes Loyalitdtsverhdltnis zum dentschen Staat. Kontakte
zu Migranten haben sie diber Schiilerinnen und Schiiler, iiber Studierende, Ebepartner
oder Freunde. Der Grad der direkten Partizipation von Migranten an der Geschichts-
buchprodufktion geht gegen Null (203).
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Allerdings ist dieses Zitat zwei Jahrzehnte alt und, wie aus meinen Interviews her-
vorgeht, nicht mehr ganz passend (s. zweites empirisches Kapitel, Abschnitt ,,Har-
monieren®). Auch Felicitas Macgilchrist bezeichnet die Produktion (in Anlehnung
an Crispin Thurlow) als ,,,high-end’ language work* von Personen, die sozial privi-
legiert sind: ,,middle/upper class professionals, well-remunerated (if not in eco-
nomic capital then at least in cultural capital), working in comfortable conditions
(spacious offices, at home, two-day meetings in luxurious hotels)” (2020a: 173). Sie
hebt hervor, dass die meisten deutschen Schulbuchautor:innen in der Gesellschaft
nicht als ,anders® markiert werden und keine Diskriminierung erfahren. Allerdings
gibt sie gleichzeitig zu bedenken, dass ,,[tJhe relative comfort of the work does not
[...] translate into freedom” (ebd.). Dies betrachte ich niher im zweiten und dritten
empirischen Kapitel, auch gerade weil sich in Bezug auf Nations- und Pluralisie-
rungsdarstellungen in Schulbtchern die Frage stellt, inwiefern die Verfasser:innen
dieser Schulbiicher eher zu einer Elite oder eher zur Kategorie der ,einfachen Men-
schen® gezihlt werden kénnen (s. oben).

Im Rahmen der Datengenerierung habe ich zur Strukturierung und Hinter-
grundkontrolle einen Interviewleitfaden benutzt, in dem zentrale Fragen festgehal-
ten waren, aber auch Raum fiir spontane Erginzungs- und Klidrungsfragen bestand
(vgl. Helfferich 2005: 24). Die Interviews waren so offen und monologisch wie
méglich, aber auch so strukturiert und dialogisch wie nétig (vgl. ebd.: 149).

Die Grundausrichtung des Leitfadens sowie die Hilfte der Fragen sind im Rah-
men des vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung geférderten Projekts
»Geschichten in Bewegung. Erinnerungspraktiken, Geschichtskulturen und histo-
risches Lernen in der deutschen Migrationsgesellschaft™ (Laufzeit: 2018—-2021) im
Verbund mit anderen Forscher:innen entwickelt worden (vgl. Projektpublikation:
Georgi et al. 2022) und spiegeln die Schwerpunkte dieses Projekts wider. Der Leit-
faden beruht also nicht vollstindig auf meiner Forschungsfrage (vgl. Gliser/Laudel
2010: 115), ich habe ihn aber mit spezifischen Fragen modelliert (in Anlehnung an
das ,,SPSS-Verfahren®, vgl. Helfferich 2005: 166£t.).

Nach einem ersten Probeinterview im November 2018 habe ich den Leitfaden-
entwurf gekiirzt, die Reihenfolge der Fragen tiberarbeitet und schlieBSlich den fina-
len Leitfaden fertiggestellt. Dieser beinhaltete:

(1) Erzdhlaufforderungen (vgl. Helfferich 2005: 90), z. B. ,,Ich wiirde ger-
ne mehr iber Thre Zielgruppen erfahren. Erzihlen Sie mir bitte tber
die Adressatinnen ihrer Bildungsmedien.*

(2)  Steuerungsfragen als

— immanente Nachfragen oder Bitten um Detaillierungen (,,An welchen
konkreten Punkten kénnten Sie das festmachen?*) und

— exmanente Fragen oder die Einfithrung neuer Themen (in Verbin-
dung mit der erwihnten Zielgruppen-Frage beispielsweise: ,,Das The-
ma Heterogenitit wird zurzeit viel diskutiert — wenn Sie an IThre Ziel-
gruppen denken, welche Formen der Heterogenitit spielen da eine
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Rolle?”) (vgl. ebd.: 92). Diese Frage habe ich jedoch nur gestellt, wenn
Interviewte nicht von sich aus tiber Heterogenitit in der Zielgruppe
gesprochen haben;

(3)  Aufrechterhaltungsfragen (,,Wie ging es dann weiter?, ,,Wie war das
tir Sier®) (vgl. ebd.: 91) und

(4)  eine Abschlussfrage, die dem:der Gesprichspartner:in die Gelegenheit
gab, das Interview zu kommentieren und zu erginzen (vgl. ebd.: 161):
»Was fehlte Ihnen — méchten Sie etwas hinzufiigen?*

Zudem habe ich im Verlauf des Interviews (a) zuriickgespiegelt, um den Erzahlfluss
aufrechtzuerhalten; (b) paraphrasiert, um sicherzustellen, dass ich das Gegeniiber
verstanden habe; (¢) Informationsfragen gestellt, um Inhalte zu kliren; (d) Deutun-
gen angeboten und Stellungnahmen eingefordert, um mich Widerspriichen zu ni-
hern (vgl. Helfferich 2005: 93).

In der Zeit von November 2018 bis Mai 2019 habe ich die 17 Expert:innen
rekrutiert und die Gespriche gefithrt (15 Einzelinterviews und ein Doppelinter-
view). Mehrere Argumente sprachen fiir Live-Interviews, allen voran die Tatsache,
dass in Skype- oder Telefon-Interviews der direkte Kontakt zu den Expertiinnen in
ihrer Arbeitsumgebung bzw. die wertvolle non-verbale Kommunikation gefehlt
hitten. Auf weitere drei bis funf Interviews, die urspriinglich geplant waren, habe
ich aufgrund der Covid-19-Pandemie verzichtet.

Fir die Rekrutierung habe ich Bibliotheks- und Internetrecherchen betrieben,
zudem habe ich die Netzwerke des Leibniz-Instituts fiir Bildungsmedien — Georg-
Eckert-Institut (GEI) in Braunschweig genutzt. Da die Rickmeldungen auf dieses
Vorgehen nicht ausgereicht haben, um meinen Stichprobenumfang und den ge-
wiinschten Kontrast zu erreichen, habe ich bereits angefragte Personen um weitere
Empfehlungen gebeten. Von diesen empfohlenen Produzent:innen habe ich dieje-
nigen kontaktiert, die fiir mein Vorhaben in Frage kamen. Dass durch das Nutzen
von Netzwerken ein Teil der Stichprobe homogen bleiben kénnte (vgl. Helfferich
2005: 156), habe ich in Kauf genommen. Allerdings scheinen Netzwerke insgesamt
eine bedeutsame Komponente in der Produktion darzustellen — dies legt der For-
schungsstand nahe, und es wird auch Gegenstand des zweiten empirischen Kapitels,
Abschnitt ,,Harmonieren®, sein.

Die Teilnahmemotivation der Interviewpartner:innen trotz ihres Arbeitspen-
sums und knapper Zeitressourcen reichte, sofern ich dies einschitzen konnte, von
einem allgemeinen Interesse am Forschungsprojekt bis hin zur wahrgenommenen
Gelegenheit, das eigene Wissen in eine wissenschaftliche Untersuchung flieen zu
lassen, um zum besseren Verstindnis der Arbeit als Bildungsmedienmacher:in bei-
zutragen und eventuell auch Politiken zu beeinflussen (vgl. Kuehne 2016: 55; findet
sich in den Interviews 5, 6, 8, 9, 15, 16 explizit wieder).

Da ich mich als Mitarbeiterin des GEI vorgestellt habe und das GEI in den
Kreisen der Interviewpartner:innen ein Begriff ist, wurde ich trotz der (Status-)Un-
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terschiede zwischen mir (auslindisch, mit leichtem Akzent im Deutschen, ver-
gleichsweise jung, keine Historikerin, Didaktikerin oder Lehrerin) und den Inter-
viewten (deutsch, im Schnitt zehn bis 20 Jahre ilter als ich, fachwissenschaftlich
und oft auch -didaktisch bzw. pidagogisch ausgebildet) h6chstwahrscheinlich als
Co-Expertin und potenzielle Kritikerin wahrgenommen (vgl. Littig 2008: 206).
Durch meine Vorbereitung auf die Gespriche und das Verwenden von Fachvoka-
bular sowie ,Insiderkenntnissen‘ aus der Bildungsmedienforschung habe ich diese
Rolle erfillt, ich habe mich aber auch méglichst zurtickgehalten. Mein Ziel war es,
eine informierte Gesprichspartnerin zu sein, aber nicht zu signalisieren, dass ich die
Arbeitsweisen der Interviewten bereits kenne. Stattdessen wollte ich detailreiche
Erzdhlungen — auch gerade tber Alltdgliches — genetieren. Um implizite Selbstver-
stindlichkeiten hinterfragen zu kénnen, habe ich gelegentlich mein ,Auslidndisch-
Sein‘ bzw. eine gewisse ,Naivitit® der Promotionsstudentin gezielt eingesetzt (z. B.
,,Jch bin nicht in Deutschland sozialisiert — was meinen Sie damit, dass die Lehrer-
schaft hierzulande eher rot-griin ist?). Dass ich selbst Migrantin bin, kénnte die
Antworten auf die Frage ,,Wie sind Sie persénlich mit Migration befasst? (und die
Interviews insgesamt) beeinflusst haben. Eine Migrantin, die den Umgang der In-
terviewten mit dem Thema Migration beforscht, kénnte im Sinne von ,Kontrolle
rezipiert werden. Dies habe ich bei der Auswertung der Antworten im Blick behal-
ten.

Die Kontaktaufnahme zu den Gesprichspartner:innen erfolgte vornehmlich per
E-Mail, in seltenen Fillen per Telefon. Das Projekt habe ich zu diesem Zeitpunkt
nur kurz vorgestellt, indem ich das Thema und die Verbundpartner sowie die Triger
des Gesamtprojekts und den Fokus meines Teilprojekts genannt habe. Details zu
meiner Forschung wollte ich in dieser Etappe noch nicht preisgeben, um den Ver-
lauf der Interviews nicht zu beeinflussen (vgl. Helfferich 2005: 150). Die (post-)mi-
grationsgesellschaftliche Ausrichtung war jedoch im Projekttitel ersichtlich.

Die meisten Interviewpartner:innen haben um die Zusendung des Leitfadens im
Voraus gebeten, da sie sich auf die Fragen vorbereiten wollten. Diesem Wunsch
habe ich entsprochen, indem ich jene Fragen vorab zugesandt habe, die sich auf
Arbeitsweisen im Verlag, Kompetenzen historischen Denkens, Unterrichtsprinzi-
pien, Digitalisierung, gesellschaftlichen und geschichtskulturellen Wandel, Heraus-
forderungen in der Arbeit der Interviewten und Wiinsche fir die Zukunft der Bil-
dungsmedien(produktion) bezogen. Davon versprach ich mir, detaillierte Informa-
tionen zu bekommen. Fragen, bei denen mir hingegen eine spontane Antwort wich-
tig war (der erzihlgenerierende Einstieg, Lieblingsthemen in der Geschichte, das
eigene Verhiltnis zu Migration, die Einschitzung der Zielgruppen, konkrete Schul-
buchbeispiele in Arbeit) habe ich erst vor Ort gestellt. Mit diesem Vorgehen waren
die Interviewten einverstanden.
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Die Gespriachspartner:innen durften den Ort der Interviews selbst wihlen. Die
Herausgeber und Autor:innen haben mich entweder in ihr Biiro” oder zu sich nach
Hause eingeladen, wihrend sich die beim Verlag fest angestellten Redakteur:innen
und Redaktionsleiter fiir die Verlagsriumlichkeiten entschieden haben. Beides war
fiir mich giinstig. Diese Studie ist zwar nicht ethnographisch angelegt, allerdings
sind Interviews stets auch in einen rdumlichen Kontext eingebettet, der die Eindri-
cke der Forscherin mitprigt. Dieses Stimmungsbild soll im Sinne der Transparenz
offengelegt werden. So konnte ich zum Beispiel einen Einblick in ein ,,bildungsbiir-
gerliches Einfamilienhaus® (Bezeichnung der Interviewten) erhalten. Das Attribut
,bildungsbiirgerlich* sollte im Verlauf dieses Interviews einen wichtigen Stellenwert
einnehmen. Ein Interviewter rechtfertigte sich wiederum dafiir, dass er nicht wie
die meisten Lehrerkolleg:innen in einem Einfamilienhaus wohnte, sondern in einem
Hochhaus zwei Wohnungen mietete. Da ich mit anderen Selbstverstindlichkeiten
sozialisiert bin, fand ich diese Aussagen tberraschend. Sie machten Macgilchrists
Formulierung ,,middle/upper class professionals* (2020a: 173) im deutschen Kon-
text fiir mich greifbar. Weitere Interviewsituationen und AuBerungen auB3erhalb der
aufgezeichneten Gespriche gaben Hinweise beispielsweise auf das Engagement ei-
nes Interviewten fiir die Vermittlung der Lokalgeschichte oder auf die geografische
Nihe eines weiteren zum Nachbarland, mit der er seine ,internationale Offenheit*
in Verbindung brachte.

Die Interviews in den Verlagen waren ebenfalls aufschlussreich, da mir meistens
eine Kurzfithrung angeboten wurde und ich so einen Eindruck von der Arbeitsum-
gebung der Produzent:innen bekommen konnte. Dies war eine Gelegenheit, die
Gesprichspartner:innen in ihrem alltdglichen Arbeitsumfeld agieren zu sehen. Ich
konnte groB3e Unterschiede feststellen, zum Beispiel zwischen einem mehrstécki-
gen, imposanten Verlagsgebdude mit strenger Finlasskontrolle, einem mittelgroB3en
Neubau, in dem ,,die Wege kurz sind* (AuBerung des Interviewten) und einem ar-
chitektonisch preisgekronten, kleinen Haus ohne Einzelbiiros. Nicht zuletzt stan-
den Regale voller Schulbiicher in den Biros, sodass die Interviewten bei Bedarf
gleich nachschlagen konnten, um konkrete Beispiele aus ihrer Arbeit zu zeigen.

Stérungen durch Dritte waren weder in den Verlagen noch an den anderen Or-
ten zu vermeiden: Es kam vor, dass das Telefon klingelte oder an die Tir geklopft
wurde. Unterbrechungen habe ich in Kauf genommen und meine Interviewzeit
habe ich flexibel gehalten (vgl. Helfferich 2005: 150). Zu einem Interview, das als
Einzelgesprich geplant war, kam spontan eine zweite Person hinzu, mit der ich
nicht gerechnet hatte. Da es sich herausstellte, dass beide Personen fiir mein For-
schungsvorhaben relevante Aussagen treffen konnten, jedoch die Bereitschaft fir
zwei Einzelinterviews fehlte, entschloss ich mich, das Gesprich ausnahmsweise als
Doppelinterview zu fihren. Bei der Auswertung habe ich die Aussagen der zwel

71 Dieses befand sich im Fall freier Mitarbeiter:innen nicht im Verlag, sondern beispielsweise an
Institutionen der Ausbildung und Forschung, die im Sinne der Anonymisierung hier nicht weiter
prizisiert werden.
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Personen separat analysiert, habe jedoch den Umstand beriicksichtigt, dass sie sich
mitunter gegenseitig erginzten.

Allen Interviewten habe ich gemil3 dem Prinzip der informierten Einwilligung
cine Einverstindniserkldrung vorgelegt, die sie zu Beginn des Gesprichs gelesen
und unterschrieben haben (vgl. Helfferich 2005: 169). Die Erklirung beinhaltete
Angaben zum Thema der Forschung, zu Aufzeichnung, Transkription und Anony-
misierung der Interviews, zu Datenspeicherung und dem Personenkreis, der von
den personenbezogenen Daten Kenntnis erhalten sollte (Projektmitarbeiter:innen,
Transkripteur:innen) sowie die Zusicherung der Méglichkeit, das Einverstindnis je-
derzeit zu widerrufen. Zusitzlich habe ich — auch wenn es einer nachhaltigen Nut-
zung der Forschungsdaten widerspricht — den Interviewten zugesichert, dass die
Daten ausschliefSlich im Rahmen des Forschungsvorhabens genutzt werden (vgl.
Gebel et al. 2015: 3). Einige Gesprichspartner:innen bestanden darauf, diesen As-
pekt schriftlich zugesichert zu bekommen.

Die Interviews dauerten eine bis eineinhalb Stunden und wurden alle von mir
gefiihrt, da es mir wichtig war, einen unmittelbaren Eindruck und Einflussmdglich-
keit auf die Interviews zu erhalten (vgl. Helfferich 2005: 151). Die Gespriche habe
ich auf Tontriger aufgezeichnet, nonverbale Auffilligkeiten habe ich wihrenddes-
sen moglichst diskret notiert (vgl. Kuehne 2016: 44; Oltmann 2016: 20). Die inter-
viewbegleitende Dokumentation umfasste einen Kurzfragebogen zu Sozialdaten
(Alter, Position, Qualifikation) zum Zweck der Entlastung der Interviews. Nach
den Gesprichen habe ich jeweils Postskripte verfasst, in denen ich Gesprichsver-
lauf, Atmosphire, situative Aspekte, Irritationen und Anregungen fiir die Auswer-
tung schematisch festgehalten habe (vgl. Helfferich 2005: 171).

Im Rahmen der Gespriche habe ich die Fragen im Sinne einer mdglichst ,na-
tirlichen® Dialogsituation nicht vorgelesen, sondern auswendig gestellt. Sie waren
anndbrendwortgleich, um die Vergleichbarkeit der Interviews zu ermdglichen. Eben-
falls zum Zweck der Vergleichbarkeit habe ich angestrebt, in jedem Interview alle
Fragen beantworten zu lassen. Die Reihenfolge habe ich an den Verlauf angepasst.
Wenn zum Beispiel ein:e Interviewte:r ein bestimmtes Thema von selbst aus ange-
sprochen hat, habe ich die entsprechende Frage nicht mehr gestellt, sondern iiber
Nachfragen lediglich dafiir gesorgt, dass ausreichend konkretisiert wurde. Bei der
Interviewsteuerung habe ich mich zuriickgehalten, um dem Prinzip der Offenheit
Rechnung zu tragen (vgl. Helfferich 2005: 101). Dort, wo Interventionen meiner-
seits gefragt waren, habe ich sie gezielt eingesetzt, um den Raum fiir AuBerungs-
moglichkeiten zu erweitern (vgl. ebd.: 102). Zum Beispiel bei meiner Frage ,,Wie
sind Sie persénlich mit Migration befasst?* hatten manche der Interviewten das Be-
diirfnis nach Klirung (,,Was genau meinen Sier*), worauthin ich die Moglichkeiten
,beruflich’, biografisch® oder ,anderweitig® angeboten habe. Die Interviewten hatten
aufgrund ihrer Expertise und auch der begrenzten Zeit, die fiir das Interview zur
Verfiigung stand, manchmal die Tendenz, alltdgliche Abldufe zusammenzufassen.
Da ich aber fur die Analyse nicht bereits abstrahierte Informationen generieren
wollte (vgl. Gliser/Laudel 2010: 113), habe ich stets um konkrete Beispiele gebeten
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(;,Sie haben gerade am Schulbuch X gearbeitet. Wie sind Sie dor mit den Arbeits-
auftrigen vorgegangenr*).

Die auf Tontridger gespeicherten Interviews wurden von einem externen Tran-
skriptionsbiiro vollstindig transkribiert und datenschutzgerecht auf einem ver-
schlisselten Server fiir eine begrenzte Zeit gespeichert. Mitarbeitende des Tran-
skriptionsbiiros haben eine Verschwiegenheitserklirung unterzeichnet, die den da-
tenschutzgerechten Umgang mit den Aufzeichnungen zusicherte. Da es sich nicht
um narrative, sondern um problemzentrierte Interviews handelte, war es nicht not-
wendig, alle Stimmlagen und parasprachlichen Elemente transkribieren zu lassen,
da diese nicht unmittelbar zum Gegenstand der Interpretation gehorten (vgl. Meu-
ser/Nagel 2002: 83). An manchen Stellen, wo im Laufe der Auswertung doch noch
eine nihere Betrachtung derartiger Details sinnvoll erschien, habe ich mit der Au-
dio-Aufzeichnung gearbeitet.

Es wurde wortlich transkribiert, Sprache und Interpunktion wurden leicht ge-
glittet. Das Transkriptionsbiiro hat die Absitze mit ,,I* fir Interviewerin und ,,B
fiir Befragte:n markiert. Jeder Sprechbeitrag erhielt einen eigenen Absatz, Stérungen
wurden in Klammern beschrieben und unverstindliche Woérter durch ,,(unv.)
kenntlich gemacht.” Pausen wurden durch Auslassungspunkte in Klammern mar-
kiert. Zudem wurden betonte Worter unterstrichen und Einwiirfe der jeweils ande-
ren Person in Klammern gesetzt (vgl. Kuckartz 2016).

In einem nichsten Schritt habe ich anhand der Audio-Aufzeichnungen Fehler
in den Transkripten korrigiert. Angaben, die einen Riickschluss auf Personen er-
laubt hitten, habe ich anonymisiert. Die Entscheidung zur Anonymisierung wurde
im Forschungsverbund einheitlich fiir das Gesamtprojekt getroffen, obwohl einige
wenige Interviewte nicht zwingend anonymisiert bzw. ein Interviewter explizit ge-
nannt werden wollte(n). Das Hauptargument fir die Anonymisierung war aber, dass
bei einer namentlichen Nennung eines oder einer Interviewten sein oder ihr ganzes
Umfeld unfreiwillig wiedererkennbar gemacht wiirde, dies jedoch fir uns als For-
schende nicht verantwortbar gewesen wire. Die Verbundpartner haben sich fiir
eine faktische Anonymisierung entschlossen, die durch Reduzieren und systemati-
sches Veridndern schiitzenswerter Daten in den Transkripten eine Reidentifizierung
weitgehend ausschlieBen sollte (vgl. Gebel et al. 2015: 27). Um das Analysepotenzial
jedoch nicht zu schwichen, wurden viele zu schiitzende Begriffe nicht einfach

72 Bemerkenswerterweise gab es ein Interview, bei dem das Transkriptionsbiro auffillig viele Stel-
len mit ,,unv.* markiert hatte. Als ich das Transkript anhand der Audio-Aufnahme korrigierte, kam
ich zum Schluss, dass dies am (auslindischen bzw. inlindischen) Akzent lag, mit dem ich bzw. die
interviewte Person sprachen. Fast alle Passagen, die ,nicht ganz hochdeutsch® klangen, hatten die
Transkripteur:innen mit ,,unv.“ markiert — nichtsdestotrotz konnte ich sie bei der spiteren Arbeit
mit der Audio-Aufzeichnung problemlos verstehen. Nun ist es an dieser Stelle nicht unbedingt rele-
vant, ich habe mir aber trotzdem die Frage gestellt, wie (banal-)nationalistisch Spracherkennungs-
softwares sind bzw. inwiefern sie Hochsprache privilegieren.
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durch Buchstaben und Zahlen ersetzt, sondern pseudonymisiert, d. h. durch Be-
zeichnungen ersetzt, die den sozialwissenschaftlichen Informationsgehalt fiir die
Auswertung bewahrten (vgl. Gebel et al. 2015: 28) — beispielsweise ,,Cornelsen®
dutch ,,[Verlag]®, ,,Koln*“ durch ,,[Stadt]* und ,,Kénigsberg™ durch ,,ehemals deut-
sches Territorium®. Einige wenige Passagen, die trotz dieser Manahmen Riick-
schliisse auf Personen erlaubten, habe ich aus der Auswertung ginzlich ausgeschlos-
sen bzw. den Interviewten zur Freigabe vorgelegt.

Codierung

Margrit Schreier definiert die qualitative Inhaltsanalyse als ,,Verfahren zur Beschrei-
bung ausgewihlter Textbedeutungen® (2014: Abs. 4) und schligt einen ,,Werkzeug-
kasten® (ebd.: Abs. 58) vor, der dazu dienen soll, die Methode auf den Forschungs-
gegenstand zuzuschneiden. Der Werkzeugkasten sieht fir die einzelnen Etappen
im Codier- und Auswertungsprozess unterschiedliche Optionen vor, unter denen
begriindet eine Auswahl zu treffen ist. Zentral dabei sind — wie in allen inhalts-
analytischen Ansitzen — das Entwerfen des Kategoriensystems und die systemati-
sche Handhabung der Kategorien (vgl. auch Kuckartz 2018).

Die wichtigste Spannung zwischen einer qualitativen Inhaltsanalyse als Auswer-
tungsverfahren und meinem Vorgehen besteht jedoch darin, dass Inhaltsanalyse von
stabilen Bedeutungen ,hinter* dem Gesagten ausgeht und den Anspruch erhebt,
diese eindeutig identifizieren zu kénnen. Margrit Schreier schreibt iiber die Inhalts-
analyse, dass sie ,,relevante Bedeutungen als Kategorien eines inhaltsanalytischen Ka-
tegoriensystems expliziert* (2014: Abs. 4, Herv. C.C.). Laut Juliette Wedl et al. beruht
dies auf einem , realistisch-naturalistischen Kommunikationsmodell (2014: 540)
bzw. auf der ,,Annahme einer au3erhalb der Kommunikation vorhandenen, erkenn-
baren Wirklichkeit™ (ebd.: 547), was allerdings ,,cinem dekonstruktivistischen Ver-
stindnis der Nicht-Fixierbarkeit von Bedeutung diametral entgegen|steht]* (ebd.).
Auch Kerstin Jergus schreibt, dass die ,,ontologisierende Zurechnung von Aussa-
gen auf eine soziale Wirklichkeit, die ihren ,Ausdruck® in den Aussagen der Inter-
views finde® (2014: 65) mit einer poststrukturalistischen Perspektive nicht vereinbar
ist. Diese Spannung 16se ich auf, indem ich beim Codieren nicht nach ,Bedeutungen*
suche, sondern mich auf ,Themen‘ beschrinke und das Codieren insgesamt als Sor-
tierung »or der Analyse handhabe. Dabei orientiere ich mich an der thematischen,
inhaltlich-strukturierenden Inhaltsanalyse (vgl. Schreier 2012; 2014; Kuckartz 2018).

In Vorbereitung auf die Auswertung habe ich die Interviews vollstindig gelesen
und mit Blick auf die Forschungsfrage in Codiereinheiten aufgeteilt. Als Codierein-
heit galt hier die Sinneinheit, also eine thematisch moglichst abgeschlossene Aus-
sage, deren Umfang zwischen einem kurzen Satz und mehreren Absitzen lag. Bei
der ersten Lektiire habe ich zentrale Begriffe, auffillige Aussagen und mehrdeutige
Stellen markiert und dazu Memos mit zu kldrenden Fragen und ersten interpretati-
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ven Gedanken verfasst. Wihrend des gesamten Forschungsprozesses habe ich Ver-
mutungen und lIrritationen schriftlich festgehalten (vgl. Kuckartz 2018: 58).
Dadurch, dass ich die Interviews selbst gefiihrt, die Transkripte anhand der Audio-
Aufnahme korrigiert und auch im Rahmen des Verbundprojekts diverse Auswer-
tungen vorgenommen hatte, konnte ich eine grof3e Vertrautheit mit den Daten auf-
bauen.

Bei der Codierung bin ich induktiv vorgegangen, doch dies bedeutet nicht, dass
ich standpunktfrei ,ausschlieSlich® die Interviewaussagen im Blick hatte. Theorie-
geleitet zu forschen bedeutet laut Ralf Bohnsack, dass ,,ich Beobachtungen immer
schon selektiv im Lichte dieser Theorie wahr[nehme|“ (2014: 31). Zentrale Begriffe
meiner Pragestellung, der Interviewleitfaden, der theoretische Rahmen, Erkennt-
nisse aus dem Forschungsstand haben meine Arbeit am Material geprigt, auch
wenn ich die Kategorien nicht deduktiv entwickelt habe. Meine Auseinandersetzung
mit den Daten bestand groBtenteils eben darin, mich von dieser Vorprigung leiten
zu lassen und mich gleichzeitig von ihr zu distanzieren, um das zu entdecken, was
in der Theorie, im Forschungsstand und in meinen Vorannahmen mdglicherweise
nicht vorhanden war, jedoch zwischen den Zeilen im Material gelesen werden konnte.
Meine erste Fragestellung (,,Wie positionieren sich Produzent:innen von Bildungs-
medien fiir den Geschichtsunterricht in Bezug auf nationale SchlieBung und gesell-
schaftliche Pluralisierungr*) habe ich also nicht in Oberkategorien wie ,Nationsbe-
griff’ mit aus der Theorie bekannten Unterkategorien iibersetzt, auch habe ich die
Knotenpunkte des Trilemmas nach Mai-Anh Boger nicht als Kategorien tibernom-
men. Nichtsdestotrotz war ich beim Codieren durch diese Bezugspunkte beein-
flusst.

Was bei der qualitativen Inhaltsanalyse tiblich ist — das schriftliche Festhalten
von Definitionen, Ankerbeispielen und Codierregeln beim Entwerfen der Katego-
rien (vgl. Mayring 2010: 106) — war in diesem Fall aufgrund der induktiven Vorge-
hensweise nicht von vornherein geeignet. Allerdings habe ich mich bei der spiteren
Auswertung gerade mit diesen Fragen auseinandergesetzt — welches die Ausprigun-
gen eines Themas sind, wo Ausnahmen liegen, wo Abgrenzung zu anderen Themen
vorgenommen wird. Es stellte sich im Zuge der wiederholten Codierdurchliufe her-
aus, dass einige fir mich besonders ,klar‘ wirkende theoretische Elemente — die un-
terschiedlichen Definitionen der Nation, die Vektoren des Inklusionstrilemmas —
der Komplexitit des Materials nicht vollumfinglich Rechnung trugen. Im Gegen-
teil: Die Interviewaussagen waren i der Rege/ nicht derart eindeutig zuordenbar. Ge-
rade der in vielen Fillen wicht erfolgreiche Versuch, passende Kategorien und Regeln
zu entwickeln, war ein wertvoller Hinweis auf die Widersprichlichkeit und Vagheit,
die den Aussagen innewohnte.

Von Beginn an, bei der ersten Lektiire des Materials zwecks Bestimmung von
Sinneinheiten, habe ich Fallzusammenfassungen skizziert (vgl. Kuckartz 2018: 58),
also die einzelnen Interviews resiimiert. Diese Skizzen habe ich im Forschungspro-
zess stets erginzt. So konnte ich Merkmale eines jeden Interviews im Hinblick auf
die Forschungsfrage zusammenfassen und mir einen Uberblick iiber das Spektrum



Verdichtung 133

der Fille verschaffen. Anders als bei den Memos, in denen ich interpretative Ge-
danken verschriftlicht habe, sind die Fallzusammenfassungen stets nah an den For-
mulierungen der Interviewten geblieben und haben mir als wertvolle ,Blickschar-
fung® gedient. Spiter habe ich die Fille beispielsweise nach dem Kriterium der
Funktion des:der Interviewten (Autor:in, Redakteur:in, Herausgeber etc.) miteinan-
der verglichen (vgl. Kuckartz 2018: 217).

Die Software Maxqda hat sich bei der ,Bewiltigung® des Materials im Umfang
von 27 Stunden Audio-Aufnahmen bzw. 670 transkribierten Normseiten als hilfrei-
ches Werkzeug erwiesen. Die Software habe ich genutzt, um Codes umzubenennen,
Codierungen neu zu gruppieren, unterschiedliche Konfigurationen durchzuspielen,
Feincodierungen einzelner Themen noch einmal aus einem anderen Blickwinkel zu
betrachten. Im Hinblick auf die grolen Zeitabstinde zwischen den Codierdurch-
laufen (jeweils mehrere Monate) war die Software auch eine Gedichtnisstiitze. In
Maxqda habe ich ferner Dokumentvariablen erstellt, in denen ich die Sozialdaten
der Fille festgehalten habe. Die lexikalische Suchfunktion habe ich genutzt, um An-
hand von Stichworten relevante Textstellen bzw. Leerstellen im Material zu finden
oder Begriffe, Stilmittel und semantische Felder, die ich in einem Interview gefun-
den hatte, in anderen zu suchen.

Verdichtung

Mit der Entwicklung induktiver Kategorien und der mehrfachen Codierung der Da-
ten endete die inhaltsanalytisch angelehnte Vorgehensweise. Bei der Verdichtung
und Interpretation stand nun die Arbeit mit der Forschungsfrage und Theorie im
Mittelpunkt (vgl. Glaser/Laudel: 2010: 246). Dabei habe ich mich begrifflich von
den Interviewtexten geldst, deren Gestalt ,,zerstért™ (Rosenthal 1995: 209) und die
Daten in einem separaten Format weiterverarbeitet, um ,,eine von den Ursprungs-
texten verschiedene Informationsbasis [zu schaffen], die nur noch die Informatio-
nen enthalten soll, die fiir die Beantwortung der Forschungsfrage relevant sind®
(Gliser/Laudel 2010: 200).

Zu diesem Zweck habe ich die Kategorien einzeln betrachtet und zu den unter-
schiedlichen Themen detaillierte Beschreibungen in eigenen Worten formuliert. An-
schlieBend habe ich Interviewpassagen punktuell wieder hinzugezogen, um angeb-
liche Selbstverstindlichkeiten offenzulegen, meine eigenen Denkweisen herauszu-
fordern und die Begriffswahl der Interviewten aus analytischer Distanz zu beobach-
ten (vgl. Becker 1998: 83). Die Verdichtung ist also #icht nur als Reduktion zu ver-
stehen: In manchen Fillen sagten Interviewte dhnliche Dinge, die aus Perspektive
dieser Studie jedoch nicht auf einen gemeinsamen Nenner reduzierbar waren. Die
Verdichtung war insofern auch eine Anreicherung mit Kontrasten und Uneindeu-
tigkeiten bis zur Sittigung, d. h. bis zu jenem Punkt, ab dem keine ,neuen® Nuancen
zu einem bestimmten Thema mehr gefunden werden konnten.



134 V Methode

Den Kontext habe ich in dieser Etappe hinzugezogen, um die Aussagen mdg-
lichst im Sinne der Interviewten einordnen zu kénnen. Typischerweise habe ich als
Kontexteinheit die vollstindige Antwort, manchmal Interviewaussagen zum glei-
chen Thema an anderen Stellen des Transkripts berticksichtigt sowie vor allem die
Interviewfragen, da sie den steuernden Rahmen fiir die Aussagen darstellten (vgl.
Deppermann 2013: Abs. 20). Erginzt habe ich diese Informationen durch punktu-
elle Recherchen zum institutionellen Rahmen (Verlag) und zu Lehrplinen, auf die
sich Interviewte bezogen (vgl. Wodak 2006: 107). Lehrplanvorgaben, die in Gespri-
chen eine wichtige Rolle spielten, fasse ich im dritten empirischen Kapitel zusam-
men.

Oftmals konnte ich offene Fragen, die ich bei der ersten Auswertungsrunde no-
tiert hatte, unter Einbezug des Kontextes kliren — wobei ,kldren‘ hier auch bedeutet,
dass ich weitere Ambivalenzen entdecken konnte. Dies machte meine Zwischen-
ergebnisse weniger ,eindeutig® und somit ,qualitativer’. In dieser Etappe habe ich
auch noch einmal mit der Audio-Aufzeichnung gearbeitet und auf parasprachliche

Elemente geachtet. Wieso dies wichtig ist, veranschaulichen Jon E. Fox und Cynthia
Miller-Idriss:

The nation is not only expressed discursively; it is also embodied in |...] the shrugs, gri-
maces, chuckles, winces and snorts that accompany (and sometimes replace) ordinary peo-
ple’s more articulate representations of nationbood. These embodied embellishments, missing
[from spreadsheets, can transform sincerity into cynicism, affiliation into disaffiliation and
commitment into indifference (2008: 555).73

Bei der Analyse standen mehrere Aussagearten in meinem Fokus. Eine besondere
Aufmerksamkeit galt erstens auffalligen und iiberraschenden Aussagen im Sinne von ,,rich
points“ (Agar 2006: Abs. 64), also jenen Formulierungen, die fiir mich erkldrungs-
bedirftig waren, die besonders insistent kommuniziert wurden, die meine Erwar-
tungen enttduschten oder tibertrafen (vgl. ebd.).

Zweitens, und gegenteilig, habe ich aber auch solche Aussagen beriicksichtigt,
die auf den ersten Blick banal und unanffalli wirkten, jedoch Antworten auf das Wie
in meiner Fragestellung beinhalteten (vgl. Ahmed 2012: 19). Dabei habe ich mich
am Derrida’schen Prinzip orientiert, dass ,,[w]henever deconstruction finds a |...]
secure axiom or a pithy maxim — the very idea is to crack it open and disturb this
tranquility” (Detrida/Caputo 1997: 31). Diesem Prinzip folgend, war ich gerade
dort sehr aufmerksam, wo ich meinte, eine Aussage problemlos zu verstehen. Dies
war etwa der Fall, wenn es im Text um ,Normalititen‘ in Bezug auf Zugehorigkeits-
ordnungen, um ,Staatsangehorigkeit® oder ,Migrationserfahrung® ging.

Drittens habe ich auf Kontroversen und Spannungen in den Daten geachtet, also auf
jene Stellen, die mir bei der Zuordnung und Beschreibung ,Probleme* bereiteten.

73 Abermals schreiben Fox und Miller-Idriss ausschlieBlich von ,einfachen Menschen, als seien
,shrugs‘ und ,grimaces allein bei diesen anzutreffen.
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Diese waren oftmals gerade dank ihrer Vagheit und Widerspriichlichkeit die rele-
vantesten in Bezug auf meine Fragestellung. Derartige Ambivalenzen habe ich #icht
zu bereinigen versucht.

Nach dem Modell von Michael Billig (1995) habe ich viertens ,&leine Worter  ana-
lysiert, beispielsweise Deixis, Verben wie ,mussen’, ,sollen‘, k6nnen‘ oder ,versu-
chen‘ sowie Adjektive und Adverbien (vgl. Becker 1998: 161; Law/Mol 2006: 13).

Finftens habe ich mich bei der Auswertung auf bindr und schematisch formulierte
Unterschiede und Abgrenzungen konzentriert, beispielsweise ,wit/sie’, ,bei uns/bei der
Konkurrenz’, digital/analog’, ,es gibt folgende Arten von...5, dies ist zwangsldufig
s0°, ,jenes ist ausgeschlossen’, ,dies ist X, also nicht Y* (vgl. Becker 1998: 1501t.). Im
Umgang mit all diesen Elementen habe ich mich an diskursanalytisch-soziolinguis-
tischen Arbeiten von Ruth Wodak orientiert, in denen sie Konstruktionen nationa-
ler Identitit untersucht (vgl. z. B. 2006: 113).

Sechstens und letztens haben mich im Datenmaterial Mezaphern, Redewendungen
und literarische Stilmittel interessiert, wobei ich mich von der Critical Metaphor Ana-
lysis von Jonathan Charteris-Black habe inspirieren lassen. Er versteht unter ,Meta-

pher’

a shift in the conceptual system; a shift in the use of a word or phrase from the context or
domain in which it is exipected to occur to another context or domain where it is not expected
1o occur, thereby causing semantic tension (2004: 21).

Charteris-Black pladiert fiir eine kritische Wachsambkeit insbesondere in Bezug auf
persuasiv ausgerichtete Sprachverwendung. Es geht hierbei darum, unausgespro-
chene Aussagen zu identifizieren, die den Metaphern zugrunde liegen und Informa-
tionen tber diskursive Konstruktionen der Sprecher:innen geben kénnen (vgl. ebd.:

9-10).

Interpretation

Fiir ein methodisches Vorgehen, das den Gegenstand nicht nur untersucht, sondern
auch produziert, ist Selbstreflexion zentral (vgl. Law 2004: 5; Jergus 2014). Leitend
ist dabei die Erkenntnis, dass nicht nur Geschichtsunterricht, Bildungsmedien und
ihre Produzent:innen als Forschungsgegenstand kulturell eingebettet sind, sondern
auch Forscher:innen, die diesen Gegenstand analysieren (vgl. Nicholls 2006: 7). In
zwei Hinsichten ist dies fiir meine Studie relevant:

Zum einen agieren sowohl die Interviewten als auch die Forscherin innerhalb
des nationalen Paradigmas. Madina Tlostanova und Walter Mignolo argumentieren
in Bezug auf die koloniale Prigung des gesamten Globus, dass es keine Aullen-
position gibt, ,,from which the colonial matrix can be observed (2012: 6). Genauso
leben wir alle in einer ,nationalen Matrix‘ und kénnen auch als Forschende diese
Matrix zu keinem Zeitpunkt vollstindig ,von auBlerhalb beobachten. Tlostanova
und Mignolo adressieren dieses Problem in ihrem Forschungsdesign, indem sie
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,border thinking (ebd.) betreiben, sich also an die ,Rédnder* der beobachteten Wis-
sensordnung begeben. Auf meine Studie iibertragen bedeutet es, dass ich mich als
Forschende an den ,Rindern‘ des nationalen Paradigmas positioniere und den Ver-
such unternehme, den nationalen Blick zu ,entlernen’.

Die zweite Ordnung, von der ich mich als Forscherin zu emanzipieren hatte, ist
der ,,Logozentrismus“ (Derrida 1967) — der Impuls, Dinge zu ordnen, Eindeutigkeit
zu produzieren, Wahrheiten aufzudecken, verallgemeinerbare Antworten zu liefern
(vgl. Law 2004: 9). Dekonstruktion ist gerade #icht um Glittungen und Abschlie-
Bendes bestrebt. Ahnlich zu Tlostanovas und Mignolos Vorschlag eines ,border
thinking empfiehlt Derrida, Texte ,in der getreuesten Weise® zu lesen und gleich-
zeitig ,von auBlen‘ zu betrachten, um ihre verborgenen Logiken zu erkennen:

\Déconstruire” la philosophie ce serait [...] penser la généalogie structurée de ses concepts
de la maniére la plus fidéle, la plus intérienre, mais en méme temps depuis un certain debors
par elle ingualifiable, innommable, déterminer ce que cette histoire a pu dissimuler ou in-
terdire, se faisant bistoire par cette répression quelque part intéressée (1972 : 15).

Dies bedeutete fiir mich konkret, Binaritits-Impulsen zu widerstehen,™ mich mit
Schlussfolgerungen nicht zu beeilen, das induktiv Herausgearbeitete nicht in ein
allzu starres ,Raster® bringen zu wollen, ,,Liicken und Kollisionen® (Law/Mol 2020:
271) beizubehalten.

Bei der Interpretation habe ich mich auch konkret an der Analyse von Positio-
nierungen in differenziellen Figuren von Daniel Wrana orientiert (vgl. 2015; fiir wei-
tere positionierungsbezogene, jedoch nicht praxeologische Analysen s. Héhne
2003; Wodak 2006; Maier Reinhard 2008). Wie im Theoriekapitel ausgefithrt, zeigt
Wrana, dass eine Positionierung mit der Konstruktion eines Gegenstands und des-
sen Bewertung einhergeht. Methodisch habe ich mich darauf aufbauend von fol-
genden Fragen leiten lassen: Wie wird der Gegenstand (Nation/Pluralisierung im
weitesten Sinne) konstruiert? Welche Eigenschaften werden ihm zugeschrieben?
Wie werden diese Eigenschaften von anderen unterschieden? Welche Wertungen
werden vorgenommen? Was ist das nicht Gesagter Wie wirkt sich dieses auf die
Gegenstandskonstruktion aus? Inwiefern changieren Positionierungen innerhalb ei-
ner Sinneinheit oder eines Interviews? (vgl. Wrana 2015: 130; 134). Wenn beispiels-
weise im Material ein Gegenstand negativ abgelehnt wird, muss der:die Forscher:in
laut Wrana eine Frage stellen, die tiber den Text hinausgeht, und zwar ,,Welches ist
die positive Referenz, von der aus diese Positionierung erfolgt? (ebd.: 131). Dies
kann manchmal erst anhand anderer Textstellen bzw. aus dem Kontext, manchmal
aber auch gar nicht bestimmt werden. Doch gerade ,,[d]urch die Konstruktion eines
solchen Netzes an Differenzen und Konnotationen ist zu beobachten, wie in der

74 Etwa indem ich nicht ,aber’, sondern ,und‘ schreibe (vgl. Macgilchrist 2020a in Anlehnung an
Gilles Deleuze).
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diskursiven Praxis [...] die Gegenstinde konstruiert und in eine Ordnung gebracht
werden® (Wrana/Langer 2007: Abs. 21).

Jacques Derrida ging dhnlich vor. John D. Caputo gibt ein Beispiel, das mir bei
der Interpretation als methodische Inspiration gedient hat, und zwar Derridas Ana-
lyse der ,hospitality* (dt. ,Gastfreundschaft?). Caputo folgt dabei unverétfentlichten
Stellungnahmen Derridas mit der Uberschrift ,,Questions of Responsibility: Hosti-
lity/Hospitality”, die dieser 1996 an der Johns Hopkins University in Baltimore vot-
getragen hat (vgl. Derrida/Caputo 1997: 109-110). Wihtend ,hospitality® das Will-
kommenheiB3en des Anderen bedeutet, lenkt Derrida laut Caputo die Aufmerksam-
keit darauf, dass das Wort etymologisch sein Gegenteil in sich trigt. ,Hospitality* ist
vom lateinischen ,hospes® (,Gast’) abgeleitet und gleichzeitig mit ,hostis® verwandst,
was urspriinglich ,Fremder und spiter ,Feind® bedeutete. Dies ist bis heute in ro-
manischen Sprachen (fr. hostilité, ital. ostilita, span. hostilidad, rum. ostilitate), aber
auch im Englischen (hostility) ersichtlich. ,Hospitality® verweist aber auch auf das
lateinische ,potentia‘, also Macht. ,Hospitality’ — restimiert Caputo — ,,is a function
of the power of the host to remain master of the premises” (ebd.: 109). Somit wird
in der Gastlichkeit die Distanz zwischen dem Eigenen und dem Fremden stets bei-
behalten, und, solange die Macht des Gastgebers nicht aufgegeben wird, geht mit
jeder Hospitalitit etwas Animositit einher.”> Gastfreundschaft bedeutet, ,,please
feel at home, act as if you were at home, but, remember, that is not true, this is not
your home but mine” (ebd.: 110). Dies ist laut Derrida/Caputo wiederum nicht
negativ zu verstehen, denn die Méglichkeiten der Gastfreundschaft liegen zunichst
gerade in ihrer Unmoglichkeit. Um ,wirklich® gastfreundlich zu sein, muss man ge-
gen die inhdrenten Grenzen des Konzepts arbeiten (vgl. ebd.).”

An dieser Stelle ist eine Parallele zu nations- und pluralisierungsbezogener For-
schung nicht zu iibersehen. Ghassan Hage (1998) zeigt beispielsweise, wie Multi-
kulturalismus eine privilegierte Position derjenigen festigt, die fraglos zugehérig sind
und den Multikulturalismus aus einer Position des ,Inhabers‘ des nationalen Raums
sozusagen ,verwalten‘. Aus Perspektive der Geschichtsdidaktik zeigt wiederum Bir-
bel Vélkel, dass Nationen sich nicht vollends von der ,,institutionellen Vermittlung
der Nationalgeschichte (2017: 39) verabschieden, weil ihre Existenz iberhaupt erst
darauf beruht, dass sie (re-)produziert werden. Gerade weil derartige Verschrinkun-
gen unbereinigbar sind, ist die Reflexion tGber die Art und Weise, wie sie ausgehan-
delt werden, mit Derrida gesprochen ein erster Schritt hin zu ihrer Offnung. Durch
Reflexion 16st man Spannung nicht auf, kommt aber der Gerechtigkeit niher.

AbschlieBend ist in Bezug auf meine Ergebnisdarstellung hervorzuheben, dass
diese selbst eine Konstruktion ist. Mein Text unterliegt den Regeln, die er kritisch

75 Fur eine Reflexion tber ,Gastmetaphotiken® aus einem anderen Blickwinkel s. Munkler/Minkler
(2016: 1491£)).

76 Ahnlich verhilt es sich mit Gemeinschaften, die ,Fremde® willkommen heiBen: ,,If a community

is too welcoming, it loses its identity; if it keeps its identity, it becomes unwelcoming. Thus, the im-

possible (Derrida/Caputo 1997: 112).
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betrachtet: Wahrend er sich um Uneindeutigkeit bemiiht, schafft er Ordnung (vgl.
Derrida 1972: 12; Law 2004: 6). Meine Ergebnisse sind jedoch weder ,verallgemei-
nerbar® noch ,ibertragbar‘, auch wenn sie es anstreben, aussagekriftic und transpa-
rent zu sein. Um diese Aussagekraft zu erthdhen, habe ich im Laufe der drei Jahre
zahlreiche Diskussionen mit anderen Wissenschaftler:innen (peer debriefing) und
einige Nachgespriche mit Forschungsteilnehmenden (member checking) gefiihrt
(vgl. Kuckartz 2018: 218). Die Interviewaussagen selbst sind aber weder mit ,den
Interviewten gleichzusetzen (vgl. Macgilchrist 2011b: 250-251), noch lassen sie auf
,die Vetlage* schlielen oder sind ,reprisentativ’ fir ,die Bildungsmedienproduktion®.
Wie Mai-Anh Boger hervorhebt, ist der Gegenstand ,,konsequent strukturel/ zu den-
ken® (2019a: 299, Herv. i. Orig.). Die Interviews stellen eine Momentaufnahme
bzw. vielmehr eine Momentkonstruktion dar. Diese gibt aber Einblick in die Art
und Weise, wie Nation und Pluralisierung hergestellt werden, wodurch wiederum
eine theoretische Anschlussméglichkeit gegeben ist.

Gleichzeitig muss diese Analyse als unabschlieSbar betrachtet werden (vgl. Der-
rida/Caputo 1997: 18-20). Es sind sicherlich auch andere Lesarten moglich und
weitere Aspekte im Material zu entdecken, die allerdings an dieser Stelle vor allem
den zeitlichen Rahmen gesprengt hitten, der fiir eine Promotion und die entspre-
chende Publikation zur Verfliigung steht. Damit unterliegt auch die Produktion die-
ses wissenschaftlichen Textes jenen pragmatischen ,Rahmenbedingungen’, die er in
Bezug auf Bildungsmedienproduktion analysiert.



VI Empirie 1: Problematisierungen und
Positionierungen

Um die erste Forschungsfrage zu beantworten, nehme ich zunichst in den Blick,
wie die Produzent:innen nationale SchlieBung und Pluralisierung problematisieren
(Unterkapitel ,,Problematisierungen): Wer gehort aus ihrer Sicht zum nationalen ,Wir
und wer sind die ,Anderen? Welches sind die entscheidenden Differenzkriterien?
Welche Wortwahl treffen Interviewte? Was folgt daraus? Im Unterkapitel ,,Positio-
niernngen“ systematisiere ich anschlieBend die Art und Weise, wie Interviewte diese
Gegenstandskonstruktionen bewerten und wie sie sich dazu in Relation setzen.

Ich folge dabei Daniel Wranas Positionierungsanalyse (2015), die ich im Theo-
rie- und im Methodenkapitel vorgestellt habe. Fine scharfe Trennlinie zwischen
Problematisierung, Positionsbezug und Subjektivierung — den einzelnen Bestand-
teilen einer Positionierungsaktivitit — ist empirisch unwahrscheinlich. Nichtsdesto-
trotz stelle ich aus methodischen Griinden im ersten Unterkapitel die Problemati-
sierungen zundchst ohne die jeweiligen Bewertungen vor. Im zweiten Unterkapitel
beleuchte ich dann Positionierungen mitsamt der entsprechenden Bewertungen. An
manchen Stellen ist es fir die Analyse notwendig, ein Interviewzitat mehrfach auf-
zugreifen.
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Problematisierungen

Wer ist ,Wir? Staatsbiirgerliche und ethnische Konstruktionen

Interviewte konstruieren ihre ,\Wir-Gruppe unter Riickgriff auf Kategorien, die auf
ein staatsbiirgerliches Nationsverstindnis verweisen, etwa Staatsbiirgerschaft und
Staatsterritorium.

Staatsbiirgerschaft

Einige wenige Interviewte stellen Differenz in Bezug auf die deutsche Staatsbiirger-
schaft her. In einer Interviewpassage zu didaktischen Ansitzen, die Geschichtsun-
terricht und Demokratielehre verbinden, kommt der Autor B1 auf ,,Menschen mit
deutschem Ausweis® (102) zu sprechen, also deutsche Staatsangehérige, zu denen
er sich selbst zihlt. Der Autor B6 spricht seinerseits von ,,wir [...] in Deutschland*
(88). Er fiihrt nicht weiter aus, inwiefern er die ,deutschen Staatsangehérigen® oder
die ,auf dem Territorium Deutschlands Lebenden® meint, aber auch bei ihm bildet
Deutschland den Rahmen, in dem das ,Wir® verortet wird. Wie der nichste Ab-
schnitt zeigt, ist dies in den Interviews eine Selbstverstindlichkeit.

Staatsterritorinm

Zahlreiche Interviewte definieren das ,Wit‘ als Gruppe aller (bereits) ,hier auf dem
Territorium Deutschlands lebenden Menschen. Aus dieser Perspektive sind die
,Anderen‘ jene Menschen, die ;woanders‘ leben oder von ,dort* hierher gekommen
sind. Auch wenn die Bewertungen in Bezug auf diesen Lebensmittelpunkt unter-
schiedlich ausfallen (s. die nidchsten Unterkapitel), ist die Grenze des Nationalstaats
in den Interviews stets eine bedeutsame Differenzlinie.

Die Selbstverstandlichkeit, mit der dieses nationalstaatliche ,Hier® konstruiert
witd, ist bemerkenswert. Theoretisch konnte man auch ein ,Wit‘ denken, das ,in der
Welt zuhause ist* oder bei dem die regionale bzw. lokale Dimension prigend ist. In
einigen wenigen Fillen sagen die Interviewten tatsdchlich ,,bei uns im Ruhrgebiet®,
»hier in Niedersachsen® oder ,,ich [...] als Mitteleuropder*; jedoch sind dies Aus-
nahmen: Das primdre Territorium des ,Wit® ist (auch in diesen Interviews) Deutsch-
land.

Nach seinem Bezug zu Migration gefragt, spricht der Abteilungsleiter B16 zum
Beispiel von Menschen, die ,,den Weg zu uns |[...] [nach] Deutschland* (37) finden.
Er stellt Differenz her zwischen Menschen, die bereits linger in Deutschland leben,
und Menschen, die erst unlingst nach Deutschland kommen. Der tertitoriale Rah-
men des ,Wir‘ ist fiir ihn der Nationalstaat. Dabei konstruiert er auch eine gewisse
Sesshaftigkeit® der ,hier Lebenden’. Wanderung ist in seiner Aussage etwas, das die
,Anderen‘ vollbringen, wihrend das ,Wit als immigrationsempfangende Gruppe
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gezeichnet wird. Der Interviewte zédhlt sich selbst zu den in Deutschland Lebenden
und blickt aus dieser Perspektive auf die ,Zuwandernden‘.””

Ahnlich geht eine Redakteurin vor: Bei der Beschreibung eines Schulbuchkapi-
tels zum Thema Migration spricht sie von ,,Fliichtlingen®, die aus anderen Lindern
»ankommen®, und von der ,,deutschen Bevolkerung®, die mit ,,Willkommen® oder
»Ablehnung® (206) reagiert. Die Gruppen konstruiert sie binir, entlang der natio-
nalstaatlichen Grenzen (;ankommende Andere’ versus ,vor Ort lebende Deutsche?).
Zudem beschreibt sie die ,deutsche Bevolkerung® als eine, die keine Wanderungs-
bewegung unternimmt, sondern ,Ankommende® empfingt. Mehr noch: Die ,deut-
sche Bevélkerung® wird in einer Position imaginiert, von der aus sie die Migration
,Anderer bewertet.

In diesen Aussagen wird der Nationalstaat mit groB3er Selbstverstidndlichkeit als
territorialer Rahmen des ,\Wit* konstruiert. Dabei brauchen die Interviewten nur we-
nige Worte, um eine Weltordnung zu stabilisieren, die aus Nationalstaaten besteht,
und um eine binire Gegentiberstellung zu ,Anderen‘ entlang einer klaren Grenzlinie
(jener Deutschlands) zu realisieren. Dies geschieht ohne tiberhaupt ethnische As-
pekte zu thematisieren.

Die nichsten Zitate zeigen aber, dass auch Ethnizitit als Kategorie der Unter-
scheidung weithin wirksam ist. Interviewte definieren ihre ,Wir*-Gruppe sehr hiu-
fig, indem sie Differenz entlang der Kategorien ethnische oder kulturelle Herkunft und
Erstsprache herstellen.

Ethnische oder kulturelle Herkunft

Die Bildungsmedienproduzent:innen unterscheiden binir zwischen Menschen mit
,Migrationshintergrund‘ und Menschen, die eine ,deutsche Herkunft® haben. In den
Interviewaussagen schlieSen sich diese Begriffe meistens aus: Wer ,deutsch ist, ist
nicht ,migrantisch’, und wer ,migrantisch® ist, ist nicht ,deutsch‘. Auch hier erfinden
die Interviewten die Unterscheidung nicht neu, sondern bedienen sich eines weit
verbreiteten Konstrukts (und tragen zu dessen Stabilisierung bei).

In einer Passage zu Adressat:innen seiner Schulbticher sagt der Redaktionsleiter
B2, dass Bildungsmedienmacher:innen, die in der Regel Lehrkrifte sind, ,,selber kei-
nen Migrationshintergrund, sondern [...] eine deutsche Herkunft [haben|“ (45).
Dass die Kategorien einander ausschlieBen, wird hier durch die Konjunktion ,son-
dern‘ signalisiert. Ahnlich antwortet die Redakteurin B4 auf meine Frage nach ihrem
Migrationsbezug: Sie stamme aus einer ,,deutschen doérflichen Familie® (55) und
habe ,,eben keinen Migrationshintergrund® (59). Hier ist die Partikel ,eben® bestim-
mend. Aus einer deutschen Familie zu stammen bedeutet ,eben® keinen Migrations-
hintergrund zu haben.

77 Dartber, wie ,,eine Ordnung des Sesshaften zum Ausgangspunkt der schulischen Geschichts-
erzihlung® gemacht wird, schreibt Martin Liicke (vgl. 2016b: 360-361, Herv. C.C.).
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Ob die Menschen, denen hier ein Migrationshintergrund zugeschrieben wird,
deutsche Staatsangehorige sind oder nicht, scheint an dieser Stelle keine Rolle zu
spielen. Stattdessen ist die ethnische Dimension relevant: Die Interviewten greifen
auf die Kategorie ,Herkunft® zuriick, als seien staatsbiirgetlich-territoriale Katego-
rien nicht ausreichend, um die Unterschiede zu beschreiben, um die es ihnen geht.

Erstsprache

Interviewte differenzieren ferner zwischen Menschen, deren Erstsprache Deutsch
ist und Menschen, deren Erstsprache eine andere ist. Der Herausgeber B3 be-
schreibt die Heterogenitit der Deutschkenntnisse in den Schulklassen als eine, die
teilweise aus dem ,,DaF/DaZ-Bereich® (156) herrthrt, mit anderen Worten unter-
scheidet er zwischen Schiiler:innen, die Deutsch als Fremd- oder Zweitsprache
sprechen, und Lernenden, fiir die Deutsch die Erstsprache ist. Diese Differenz ist
freilich ebenfalls keine Erfindung des Interviewten B3, sondern in der deutschen
Gesellschaft und im Bildungssystem allgegenwirtig (vgl. Gogolin/Kriger-Potratz
2020; Dirim 2015). Die deutsche Sprache als Erstsprache ist hier der Standard, an
dem gemessen wird.

Die ,Anderssprachigen® werden allerdings dauerhaft von der Gemeinschaft der
Erstsprachler:innen ausgeschlossen, da man, wie Inci Dirim zeigt, den Status als
,DaZ-ler’ nicht tberwinden £ann. Daran wird deutlich, dass es bei dieser Unter-
scheidung generell nicht (nur) um Sprachniveau geht (denn das Sprachniveau un-
terliegt Schwankungen), sondern um ein ,,ethnisches Moment® (Dirim 2015: 33).
Interessant ist dariiber hinaus, mit welcher Selbstverstindlichkeit die Abgrenzung
bindr erfolgt: Entweder man spricht als Erstsprache Deutsch, oder man spricht als
Erstsprache nicht Deutsch. Die Méglichkeit einer Mehrsprachigkeit, die ohne Hie-
rarchien und Chronologien auskommt, wird #ich? in Betracht gezogen.

Als kurzes Fazit bzw. These kann festgehalten werden, dass potenziell ausschlie-
Bende Differenzherstellung sich nicht erst in den Bewertungen von Nation und
Pluralisierung findet, sondern bereits in der Konstruktion dieser Gegenstinde ge-
geben ist. Schon die Art und Weise, wie Nation definiert wird, und nicht erst die
Art und Weise, wie man dazu steht, bietet Anschluss fiir Mechanismen, die in Ex-
klusion munden koénnen.

Dartber hinaus kann festgestellt werden, dass Differenzherstellung entlang so-
wohl staatsbiirgerlicher als auch ethnischer Kategorien indr gehandhabt wird. Ent-
weder hat man den deutschen Pass oder nicht, entweder spricht man (so die Inter-
viewten) Deutsch als Erstsprache oder nicht. Es sind sozusagen ,ja/nein*-Optionen,
bei denen ,die (eine) Nation die entscheidende Grofe darstellt. Die Selbstverstind-
lichkeit, mit der diese Binarititen bedient werden, erinnert an die ,Banalitit® des
Nationalismus, von der Michael Billig schreibt: Unbemerkt, aber machtvoll lenkt
das ,,national imaginary* (2017: 318) die Sicht der Menschen auf die Welt.
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Im Interviewmaterial ist der Nationalstaat das bevorzugte Territorium des ,Wit*,
zudem wird dieses ,Wir‘ statisch konstruiert und in einer Position imaginiert, von
der aus es die ,sich Bewegenden®, die ,Ankommenden‘ betrachtet. Hier findet noch
keinerlei Bewertung statt, und trotzdem sind Elemente vorhanden, die das ,Wir® in
eine machtvolle Stellung erheben: Diese Gruppe ist in einem klar konturierten na-
tionalen Raum ,zu Hause® und blickt auf ebenso eindeutig definierte, ankommende
,Andere’, die hier zunichst nicht ,zu Hause® sind (vgl. Hage 1998: 28). Sicherlich
sind diese Elemente, wie auch die bemerkenswert hiufige Verwendung ethnischer
Differenzkategorien, nicht auf die Interviewten als Individuen zuriickzufiihren,
sondern sie sind allgegenwirtig im Diskurs verfiighar. Die Frage, die sich aber stellt,
ist, wie sie aufgegriffen werden und wozu.

Bevor sich die folgenden Abschnitte der Frage weiter nihern, muss noch eine
Auffilligkeit beleuchtet werden: Die Verwendung staatsbiirgerlicher Kategorien
vetliuft in der Regel unumwunden, wohingegen AuBerungen, die sich auf Ethni-
sches beziehen, oftmals mit einem Suchen oder Zdégern, mit verbaler wie non-ver-
baler Relativierung einhergehen. Es werden Fillworter eingesetzt, Worte wieder-
holt, parasprachliche Elemente wie Stocken, Stottern oder Lachen verwendet. Der
Redaktionsleiter B2 spricht von Schiler:innen, die ,,s0 einen Migrationshintergrund
haben‘ und davon, dass deren Lebenswirklichkeit ,,eben nicht meht der, so der deut-
sche Mittelstand* (31) sei.” Derselbe Interviewte, der sonst wenig zogert, sagt in
einem weiteren Abschnitt: , die Lehrerinnen und Lehrer eben dann auch, haben selber
keinen Migrationshintergrund, sondern gommen halt, haben halt eine deutsche Her-
kunft“ (45). Auch die Redakteurin B4 formuliert den Satz Giber ihre Biografie z6-
getlich: ,, Aber jerzt, also ich komme fatsachlich aus so einer (...), so einer deutschen dorf-
lichen Familie (Zachend) (61).

Bereits Irene G6tz (2011) hatte in Interviewaussagen zum Thema deutsche Na-
tion Elemente wie Stottern und ironische Distanzierungsstrategien identifiziert, die
Menschen bei der Beschreibung ihrer deutschen Identitit einsetzten. Sie hatte kon-
statiert, dass ihre Gesprichspartner:innen ,,Schwierigkeiten haben, tiber das Deut-
sche zu sprechen, Schutzklauseln und Relativierungen formulieren, aber dann doch
nationale Identifizierungsangebote nutzen® (56). Was hier im Material auffillt, ist,
dass diese Relativierungen nicht allein in der Beschreibung der ,Wir*-Gruppe, son-
dern auch in Bezug auf ,Andere‘ eingesetzt werden — und zwar hdufen sie sich stets
dann, wenn Interviewte ethnische Kategorien verwenden, wihrend staatsbiirgerli-
che Differenzherstellungen ohne Relativierungen auskommen.

Die Unsicherheit des Sprechens in ethnischen Kategorien kénnte auf einen Pro-
zess der gesellschaftlichen Transformation von der Kultur- zur Staatsnation hin-
deuten, der von Ambivalenz geprigt ist. Wie bereits an einer anderen Stelle gezeigt,
ist das ,,Ringen mit der Sprache® vielleicht Zeichen fiir einen ,,Wandel, welcher auf

78 Herv. C.C. Gilt fiir alle &ursiv markierten Hervorhebungen in Interviewzitaten. Von den Inter-
viewten betonte Worter werden in den Zitaten unterstrichen.
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[...] Aushandlungsprozesse in der Migrationsgesellschaft zuriickgefiihrt werden
kann® (Georgi/Chitiac/Freund 2022: 301). Die Zogetlichkeit der Bildungsmedien-
macher:innen in Bezug auf Ethnisches kénnte dahingehend interpretiert werden,
dass staatsbiirgerliche Differenzkategorien sich in Deutschland (und wahrscheinlich
nicht nur dort) inzwischen gréBerer Akzeptanz erfreuen, wihrend ethnische Her-
stellung von Selbst- und Andersheit (zumindest in bestimmten Kreisen) nicht mehr
ganz Jegitim® ist. Es ist also méglicherweise ein Suchen nach passend(er)en Begrif-
fen.

Und doch miindet dieses Suchen in einem Riickgriff auf das Verfigbare bzw.
Z6gern und Vereindeutigung finden gleichzeitig statt. Ethnische Kategorien wer-
den letzten Endes sowohl sehr hiufig als auch konsequent dichotom gehandhabt,
auch wenn sie sozusagen in Zogerlichkeiten eingehiillt werden. Diese Tendenz zur
partiellen ethnischen ,Selbstzensur® der Interviewten bei gleichzeitiger Verwendung
eindeutiger abstammungsbezogener Differenzkategorien erginzt dann die Feststel-
lung von Paul Mecheril und Saphira Shure, dass innerhalb dominanter Zugehérig-
keitsordnungen ,Normalitit® beildufig und ,Abweichungen’ unumwunden herge-
stellt werden (vgl. 2015: 109). Die z6gerlichen und gleichzeitig eindeutigen Proble-
matisierungen meiner Interviewten entlang ethnischer Kategorien legen den Schluss
nahe, dass ringende und unumwundene Konstruktionen hiufig auch glichzeitig statt-
finden. Durch das Zégern werden ethnische Kategorien zwar geschwicht — so, als
distanzierten sich die Interviewten davon, als markierten sie, dass sie der Herstel-
lung ethnischer Differenz nicht ganz zustimmen. Erschiittert werden diese Katego-
rien jedoch nicht, ihre Fragilisierung bleibt stets an der Oberfliche. Die Interview-
ten modifizieren den ethnischen Diskurs geringfiigic und tragen glichgeitig zu dessen
Stabilisierung bei. Die Beildufigkeit, von der Mecheril und Shure schreiben, findet
sich dann vielmehr im Bereich der staatsbiirgerlichen Kategorien. Dort Binaritit
herzustellen ist dermal3en selbstverstindlich, dass es keines Ringens und keiner Re-
lativierung bedarf.

Doch die Unterscheidung entlang staatsbiirgerlicher oder ethnischer Kategorien
kommt im Material selten so ,eindeutig® vor, wie oftmals in der Theorie, in der 6f-
fentlichen Diskussion und — aus analytischen Griinden — in den obigen Beispielen
dargestellt. Vielmehr sind kategorial unterschiedliche Differenzlinien staatsbiirger-
licher und ethnischer Art miteinander verflochten und diffus, was die Tragfihigkeit
der Wortschopfung ,natio-ethno-kulturell® bestitigt. Dass Kategorien wie ,Nation,
JEthnizitit® und ,Kultur® vermischt und verwechselt werden (vgl. Mecheril
2015/2013), ist im vorliegenden Intetrviewmaterial die Regel. Der Frage nach dem
Wie und dem Wozu nihert sich stirker der folgende Abschnitt.
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,Migrationshintergrund‘. Strategien und Non-Kohirenzen

Im Folgenden befasse ich mich mit Konstruktionen von ,Migrationshintergrund’
und ,Migrationserfahrung im Sprechen der Interviewten.” Diese Konstruktionen
sind in den meisten Fillen in Antworten der Interviewten auf die Frage ,,Wie sind
Sie mit Migration befasst?* zu finden. Dabei untersuche ich zum einen, welche Ele-
mente gegeben sein miissen, damit Uberhaupt von ,Migrationserfahrung® oder ,Mi-
grationshintergrund® gesprochen wird, zum anderen analysiere ich die diskursiven
Strategien des Unterscheidens. Ich systematisiere diese Strategien und reflektiere
tber ihre Implikationen.

Wie schon in der formellen Definition des ,Migrationshintergrunds® (vgl. Statis-
tisches Bundesamt o. J.: Migrationshintergrund) sind auch im Material staatsbirger-
liche und ethnische Elemente miteinander verschrinkt. In der Definition ist die
ausschlaggebende Kategorie zunichst die deutsche Staatsangehérigkeit. So haben
in Deutschland nach offiziellem Verstindnis jene Personen einen ,Migrationshin-
tergrund’, die selbst oder bei denen mindestens ein Elternteil nicht mit deutscher
Staatsangehorigkeit geboren wurden bzw. eine Migrationserfahrung aus dem Aus-
land nach Deutschland gemacht haben. Es geht zunichst um eine Uberschreitung
von Staatsgrenzen, also um eine Angelegenheit, die eher unter ein staatsbiirgerliches
Verstindnis von Nation fillt. So eindeutig ist dies jedoch nicht, denn durch den
Bezug auf die Eltern erhilt der Begriff wiederum eine biologische Komponente. Im
offentlichen Diskurs wird ,Migrationshintergrund’, wie oben dargelegt, eher in ei-
nem ethnisch-rassischen Sinne, ,,synonymisch mit sichtbaren Minderheiten® (Aced
2016: 207) verwendet.

(i) Im Material sind die Strategien der Unterscheidung von Menschen mit und Men-
schen ohne ,Migrationshintergrund® bzw. ,Migrationsertahrung® hiufig ordnend. Sie
umfassen:

Binarisiernng: Wie bereits erwihnt, wird zwischen ,Menschen mit Migrationshin-
tergrund‘ und ,Deutschen® hidufig ethnisch und dichotom unterschieden. Vereinzelt
ist diese Differenz in den Interviews expliziter ethnisch-rassisch ausgerichtet. Ein
Autor stellt entlang phéinotypischer Merkmale eine klare Differenz zwischen ,Mi-
grationshintergrund® und ,WeiB3sein® her. Er sagt, er habe keinen ,Migrationshinter-
grund’, sondern sei ein ,,klassischer weiler Mann® (17) und lacht dabei. Jenseits der
ironischen Selbstrelativierung sagt er also, dass er Menschen, denen er einen ,Migra-
tionshintergrund zuschreibt, als ,nicht weil3 und ,nicht klassisch‘ liest. Mit dem La-
chen entschirft er dies und lisst vielleicht durchblicken, dass er sich der Brisanz
seiner Aussage (aus postkolonialer Sicht) bewusst ist. Trotzdem greift er auf diese

79 Die Bildungsmedienmacher:innen verwenden die Begriffe haufig synonym, weshalb ich sie in der
Analyse auch nicht getrennt betrachte.
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Atrt von Unterscheidung zuriick und stabilisiert sie. Ahnlich gehen die vorhin et-
wihnten Interviewten vor, die ,Menschen mit Migrationshintergrund® und ,Deut-
sche® z6gerlich und zugleich binir voneinander unterscheiden (2: 45; 4: 55 und 59).

Qunantifiziernng: Interviewte zitieren Statistiken, in denen die Anzahl von Perso-
nen mit ,Migrationshintergrund‘ in der Bevolkerung erfasst wird (13a: 206), sie be-
ziehen sich auf Schulklassen, in denen ,,nur* (14: 46) Schiller:innen mit ,Migrations-
hintergrund® vertreten sind, sprechen von ,,hohen Anteilen® (14: 19) von Menschen
mit ,Migrationshintergrund‘ in Stidten oder Schulen und von entsprechenden Zah-
len, die in letzter Zeit ,,noch gestiegen® (14: 21) sind. Zudem nennen sie genaue
Prozentsitze von migrantisch gelesenen Menschen an Universititen (9: 19), in der
Gesellschaft (2: 32) und in Klassen (5: 127), wo es manchmal ,,100 Prozent Migra-
tion (13b: 26) gibt.

Kategorisierung: Zu den ordnenden Strategien kommt eine hinzu, die sozusagen
,2unterhalb® der Unterscheidung ,Menschen mit versus Menschen ohne Migrations-
hintergrund® operiert. Die Interviewten kategorisieren unterschiedliche ,Arten® von
Menschen mit ,Migrationshintergrund®. Sie differenzieren zwischen einem ,sichtba-
ren‘ und einem ,nicht sichtbaren® ,Migrationshintergrund‘ oder zwischen einem, der
den Triger:innen ,wichtig® ist, und einem, der ihnen ,nicht wichtig® ist. So spricht
der Autor B14 von Menschen mit ,Migrationshintergrund®, denen man dies (nicht)
ansche (21). Der Herausgeber B9 differenziert zwischen ,,Menschen, die sagen, ,wir
[haben| Migrationshintergrund [...]", aber das gar nicht wichtig finden” und Men-
schen, ,,fiir die das ein wichtiger Teil ihrer Identitit ist“ (19). An Universititen und
Schulen ,,sieht” man dem Herausgeber zufolge ,,ja meistens immer eher so, sag ich
mal tirkischen, islamischen Migrationshintergrund®, aber es gibt viele Studierende,
,»die aus Polen kommen [...] und denen das auch wichtig ist (ebd.) — hier wird
wahrscheinlich impliziert: auch wenn man diesen Studierenden ihren ,Migrations-
hintergrund® nicht ,ansieht’.

Fragt man weiter nach den Implikationen dieser ordnenden Strategien, so ldsst sich
feststellen, dass sie in einer nicht sehr klaren Materie Klarheit schaffen (wollen). Wie
oben erwihnt, sind staatsbirgetliche Differenzen in der Regel per se bindr: Entwe-
der man besitzt den Pass eines Landes oder nicht; entweder man hat seinen Haupt-
wohnsitz in einem Land oder in einem anderen. Ethnische Kategorien sind per se
nicht dermaBlen eindeutig, denn eine Zweitsprache kann man auf Erstsprachniveau
sprechen, sodass nicht ohne Weiteres erkennbar ist, zu welcher Sprache man ,ei-
gentlich gehért’, und umgekehrt kann der Beherrschungsgrad einer Erstsprache zu
winschen ibrig lassen. Aulerdem sind manche Menschen nicht eindeutig e/ner Her-
kunftssprache zuordenbar. ,Herkunft® in ethnischem Sinne ist per se auch nicht ein-
deutig.
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Mittels Binarisierung werden jedoch uneindeutige ethnische Verhiltnisse ver-
eindeutigt: Entweder man hat einen ,Migrationshintergrund‘ oder man hat eine ,deut-
sche Herkunft’.8 Beim Quantifizieren kommt noch stirker eine machtvolle Posi-
tion des:der Betrachtenden zum Tragen, von der aus die ,Anderen‘ als Objekte im
nationalen Raum (vgl. Hage 1998: 28) ,gezihlt® werden. Und auch die Strategie der
Kategorisierung ist ordnend, selbst wenn sie anders ausgerichtet zu sein scheint als
die ersten beiden Strategien. Die Dichotomie ,Menschen mit versus Menschen ohne
Migrationshintergrund® wird hier etwas aufgeweicht, indem innerhalb der erstge-
nannten ,Gruppe® Heterogenitit konstruiert wird. Gleichbleibend ist aber die Di-
chotomie ,Wir/die Anderen® und die machtvolle Betrachterposition der Sprechen-
den im nationalen Raum. Ganz gleich, wie vielfiltig die ,Menschen mit Migrations-
hintergrund® sind — sie unterscheiden sich binir von ,Menschen ohne Migrations-
hintergrund®.

Interessant ist, dass manche Interviewte die Anwesenheit von Menschen mit
,Migrationshintergrund‘ in Deutschland gleichzeitig als ,besonders® und — wie der
Autor B14 sagt — als ,,vOllig normal® (21) betrachten. Aus ihrer Sicht ,,gehren®
diese Menschen ,,einfach dazu® (ebd.), und Heterogenitit muss man ,,bei uns |...]
nicht lange suchen® (9: 38). Im Laufe des Kapitels gebe ich weitere Beispiele dafiir,
wie und wozu diese bemerkenswerte Gleichzeitigkeit von ,vollig normal‘ und ,nicht
vollig normal® aufrechterhalten wird und mit welchen Implikationen.

(i) Im Folgenden arbeite ich vier Strategien heraus, die gerade bt Klarheit schaf-
fen. Sie stellen Differenz her, indem sie unterschiedliche Kategorien miteinander
verwechseln.

Gleichsetzung: Wenn sie Uber mangelhafte Deutschkenntnisse der Schiller:innen
spricht, setzt eine Redakteurin ,,Austauschschtler” und Klassen mit ,,sehr hohem
Migrationsanteil® (24) gleich. Letztere Kategorie bedeutet, wie sich aus dem Kon-
text threr Aussage ergibt, ,mit sehr hohem Anteil an Schiler:innen mit Migrations-
hintergrund®. In Bezug auf fehlende Sprachkenntnisse im Deutschen stellt die Re-
dakteurin also Gleichheit her zwischen einerseits auslindischen Schiiler:innen, die
fir einen begrenzten Zeitraum in Deutschland zur Schule gehen, und andererseits
Schiiler:innen mit ,Migrationshintergrund’, die schon immer oder schon lange deut-
sche Schulen besucht haben. In einem weiteren Abschnitt, in dem es ebenfalls um
,»sprachliche Schwierigkeiten® geht, stellt sie ,,Migrationskinder, also [...] Kinder
mit Migrationshintergrund® und ,,Jugendliche [...], die in Willkommensklassen un-
terrichtet werden® (3), abermals undifferenziert auf eine Stufe. Auf diese Weise wer-
den unterschiedliche ,Andere® gleichgesetzt. Dies hat zur Folge, dass die Konturen
der ,Nicht-Anderen’, iiber die die Interviewte nicht spricht, deutlicher werden. Die

80 Man kann aber auch beides gleichzeitig haben: eine ,deutsche Herkunft® und einen ,Migtrations-
hintergrund® (s. weiter unten die Strategie der ,Relativierung®).
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,Nicht-Anderen‘ sind hier jene, die weder in Willkommensklassen unterrichtet wet-
den, noch einen ,Migrationshintergrund® haben. Fixiert wird zudem die Norm der
Nationalsprache, an der die sprachliche Fremdheit unterschiedlicher ,Anderer® ge-
messen wird.

Ferner werden staatsbiirgerliche bzw. ethnische Differenzkategorien miteinan-
der vermengt, wenn beispielsweise ,,Migrantin®, ,, Ttrkin“ und ,,tirkischstimmig*
(13ab: 121-122) synonym verwendet werden. Die Aussage wurde in einem Dop-
pelgesprich getroffen, im Kontext der Frage, inwiefern Heterogenitit bei der Re-
krutierung von Schulbuchautor:innen generell eine Rolle spielt. Beide Schulbuch-
macherinnen sind sich begrifflich einig. Dabei bezieht sich der erste verwendete
Begriff (,Migrantin®) in der Theorie auf eine Wanderung, der zweite (,Ttirkin) heute
eher auf Staatsbiirgerschaft, der dritte (,tirkischstimmig®) auf Ethnie. Rdumlich von
,woanders® hierher® gekommen zu sein, eine ,andere’ Staatsangehdrigkeit zu besit-
zen und eine ,andere’ Abstammung zu haben, stehen hier auf derselben Stufe. Das
Verbindende — kann man vermuten — ist das ,Fremde® im Unterschied zum ,Nicht-
Fremden®.

Ahnlich duBert sich der Autor B1 zur Frage nach Heterogenititskriterien bei der
Personalrekrutierung, wenn er sagt, ,,Minderheit [...] im Sinne von [...] Auslindern
haben wir [im Team)], glaube ich, gar keine* (118). Indem er auf dem Titelblatt eines
Schulbuchs auf einen Namen zeigt, fiigt er hinzu: ,,[Name] wire noch die, die den
grof3ten Migrationsnamen hat™ (ebd.). Der Interviewte illustriert also die Oberkate-
gorie ,Heterogenitit® aus der Leitfadenfrage (s. oben) mit der Unterkategorie ,Min-
derheit’. Dabei wiren beides Worter, die nicht zwangsliufig natio-ethno-kulturell
zu lesen sind, der Interviewte liest aber beides natio-ethno-kulturell. Er illustriert
die Kategorien ferner mit der Unter-Unterkategorie ,Auslinder?, also mit einer
staatsburgerlichen Kategorie, und erginzt dies mit dem Hinweis auf den ,Migra-
tionsnamen’, also auf einen Namen, der ,fremd® klingt, auch wenn dessen Trigerin
vermutlich deutsche Staatsbiirgerin ist. ,Heterogen® bedeutet hier ,Auslinder:in‘,
,Migrant:in‘ und vermutlich auch ,ethnisch fremd", auf alle Fille aber ,Non-Mehr-
heit’. Natio-ethno-kulturelle Differenz wird dabei konsequent als ,nicht einhei-
misch® konstruiert, obwohl es im deutschen Raum schon immer autochthone eth-
nische Andersheit gegeben hat. ,Minderheiten® und ,nicht-deutsch klingende Na-
men‘® werden somit in den Bereich des Auslands ,ausgelagert’. Durch derartige
Gleichsetzungen entsteht eine Kumulation von Fremdheit bei den ,Anderen® und
eine Kumulation von Nicht-Fremdheit beim ,Wir*.

Vererbung: In einem weiteren Gesprich fillt auf, dass in Deutschland geborene
Schiiler:innen als natio-ethno-kulturell ,fremd* gelesen werden, selbst wenn die Mi-
gration ihrer Familien aus dem Ausland mehrere Generationen zuriickliegt (und die
formelle Definition des ,Migrationshintergrunds® also vielleicht auf sie nicht zu-
trifft). Eine Interviewte, die selbst zugewandert ist, spricht dartber, wie sie in Bil-
dungsmedien einen Lebensweltbezug fiir ihre Adressatinnen herstellt. Sie erldutert
dies am Beispiel eines Schulbuchkapitels, in dem es um Familiengeschichten von
Schiiler:innen geht,
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die aus unterschiedlichen Kulturkreisen kommen, und dann ergiblen sie erstmal: ,,Also
wo komme ich ber, wo kommen meine Mitschiiler her, welche Sprachen werden in der
Kiasse gesprochen?* Dann werden Interviews gefiibrt. Und genan, ein tiirkischer Junge
zum Beispiel interviewt seinen Opa: ,Wann sind wir nach Dentschland gekommen? Wa-
rum?“ und so weiter. Und die dentsche Schiilerin dann ihre Mutter. Und da gibt es so
Familiengeschichten, ,,wo komme ich her?* und so weiter. Dann wird zum Beispiel das
Thema Dazugehoren thematisiert, [...] dass zum Beispiel sieben Schiiler aus sieben un-
terschiedlichen Léindern in einer Klasse unterrichtet werden. Und eine Schiilerin erzablt
siber ibhre Erfabrungen, wie es damals war, als sie noch nicht so gnt Dentsch konnte (50).

Abgesehen davon, dass hier ,Kulturkreis® und ,Land‘ gleichgesetzt werden,?! fillt in
der Passage auf, dass das Bewegungsverb ,kommen* finf Mal verwendet wird. Das
Zitat kann auch inklusiv verstanden werden, und ist angesichts der Positionierungen
dieser Interviewten im gesamten Gesprich sicherlich so intendiert: Jeder Schiler
und jede Schiilerin, einschlief3lich der ,Deutschen’, ,kommt® irgendwoher, was ein
normalisierendes Moment bei gleichzeitiger Anerkennung von Differenz beinhaltet.
Die Interviewte selbst zeigt im gesamten Interview, vielleicht auch dank ihrer eige-
nen Migrationserfahrung, einen besonders affirmativen Umgang mit dem Thema
,Hierherkommen?, gleichzeitig essenzialisiert sie. Wenn sie von einem ,tiirkischen
Jungen® spricht, der seinen GroB3vater fragt, ,,[w]ann sind wir nach Deutschland ge-
kommen?®, transferiert sie die Migrationserfahrung des Grofvaters auf den in
Deutschland geborenen Jungen. Obwohl der Junge also ,von hier® ist, ,erbt® er das
,Hierherkommen® der Vorfahren und zihlt sich in der Darstellung der Interviewten
zu einem ,Wir‘, das langfristig migrantisch bleibt. Aus einem in der Zeit zuriicklie-
genden Ereignis wird so ein aktuelles gemacht, die Migrationserfahrung der Her-
kunftsfamilie wird verewigt. Der Junge wird trotz der Tatsache, dass er faktisch aus
Deutschland kommt‘, natio-ethno-kulturell als ,Fremder® konstruiert, wihrend die
Schiilerin, die ihre Mutter interviewt, fraglos als ,deutsche Schiilerin® gilt. Sie &ommt
schon immer aus dem nationalen Raum, in den der Junge (durch seinen GrofBvater)
erst in jiingerer Zeit dazugekommen ist. In der Beziehung der beiden zum ausschlagge-
benden, einen nationalen Raum entsteht ein hierarchischer Machtunterschied: Die-
ser Raum — in dem man dariiber hinaus ,normalerweise‘ Deutsch ,gut kénnen muss®,
wie aus der letzten Zeile des Zitats hervorgeht —, wird als Mal3stab fiir das Abwei-
chende stabilisiert.

Expertisierung: Verwechslung findet drittens statt, wenn Nationsandere aufgrund
ithrer ,Andersheit® eine Expert:innenrolle zugewiesen bekommen. ,Migrationshin-
tergrund® wird im Material gelegentlich mit einem Knowhow verbunden, zu dem
Menschen ohne ,Migrationshintergrund* nur schwerlich Zugang zu haben scheinen.
Im Gesprich mit der eben erwihnten Schulbuchmacherin zum Beispiel geht es viel
um ihre eigene Akkulturationserfahrung in Deutschland, aus der sie ein Knowhow

81 Kultur* wird als ,Nationalkultur® verstanden (vgl. Ullrich/Liicke 2014: 10).
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tiir ihre Arbeit ableitet. Da sie in ihren ersten Jahren in Deutschland Schwierigkeiten
gehabt habe, sich auf Deutsch auszudricken, und die Schwierigkeiten mit viel An-
strengung tiberwunden habe, wisse sie jetzt, ,,wie es sich anfiihlt [...], mit diesem
Problem konfrontiert zu sein“ (24). Deshalb sei sie motiviert, diese Erfahrung in
ihre Arbeit einflielen zu lassen.

Hier werden also aus der eigenen Migration ein bestimmtes Wissen, ein Ver-
stindnis auch auf emotionaler Ebene und ein spezifisches Engagement im Umgang
mit Vielfalt abgeleitet. Diese Eigenschaften, scheint die Interviewte anzudeuten,
bringt man insbesondere dann mit, wenn man selbst ,migrantisch ist. Sie sind nicht
allgemeine, (post-)migrationsgesellschaftliche Kompetenzen, die alle gleichermal3en
beherrschen kénnten.

Gleichzeitig berichtet die Interviewte retrospektiv von ihrer ,Metamorphose in
die Aufnahmegesellschaft’, einem Aspekt, der auch spiter Gegenstand meiner Ana-
lyse sein wird (s. Abschnitt ,,Wer transformiert sich...?*). Das nicht Gesagte,
Selbstverstindliche® ist, dass es die Zugewanderten sind, die sich (zu) transformie-
ren (haben), um weniger ,fremd’ zu sein. Nicht explizit genannt, aber machtvoll, ist
auch die Norm der Nationalsprache, in die sich ,Andere‘ einzugliedern haben.

Auch weitere Beispiele im Material verdeutlichen, dass jenen Personen, die als
natio-ethno-kulturell ,anders betrachtet werden, aufgrund ihrer ,anderen® Zugeho-
rigkeit ein Wissen zugeschrieben wird, zu dem ,Deutsche’ nur bedingt Zugang ha-
ben. So erzihlen die Redakteurin B13a und die Autorin B13b von jener ,tiirkisch-
stimmigen‘ Mitarbeiterin, die alternativ auch als ,Migrantin‘ und , Ttirkin‘ bezeichnet
wird. Diese Mitarbeiterin habe in Bezug auf sprachférdernden Unterricht eine be-
stimmte ,,Expertise®, kenne spezifische sprachliche ,,Stolpersteine und kénne ,,die
Probleme* der Schiler:innen nachvollzichen, die (noch) nicht gut Deutsch spre-
chen (121-128). Ein Redaktionsleiter argumentiert seinerseits, dass Schulbuchau-
tor:innen in den Teams die neue, von Diversitit geprigte Lebenswelt der Schiiler:in-
nen nur sehr schwer einschitzen kénnten, ,,weil [sie] selber keinen Migrationshin-
tergrund, sondern [...] eine deutsche Herkunft® (2: 45) hitten. In diesem letztge-
nannten Beispiel bemiiht sich die Mehrheit, zugespitzt formuliert, der Minderheit
gerecht zu werden, &ann es aber nicht (oder zumindest nicht ohne Anstrengung).
Es fillt insgesamt auf, wie deutlich Menschen ohne ,Migrationshintergrund‘ von der
Lebenswelt derer, die einen haben, abgeschnitten zu sein scheinen.

Personalisiernng: Eine weitere Positionierungsaktivitit in Bezug auf migrantisch
gelesene Personen stellt die Personalisierung in Zusammenhang mit einer bestimm-
ten Nationalgeschichte dar. Auch in diesem Fall wird zwischen Menschen mit und
Menschen ohne ,Migrationshintergrund* differenziert. Interviewte setzen dabei das,
was sie als ,Migrationshintergrund® bezeichnen, mit einer entsprechenden National-
geschichte gleich. Sie schreiben Menschen nicht nur einen ,fremden‘ Status zu, son-
dern verkniipfen diesen mit einem historischen Narrativ, das mit gro3er Selbstver-
stindlichkeit national gerahmt wird. Auf eine non-kohirente Art und Weise tut dies
der Autor B1. Er spricht tiber eine aus seiner Sicht winschenswerte ,,Ausweitung*
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(98) des national ausgerichteten Geschichtsunterrichts in Deutschland. In der In-
terviewpassage thematisiert er dann einerseits die Gefahr von Personalisierungen,
indem er Ansitze kritisiert, bei denen ,,die tirkischen Schiiler |...] jetzt zwei Stun-
den lang die tiirkische Geschichte machen [dirfen]|. Dies sei ,,problematisch®, weil
Schiler:innen ,,dann eben wieder als Ttirken dastehen® (ebd.). Er argumentiert aber
gleichzeitig, dass die Klassen heutzutage sehr heterogen zusammengesetzt seien und
es eine ,,Fille von Nationalgeschichten® unter den Lernenden gebe, die von ,,Zent-
ralafrika [sicl] bis Stidkorea reichen kénnen® (ebd.). In ein und demselben Inter-
viewabschnitt kritisiert er also Personalisierungen und nimmt sie selbst vor. Ge-
starkt wird somit nicht nur die ,Fremdheit® bestimmter Schiiler:innen, sondern vor
allem die Kategorie ,Nation®: In einer Welt der Nationen ist jede Person einer Na-
tion und einer Nationalgeschichte zuordenbar.

Stellt man nun die Frage, wozu Verwechslungen in Form von Gleichsetzungen,
Vererbungen, Expertisierungen oder Personalisierungen subtil dienen, so liegt der
Schluss nahe, dass infolge all dieser Strategien der Fremdheitsgrad der ,Anderen’
steigt bzw. verstetigt wird. Verwechslungen zwischen unterschiedlichen Kategorien
wie Migrationserfahrung, auslindische Staatsangehorigkeit, ,andere ethnische Zu-
gehorigkeit, Wanderung in der Familienbiografie, Sonderwissen und Nationalge-
schichte geschehen entlang des gemeinsamen Nenners ,Fremdheit® in Relation zur
,Non-Fremdheit’. Die unterschiedlichen ,Fremdheiten potenzieren sich gegenseitig
und machen ,Fremde’ sozusagen ,noch fremder® oder ,erst recht fremd.

Aus der Kumulation von Fremdheit bei den ,Anderen‘ geht sodann ein gestérk-
tes nicht-fremdes ,Wir® hervor. Bei der Gleichsetzung bleibt in den obigen Beispie-
len der Standard der deutschen Nationalsprache, an dem Fremdheit gemessen wird,
unhinterfragt. Bei der Vererbung der Migrationserfahrung wird die Norm der
Nicht-Migration gestirkt; zudem scheint der deutsche nationale Raum manchen
schon immer, anderen nicht schon immer zu gehéren. Bei der Expertisierung wird das
Wissen besondert, das Vielfalt betrifft, sodass jenes Wissen zur Norm wird (oder
die Norm bleibt), das keinen Vielfaltsbezug hat. Und bei der Personalisierung sind
alle Geschichten fraglos national, und davon sind manche ,fremd‘ und ene ,nicht-
fremd".

Es kommt im Ubrigen nur ein Mal im Interviewmaterial vor, dass die gingige
Verwechslung des fremden ,kulturellen Hintergrunds® mit dem ,Migrationshinter-
grund‘ dekonstruiert wird. Dies tut der Redaktionsleiter B2, wenn er ,kulturellen
Hintergrund® auf den deutschen Féderalismus bezieht und mit unterschiedlichen
Bundeslidndern innerhalb Deutschlands assoziiert. Auf die Frage nach der Zusam-
mensetzung von Autor:innen-Teams nach Diversititskriterien antwortet er:

Also tatsachlich |[... ], wenn wir Autoren suchen, dann suchen wir in den Lebrerollegien
der Bundeslinder, fiir die wir gerade arbeiten, und wenn das ein Buch fiir Bayern ist, dann
sollten da maglichst viele bayerische Autorinnen und Autoren darin sitzen, also das ist,
(lacht) das ist der kulturelle Hintergrund, den die haben sollen (48).
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Das Lachen, mit dem er seine Aussage begleitet, signalisiert vielleicht, dass der In-
terviewte ein ethnisierendes Verstindnis von ,kulturellem Hintergrund® als nahelie-
gend betrachtet, es aber ablehnt. Die ,fremde Kultur® findet sich hier folglich auch
einmal innerhalb der nationalen Grenzen. Dies scheint derart uniiblich zu sein, dass
es beim Sprecher selbst Ironie hervorruft. Trotz der ironischen Relativierung wird
die Herstellung ethnischer Differenz jedoch hier auBler Kraft gesetzt und es bleibt
nicht mehr wie oben bei oberflichlicher, geringfiigiger Fragilisierung ethnischer Ka-
tegotien.

(iii) War bisher die Rede von Strategien der Herstellung von Andersheit, so geht es
im Folgenden um Aussagen tiber das ,Wir‘. Diese Aussagen sind nicht derart ,ein-
deutig® und werden aus einer nicht so gehobenen Machtposition heraus getroffen
wie die ordnenden. Sie erzeugen auch nicht dermallen klar Fremdheit und Nicht-
Fremdheit wie die verwechselnden. Diese Strategien sind suchend.

Relativiernng: Non-kohirent wird in den Interviews ausgehandelt, inwiefern
Flucht und Vertreibung im Kontext des Zweiten Weltkriegs als ,Migration® betrach-
tet werden kénnen bzw. ausschlaggebend fiir das Vorhandensein eines ,Migrations-
hintergrunds® sind. Anders als bei der Binarisierung, wo ,Migrationshintergrund*
und ,deutsche Herkunft® sich gegenseitig auszuschlieBen schienen (s. oben), ist es
nun unsicher, ob man nicht doch auch beides haben kann: einen ,Migrationshinter-
grund® #nd eine ,deutsche Herkunft. Dabei sprechen die Interviewten tiber ihre Fa-
milienbiografien, die sie in sieben von 17 Fillen mit Flucht und Vertreibung in Ver-
bindung bringen. Oftmals kommt ein relativierendes ,aber® zum Finsatz. Auch dies
ist schon in der offiziellen Definition des ,Migrationshintergrunds‘ vorgegeben, die
Vertriebenen wortlich (gemill dem Bundesvertriebenengesetz),,einen gesonderten
Status® zuweist. Sie zdhlen zusammen mit ihren Nachkommen , nicht zur Bevoélke-
rung mit Migrationshintergrund® (Statistisches Bundesamt o. J.: Migrationshinter-
grund). Trotzdem sind Flucht und Vertreibung Wanderungen, und es stellt sich die
Frage, wie diese Wanderungen in meinen Interviews von solchen unterschieden
werden, die fraglos als ,Migration® gelten.

Ein einziger Interviewter setzt die Vertreibung seiner Familie aus einem Terri-
torium, das vor dem Zweiten Weltkrieg zum Deutschen Reich gehérte, eindeutig
mit ,Migration® gleich (6: 16). Alle anderen Interviewten sagen es wud entschirfen
es. Beispielsweise sind die Vorfahren eines Herausgebers Vertriebene, ,,aber das liegt
ja nun ein wenig zuriick® (25). Damit signalisiert der Interviewte vielleicht, dass die-
ses zeitlich lange zuriickliegende Ereignis fiir ihn oder fiir das Interview keine Re-
levanz mehr hat, vielleicht aber auch, dass der ,Migrationshintergrund® im heute
ublichen Verstindnis ein Phinomen neueren Datums darstellt.

Zodgerlich antwortet auch ein Redakteur auf die Frage nach seinem biografischen
Verhiltnis zu Migration:

Ich kénnte jetzt antworten/ich kann antworten, dass ich aus einer Migrantenfa-
wiilie komme, denn meine Mutter ist eine 1 ertriebene, die aus [einem ebemaligen Teil des
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Deutschen Reichs] nach dem Krieg in das |Gebiet in Dentschland)] vertrieben worden ist,
und insofern habe ich, wenn man so will, eznen Migrationshintergrund (14).

Der Redakteur lasst hier durchblicken, dass er sich nicht sicher ist, inwiefern er
Flucht und Vertreibung als Migration(shintergrund) definieren kann bzw. inwiefern
sein Verstindnis von Vertreibung als Migration von der Interviewerin geteilt wird.
Seine Selbstdefinition als Sohn einer Migrantenfamilie hingt wortlich davon ab, ,ob
man es so will — die Selbstdefinition ist also nicht eindeutig, sondern relativ.

Der Produzent digitaler Bildungsmedien B12 gibt eine ausfithrlichere Antwort
auf die Frage nach seinem Bezug zu Migration. Dabei verbindet er mit ,Migration
sowohl die Vertreibung in den 1940er Jahren aus ehemals deutschen Territorien als
auch die Zuwanderung russlanddeutscher Spitaussiedler:innen nach Deutschland,
allerdings tut er dies auf unterschiedliche Art und Weise. Er beschreibt sich selbst
zunichst als ,,Migrantenkind in der ersten Generation® (15), da ein Elternteil ver-
tricben worden sei, figt aber entschirfend hinzu ,,also zdhlt ja nicht* und begleitet
seine Aussage mit einem Lachen. Wenn er dann wiederum von seinem beruflichen
Bezug zu Migration berichtet, erwihnt er, diesmal ohne Umschweife, dass er ein
»Projekt mit Russlanddeutscher Kulturgeschichte® (ebd.) gemacht habe. Er illus-
triert also hier den Oberbegriff ,Migration® mit der Unterkategorie ,russland-
deutsch’. Damit repliziert er einerseits die offizielle Definition des ,Migrationshin-
tergrunds’, die besagt, dass Flucht und Vertreibung im Kontext des Zweiten Welt-
kriegs nicht als ,Migrationshintergrund‘ gelten, (Spit-)Aussiedler:innen (in diesem
Fall: Russlanddeutsche) jedoch als Menschen mit ,Migrationshintergrund® zihlen.
Interessant ist aber, dass er sich selbst zunichst eben doch als ,Migrantenkind be-
zeichnet, um sich sofort wieder davon zu distanzieren (parasprachlich durch das
Lachen und verbal durch die Aussage ,also zihlt ja nicht). Er oszilliert also in der
Frage, inwiefern er sich einen ,Migrationshintergrund® zuschreiben méchte oder
kann; er legt sich nicht fest, sondern bedient sich bestimmter Kategorien, die er
zugleich relativiert; seine Positionierung ,,changiert” (Wrana 2015: 134).

Was insgesamt auffillt, ist, dass der ,Migrationshintergrund® der ,Wit*-Gruppe
hier suchend hergestellt wird, wihrend der ,Migrationshintergrund® der ,Anderen*
so eindeutig zu sein schien, dass er in streng ordnenden Strategien sortiert, gezéhlt
und kategorisiert werden konnte. Auch die Machtposition der Sprechenden ist fra-
giler. Sprachen sie von ,Anderen‘ mit grof3er Bestimmtheit, so sprechen sie von sich
weniger dezidiert. Die gleichen Kategorien, die in Bezug auf ,Andere’ Klarheit
schaffen, greifen in Bezug auf das ,Wit‘ nicht mehr ganz. Grenzen, die eindeutig zu
sein schienen, entpuppen sich als flieBend. Standen sich bei den verwechselnden
Strategien kumulierte Fremdheit und nationale Nicht-Fremdheit gegentber, so ist
hier ein wenig Fremdheit Teil des nationalen ,Wir".

Nuanciernng: Ein Interviewter in leitender Position assoziiert ,Migrationshinter-
grund® mit einer Wanderungsbewegung nicht nur zwischen Staaten, sondern zusitz-
lich zwischen unterschiedlichen ,Kulturrdumen‘. Innerhalb ein und desselben ,Kul-



154 VI Empirie 1: Problematisierungen und Positionierungen

turraums’, gibt er zu verstehen, kénne man nicht ,wirklich® von ,Migrationshinter-
grund‘ sprechen. Dies fiihrt er darauf zurtlick, dass ,echter Migrationshintergrund®
oftmals mit Ablehnung durch die Aufnahmegesellschaft einhergeht. Er erzihlt von
seinem mehrjihrigen Aufenthalt in den USA, wo er zwar ,,einen Migrationshinter-
grund‘ hatte — allerdings kam er als Deutscher ,,aus dem gleichen Kulturraum®, und
gegentiber Deutschen sei man in den USA ,junglaublich tolerant®. Daraus schlief3t
er: ,,Also insofern wire das ein bisschen hoch gegriffen, wenn ich da von Migrati-
onshintergrund sprechen wiirde® (37). Diese Strategie sorgt dafiir, dass die oben
hergestellte, klare Unterscheidung von ,Menschen mit versus Menschen ohne Mi-
grationshintergrund® ausdifferenziert wird. Hier sind es nicht mehr nur die ,Ande-
ren’, die einen ,Migrationshintergrund® haben, sondern der Interviewte schreibt ihn
sich als (zeitweise) Ausgewanderter selbst zu. Allerdings tut er dies vorsichtig, um
sich nicht vollstindig auf eine Stufe mit jenen zu stellen, die Diskriminierung auf-
grund von ,Migrationshintergrund® erfahren, und ihnen dadurch unrecht zu tun.
Seine Strategie lockert die ,Ordnung® auf, lduft allerdings auch darauf hinaus, dass
das ,migrierende Selbst* privilegiert und die ,wirklich Anderen® prekir konstruiert
werden.

Ahnlich gestaltet es sich, wenn entlang der Kategorien ,erzwungene versus frei-
willige Migration nuanciert wird und ,echte’ Migration mit unabwendbaren Ereig-
nissen wie Krieg in Verbindung gebracht wird. Beispielsweise bezeichnen manche
Interviewte ihren Umzug innerhalb Deutschlands zwar als Migration, fligen aber
hinzu, dass dies mit einer erzwungenen Migration etwa im Kriegskontext nicht ver-
gleichbar sei. Somit verstehen sie als ,echtere® Migration eine zwischenstaatliche,
durch hohere Gewalt verursachte Wanderungsbewegung und stufen andere For-
men von freiwilligen, konfliktlosen, karrierebedingten oder auch innerstaatlichen
Wanderungsbewegungen als abgeschwichte Formen von Migration ab. So erzihlt
der Autor B0, dass er aufgrund seines Berufs ,,sehr hdufig umgezogen sei. Er
kénne sich ,,iberall relativ schnell einleben® und praktiziere eine ,,nomadische Le-
bensweise®, die allerdings ,,mit einer Flucht aus einer groBen Not heraus® nicht
vergleichbar sei und ,,eine selbstgewihlte Migration eigentlich® (16) darstelle. Auch
der Herausgeber B8 berichtet, dass seine Familie aus einer Region Deutschlands in
eine andere gezogen sei, und prizisiert, ,,insofern war es auch eine Migration, aber
keine so ausgeprigte”, zudem ,,eine bewusste Entscheidung®. ,,Anders* sei es fiir
ein Mitglied seiner Familie, das ,,sozusagen so einen [...] Vertriebenenhintergrund®
(13) habe.

Bei der analytischen Einordnung dieser AuBerungen muss der zeitliche Kontext,
in dem sie entstanden sind, beriicksichtigt werden: Zum Zeitpunkt der Interviews
(2018-2019) war die Stfentliche Diskussion um den ,,Jlangen Sommer der Migration
2015/2016% (Bock/Macdonald 2019: 25) infolge des Kriegs in Sytrien noch nicht
ausgeklungen. Méglicherweise nimmt ,Migration aufgrund héherer Gewalt® auch
aus diesem Grund viel Raum in den Interviews ein. Vielleicht spielen die Interview-
ten aber auch darauf an, dass sie ihre eigene, privilegierte Situation reflektieren. Ein
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kosmopolitischer Lebensstil und berufs- oder studienbedingte Umziige sind mit
Flucht im Kriegskontext eben nur bedingt vergleichbar. Die Tendenz, die nichts-
destotrotz in diesen Interviews festgestellt werden kann, ist aber, dass privilegierte
Migration eher in Selbstbeschreibungen zu finden ist als in der Darstellung der Na-
tionsanderen. Diesen Menschen werden tendenziell prekire Migrationserfahrungen
zugeschrieben.82

Zwischenfazit

Zum Abschluss dieses Unterkapitels kann festgehalten werden, dass ,staatsbiirger-
liche* und ,ethnische® Differenzkategorien sich hiufig tiberschneiden. Wihrend Un-
terschiede staatsbiirgerlicher Art unumwunden bedient werden und wenige Worte
ausreichen, um die aus Nationen bestehende Welt zu fixieren, z6gern die Interview-
ten, wenn sie ethnische Kategorien verwenden. Dies kann auf ihre Sensibilitit hin-
sichtlich problematischer Seiten ethnisch hergestellter Differenz hindeuten. Die
Zogerlichkeit schwicht die ethnischen Kategorien jedoch nur geringfiigig.

Normalitit wird jedenfalls nicht nur beildufig hergestellt und Abweichung nicht
nur unmissverstindlich (vgl. Mecheril/Shure 2015: 109). Vielmehr erfolgt die Kon-
struktion von Andersheit, aber auch von Nicht-Andersheit glichzeitic dezidiert und
ringend. Dezidiert sind die Konstruktionen vor allem dann, wenn es um den geo-
grafischen und politischen Rahmen geht, in dem sich Interviewte verorten. Dieser
ist in den meisten Fillen der deutsche Nationalstaat. Zudem konstruieren sie die
,Wir-Gruppe mit bemerkenswerter Selbstverstindlichkeit als ,sesshaft® und als
,LAufnahmegesellschaft® fir Zuwanderung. Auch sprechen sie tiber ,Nationsandere
aus einer Position der fraglosen nationalen Zugehdrigkeit, von der aus sie die Mi-
gration der ,Anderen‘ wahrnehmen. Dies sind noch keine Bewertungen, sondern
;wertfreie’ Gegenstandskonstruktionen — und doch gibt es in diesen Gegenstands-
konstruktionen eine beachtlichen Eindeutigkeit und ein starkes Machtgefille.

Uberlappungen theoretisch unterschiedlicher Differenzkategorien sowie Zwi-
schennuancen zeigen sich im Umgang der Interviewten mit Kategorien wie ,Migra-
tionserfahrung® und ,Migrationshintergrund‘. Die Praktiken des Unterscheidens
umfassen zum einen ordnende Strategien:

—  Binarisiernng, wobei Nationsandere unter ethnischem Aspekt unumwun-
den besondert und vereindeutigt werden;

—  Quantifiziernng, wobei sie als Objekte im nationalen Raum machtvoll ,ge-
zahlt werden;

— und Kategorisiernng, wobei ,Andere’ zwar in sich heterogen, aber in Relation
zum ,Wir‘ eindeutig ,anders‘ konstruiert werden.

82 Dies stellt im Ubrigen Marcus Otto (2018a) in Bezug auf Schulbuchdarstellungen fest, in denen
migtierte Expertinnen, Manager:innen, Studierende nicht vorkommen (vgl. 224).
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Strategien der Verwechslung laufen darauf hinaus, dass sich unterschiedliche Katego-
rien von Andersheit tiberlappen, sodass die Fremdheit der ,Anderen® insgesamt ku-
muliert und eine homogene, national gerahmte Non-Fremdheit zur Norm wird.

—  Mittels Gleichsetzung Gbetlappen sich u. a. ethnische und staatsbuirgerliche
Andersheit;

—  Vererbung trigt dazu bei, dass Zuwanderung biologisiert wird;

—  Expertisierung impliziert, dass ;Non-Andere® keinen Zugang zu Wissen i-
ber ,Vielfalt’ haben, dass also ,Vielfalt® einen Sonderexpertisebereich der
,Anderen® darstellt;

— und Personalisiernng macht die Geschichten von Menschen zu Geschichten
von Nationen bzw. ,andere Menschen‘ zu Vertreter:innen ,anderer Natio-

<

nen.

Bezeichnenderweise kommt es ein einziges Mal im Interviewmaterial vor, dass ,kul-
tureller Hintergrund® nicht in ethnischen Kategorien, sondern als innernationale,
regionale Vielfalt konstruiert wird. Dies scheint fiir den Sprecher selbst derart un-
Gblich zu sein, dass er seine Aussage mit einem Lachen begleitet. Nichtsdestotrotz
setzt er in diesem kurzen Moment ethnische und nationale Herstellung von Fremd-
heit aufer Kraft.

Suchende Strategien werden — anders als die bisher erwihnten — vor allem beim
Sprechen iiber das ,Wir‘ eingesetzt. Sie umfassen

—  Relativierungen, bei denen Interviewte sich selbst Wanderungsbeziige zu-
schreiben, dies aber gleichzeitig mit einem ,aber” einschrinken. Dies wirkt
so, als griffen Kategorien, die ,Andere’ klar zu sortieren erlaubten, in Be-
zug auf das ,Selbst’ nicht mehr.

—  Nuanciernngen kommen zum Einsatz, wenn die eigene ,privilegierte® Situa-
tion der Interviewten im Vergleich etwa zu Gefliichteten erkannt wird;
Nationsandere werden allerdings insgesamt eher prekiren Positionen zu-
geordnet.

Menschen, denen ein ,Migrationshintergrund‘ zugeschrieben wird, scheinen somit
einen nationalen ,Zwischenstatus‘ zugewiesen zu bekommen, wobei sie nicht als
,vollkommen fremd‘, aber auch nicht als ,vollstindig zugeh6rig® konstruiert werden.
Sie sind, was den geografischen Lebensmittelpunkt betrifft, (mittlerweile) ,hier” in
Deutschland, sie sind ,hierher® gekommen oder ,hier geboren® (und, wie in den fol-
genden Abschnitten noch gezeigt werden wird, sind sie den Interviewten zufolge
Jhier® jwillkommen®). Sie werden aber in Bezug auf ,Sprache® und ,Herkunft® — also
in Bezug auf Merkmale, die ein ethnisches Nationsverstindnis kennzeichnen — ein-
deutig niher an ,Fremden® als an ,Deutschen’, niher an den ,Anderen‘ als an der
,Wir-Gruppe konstruiert.

Wenn Interviewte iiber das ,Wit* sprechen, gehen sie suchend vor. ,Migrations-
hintergrund" ist, wenn er einen selbst betrifft, nicht mehr eindeutig; auch schlief3t er
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dann eine ,deutsche Herkunft® nicht aus; Fremdheit ist nun gewissermal3en Teil des
,Wir; zudem ist die Machtposition, aus der man tber sich selbst spricht, fragiler;
und nationale Unterschiede sind relativ und flieBend. Sich selbst lisst man von der
Ordnung des Nationalen vielleicht ,,nicht dermaf3en [regieren|“ (Foucault 1992: 12).

Das ,fragile Selbst® und die ,eindeutig Anderen® koexistieren non-kohirent im
nationalen Raum. Und erst in der Gegeniiberstellung zu ,den Anderen® wird die
Zugehorigkeit des ,\Wir® zur Nation fraglos. Nun soll analysiert werden, welche Po-
sitionen die Interviewten zu Nation und Pluralisierung beziehen.

Positionierungen

Bewertungen von Nation und Pluralisierung

Im Folgenden systematisiere ich anhand eines Schnitts durch das gesamte Material,
wie die Interviewten nationale SchlieBung und Pluralisierung bewerten. Zusammen-
gefasst: An keiner Stelle im gesamten Material kommt Befiirwortung von Nationa-
lismus vot. Interviewte lehnen Nationalismus in der Po/itik ab, befurworten eine
heterogene Gesellschaft, kritisieren die nationale Rahmung des Geschichtsunterrichts und
tbernehmen Migrationsbezlge in die eigene Biografie. Die Frage ist, wie sie dies jeweils
tun und welche Implikationen damit einhergehen.

Ebene der Politik

Interviewte, die sich von politischem Nationalismus distanzieren, bezeichnen An-
hinger:innen national-volkischer Parteien unverhohlen als ,,doof™ (9: 228) und vi-
rulenten Nationalismus als ,,Gift (15: 141). Der Redakteur B15 | wiinscht® sich,
,dass es kein Wiedererstarken von Nationalismus, Rechtsextremismus und Anti-
semitismus® (155) gibt.

Der Autor Bl verurteilt militanten Nationalismus und sicht im Aufschwung
rechtsextremer Parteien eine Anregung fiir die deutsche Gesellschatft, sich die Vor-
teile der Demokratie vor Augen zu fithren. Er sage ,,ungern was Gutes® (124) tber
national-vélkische Strémungen, diese seien jedoch in gewisser Hinsicht ,ein Im-
puls, wo viele Leute [...] nachdenken®. Der Autor spricht sich dafir aus, dass man
nicht nur im Geschichtsunterricht, sondern in der Offentlichkeit ,,stirker zeigen
miusste, wo die Vorteile von Demokratie liegen®. Gleichzeitig solle man aber stets
dem Kontroversititsgebot Rechnung tragen und dafiir sorgen, dass ,,Demokratie
[nicht] als Ideologie verkauft wird* (ebd.).

Der Autor B6 findet es wichtig, dass Historiker:innen sich angesichts des poli-
tischen Nationalismus geschichtskulturell ,,einbringen und in die Gesellschaft hin-
einwirken. Zudem pladiert er dafiir, rechten Positionen in der eigenen professionel-
len Umgebung mit ,,Gegenfeuer” zu begegnen. Er findet es ,,bedauerlich, dass es
auch rechte Historiker gibt“, vertritt aber die Position, dass jeder Debattenbeitrag
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zugelassen und ,,gesellschaftlich ausgehandelt werden miisse, was er der deutschen
Gesellschaft insgesamt auch ,,zutraut, da sie ,,gefestigt genug ist™ (102).

Der Autor B7 erzihlt in einer biografischen Passage von seiner Familie, die in-
folge des Zweiten Weltkriegs die Vertreibung aus einem ehemals deutschen Terri-
torium erlitten hat. Er beschreibt jene Zeit als Epoche ,,des staatlich verordneten
und des gesellschaftlich akzeptierten Hasses* zwischen unterschiedlichen Gruppen.
Im Unterschied dazu sei seine eigene Biografie in Deutschland frei von politisch
instrumentalisiertem und geférdertem ,,Hass“, was er zu schitzen wisse: Er sei
,»sehtr dankbar dafiir, dass ich [...] in einem Land leben kann, in dem [...] niemand
sagt, [...] ,das sind die Bésen®* (16).

Eine nuancierte Position vertritt der Abteilungsleiter B16, dem ,nationale Schlie-
Bung® im weitesten Sinne Anlass zu Unmut gibt: Er sagt, ,,ich drgere mich tber
Begriffe wie ,Fliichtlingskrise’, ,Fliichtlingswelle®, das tut den Menschen unrecht, die
den Weg zu uns gefunden haben® (37). Dabei verurteilt auch er nationale Schlie-
Bung, tut es aber im Unterschied zu den oben zitierten Interviewten, indem er den
Sprachgebrauch nicht am extremen Rand, sondern in der politischen und gesell-
schaftlichen Mitte kritisiert.3

Das Gemeinsame all dieser Aussagen ist, dass sie Nationalismus in der Politik
unumwunden zuriickweisen. Damit beziehen die Interviewten einen Subjektstatus
auBerhalb des Nationalismus: Sie bewerten diesen als Nicht-Nationalist:innen. Thre
Aussagen deuten auf eine Wertschitzung der stabilen deutschen Demokratie hin,
auf Vertrauen in die Fihigkeit der Politik und Gesellschaft, vélkischen Positionen
zu widerstehen, sowie auf ein Bewusstsein fiir historische Beziige zu einer Vergan-
genheit, in der ethnisch-rassisch begriindeter ,Hass® politisch geférdert worden ist.
Indem manche Interviewte vom Bedarf sprechen, sich als Historiker:in gegen rechte
Positionen zu engagieren, verorten sie sich in einer gesellschaftlichen Position, in
der sie gegen politischen Nationalismus etwas unternechmen ,kénnen‘ und ,missen’.
Gleichzeitig zeigen Interviewte Sensibilitit dafiir, dass Demokratie nicht ,ideolo-
gisch® vermittelt werden diirfe.

Dadurch jedoch, dass sich ihre AuBerungen in den meisten Fillen auf virulenten
Nationalismus als Randphinomen beschrinken, verlieren sie ,gemiBigten® Natio-
nalismus in der politischen und gesellschaftlichen Mitte aus dem Blick. Sie konstru-
ieren ,Demokratie’ als das Gegeniiber dieses extremen Nationalismus, was zur
Folge hat, dass sie den Nationalismus, der innerhalb von ,Demokratie® wirkt, und
den Billig ,banal‘ nennt (vgl. 1995), ibersehen. Allein der Interviewte B16 kritisiert
in einer kurzen Aussage exkludierende Aspekte im alltdglichen Sprachgebrauch.

83 Von ,Fliichtlingsstrémen‘ und ,Migrationswellen schreiben Herfried und Marina Minkler hinge-
gen ohne Anfithrungszeichen (vgl. 2016: 40). Sie erkldren die Begriffswahl mit der ,,Ordnung des
Fluiden und des Stationdren® (ebd.: 41) — trotzdem itritiert das Ausmal, in dem sie sich diese Ord-
nung zu eigen machen, etwa wenn sie ,,kaskadenférmige Fliichtlingsstréme* versus ,,geregelte Zu-
wanderung in einer [...] angemessenen Dosierung (ebd.: 14) schreiben.
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Ebene der Gesellschaft

Entschlossen befurworten Interviewte auf Ebene der Gesellschaft eine natio-ethno-
kulturelle Offnung, die sie im Sinne von ,Internationalisierung® konstruieren. Der
Autor B6 lisst seine Ungeduld zu Wort kommen, wenn er sich fragt, ,,[i|st es an der
Zeit, jetzt endlich mal europdisch zu werdenr* (88). Damit fordert er, wie an einer
anderen Interviewstelle hervorgeht, eine ,,Neuausrichtung* (16) der deutschen Ge-
sellschaft weg vom Nationalen und hin zu einem europdischen Zusammenwachsen
sowie mehr Mobilitit, die er selbst bereits lebt. Er ordnet sich einer international
vernetzten Arbeitswelt zu, indem er von intensivem Austausch mit Wissenschaft-
ler:iinnen aus Katar oder Georgien berichtet (85). Schlief3lich definiert er fiir Plura-
lisierung offene, ,,international orientierte” Personen charakterlich als ,,gute Men-
schen, |...] die das Herz auf dem rechten Fleck haben® (100).

Die Redakteurin B4, die sich selbst als ethnisch deutsch definiert und sagt, dass
sie ,,eben keinen Migrationshintergrund® habe (s. oben), erklirt ihrerseits, dass sie
sich ,,immer gefreut” und es ,,irgendwie auch klasse” (57) gefunden habe, dass ihre
Kinder Auslandssemester absolviert hitten. Wihrend die Redakteurin diese inter-
nationale Vernetzung von einer ,Aullenposition® betrachtet, verkérpert der Autor
die ,internationale Orientierung® durch den eigenen Lebensstil. Beide positionieren
sich dabei befiirwortend gegeniiber internationaler Anniherung.

Eine nuanciertere unter den befiirwortenden Positionierungen gegeniiber der
Pluralisierung ist es, davon ,fasziniert’ zu sein. Aus diesem Blickwinkel werden na-
tio-ethno-kulturelle Vielfalt bzw. Hybriditit gewtirdigt und gleichzeitig als etwas
Ungewohnliches konstruiert. In ihrer Antwort auf die Leitfadenfrage, wie sie mit
Migration befasst sei, nimmt die Redakteurin B4 Bezug auf die (von ihr vermutete)
Biografie der Interviewerin (Gesprichsausschnitt 59—61). Sie duBert sich ,,faszi-
niert davon, dass die Interviewerin, die erst wenige Jahre zuvor nach Deutschland
gezogen ist, in mehreren Sprachen, in diesem Fall auch im Deutschen, auf akade-
mischem Niveau ,,zu Hause® sei. Die Redakteurin findet es ,,super, einfach®. Damit
gibt sie zu verstehen, dass sie es gleichzeitig bewundernswert und aulergewShnlich
findet, mehrere Sprachen flieBend zu sprechen bzw. im Erwachsenenalter eine —
wie sie formuliert — ,,fremde Sprache® auf anniherndem Erstsprachniveau zu er-
werben. Um ihre Aussage zu bekriftigen, fihrt sie als Kontrastbeispiel Menschen
,»mit Migrationshintergrund® an, die ,,in Deutschland geboren® sind. Dies sei ,,na-
tirlich etwas anderes (sprich: es sei ,normal(er)‘, dass diese Menschen neben ihrer
Erstsprache gutes Deutsch sprechen, da sie die deutsche Sprache im Kindesalter
erlernt haben) — aber im Erwachsenenalter mehrsprachig zu werden, sei ,,sehr fas-
zinierend®, wie sie abschlieBend noch einmal betont.8

84 Die Pointe ist aber, dass die Interviewerin aus ihrer eigenen Sicht zwei Erstsprachen oder Zweit-
sprachen spricht, von denen keine jemals ,fremd* war oder erst im Erwachsenenalter erlernt wurde.
Sie hat nicht nur in Deutschland, sondern auch in jhrem Heimatland einen ,Migrationshintergrund® —
und nicht einmal das ist eindeutig. Bei nicht wenigen Menschen aus der Herkunftsumgebung der
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Bemerkenswert ist hier insgesamt, dass Interviewte die Uberwindung des Natio-
nalen oftmals in Richtung einer Internationalisierung denken, selten in Richtung
einer normalisierten (Post-)Migrationsgesellschaft. Die Redakteurin B4 verunge-
wohnlicht natio-ethno-kulturelle Hybriditdt explizit — als sei es schwer zu glauben,
dass dies mdglich, geschweige denn ,normal ist. Vorausgesetzt wird eine non-hyb-
ride Normalitit.

Ebene des Geschichtsunterrichts

Weitere Interviewte kritisieren die ubiquitire nationale Rahmung des Geschichts-
unterrichts. Der Autor B6 sagt, er ,.finde es gut, wenn Geschichtsschulbiicher aus
dem nationalen Quark rauskommen® (112) wiirden. Skeptisch fiigt er jedoch hinzu,
dass dies unwahrscheinlich ist und er diesbeziiglich ,vielleicht ein bisschen
[trAumt]“ (ebd.). Auch ,,winscht“ sich B0, dass ,,interkulturelles” und ,,transkultu-
relles” Geschichtslernen vorangetrieben werden und Schulbiicher ,,iiber digitale Ex-
weiterungen mdéglichst mal vernetzt werden mit anderen Lindern (ebd.). Schlief3-
lich ,,glaubt* er, ,,dass man Angste abbauen kann [...] und dass es dem Frieden der
Gesellschaft dient, wenn man da was macht® (89).

Der Redakteur B10 staunt und empdrt sich dartiber, dass Lehrplidne die Natio-
nalgeschichte weiterhin bzw. wieder in den Mittelpunkt stellen. Er spricht zunichst
von fachwissenschaftlichen und didaktischen Positionen, die aus seiner Sicht be-
rechtigterweise einen Verzicht auf ,,alle Nationalgeschichtsschreibungen® fordern
und ,,zumindest die europdische und die globale Geschichte in den Vordergrund®
(88) riicken wollen. Diesen Impulsen stellt er dann Entwicklungen gegeniiber, die
er ,,im Bildungsplan fiir Bayern beobachtet™: Dort schreibe man ,,bis auf kleine
Punkte der europiischen Geschichte und vielleicht kleine Punkte der Globalge-
schichte die Nationalgeschichte [...] wieder gro3“. Fiir ihn sei dies ,,v6llig unver-
stindlich®. Auch, dass die Revolution von 1848/1849 als , deutsche Revolution*
und ,,nicht als europdisches Ereignis® thematisiert werde, widerspreche ,jeder wis-
senschaftlichen Beschiftigung mit dem Thema seit 15 Jahren® (ebd.).8> Derselbe
Interviewte bemingelt zudem, dass das Lehramtsstudium in Geschichte ,,[noch]
stark nationalgeschichtlich [...] gepragt” (10) sei. Durch das Wort ,,noch* markiert
er die Vorstellung, dass ein Fortschritt weg vom Nationalen méglich ist bzw. bereits
stattfindet, und gibt zu verstehen, dass er nationale Rahmungen nicht mehr zeitge-
mil findet.

Interviewerin ist diese Form von Hybriditit der Normalfall. Fiir die Interviewte scheint es aber der
Normalfall zu sein, per Herkunft hauptsichlich zu einer Sprachgemeinschaft und zu einerz Land zu
gehoren.

85 Diese Aussagen sind in ihrem Zusammenspiel mit der konkreten Arbeit des Interviewten Gegen-
stand des dritten empirischen Kapitels, Abschnitt ,,Europiische Rahmungen®.
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In diesen Aussagen argumentieren die Interviewten also auf der Ebene von
Lehrplinen, Unterricht und Schulbiichern. Sie positionieren sich unumwunden kri-
tisch gegentiber einer auf nationalen Kategorien basierenden Vermittlung von Ge-
schichte. Anders als in den Positionierungen auf der politischen Ebene geht es hier
nicht mehr ,nur um militanten und marginalen Nationalismus. Kritisiert wird viel-
mehr die Handhabung der Nationalgeschichte als zentrale GréB3e des Unterrichts.
Auch unterstreichen die Interviewten konkrete Potenziale einer Geschichtsvermitt-
lung, die sich von nationalen Kategorien emanzipiert (etwa ,Angste‘ in der Gesell-
schaft abzubauen). Bildungsmedienmacher:innen konstruieren diesen wiinschens-
werten Geschichtsunterricht als interkulturell’ oder transkulturell’, in der Ge-
samttendenz aber vor allem als ,international, ,europiisch® oder ,global‘ und weniger
,(post-)migrationsgesellschaftlich®. Damit wird Pluralisierung in Zusammenhang
mit dem Geschichtsunterricht eher nicht in Richtung einer Vervielfiltigung und
Verflechtung von Geschichtserzihlungen auf Ebenen innerhalb® der deutschen
Geschichte gedacht.

Beachtenswert sind die Vetben, die die Interviewten verwenden. Diese markie-
ren folgende Gegentiberstellung: Auf der einen Seite gibt es die ,Realitit’ eines na-
tional verankerten Geschichtsunterrichts (iber die sich Interviewte ,empéren?), auf
der anderen Seite steht die ,Wunschwelt* der Uberwindung nationaler Geschichte
(von der Interviewte ,triumen‘ und an die sie ,glauben’, hinsichtlich deren Erfolgs-
aussichten sie jedoch ,skeptisch® sind). Im Kontrast zu den oben zusammengefass-
ten Aussagen auf der politischen Ebene sehen sich Interviewte diesmal also tenden-
ziell nicht in einer Position, in der sie unmittelbaren Einfluss auf die nationale Rah-
mung der Unterrichtsinhalte nehmen kénnen. Sie spielen darauf an, dass sie sich
mit einem Bildungssystem auseinandersetzen ,miissen’, dessen nationale Veranke-
rung sie nicht unmittelbar dndern ,kénnen‘.8¢ Andererseits fallt auf, dass Interviewte
auf der Ebene der Politik einen banalen Nationalismus (innerhalb von Demokratien
und in der Mitte der Gesellschaft) zu tbersehen scheinen, sie diesen jedoch auf der
Ebene des Geschichtsunterrichts (als hergebrachtes, nationales Paradigma) kri-
tisch(er) reflektieren.

Als Zwischenfazit kann hier festgehalten werden, dass Interviewte sich eindeutig
gegen politischen Nationalismus, fiir internationale Anniherung in der Gesellschaft
und gegen national fokussierte Vermittlung von Geschichte positionieren. Sie ent-
werfen ihren Subjektstatus politisch als Nicht-Nationalist:innen, gesellschaftlich als
Befturworter:innen und Bewunderer:innen von Internationalitit (oder im Fall von
B6 als international lebend) und professionell als Kritiker:innen des nationalen Pa-
radigmas.

86 Diesen Aspekt der ,systemisch nationalen‘ Schule sowie den professionellen Umgang der Inter-
viewten damit analysiere ich niher im zweiten und dritten empirischen Kapitel.
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Anders als im vorherigen Unterkapitel geht es hierbei nicht mehr nur um Ge-
genstandskonstruktionen, sondern um Bewertungen, die insgesamt nationalismus-
kritisch und pluralisierungsbegriilend ausfallen. Nichtsdestotrotz wirken ,unter’
dieser pluralisierungsférderlichen Bewertungsebene Logiken, die Anschluss fiir Ex-
klusion bieten: Wenn Demokratie als Gegenstiick des Nationalismus gedacht wird,
wird Nationalismus 7z der Demokratie Uibersehen; wenn Nationales ,internationali-
siert* wird, wird es aufgelockert und zugleich stabilisiert; wenn Hybriditit besondert
wird, wird Homogenitit normalisiert; wenn der nationale Fokus im Geschichtsun-
terricht kritisiert wird, dies aber aus einer Position geschieht, von der aus keine In-
terventionsmoglichkeit besteht, wird die nationale Engfihrung zwar bemingelt, je-
doch auch fortgeschrieben.

Ebene der eigenen Biografe

Bisher habe ich Beispiele angefiihrt, in denen Interviewte meist einen nicht-migran-
tischen Subjektstatus im nationalen Raum beziehen. Aus dieser Position sprechen
sie auffilligerweise von #ur einer unter vielen denkbaren Ausprigungen natio-ethno-
kultureller Pluralitit in Deutschland, und zwar von Vielfalt infolge von Zuwande-
rung. Niemand erwihnt autochthone Vielfalt, beispielsweise die Din:innen,
Fries:innen, Sinti:zze und Rom:nja oder Sorb:innen, die als ,,anerkannte nationale
Minderheiten (vgl. Bundesministerium des Innern o J.), ,schon immer* hier leben.
Im Grunde konstruieren Interviewte Deutschland als ,erst infolge von Migration
heterogenisiert’, was heil3t, dass die historische ,Normalitit® in Deutschland mono-
ethnisch gedacht wird.

Dies wird im Material wiederum dadurch aufgelockert, dass Interviewte sich ge-
legentlich ,migrationsdhnliche’ Erfahrungen zu eigen machen (vgl. auch Ge-
orgi/Chitiac/Freund 2022: 301). Interviewte, die sich ethnisch und staatsburgerlich
als ,deutsch’ beschreiben, tibernehmen Elemente eines ,Migrationshintergrunds® in
die eigene Biografie bzw. ,lethen‘ Migrationsbezug ,aus‘, als sei es ein Minuspunkt,
keinen solchen zu haben. Diese Ubernahmen von ,Migrationshintergrund* ins ,Wir
gehen oft mit bemerkenswerten Bewertungen einher.

Der Autor Bl sagt beispielsweise, er habe keinen ,Migrationshintergrund®, sei
aber ,immerbin® aus einem Bundesland in ein anderes umgezogen (19). Die Redak-
teurin B4 schreibt sich eine Herkunft aus einer ,,deutschen dotflichen Familie® zu
und sagt, sie habe ,,keinen Migrationshintergrund in dem Sinne® (59). Die Aussage
»in dem Sinne® (ohne zu erkliren, in welchem Sinne) deutet darauf hin, dass die
Interviewte davon ausgeht, dass ihr Verstindnis von ,Migrationshintergrund* auch
der Interviewerin bekannt oder das allgemeine Verstindnis darstellt. Sie fiigt hinzu,
dass sie sich gefreut habe, dass ihr Kind ,,wenigstens dann mal irgendwie ein Auslands-
semester gemacht habe (57), womit sie eine Weltoffenheit, die ihr aufgrund ihrer
Identitit vermeintlich fehlt, kompensieren zu wollen scheint, oder womit sie be-
kriftigt, dass sie trotz der ausschlieBlich ,deutschen® Identitdt ,wirklich® offen fiir
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Vielfalt sei. Ein weiterer Interviewter, der Autor B14, argumentiert, dass er ,,pet-
s6nlich eher weniger® mit Migration befasst sei, fiigt aber hinzu, dass er in einem
Ort aufgewachsen sei, wo ,,zwel Drittel der Einwohner |[...] Flichtlinge, Vertrie-
bene [...] gewesen® seien, und ,,sofern war der Kontext da* (19). Dies kann auch
dahingehend gelesen werden, dass er sich (post-)migrationsgesellschaftliche Exper-
tise zuschreibt, die er zwar nicht qua Herkunft besitzt (s. oben), daftir aber durch
Kontakte zu Migrant:innen erworben hat. Er sei in einer Strale aufgewachsen, de-
ren Name an das ehemals deutsche Herkunftsterritorium der Vertriebenen erin-
nerte, und sei stets von Menschen umgeben gewesen, ,,die aus der Heimat flichen
mussten®, die ,,mit ihrem Dialekt und ihrer Erndhrung® nach Deutschland gekom-
men seien (ebd.). Auch der Abteilungsleiter B16 antwortet auf die Frage nach sei-
nem Migrationsbezug mit dem Verweis auf einen Verwandten osteuropiischen
,»Ursprungs® und einem weiteren Verwandten, der aus einem Teilgebiet des Deut-
schen Reichs vertrieben wurde. Zudem habe er ,jahrelang in Berlin Kreuzberg ge-
wohnt und habe das a/s Chance begriffen und mich pudelwoh! gefihlt™ (37).

Dies kann als zaghafter Versuch der Normalisierung von ,Migration® auch in der
,Wit*-Gruppe interpretiert werden (vgl. auch Georgi/Chiriac/Freund 2022: 302) —
als ein Vordringen des ,Migrantischen‘ins nationale ,Wir‘. Es deutet darauf hin, dass
Migration nicht (mehr) ,nur‘ als Quelle von Prekaritit betrachtet wird — wie dies
manchmal der Fall zu sein scheint, wenn es um ,Andere‘ geht (s. oben). Auch wird
die (post-)migrationsgesellschaftliche Expertise nicht mehr nur jenen zugeschrie-
ben, die eine ,andere® Herkunft haben. Sondern Migration gilt auch dem ,Wir® als
Quelle erstrebenswerter Weltoffenheit und Bereicherung. Dabei machen sich die
Sprecher:innen allerdings selektiv ,Vorteile® zu eigen, die mit Migration einhergehen
— ihre Machtposition innerhalb des nationalen Raums stellen sie aber nicht zur Dis-
position.

Besteht die Welt(geschichte) aus Nation(algeschicht)en?

Wie im Forschungsstand 1 erwihnt, gibt es einige neuere (auch wissenschaftliche)
Publikationen aus Deutschland, die eine Normalisierung und ,Wiederentdeckung*
der Nation fordern. Diese Position findet sich im Interviewmatetial nicht wieder.?7
Die Interviewten sprechen oft kritisch tiber die nationale Rahmung der Geschichts-
schulbucher, ihre Positionierungen fallen stets zugunsten eines vom Nationalen
emanzipierten Unterrichts aus. Die Art und Weise, wze dies geschieht, entfaltet aber
auch hier bemerkenswerte Implikationen.

Manche Interviewte, die fiir eine Uberwindung des Nationalen plidieren, hand-
haben Kategorien des Nationalen nichtsdestotrots als Basiseinbeit des Geschichtsunterrichts. In
einem Abschnitt zum Wandel des gesellschaftlichen Umgangs mit Geschichte all-
gemein wiirdigt beispielsweise der Autor B7 die ,,wichtige Rolle” der Globalisierung

87 Sie findet sich jedoch den Interviewten zufolge in manchen Lehrplinen wieder, die die Schul-
buchproduktion steuern. Mehr dazu im dritten empirischen Kapitel, ,,Europiische Rahmungen®.



164 VI Empirie 1: Problematisierungen und Positionierungen

dabei, dass man sich mittlerweile stirker fir die Geschichte ,,anderer Nationen in-
teressiere (97). Ahnlich findet der Autor B14, dass es erstrebenswert und ,,faszinie-
rend® wire, ,,tirkische Geschichte® stirker in den Unterricht einzubauen (125). Er
plddiert also fiir die Anreicherung des deutschen Schulkanons um eine weitere Na-
tionalgeschichte. Im Kontext der Interviewfrage, wie die Dichotomie ,Wir/die An-
deren‘ in Bildungsmedien aufgebrochen werden kénnte, spricht sich der Autor B1
dafiir aus, die Themen im Geschichtsunterricht und in Schulblchern ,,auszuweiten®
und ,,andere Felder ein[zu]beziehen®. Darunter versteht er allerdings nicht etwa die
Offnung hin zu einem verflechtungsgeschichtlichen Ansatz, sondern eine ,,Fiille
von Nationalgeschichten®. Auch er nennt die ,,tiirkische Geschichte als Beispiel
einer Geschichte, die man zusitzlich zur deutschen behandeln kénnte (98). Manche
der Interviewten illustrieren also Erweiterungen des herkémmlichen nationalen
Rahmens des Geschichtsunterrichts als Addition von Nationalgeschichten. Eine
Schwerpunkterweiterung tiber die deutsche Geschichte hinaus bedeutet fiir sie, dass
die Geschichte anderer Nationen unterrichtet wird. Die nationalen Grenzen werden
somit Uberschritten, das nationale Paradigma wird aber nicht @iberschritten.

Ferner stabilisieren jene Interviewte das nationale Paradigma, die Migration als
Sondererscheinung in einer Welt von Nationalstaaten oder ,Kultnren‘ betrachten. Sie imagi-
nieren Migration als ,separates‘ Kapitel in der Geschichte und berichten von der
Arbeit an gesonderten Schulbuchkapiteln zum Thema Migration. Dies muss freilich
auch auf die jeweiligen Lehrplanvorgaben zurtickgefiihrt werden, die Migra-
tionskapitel gesondert auffithren. Nichtsdestotrotz konstruieren Interviewte in den
Gesprichen nationalstaatliche Geschichte insgesamt als die Norm und Migration
als Ausnahme bzw. sie reproduzieren unkommentiert derartige Konstruktionen aus
den Curricula. Der Autor B14 begrii3t die Tatsache, dass in Schulbtchern mittler-
weile ,,die ersten Kapitel fiir die Nachkriegsgeschichte [auftauchen], wo Migration
explizit thematisiert wird. (...) Das ist die klassische Gastarbeitergeschichte (150).
Damit konstruiert/reproduziert er ,Gastarbeitergeschichte® als Besonderheit in ei-
ner sonst sesshaft gezeichneten Normalitit. Zudem scheint er zu sagen, dass das
Migrationskapitel iiberhaupt eine Seltenheit, ein Novum im sonst nicht mit Migra-
tion befassten Bildungsmedium ist. Eine weitere Interviewte berichtet ausfiihrlich
von der Konzeption eines Kapitels zum Thema ,,Zuwanderung nach Deutschland*
(206), wobei Deutschland als ein kompaktes, Immigration empfangendes Ganzes
erscheint. Eine Redakteurin sagt befiirwortend, dass das Thema Migration ,,in je-
dem Biicherzyklus mehrfach [...] vor[kommt|“ (4: 63) — was darauf schlieBen lisst,
dass es jeweils als gesondertes Thema behandelt wird.88

88 Ein Beispiel aus diesem Interview veranschaulicht weiter das Ringen rund um die Besonderung
bzw. Normalisierung von Vielfalt (Interviewabschnitt 4: 90-93). Es bezieht sich nicht unmittelbar
auf Nation, sondern auf Religion. Auf meine Frage, inwiefern sie kritische Riickmeldungen zu ihren
Schulbiichern erhalte, antwortet die Redakteurin B4, eine Lehrkraft habe iht geschrieben, ,,sie wiirde
diesen Funf-/Sechserband nicht einfithren, weil, da kime das Judentum und der Islam ja nicht drin
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Weitere Interviewte konstruieren Nationalismus als eine inz 19. Jabrbundert stattge-
fundene Entwicklung oder als exctreme politische Bewegung in | ergangenbeit und Gegenwart. Far
sie stellt Nationalismus ein bedeutsames, aber bereits iberwundenes Phinomen dar
— oder ein heute noch aktuelles, aber marginales. Nationalismus bleibt in beiden
Fillen dem Kern der jetzigen deutschen Gesellschaft fern. Dass die Nation den
unhinterfragten Rahmen des politischen und gesellschaftlichen Lebens darstellt,
wird nicht thematisiert. Zum Beispiel berichtet der Autor B14 (im Interviewab-
schnitt 143—149) von Forderungen der Geschichtsdidaktik, ,,die Theorie, dass der
Nationalstaatsgedanke rein konstruiert ist”, im Geschichtsunterricht in den Vorder-
grund zu riicken. Indem er diesen Impuls befiirwortet, signalisiert er zunidchst, dass
er selbst Nationen als Konstrukte betrachtet. Die Forderung der Geschichtsdidaktik
rahmt er dann allerdings als ,,kleine Gegenbewegung® zum Erstarken des Rechts-
extremismus und des Geschichtsrevisionismus in der Gesellschaft. Der Ansatz kén-
ne ,,den Schilerinnen und Schilern [...] entsprechende Bestrebungen®, also Extre-
mismus, ,,austreiben. Die schulische Transpatentmachung des Konstruktcharak-
ters der Nation richtet sich also gemil der Aussage von B14 gegen marginale Uber-
treibungen, nicht etwa gegen eine ubiquitdre und fragwiirdige Normalitit. Gleich-
zeitig kritisiert der Autor, dass das Thema ,,Nationalstaat, Nationalismus und der-
gleichen ja keine grof3e Rolle spielt in unseren Geschichtslehrplinen®. Damit be-
zieht er sich nun konkret auf das ,,klassische nationalstaatliche Thema 19. Jahrhun-
dert, das aus seiner Sicht ,seit dem Zweiten Weltkrieg zunehmend zuriickge-
dringt worden sei. An vielen Schulen ,,springe” man von der Industrialisierung
»direkt zu Weimarer Republik und Nationalsozialismus®, deutsche Geschichte wer-
de vor allem unter dem Aspekt ,,der Sozialgeschichte, der Verankerung in Europa“
unterrichtet. Der Nationalismus, von dem B14 hier spricht, ist also der historische
— vom heutigen, ,banalen® Nationalismus, der etwa die ,Verankerung Deutschlands
in Europa‘ begleitet, spricht er nicht.®?

vor*. Die Redakteurin habe geantwortet, dass die Themen Judentum und Islam in der 5. und 6.
Klasse ,,vom Lehrplan nicht vorgesehen® seien, jedoch im Schulbuch fiir die 7. Klasse vorkidmen.
Ihr Argument war, dass der Verlag diese Themen in Schulbiichern fiir die 5. und 6. Klasse ,,nicht
nochmal machen® wolle, wenn sie bereits im Lehrwerk fiir die 7. Klasse vorhanden seien. Daraufhin
habe die Kritikerin ,,immer aufgebrachter zurtickgeschrieben®, dass ,,das Christentum ja vorkommt*,
die anderen Religionen aber nicht, wihrend die Redakteurin darauf bestanden habe, dass das
Christentum vom Lehrplan ,,im Kapitel Rom vorgesehen war®. Der Austausch der Interviewten mit
der Kritikerin kann auch anders interpretiert werden, als es die Interviewte selbst tut. Vermutlich
argumentiert die Redakteurin, dass das Christentum, der Islam und das Judentum als geschlossene
historische Themen entweder explizit im Lehrplan (und in den Bildungsmedien) vorkommen oder
eben nicht. Die Kritikerin hingegen scheint eine Normalisierung von Islam und Judentum zu wiin-
schen. Sie will diese Themen vermutlich ,iberall® in den Schulbiichern finden, so wie das Christen-
tum héchstwahrscheinlich doch nicht nur ,im Kapitel Rom* erwihnt wird.

89 Interessant ist aber seine Feststellung, das deutsche Geschichte nun stark unter dem Aspekt der
,Verankerung in Europa‘ unterrichtet wird. Dies bestitigt jene Forschungserkenntnisse, die schon
linger in Deutschland eine inter- und supranationale Einbettung der Nation konstatieren (vgl.
Nuhoglu Soysal 1998: 53; Nicholls 2006: 90; G6tz 2011: 16).
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Weitere Interviewte zeichnen Globalgeschichte zwar nicht als Addition von Nationalge-
schichten, dafiir aber als Gegenteil von Nationalgeschichte. Globalgeschichte kénne mittels
einer Emanzipation von nationalen hin zu iibergreifenderen Rahmungen erreicht
werden. Versteckt ist hier eine gewisse Linearitits- und Binarititsvorstellung, die
Uberschneidungen, Kontinuititen und Widerspriichlichkeiten ausblendet. Der Au-
tor B fragt sich, in welche Richtung die Politik und implizit der Geschichtsunter-
richt (s. zweites empirisches Kapitel) sich kiinftig entwickeln werden. Er ist der An-
sicht, dass ,,wir [...] im Moment in einer Zeit [leben], zumindest in Deutschland,
wo wir nicht so genau wissen, wohin geht die Reise? Wird es alles immer globaler?
[...] Oder zeigen die Zeichen der Zeit doch wieder auf den Nationalstaat? (88).
Das Wort ,oder indiziert, dass er ,global® und ,national® als Gegensatzpaar imagi-
niert, der Komparativ ,globaler deutet auf einen Fortschritt hin, das Adverb ,wie-
der® auf einen Riickschritt. Auch der Redakteur B10 spricht von Ansitzen in der
Geschichtsdidaktik, die er befurwortet, und die fordern, dass man ,,auf alle Natio-
nalgeschichtsschreibungen verzichte[t] [und] zumindest die europiische und die
globale Geschichte in den Vordergrund stell[t] (88). Auch er konstruiert einen Ge-
gensatz. Die Priorisierung der europiischen bzw. globalen Geschichte im Unter-
richt stellt dabei eine aus Sicht des Intetrviewten zwar willkommene, aber nicht aus-
reichende Uberwindung des Nationalen dar (was er mit dem Adverb ,zumindest*
markiert). Auf dem Weg zum endgiiltigen ,Verzicht® auf nationale Rahmungen im
Unterricht ist die Priorisierung europdischer und globaler Geschichte eine Zwi-
schenstation. Positionen aus der Geschichtsdidaktik betrachten aber gerade die
Frage nach der Bedeutung des Nationalen znnerhalb globalgeschichtlicher Ansitze
als noch zu klirenden ,,Problemkreis® (Grewe 2016: 315) bzw. kritisieren eine allzu
binire Gegeniiberstellung von ,global‘ und ,national® (vgl. Popp/Bernhard 2021).
Es bestehe dabei die Gefahr, dass Geschichte, die tiber das Nationale hinausgeht,
zwar ,.globalhistorisch etikettiert (Grewe 2016: 315) werde, aber unreflektiert
Eurozentrismus und das nationale Paradigma reproduziere.

Es gibt auch Interviewte, die eine Emanzipation vom nationalstaatlichen Rah-
men im Geschichtsunterricht prinzipiell befiirworten und gleichzeitig eine Hierar-
chisiernng vornehmen, bei der sie dentsche Nationalgeschichte in einer bevorgugten Stellung wis-
sen wollen. Sie begriiien Auflockerungen des Nationalen, solange das ,Eigene* nicht
zu sehr in den Hintergrund gerit.? Dieses ,Higene® wird nicht etwa lokal oder regi-
onal gerahmt, sondern konsequent national (und in Ausnahmsfillen europdisch).
Dem Autor B14 zufolge ist es fiir Menschen in Deutschland ,,wichtiger®, die deut-
sche und europiische Geschichte ,halbwegs verntnftig zu verstehen®, bevor man
sich ,,intensiv mit chinesischer Geschichte auseinandersetzt™ (137) oder ,,Persien
im Mittelalter” behandelt (29). Gleichsam rechtfertigend prizisiert er: ,,Ich habe
nichts dagegen, aber ich finde es wichtig” (137). Auch die Autorin B5 findet es

90 In einem anderen Kontext bezeichnet Thomas Pogge die unhinterfragte Priotisierung der Inte-
ressen der eigenen Nation als ,gewShnlichen Nationalismus® (vgl. 2011: 151ff.).
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»grundsatzlich richtig, im Zuge der Globalisierung sich mit anderen Kontinenten
zu beschiftigen®, aber dass Schiler:innen ,,chinesische Einzelheiten von 1900 wis-
sen® sollen, solange sie ,,nicht [...] sagen [...] kénnen, wann die Bundesrepublik
gegrindet worden ist“, wertet sie als ,,komisch” und ,,nur begrenzt sinnvoll* (37).9!

Im Unterschied zu den weiter oben zitierten Aussagen, die Migration als ,sepa-
rates‘ Kapitel der Geschichte und der Bildungsmedien behandeln, verstehen man-
che Interviewte Migration als konstitutiy fiir die Menschheitsgeschichte. Wanderungsbewe-
gungen seien schon immer die Norm gewesen, deshalb sei es nicht angebracht, sie
als Sonderfall darzustellen. Allerdings formulieren die Interviewten dies so, dass sie
sich trotzdem nationaler' Kategorien bedienen. Der Redaktionsleiter B2 beispielsweise
sagt (im Interviewabschnitt 23—24) zunichst, er habe Migration ,,nie als besonderes
Thema verstanden®. Aus seiner Sicht sei ,,Geschichte auch immer eine Geschichte
von Bewegung®, und er finde es ,,véllig absurd®, Lingsschnitte zu Migrationsge-
schichte zu verfassen, denn im Grunde sei ,,alles [...] viel enger als Migrationsge-
schichte zu verstehen®. Die ,,verkiirzte Darstellung® von Migration als Ausnahme-
erscheinung habe sich in Schulbiichern eingespielt und sei immer weiter tradiert
worden, doch ,,[ijn Wirklichkeit waren diese langen Jahrhunderte und Jahrtausende
ja auch unterbrochen von Bewegungen®. Selbst im alten Agypten hitten ,,Menschen
von auflen [...] diese Region beeinflusst™, und es habe dort ,,Vélker [gegeben], die
da gewaltsam oder sonstwie eingedrungen sind“. Indem er argumentiert, dass schon
die alte dgyptische Geschichte von Wanderungsbewegungen ,unterbrochen® wor-
den sei und ,Vélker® jeingedrungen seien, scheint er doch von einer gewissen Ho-
mogenitit auszugehen, die durch Migrationsbewegungen ,gesprengt® oder ,modifi-
ziert wird. Ahnlich argumentiert B12, ein Produzent digitaler Bildungsmedien: In
den Produkten, die er betreut, gebe es ,,sehr viele Migrationsthemen®, Migration sei
»sogar eine der Hauptnarrationen® (15). Dies deutet einerseits auf eine Normalisie-
rung von Migration als wesentliches Narrativ im betreffenden Schulbuch hin. Das
Adverb ,sogar® zeigt gleichzeitig subtil, dass der Interviewte dies als ungewdhnlich
betrachtet, vermutlich auch angesichts der allgemein immer noch dominierenden
Darstellungen von Migration als Ausnahme. Da er von ,vielen Migrationsthemen*
spricht, suggeriert er eine Vielzahl von Erwihnungen und gleichzeitig eine Separie-
rung der ,Migrationsthemen‘ von anderen Themen (zumindest in seinem eigenen
Sprechen, wenn nicht im Bildungsmedium). Zusammenfassend zeichnen diese In-
terviewten Migration und Vielfalt als Normalfall und unterstiitzen nachdricklich

91 In diesen Zitaten wird auch eine Kritik an Lehrplinen geduBert, genauer an deren hohen Ambi-
tionen und begrenzter Umsetzbarkeit. Dies greife ich im dritten empirischen Kapitel erneut auf. Die
Interviewten bemaingeln, dass in den Curricula mitunter eine eklektische Themenwahl mit global-
geschichtlichem Anspruch getroffen wird, ohne dass die didaktische, schiiler:innengerechte Ein-
bettung und die produktionspragmatische Machbarkeit ausreichend bedacht werden. Zudem wird in
den Beispielen deutlich, dass die Kategorie ,Nation® auch in den ,globalen Erweiterungen’, die die
Interviewten beschreiben, wirksam bleibt. ,Chinesische Geschichte® additiv zur deutschen zu lernen,
ist noch keine Globalgeschichte.
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eine entsprechende Darstellung in Schulbiichern. Um diese ,Offenheit’ zu beschrei-
ben, bedienen sie sich gleichzeitig sprachlicher Elemente, die ,Geschlossenheit’ sug-
gerieren. Die Uberwindung des Nationalen wird in nationalen Begriffen konstruiert,
als fehle ein alternatives Vokabular.

SchlieB3lich beschreiben Interviewte unterschiedliche, parallel verlanfende Ebenen, auf
denen sie divergierende Positionen in Bezug auf Nation verorfen. Die Welten’, die sie kon-
struieren, sind klar voneinander abgegrenzt #nd iiberlagern sich. Wenn der Produ-
zent digitaler Bildungsmedien B12 beispielsweise iiber Digitalitit spricht, verortet
er sich ,,heute in der globalen Welt“. Wenn er allerdings zur politischen Ebene iiber-
geht, betont er, dass wir ,,nicht in einem postnationalen Zeitalter* (123) leben, wes-
halb die Behandlung des Themas ,Nationalismus® im Geschichtsunterricht wichtig
sei. Mit anderen Worten ist die digitale Welt global, die politische jedoch national,
und man kann gleichzeitig in beiden leben. Diese Realititen existieren parallel und
der Interviewte verortet sich in beiden. Der Autor B6 spricht einerseits davon, dass
weltweit gerade im Bereich der Wissenschaft viele ,,international orientierte* Men-
schen titig sind. Er betont ferner, dass es ,,tber kulturelle, politische und sonstige
Grenzen hinweg |...] gute Menschen [gibt]“ (100), wobei er ,international als ,gut’
wertet. Er sagt aber auch, dass nationale ,,politische Gegebenheiten existierten,
denen man sich ,,beugen® muss. Fur ihn ist Nationales also in politischen Strukturen
zu finden, denen man nicht entkommt, wihrend internationale Offenheit eine Frage
der personlichen Gesinnung darstellt und bei Individuen weltweit zu finden ist.
Diese letzten Beispiele lassen sich unter einen von sechs ,,styles of non-coherence®
subsumieren, die Law et al. (2013) identifiziert haben: Kontrire Praktiken werden
unterschiedlichen Ebenen zugeordnet, sodass sie sich nicht non-kohidrent ,begeg-
nen‘ missen. Diese ,Trennung® (separation) erlaubt es, dass ,,[d]ifferent logics can
co-exist so long as they do not collapse together into the same space and time” (8).
Die Uberwindung des Nationalen geht hier somit Hand in Hand mit dessen Nicht-
Uberwindung (oder vielmehr: Pluralisierung und Nationalismus gehen ungestort
nebeneinander her).

In den Interviewaussagen, die ich in diesem Abschnitt analysiert habe, lassen sich
zusammenfassend zwei Gemeinsamkeiten ausmachen: Zum einen befGrwortet
keine:r der Interviewten nationale Engfiihrungen des Geschichtsunterrichts oder
Nationalismus in Politik und Gesellschaft, zum anderen signalisieren die meisten
Aussagen (auch wenn in sehr unterschiedlicher Weise) ein Verbleiben im nationalen
Paradigma.

Wenn Interviewte die Geschichte als Summe der Nationalgeschichten beschrei-
ben, wenn sie deutsche Geschichte priorisieren und dabei national rahmen und
wenn sie Migration als Normalfall darstellen, dies aber in Worten aus dem nationa-
len semantischen Feld tun, bleiben sie in Denk- und Sprechweisen ,gefangen’, die
dem Nationalen zuzuordnen sind. Auch die Interviewten, die Nationalismus (nur)
als militante politische Bewegung in Vergangenheit und Gegenwart verstehen, oder
jene, die Nationalgeschichte als Grundlage auffassen, auf der ,Sonderthemen® des
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Geschichtsunterrichts (wie Migrationsgeschichte) platziert werden, replizieren ba-
nalen Nationalismus. Fir diesen ist es kennzeichnend, dass er leidenschaftlich Na-
tionales scharfstellt und das alltdglich Nationale naturalisiert (vgl. Billig 1995: 37—
39). Es gibt auch Interviewaussagen, in denen non-kohdirent separate Ebenen ima-
giniert werden, die unterschiedlichen Paradigmen verpflichtet sind: So kann das
,Nationale* simultan zum ,Globalen‘ oder ,Pluralen‘ fortbestehen, ohne sich selbst
zu wandeln. SchlieBlich gibt es Interviewte, die Globalisierung als graduellen Fort-
schritt weg vom Nationalen beschreiben, wobei die nationale und die globale Ebene
als Gegensitze konstruiert werden und zwischen ihnen Linearitit gezeichnet wird.
Hier bleibt die Frage offen, welches der Platz der Nationalen 77 Globalen ist.%?

Woher kommt das ,Defizit?

Von der Kritik an einer Kompensationsorientierung interkultureller Pidagogik war
bereits im Forschungsstand 1 die Rede. Differenzpidagogischen Zugriffen dieser
Ausrichtung ist vorgeworfen worden, strukturelle Mingel zu tibersehen und zu kor-
rigierende ,Defizite bevorzugt jenen Menschen zuzuschreiben, die natio-ethno-kul-
turell als ,Andere® markiert werden. Besonders Debatten um Sprachbildung in der
Schule folgen diesem Pfad. Ich nehme nun in den Blick, wie sich die von mir inter-
viewten Bildungsmedienmacher:innen zu diesem Thema positionieren.

Um die Pluralisierung auf Ebene der Gesellschaft sprachlich zu fassen, greifen In-
terviewte neben natio-ethno-kulturellen Kategorien auf Differenzkriterien wie Gen-
der, Beruf, politische Priferenzen, sozio6konomischer Status, Bildungshintergrund,
Alter und Beeintrichtigung zuriick. Auch wenn es konkreter darum geht, die Hete-
rogenitit der Sehiler:innen zu beschreiben, die neben den Lehrkriften die Zielgruppe
der Schulbuchproduktion darstellen, betrachten Interviewte natio-ethno-kulturelle
Vielfalt als lediglich eine von vielen Formen von Heterogenitit. Viele Produzent:innen
stellen fest, dass Heterogenitit generell in den Klassen vorhanden ist. Sie sagen
auch, dass diese Heterogenitit eine — wenn nicht sogar die — Herausforderung der
Jetztzeit darstellt.??

Unter ,Heterogenitit verstehen die Interviewten meistens eine sich im Schulall-
tag manifestierende Ungleichheit von Lernvoraussetzungen und Sprachkenntnis-
sen, der die Produktion pragmatisch begegnen muss. Auf die Frage, wie sie die
Adressat:innen ihrer Bildungsmedien beschreiben wiirden, antworten viele Inter-
viewte zunichst, indem sie eine ,,unglaublich grof3e Heterogenitit® (13b: 31), eine
,»sehr heterogene® Zielgruppe (13a: 30) und ,,wirklich ein ganz breites Spektrum®
(ebd.) nennen, was sie als ,,grole Herausforderung der letzten Jahre* (15: 19) be-
zeichnen — oder gar als die ,,gr6B8te Herausforderung, die wir seit den [19]80er Jah-
ren [...] haben, wir Schulbuchmacher® (10: 20). Zentral ist also hier zunichst, dass

92 Wie Interviewte mit der Gewichtung von Global- und Nationalgeschichte iz Schulbuch umgehen,
wird im dritten empirischen Kapitel, Unterkapitel ,,Globalgeschichtliche Ansitze®, untersucht.
93 Mehr zum ,Herausgefordertsein‘ im zweiten empirischen Kapitel, Abschnitt ,,Mithe haben®.
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Diversitit real ist und dass sich daraus (neue) professionelle Anforderungen an die
Bildungsmedienproduktion ergeben.

Wober diese Heterogenitit herrithrt bzw. was sie ausmacht, ist in den Interviews
sekundir. Der Produzent digitaler Bildungsmedien B12 beispielsweise bezieht sich
auf eine Heterogenitit des schulischen Leistungsvermdgens und geht auf deren
Hintergriinde nicht weiter ein. Fiir ihn ist es lediglich relevant, dass ,,[d]ie homogene
Klasse [...] immer eine Fiktion [war]“ (25). AnschlieBend spricht er pragmatisch
tber die Aufgabe, die er fir die Bildungsmedienproduktion daraus ableitet und zwar
»viel besser Differenzierungen an|zu|bieten” und ,,den Lesetext in drei bis vier
Komplexititsstufen [zu] zetlegen (ebd.).

Manche Interviewte fithren die Diversitit der Lernvoraussetzungen und -ge-
schwindigkeiten von ,,Kinder[n] mit Lernschwierigkeiten bis hin zum ,,Uberflie-
ger” (13b: 31) auf die Auflésung des dreigliedrigen Schulsystems zuriick, auf die
steigende Fluktuation zwischen unterschiedlichen Schulformen und axch auf migra-
tionsbedingte Vielfalt. Heterogenitit, so der Redakteur B15, sei ,auch [...] durch
Zuwanderung® bedingt, vor allem aber ,,[d]adurch, dass das dreigliedrige Schulsys-
tem sich immer stirker auflst [und] die ehemaligen Hauptschtler in neuen Schul-
formen aufgehen, teilweise mit den alten — in Anfiihrungsstrichen — Realschiilern
zusammen geschult werden (19).

Mit dem auseinanderklaffenden ,,Leistungsspektrum® (13a: 30) in den Klassen
verbinden Interviewte zudem unterschiedlich gute Deutschkenntnisse, und auch
dies fithren manche von ihnen unter anderem auf (Familien-)Biografien mit Migra-
tionsbezug zurtick. Andere Interviewte nennen gar keine Ursachen. Beispielsweise
spricht der Autor B7 davon, dass ,,die Beherrschung der Muttersprache auch bei
den jungen Menschen in unserem Land immer weiter zuriickgeht™ (44). Er be-
schreibt also einen allgemeinen Trend, der ,auch® Schiler:innen in Deutschland in
ihrer Gesamtheit betrifft. Im weiteren Verlauf des Interviews geht er lediglich auf
die praktischen Konsequenzen fiir das Konzipieren von Schulbtichern ein.

Der Herausgeber B3 wiederum verortet die Unterschiede in der Beherrschung
des Deutschen einerseits im erwihnten ,,DaF/DaZ-Bereich® (156, s. oben), be-
griindet also die mangelhaften Deutschkenntnisse damit, dass manche Schiiler:in-
nen Deutsch als Fremd- oder Zweitsprache sprechen. Andererseits nennt er aber
auch ,,die Tatsache, dass das Gymnasium natiirlich nicht mehr das Gymnasium der
— was weil} ich — finfziger oder siebziger Jahre ist™ (157), er identifiziert also einen
Wandel der Institution Gymnasium und des Schulsystems hin zu stirkerer Durch-
liassigkeit. Fur ihn ist es jedoch sekundir, woher die Unterschiede kommen; das
Relevante ist, dass aus Sicht der Produzent:innen beides der gleichen Strategie be-
darfund ,,dieselbe Bewegung |...] notwendig [macht|“ (158). Er fasst das Dilemma,
vor dem er sich und seine Kolleg:innen sieht, so zusammen:

Wir versuchen seit Jabren eigentlich die Texte verstandlicher gu machen, weil von allen
Seiten gesagt wird, ,,unsere Schiilerinnen und Schiiler verstehen | erfassertexcte nicht mebr,
die miissen [...] einfacher, fasslicher werden. " Auf der anderen Seite gibt es dann auch
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vereingelte Stimmen, die sagen, ,Wie? Das soll ein Gymnasialbuch sein? Wie siebt dann
ein Hauptschulbuch ans?* (41).

Auch der Redakteur B10 beschreibt die Heterogenitit in den Klassen in mehreren
Hinsichten, darunter natio-ethno-kulturell: Er beobachtet die ,,Verinderung der
Schiiler, sowohl was ihre Herkiinfte betrifft, [als auch] was ihr Sozialverhalten be-
trifft, was ihr intellektuelles Vermogen betrifft®. Dies rithre daher, dass heutzutage
viel mehr Schiller:innen auf das Gymnasium gehen als ,,s0 um 1980 (20).

Bei aller gegebenen Pragmatik wird an manchen Stellen im Material aber auch
eine Tendenz sichtbar: Aussagen zu Heterogenitit in den Schulklassen fokussieren
zwar auf den ersten Blick nicht Differenzkriterien wie Nationalitit/Ethnizitat, Mi-
gration, kulturelle Herkunft, Sprache und Religion, doch diese Kategorien ,verste-
cken® sich hinter anderen und tberlappen sich mit Konstruktionen eines ,Defizits.
Zwei Beispiele sollen dies illustrieren:

Der Herausgeber B8 beschreibt eine Leistungsspannbreite in den Schulklassen,
die von einer (am oberen Ende) strebsamen Schiilerschaft bis hin zu einer (am un-
teren Ende) natio-ethno-kulturell diversen und sprachlich ,anderen® Lerngruppe
reicht. Durch die Art und Weise, wie er diese Linie konstruiert, weist er den natio-
ethno-kulturell ,Anderen® eine prekire Position zu. Der Interviewte stellt zundchst
fest, dass die Zielgruppe, fiir die er Bildungsmedien produziert, ,,nicht so genau
einzuschitzen ist, denn das Spektrum reiche vom ,,Professorensohn® bis hin zu
Schiiler:innen, die als ,,Erste in der Familie aufs Gymnasium gehen®. Er stellt Dif-
ferenz also zunichst entlang der Kategorie ,Bildungsnidhe® her. Anschliefend
spricht er vom Unterschied zwischen einer ,,Schule mit vielleicht einer sehr interes-
sierten, motivierten, bildungsburgerlich ausgerichteten Schilerschaft™ und einer, wo
es ,,ein sehr buntes Publikum mit vielen Nationalitdten gibt, die zum Teil auch noch
dabei sind, so sich mit der Sprache anzufreunden® (17). Dadurch, dass er die ,sehr
interessierten® und ,motivierten‘ Schiiler:innen jenen gegeniiberstellt, die ,sich mit
der Sprache anfreunden’, entsteht der Eindruck, dass sich die erstgenannten Ler-
nenden nicht mit der Sprache ,anfreunden® missen bzw. Letztere weniger ,moti-
viert® sein kénnten.

Der Autor B14 nennt Schiller:innen mit ,Migrationshintergrund® im selben
Atemzug mit Lernenden, die er als wenig leistungsstark einschitzt. Fir Produ-
zentinnen sei es eine Herausforderung, das ,,Niveau zu halten®, gleichzeitig aber
niedrigschwellige Lernzuginge auszubauen, ,,sodass auch Schilerinnen und Schiler
mit Migrationshintergrund, wit anderen Blockaden, mit einer schweren Allergie gegen
Geschichte, die zu Hautausschlag fihrt, auch eine Chance haben, einen Zugang zu
diesem Fach zu finden® (161). ,Migrationshintergrund® wird hier mit ,Blockaden’
gleichgesetzt, auch wenn ironisch entschirft.

Weitere Interviewte verfahren auf den ersten Blick genauso, indem sie ein ,De-
fizit" der Schiller:innen in Sachen Leistungsvermégen mit dem ,Migrationshinter-
grund® erkliren. Bei nidherem Betrachten zeichnen sie aber nicht ein ,,Akkultura-
tionsproblem® (Karakasoglu/Dogmus 2015: 170) und sehen die Mingel nicht bei



172 VI Empirie 1: Problematisierungen und Positionierungen

den Schiiler:innen selbst, sondern beschreiben Situationen und Kontexte, in denen
Lernende mit ,anderer Herkunft s#rukturelle Benachteiligung erfahren.

Der Redaktionsleiter B2 spricht iiber Lernbestreben und -voraussetzungen, So-
zialstatus und ,Migrationshintergrund® der Lernenden in den mittleren Schulfor-
men. Den ,Migrationshintergrund® verbindet er mit Schiiler:innen, die in den ersten
drei Kategorien unterprivilegiert sind. In mittlere Schulformen gehen demnach
Schiiler:innen,

die nach der Grundschule den Sprung ins Gymnasium [nicht] geschafft haben. Das liegt
teilweise daran, dass, sagen wir mal, die Ambition gar nicht so ausgepragt war, /... | und
es liegt halt anch daran, dass es eben viele Schiiler gibt, die da tatsachlich anch benachteiligt
sind, weil sie einfach bestimmite V oraussetungen gar nicht mitbringen und dann in diesem,
Jerzt iiberwiegend zoweigliedrigen Bildungssystem, diesen Weg noch nicht schaffen ... In den
mittleren Schulformen ist natiirlich der Sozialstatus der Elternbauser |...] nicht so hoch
wie am Gymmnasinm. Wir haben |...] das Problem, dass die Eltern mit einem hoheren
Sozialstatus anch bessere Chancen baben, dass ibre Kinder den Weg zum Gymmnasinm
schaffen. Und in den mittleren Schulformen bhaben wir eben oft Kinder, die ans den einfa-
cheren Elternbausern kommen |[...]. Insofern ist anch da der Anteil derer griffer [...],
tiir die der Migrationshintergrund ein Nachteil ist. Dze finden sich dann eben anch
in starker Kongentration an den nicht gymmnasialen Schulformen wieder (27-29).

Bemerkenswert ist hier, wie der Interviewte ,einfachere Elternhduser?, ,Migrations-
hintergrund® und ,Benachteiligung® in eine kausale Beziechung setzt (,einfachere El-
ternhduser, insofern Migrationshintergrund als Nachteil®), ohne die Ursache der Be-
nachteiligung weiter zu prizisieren. Seine Aussage kann dahingehend gelesen wer-
den, dass bestimmte als ,anders* markierte Schiiler:innen unter der Uberschneidung
mehrerer Differenzkategorien zu leiden haben, von denen der ,Migrationshinter-
grund® nur eine ist. Die Kehrseite seiner Aussage konnte lauten: ;héher situierte
Elternhiuser, insofern Migrationshintergrund #icht als Nachteil. In dieser intersek-
tionalen Interpretation sind es also vor allem die Schiler:innen mit ,Migrationshin-
tergrund® #zd niedrigem Sozialstatus, die struktureller Benachteiligung ausgesetzt
sind, wihrend Schiiler:innen mit ,Migrationshintergrund’, aber hohem Sozialstatus
nicht (im gleichen Maf3e) davon betroffen sind.%*

Interviewte sprechen aber auch expliziter davon, dass die ,Defizite’ der Schi-
ler:innen ,nicht nur, ;nicht unbedingt® oder einfach ,nicht® auf migrationsbezogene
Herkunft zurtickzufithren sind. Damit entschirfen sie gezielt einen gesellschaftlich
breit vorhandenen Diskurs iiber natio-ethno-kulturell bedingte ,Defizite”.

So spricht der Autor B14 iiber die geringen Deutschkenntnisse der Schiiler:in-
nen und hebt hervor, dass dies ,,aber nicht unter Migrationsaspekten, sondern eher
allgemein® zu verstehen sei. Schiler:innen hitten Schwierigkeiten, Fremdworte zu

94 Dies geht auch aus aktuellen Studien wie PISA (OECD 2023) und IGLU (McElvany et al. 2023)
hervor.
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verstehen und bei langen Schulbuchtexten den Uberblick zu behalten. ,,[D]ie Fi-
higkeit, Texte zu erfassen, mit Texten umzugehen® sei zuriickgegangen, ,,weil ein-
fach die Kultur stirker auf Bilder [...] ausgerichtet ist* (40). Indem er spezifiziert,
dass die Sprachkenntnisse ,,nicht unter Migrationsaspekten® (ebd.) gering seien,
korrigiert B14 eine Annahme, die er fiir derart verbreitet und/oder einseitig hilt,
dass sie einer Richtigstellung bedarf. Ein weiteres Mal spricht er dariiber, dass
,sprachsensibler Unterricht® der aktuelle didaktische Fokus der Schulbiicher sei.
Sprachsensible Bildungsmedien richteten sich dabei an Lernende, ,,die im sprachli-
chen Bereich eher auch durchaus noch Hilfen benétigen, und das sind ja beispiels-
weise Schiiler mit Migrationshintergrund®. Hier erwihnt er also ,Migrationshinter-
grund® als einen von vielen Grinden fir den Bedarf an sprachlichen Hilfen. Den
Bildungsmedienproduzent:innen sei es aber letztlich ,,v6llig egal, ob da ein Migrati-
onshintergrund vorliegt oder ob die Schiilerin schlicht (...) mit dem Lesen von Tex-
ten, dem Schreiben von Texten Schwierigkeiten hat, weil es im héduslichen Hinter-
grund nicht stimmt™ (ebd.), so der Autor. Spiter im Interview dekonstruiert B14
abermals die Verknipfung ,Migrationshintergrund = Sprachdefizit. Er beschreibt
digitale sprachférdernde Angebote und vermutet, dass ,,Schiiler A [...] sie nutzen
[wird], weil er zu Hause keine richtige Unterstiitzung hat und Schiilerin B, deren
Eltern aus dem Iran gefliichtet sind, die aber hervorragenden Bildungshintergrund
hat, die wird es nicht nutzen® (50). Durch die Formulierung ,Eltern aus dem Iran,
aber hervorragenden Bildungshintergrund® korrigiert er die im gesellschaftlichen
Diskurs verbreitete Gleichsetzung ,Eltern aus dem Ausland, a/so Sprachdefizite im
Deutschen’. Zudem unterstreicht er, dass vor allem jene Schiiler:innen Sprach-
probleme haben, die im Elternhaus nicht ausreichend geférdert werden, ganz gleich
welche natio-ethno-kulturelle Prigung sie mitbringen.

Auch fiir den Abteilungsleiter B16 liegt die Erklirung fiir sprachliche Schwie-
rigkeiten nicht in der natio-ethno-kulturellen Herkunft, sondern im Sozialstatus und
der Bildungsferne bzw. -nihe im Verhiltnis zum in der Schule erwarteten Sprach-
register. Er unterstreicht, dass ,,nicht zwangsldufig [...] Sprache ein Problem ist,
aber die spezifische Sprache, die der Kontext Schule verlangt®. Denn

Schiilerinnen und Schiiler auns bildungsnaben Familien [kinnen] eher mit der Bildungs-
sprache umgeben |...] als Schiilerinnen und Schiiler bildungsferner Familien, was anch —
also anders als es manche horen mochten — nicht unbedingt mit dem kulturellen Hinter-
grund zu tun hat, sondern tatsichlich einfach mit einem soziokulturellen Hintergrund

(35).

Also korrigiert auch dieser Interviewte die Annahme, die er fiir verbreitet hilt, dass
defizitire schul- bzw. bildungssprachliche Kenntnisse primir auf ,Migration® zu-
ruckzuflihren sind.

Es gibt im Datenmaterial auch eine (einzige) Interviewstelle, die die Logik ,Mi-
grationshintergrund = Defizit® vollstindig umkehrt, diese Stelle bezieht sich aber
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nicht auf Sprache. Der Produzent digitaler Bildungsmedien B12 verbindet die ge-
sellschaftliche Norm ,Weil3sein® mit Starrheit und ein nicht genanntes Gegenpol
von ,Weilisein‘ mit Weltoffenheit und Dynamik. Er beschreibt in Bezug auf den
geschichtskulturellen Wandel in der Gesellschaft seine Wahrnehmung, dass Ge-
schichtskultur ,,sich schon so ein bisschen freigeschwommen [hat| von dieser [iib-
lichen Formel] ,Alte, weille Minner |[...] diskutieren [...] in ihrer Universitit“* und
stattdessen dabei sei, sich zu einer ,,sehr lebhaften Debatte® zu entwickeln. Die De-
batte illustriert der Interviewte mit dem steigenden Interesse an ,,anderen Themen
und Fragestellungen®, mit einem postkolonial geprigten Blick auf die Welt und ei-
nem ,,differenziertere[n], multiperspektivische[n] Bild von Geschichte* (115).9

Als Zwischenfazit kann konstatiert werden, dass fur Interviewte natio-ethno-kultu-
relle Pluralitit generell eine von vielen Formen von Heterogenitit darstellt. Thre Aus-
sagen konzentrieren sich weniger auf die Urspriinge der Vielfalt, sondern vielmehr
auf den praktischen Umgang damit im Schulbuch. Gelegentlich ,verstecken® sich
Assoziationen von ,Migrationshintergrund® und ,schulischem Defizit* hinter ande-
ren Differenzkategorien. Viel hiufiger jedoch kritisieren Interviewte die strukturelle
Benachteiligung Nationsanderer in Gesellschaft und Bildungssystem und dekon-
struieren verbreitete Gleichsetzungen von ,Migration® und ,Defizit’. Dies kann aus
migrationspiddagogischer Perspektive im Sinne eines professionalisierten Umgangs
der Produzent:innen mit der Pluralisierung gelesen werden.%

Wer transformiert sich angesichts von Zuwanderung?

Der Titel dieses Abschnitts setzt voraus, dass Migration mit Transformationspro-
zessen einhergeht — dies wird in der Forschung und im gesellschaftlichen Diskurs
nicht bezweifelt. Kontrovers wird hingegen diskutiert, wen diese Transformations-
prozesse in erster Linie betreffen (sollen). Ein ausschlieBlich an Zugewanderte aus-
gerichteter Integrationsimperativ wird von jenen hinterfragt, die den Wandelbedarf
auf Ebene der gesamten Gesellschaft verorten.

Beide Positionen finden sich in den Interviews wieder. Die Produzent:innen
sind sich darin einig, dass migrationsbedingte Pluralisierung die deutsche Gesell-
schaft zutiefst prigt, und dass sich diese Pluralisierung aktuell auch in der Zusam-
mensetzung der Lernenden-Zielgruppe widerspiegelt. Mit Ausnahme der Autorin
B5, deren AuBerungen Gegenstand des folgenden Abschnitts sind, charakterisieren
Interviewte natio-ethno-kulturelle Vielfalt in der Regel nicht als historisches Merk-

95 B12 beschreibt hier auch einen Wandel der Geschichtskultur, der als ,Demokratisierung* einge-
ordnet werden kann (vgl. Chmiel et al. 2022: 133—134).

96 Wie diese Positionierungen mit der konkreten Arbeit der Bildungsmedienmacher:innen verkniipft
sind, wird im zweiten empirischen Kapitel, Abschnitte ,,Chancen®, ,,Unterstiitzen“ und ,,Didaktische
Lésungen. .. weiter ausgefiihrt.
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mal Deutschlands. Keine:r von ihnen erwihnt autochthone Minderheiten oder Mi-
grationsbiografien als typisch fiir die ,alteingesessenen Deutschen. Vielmehr stellen
sie natio-ethno-kulturelle Heterogenitit als neues, ,dazugekommenes® Phinomen
dat. Sie entwerfen das Bild einer deutschen Gesellschaft, die ,frither homogen war
und in jiingster Zeit durch Zuwanderung heterogen wird.

Beispielsweise sind Schulklassen laut Autor B1 ,,heute® von derart grof3er Diver-
sitit gepragt, dass es unmoglich ist, diese Diversitit im Schulbuch bzw. im Unter-
richt ,,noch widerzuspiegeln (98). Aus Sicht des Redaktionsleiters B2 sind Schul-
klassen ,,in den letzten Jahren® viel heterogener geworden, und die Lebenswelt der
Lernenden ist ,,nicht mehr [...] der deutsche Mittelstand* (31). Auch der Autor B7
sagt, dass Deutschland vor einigen Jahrzehnten ,,noch keine Migrationsgesell-
schaft® (60) war, heute aber eine ist. Dies nuanciert er, indem er einen Wandel nicht
nur der natio-ethno-kulturellen Zusammensetzung der Gesellschaft, sondern auch
des offentlichen Bewusstseins fiir das Thema Migration feststellt. Wihrend in der
Nachkriegszeit Begriffe wie ,Flucht® und ,Vertreibung® Konjunktur hatten, so B7,
spreche man heute von ,Migration‘. Dies erklirt sich der Autor im Sinne einer kri-
tischen Masse: Solange Zuwanderung sich in Grenzen gehalten habe und auf ,,die
ersten sogenannten ,Gastarbeiter beschrinkt gewesen sei, habe ,,man sich keine
groflen Gedanken gemacht®; erst ,,in den [19]70er—80er Jahren [nahm| das Thema
Migration Fahrt auf [...],als gesellschaftspolitisches Thema® (ebd.). Der Autor B14
hingegen scheint zunichst eine Gesellschaft zu imaginieren, die intrinsisch von Viel-
falt geprigt ist. Er beschreibt (im Interviewabschnitt 19-21) das Thema Diversitit
als ,,schon immer virulent®, ,,schon immer normal“. Da er allerdings hinzufiigt, dass
,»schon 1997 [...] hohe Anteile von Schiilerinnen und Schiilern mit entsprechendem
Hintergrund® (aus dem Kontext erschlief3t sich: ,Migrationshintergrund) in seiner
Stadt zur Schule gingen und dass ,,die Statistiken sagen [...], der Anteil [ist] noch
gestiegen®, wird deutlich, dass die Heterogenitit, von der er spricht, zwar inzwi-
schen ,,einfach dazu[gehért]”, aber insgesamt neueren Datums ist.

Das Gemeinsame dieser AuBerungen ist, dass sie eine jiingst erfolgte und ge-
schwind voranschreitende natio-ethno-kulturelle Heterogenisierung konstatieren.
Dahinter versteckt sich vermutlich die Vorstellung einer vormalig homogen(er)en
Gesellschaft. Die Pluralitit, die Interviewte beschreiben, ist eben nicht die Norm,
sondern eine Entwicklung, die die bisherige Norm modifiziert. Diese Entwicklung
ist derart prignant, dass sie mittlerweile ihrerseits ,normal‘ wirkt.

In den Interviews wird ferner deutlich, dass manche Schulbuchmachet:innen
die deutsche Gesellschaft als ,Aufnahmegesellschaft® beschreiben, die Migrant:in-
nen empfingt, sich aber selbst nicht wesentlich transformiert. Andere Interviewte
hingegen konstruieren die deutsche Gesellschaft als eine, die im Kontext von Migra-
tion und Pluralisierung einen umfassenden Wandel durchmacht.

Ein prototypisches Beispiel fir ersteres Verstindnis findet sich in einem Inter-
view wieder, das bereits Gegenstand der Analyse in vorherigen Abschnitten war,
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das aber anonym bleiben soll. Die Schulbuchmacherin spricht im Laufe des Ge-
sprichs mehrfach von Zuwanderung. Sie ist selbst nach Deutschland migtiert und
blickt zurtick auf Herausforderungen ihrer ersten Jahre im neuen Land. Zudem
stellt sie im Laufe des Interviews mehrere Schulbuchkapitel vor, die Migration nach
Deutschland thematisieren. In ihren Ausfithrungen scheinen stets Immigrant:innen
einen Wandel durchzumachen, wihrend die Aufnahmegesellschaft unveridndert
bleibt.

Die Produzentin erzihlt zunichst (im Interviewabschnitt 24) von ihrer Biogra-
fie. Sie sei in ihrer Jugend aus dem Ausland nach Deutschland zugewandert, und im
Studium habe es sie ,,sehr gestort™, dass ihre ,,sprachlichen Mdglichkeiten® im
Deutschen ,,begrenzt” waren. In Lehrveranstaltungen sei sie zunichst sehr ,,zurtick-
haltend* gewesen, um ,,nichts Falsches zu sagen. Dann aber habe sie ,,Mut gefasst®
und ,,unheimlich viel daran gearbeitet®, um Vortridge auf Deutsch halten zu kénnen.
Es sei ,,harte Arbeit™ gewesen, aber die Erfolge hitten sie ,,befliigelt”. Aus dieser
Erfahrung schépft die Interviewte eine Sensibilitit fiir die Situation der Menschen,
die nach Deutschland zuwandern. Fehlende Deutschkenntnisse bezeichnet sie im
Laufe des Gesprichs mehrfach als ,,Problem®, mit dem Migrant:innen oder ,,Aus-
tauschschiler in Deutschland zwangsliufig , konfrontiert™ sind, mit dem aber auch
»ochulklassen mit sehr hohem Migrationsanteil [...] kimpfen®. Die Interviewte plé-
diert sodann dafiir, dass Schulbuchproduzent:innen dieses Problem ,,gezielt ange-
hen®. Mit anderen Worten konstruiert sie ein zu behebendes ,Defizit’ in Zusam-
menhang mit Zuwanderung: Sowohl Migrant:innen, als auch Menschen, die in
Deutschland geboren sind, deren Familien aber aus dem Ausland hierher gezogen
sind, beherrschten die deutsche (Bildungs-)Sprache méglicherweise in geringerem
MaBe. Bei der Uberwindung dieses ,Defizits* miisse bzw. koénne ihnen ,geholfen
werden, sodass sie bessere Teilhabechancen genieB3en.

Gerade diesen Anerkennungs- und Férderungsaspekt betont die Schulbuchma-
cherin hiufig im Gesprich. Viele ihrer Aussagen lassen sich mit Mai-Anh Boger im
,» Trilemma der Inklusion® (2019a) als Anerkennungs- und Normalisierungsprakti-
ken einordnen, wobei Essenzialisierung vorgenommen und Dekonstruktion ausge-
schlossen wird (EN — non D). Fir die Anerkennung unterschiedlicher Identititen
engagiert sich die Interviewte besonders stark. Gleichzeitig betrachtet sie das Be-
herrschen der Nationalsprache auf hohem Niveau als Norm, und das Nicht-Erfil-
len dieser Norm als ,Problem‘, das behoben werden soll, um die sprachlich ,Ande-
ren‘ mit Méglichkeiten der Teilhabe auszustatten. Die Uberwindung des ,Defizits*
setzt in ihrer Erzdhlung eine Anstrengung vor allem derjenigen voraus, die Tri-
ger:innen dieses ,Defizits® sind. Sie erbringen eine Anpassungsleistung, wihrend die
Aufnahmegesellschaft zbnen dabei Jhilft’. Die Normalitit’, in die sich die Ankom-
menden zu integrieren haben, wird weder hinterfragt noch modifiziert.

An einer anderen Stelle im Gesprich beschreibt die Interviewte dann das bereits
erwihnte Kapitel zum Thema ,,Zuwanderung nach Deutschland® in einem Schul-
buch fiir historisch-politische Bildung im Ficherverbund. Dabei stellt sie ,,Flicht-



Positionierungen 177

linge* und die ,,deutsche Bevélkerung® gegeniiber. Die Aufnahmegesellschaft kon-
struiert sie in einer privilegierten Position, von der aus diese auf die ,Anderen® blickt
und deren Ankunft bewertet: Die ,,deutsche Bevolkerung |...] reagiert™ auf die An-
kommenden mit ,,Willkommen und Ablehnung®, es gibt ,,Demonstrationen gegen
Zuwanderung®, es werden ,,Anforderungen an Migranten® (206) gestellt. Das
Schulbuchkapitel zitiert der Interviewten zufolge ferner ,,Argumente von Fliicht-
lingsunterstiitzern®, von ,,Gegnern* und von Politikwissenschaftler:innen, die sich
zum Thema ,Integration® dullern, aber auch ,,Bevélkerungsstatistiken® in Bezug
auf ,,Menschen mit Migrationshintergrund®. Zwar steht also die Aufnahmegesell-
schaft im Mittelpunkt der Interviewabschnitte (und des beschriebenen Schulbuch-
kapitels), aber es sind hier stets die Migrant:innen, von denen eine konkrete Anpas-
sungsleistung erwartet wird. Sie sind zudem das ,Objekt® von Reaktionen, wihrend
die Aufnahmegesellschaft sich vor keiner selbsttransformativen Aufgabe sieht.

Andere Interviewte betrachten es als Aufgabe der deutschen Gesellschaft, sich
angesichts von Migration und natio-ethno-kultureller Pluralisierung zu wandeln.
Aus ihrer Sicht liegt die Transformationsleistung nicht (nur) auf der Seite der An-
kommenden, sondern die Gesellschaft als Ganzes hat eine Leistung zu erbringen,
sodass Pluralitit fiir alle lebbar(er) wird.

So spricht der Abteilungsleiter B16 — zunichst wie auch die oben zitierte Schul-
buchmacherin — aus Sicht der deutschen Aufnahmegesellschaft von Gefliichteten.
Er betont sodann, dass er sich ,,iiber Begriffe wie Fliichtlingskrise, Flichtlingswelle®
drgert, denn ,,das tut den Menschen unrecht, die den Weg zu uns gefunden haben®
(37). Anders als die Interviewte verbindet er mit den Gefliichteten nicht primir
Leistungen, die diese erbringen miissen, und auch nicht Erwartungen, die die Ge-
sellschaft an sie richtet. Stattdessen bringt er die Hoffnung zum Ausdruck, ,,dass
Deutschland sich [...] noch weiter 6ffnen kann® (ebd.).

Der Autor B6 bezieht in vielen Interviewpassagen eine dhnliche Position: Er
spricht von einem vielgestaltigen Wandel, den die deutsche Gesellschaft durch-
macht und angesichts von Pluralisierung seiner Meinung nach noch affirmativer
angehen sollte. Geschichtsschulbiicher seien in einem tiberholten Weltbild verhaftet
und missten sich davon emanzipieren. Er bemingelt beispielsweise, dass deutsche
Schulbuchautor:innen zu wenig tiber natio-ethno-kulturell ,Andere’ wiissten. Dabei
sieht der Autor sich und seine Kolleg:innen in der Verantwortung, den eigenen Ho-
rizont zu erweitern, was auch im Sinne einer ,,Migrationsgesellschaft oder [...] post-
migrantischen Gesellschaft® (37) wichtig sei — B6 ist mit der wissenschaftlichen De-
batte um diese Begriffe vertraut. Erst fundierteres Wissen tiber ,Andere® ermdgliche
es, kategorial differente Standpunkte und neue Geschichtserzihlungen ins Schul-
buch einzubringen. Im Zusammenhang mit Multiperspektivitit plidiert B6 deshalb
dafiir, ,,Kulturen in den Blick [zu] kriegen, die sonst immer unter den Tisch fallen.”
Diese seien nicht nur Gruppen, von denen keine schriftlichen Quellen tGberliefert
sind, sondern vor allem Gruppen, ,,die wir [...] nicht zum Sprechen bringen kén-
nen, weil wir die Sprache nicht auf der Pfanne haben®. So gut wie kein:e Schulbuch-
autor:in kénne Sprachen wie Arabisch oder Persisch, was zur Folge habe, dass man
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einen enormen Fundus an Quellen gar nicht erst abrufen kénne. So drehe man sich
in der Produktion ,,immer im Kreis“ und zitiere ,,immer dieselben Quellen®, die ,,in
der Zeit des Imperialismus [...] mal Gbersetzt worden sind“ und in ein bestimmtes
,»koloniales Weltbild passen® (ebd.).

Im weiteren Verlauf des Interviews trifft B6 Aussagen, die mit John Law et al.
als ,,collapse® (2013: 9ff.) oder Gleichzeitigkeit divergierender Praktiken eingeord-
net werden kénnen. Parallel zu seinem Plidoyer fiir die Emanzipation der Deut-
schen und Europier:innen von kolonial geprigten Weltbildern schitzt der Autor
sein Land auf Ebene der Einstellungen in Bezug auf ,Andere’ als pluralistisch ein
und geht davon aus, dass von auflen kommende Menschen, die weniger weltoffen
sind, hier ,pluralistischer® werden (mussen). Der Interviewte beschreibt die schuli-
sche Bildung in Deutschland wortlich als ,,pluralistisch® und vertritt die Position,
dass Gefliichtete beispielsweise in Syrien ,,natiirlich einen ganz anderen Geschichts-
unterricht erfahren haben als wir® (100). Folglich seien sie anfillig fir Vorurteile
und Antisemitismus — man konne ihnen ,,viel erziahlen — doch in Deutschland
wiirden sie ihre Haltungen korrigieren (miissen). Dies lduft darauf hinaus, dass
Deutschland im Grunde als vorurteils- und antisemitismusarm gezeichnet wird. Aus
Sicht des Autors ist es fir die betreffenden Menschen ,,erstmal ein schwieriger Pro-
zess [...], [s]ich [...] von vertrauten Weltbildern (...) 16sen zu miissen®, insbeson-
dere wenn man als Geflichtete:r ,,sehr viel verloren* habe und

das, was sie gerettet haben, tragen sie in sich. Und klammern sich natiirlich an, ja, be-
stimmte Vorstellungen und ibr Welthild irgendwie, an ibre Identitit, und das wird [in
Deutschland] im Grunde anch noch in Frage gestellt. Sie miissen also relativ schnell hier
erfabren, dass sie ibre Denkweise und Einstellung zu vielen kulturellen Dingen korrigieren
miissen, wenn sie hier tatsdchlich sich integrieren und Fuf§ fassen wollen (ebd.).

Kurz gefasst pladiert B6 also dafiir, dass ,Wir® mehr iiber die ,Anderen‘ lernen, um
,uns‘ von kolonialen Weltbildern iiber ,sie® zu emanzipieren und ,unseren‘ Blick zu
weiten. Gleichzeitig bringen ,Wir® den ,Anderen‘ bei, wie ,sie® sich bei ,uns® von
geschlossenen Anschauungen befreien kénnen. Auffillig ist, wie der Interviewte
beides als Imperativ formuliert und nebeneinander stehen lisst, allerdings tut er dies
auf subtil unterschiedlichen Ebenen. Pluralistische Weltbilder sind hier fiir ,Andere*
ein ,Eintrittsbillet’ in die deutsche Gesellschaft: Man ,muss‘ sie annehmen, wenn
man im nationalen Raum, wortlich ,hier’, ,Fuf} fassen mochte. Gleichzeitig soll man
in Deutschland etwas von den ,Anderen‘ lernen und ihre Perspektiven integrieren,
um ihnen und der gesamten (Post-)Migrationsgesellschaft gerechter zu werden. Ein
feiner, aber beachtenswerter Unterschied zum ,Pluralisierungsimperativ’ an ,An-
dere’ liegt darin, dass die eigene ,Pluralisierung® keine Bedingung fiir etwas anderes,
kein ,Hintrittsbillet® darstellt, sondern eine wiinschenswerte Selbstentfaltung inner-
halb eines nationalen Raums ist, der immer noch fraglos als der ,eigene* gilt.
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Das Motiv des zugewanderten Menschen, der sich in Deutschland von seiner
JIntoleranz® emanzipiert, findet sich auch in weiteren Interviews wieder. Der Her-
ausgeber B9 spricht tiber einen Wissenschaftler, der aus Syrien nach Deutschland
migtiert ist. Dieser habe in einem Presseauftritt erklirt, dass er friher ,,Antisemit*
(207) gewesen sei, in Deutschland aber beziiglich seiner Einstellungen einen Wandel
durchgemacht habe. Der Interviewte schmuckt seine Erzihlung mit Attributen, die
Hinweise auf seine eigene Position geben: Der Wissenschaftler, von dem B9 erzihlt,
sei urspringlich ,,vollig unreflektiert™ gewesen, habe aber in Deutschland ,,gesehen,
dass das alles Quatsch® sei und habe den Antisemitismus ,,sozusagen abgelegt*
(ebd.).

Auch der Autor B14 geht davon aus, dass es Migrant:innen gebe, die ,,einen
gewissen Antiisraelismus oder modernen Antisemitismus, wie man das nennt“ nach
Deutschland ,,mitbringen. Bildungsmedienproduzent:innen miissten seiner An-
sicht nach ,,gucken, wie wir die Schiilerinnen und Schiiler da erreichen® (151). An
dieser Stelle wird also der Imperativ, eine pluralistische Weltanschauung anzuneh-
men, unmittelbar an Nationsandere gestellt, und fiir die Bildungsmedienproduktion
wird das Ziel formuliert, die politischen Ansichten dieses Teils der Zielgruppe kon-
struktiv zu beeinflussen.”” Dass hier israclbezogener Antisemitismus ausschlieflich
als ,Import® konstruiert wird, ldsst die nicht-migrantische Schiler:innenschaft zu-
nichst als frei von israelbezogenem Antisemitismus erschienen. Eine rdumliche Di-
mension, die national gelesen wird, ist hier nicht zu Gibersehen: Von ,dort® wird et-
was Problematisches ,hierher’ importiert, ,hier® ist man im Grunde frei davon und
kann bzw. soll die ,Dortigen‘ ldutern.

Doch zurlick zum Interviewten B6, der einerseits von deutschen Schulbuchau-
tor:innen einen reflektierten Umgang mit der eigenen kolonialen Prigung fordert,
andererseits Deutschland mit pluralistischen Haltungen assoziiert, zu denen Zuge-
wanderte ,beitreten® sollen. In einer weiteren Passage vermischt er noch sichtbarer
beide Stringe und schafft ein Spannungsverhiltnis, das er nicht aufzulésen ver-
sucht. Er bekriftigt noch einmal, dass ,,wir sozusagen von unserem westlichen
Dunkel absehen mussen, dass uns klar werden muss, dass vieles, was wir flit normal
gegeben, universell halten, gar nicht normal gegeben, universell ist, sondern west-
lich-europiisch, kolonial® (108). Damit nimmt B6 Bezug auf die Einseitigkeit von
Kategorien, die europiisch situiert sind, aber fir universell gehalten werden und
somit, wie es Bernd Grewe formuliert, ,,Phinomene anderer Kulturen und Gesell-
schaften in eurozentrische Schablonen |[...] pressen® (2016: 303). Der interviewte
Schulbuchautor zeigt Verstindnis dafiir, dass vom Kolonialismus Betroffene eine
andere Sicht der Dinge haben. Mit dieser anderen Sicht sollten ,wir‘ uns im Rahmen
eines ,,Lernprozesses® auseinandersetzen. Die ,westliche’ Welt solle sich vom

97 Mehr zu Potenzialen von Schulbiichern und Zielen von Bildungsmedienmacher:innen im zweiten
empirischen Kapitel.
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»Gestus der Entwicklungshilfe® verabschieden und stattdessen den direkten Kon-
takt zu ,Anderen‘ suchen, ihnen ,,Wertschitzung und Anerkennung* entgegenbrin-
gen (108).

Gleichzeitig pladiert der Autor dafr, dass ,der Westen® und Deutschland in den
erinnerungskulturellen Debatten in ehemaligen Kolonien prisent bleiben und Deu-
tungen der Vergangenheit mitbestimmen. Er fithrt das Beispiel Namibias an, das
sich ein ,,nationales Museum von Nordkorea haben hinbauen lassen® (ebd.). Damit
bezieht er sich auf das Unabhingigkeits-Gedenkmuseum in Windhoek, das von ei-
nem nordkoreanischen Unternehmen realisiert und 2014 eroffnet worden ist, was
in der namibischen Offentlichkeit kontrovers diskutiert wurde (vgl. Laufer 2014;
Allgemeine Zeitung 2011). Dem Schulbuchautor zufolge ist es ,,auch wieder kolo-
nial [...], wenn wir uns raushalten aus dieser Debatte, [...] dann sind wir uns wieder
zu fein. Das ist auch nicht gut. Und dann kommen eben andere. Wollen wir wirklich
den Chinesen jetzt das Schlachtfeld iberlassen?* (108). Mit anderen Worten ist sich
der Interviewte der politischen Implikationen der Erinnerungskultur gewahr, er kri-
tisiert den kolonialen Blick der ,westlichen® Welt, betrachtet aber Deutschland und
Europa im Vergleich zu anderen geopolitisch relevanten Akteuren als pluralis-
tisch(er) und wiinscht sich, dass diese eine bestimmende Rolle in den ehemaligen
Kolonien spielen, um den Diskurs hin zu einem pluralistischen Pfad zu lenken.

Das Bemerkenswerte an dieser Interviewpassage ist, wie nahe sie der Forderung
kommit, ,,nicht bereinigbare* (Mecheril 2010c: 190) Dissonanzen zu integrieren und
,»mit der Widerspriichlichkeit [zu] arbeiten statt gegen sie” (Boger 2019a: 23). Dabei
fillt auf, dass hier nicht mehr der nationale Raum im Zentrum steht, sondern eine
postkoloniale Welt, in der ,der Westen‘ als ein Akteur unter vielen konstruiert wird.

Alles ist einfach, bevor es schwierig wird. Uberschneidungen

Man mochte meinen, dass manche der bisher dargestellten Problematisierungen
und Positionierungen miteinander ,vereinbarer® sind als andere. Zum Beispiel wiirde
man einen ethnischen Nationsbegriff intuitiv (oder auch theoretisch begriindet) mit
einer Vorstellung von nationaler Geschlossenheit verbinden: Wer essenzielle Dif-
ferenzen zwischen Gruppen entlang von Herkunft ausmacht, ist — so die Annahme
— cher dazu geneigt, die Welt als Summe homogener Einheiten und Migration als
Sondererscheinung zu denken. Dies findet sich beispielsweise im Argument Samuel
Salzborns (teilweise) wieder, dass ethnische Nationsverstindnisse ,,cine offene Ge-
sellschaft zur geschlossenen Gemeinschaft transformieren wollen® (2019: 7). Wer
jedoch eine global verflochtene Welt bzw. staatsbiirgerlich begriindete Nationen
vor Augen hat und die Normalitit von Migration hervorhebt, nimmt vermutlich
cher keine Differenzierungen entlang natio-ethno-kultureller Essenz vor und
schreibt nicht nur den ,Anderen® einen Migrationsbezug zu, sondern eventuell auch
sich selbst. Doch so ,eindeutig® ist es nicht. Die bisher behandelten, theoretisch di-
vergierenden Kategorien kénnen sich nicht nur in einer Auswahl von 17 Interviews,
sondern auch innerhalb ein und desselben Interviews ,widersprechen’.
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Die Autorin B5 sticht dadurch im Sample hervor, dass Migration aus ihrer Sicht
nicht nur fur die Anderen‘ kennzeichnend ist, sondern auch fiir das ,Wit‘. Sie be-
zeichnet Migration als ,Normalfall‘ und Nationalstaaten als ,Ausnahme’, stellt Wan-
derung als prigend fiir die deutsche Geschichte dar und plidiert fiir einen paradig-
matischen Wandel in der Art und Weise, wie Geschichte erzihlt wird, sodass Migra-
tion als selbstverstindlich vermittelt wird. Gleichzeitig besondert sie nur bestimmite
Schiler:innen aufgrund natio-ethno-kultureller Merkmale.

Auf die Frage nach ihrem Bezug zu Migration antwortet die Autorin, dass ihre
Eltern aus einem deutschsprachigen Territorium in die Bundesrepublik geflohen
sind. Diese Erfahrung stuft sie als ,,klassische Migration® ein — aufgrund der politi-
schen Motivation (,,Zwangsmigration |[...] aus politischen Griinden®), der 6kono-
mischen Folgen (,,Aufgabe des Eigentums®, ,,wirtschaftlicher Neuanfang®), einer
Fremdheitserfahrung (ein Leben ,,in der Fremde®, das ,,Bediirfnis, eine Heimat zu
finden®) und einer emotionalen Anpassungsleistung (,,unheimlicher Einbruch®,
»Verzweiflung®, das ,,Geflihl, immer so bisschen auflen vor zu sein®) (7). Ferner
erzihlt sie, dass die Familie ihres Partners aus einem anderen ehemals deutschen
Territorium stamme. Mitglieder ihrer Familie seien zudem in ein anderes westeuro-
péisches Land ,,migriert”. Diese Migrationsbiografien betrachtet sie als ,,normal®
fiir Deutschland: Aus ,,jeder” deutschen Familie habe es ,einer tber den gro3en
Teich geschafft®, und gerade im Bundesland, in dem sie lebe, komme ,,jeder dritte
GroBelternteil [...] irgendwo aus dem Osten®. Somit sei Migration ,,in der Natio-
nalgeschichte® tief verankert. Deshalb sei es falsch, in der 6ffentlichen Wahrneh-
mung allein die ,,Gastarbeiter als Migrant:innen darzustellen und gleichzeitig die
»Migrationsgeschichte dieser Bevolkerung hier zu ignorieren — schlieBlich seien
»zehn bis 15 Millionen® Flachtlinge und Vertriebene in der Nachkriegszeit ,,inte-
griert worden (ebd.).

In einem weiteren Interviewabschnitt kritisiert die Autorin, dass das Thema Mi-
gration im Geschichtsunterricht und in Bildungsmedien ,,unterreprisentiert™ (125)
sei, und fordert, dass ,,man dartiber mehr reden musse. Migration gehére ,,in einem
Hochindustrialisierungsland wie Deutschland dazu®, deshalb sei in der historischen
Bildung ,,cine Akzentverschiebung der thematischen Gewichtung® in Bezug auf
Migration wiinschenswert. SchlieBlich sei Migration ,,der Normalfall“, wihrend
»abgeschlossene Nationalstaaten [einen| Sonderfall der Geschichte® darstellten.?

In all diesen Beispielen setzt sich die Autorin fir eine Normalisierung von Mi-
gration ein. Wanderungsbewegungen sind B5 zufolge kennzeichnend fiir das deut-
sche ,Wir‘ und stellen dartber hinaus generell die historische Norm dar. Die Inter-
viewte versteht sich dabei selbst als ,deutsch® und zugleich familienbiografisch als
von einer Migrationserfahrung geprigt. Auffillig ist allerdings, dass sie gleichzeitig nur

98 Ahnlich positioniert sich die Interviewte, wenn sie ,,Volkerwanderung® als Thema im Schulkanon
kritisiert. Diesen Stoff auf diese Weise zu behandeln, sei ihrer Meinung nach iiberholt und ,,irgend-
wie ein bisschen sinnlos, denn man wusste nicht viel dartiber, auler dass ,,eine Durchmischung von
Vélkern® stattgefunden habe, was wiederum ,,rassistisch® sei (41).
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bestimmten Schiiler:innen einen ,Migrationshintergrund® zuschreibt, diese Schii-
ler:innen als ,nicht-deutsch® konstruiert, sie gelegentlich als ,Defizittriger:innen‘ dat-
stellt und auf Ebene der schulischen Leistung einen einseitigen ,Integrationsimpe-
rativ* an sie richtet.

Von ,,Schiler:innen mit Migrationshintergrund® spricht die Interviewte in vie-
len Abschnitten. Sie sagt iiber diese Lernenden, dass sie ,.klar [...] Deutsch lesen
koénnen, aber [es] nie auBerhalb der Schule tun® (21). Die Schiiler:innen ,kon-
zentrieren sich ein bisschen so auf ein paar Schulen®. Sie sind nicht ,,mit deutschen
Mirchen [aufgewachsen], was ithnen Schwierigkeiten im Umgang mit dem ,,Mittel-
alter-Vokabular® bereitet, wihrend ,,die deutschen Kinder [dieses Vokabulat] aus
deutschen Mirchen [kennen]* (66). Die Gegentiberstellung ,Schiiler:innen mit Mi-
grationshintergrund versus deutsche Schiler:innen‘ wird noch eindeutiger, wenn die
Interviewte schlicht von ,,deutschen Kinder|[n], also ohne Migrationshintergrund®
(23) spricht.

Bemerkenswert ist nicht nur, dass unmissverstindliche Differenzen entlang von
Sprache, Herkunft, Kultur hergestellt werden, sondern dass sich ,deutsch sein‘ und
,Migrationshintergrund haben® nun gegenseitig ausschlieBen. Dann wiederum
spricht die Interviewte von einem Schiiler, der sich aufgrund seiner Familienbiogra-
fie fiir die Geschichte der ,,Gastarbeiter interessierte, was die Autorin als nachvoll-
ziehbar und begrilenswert betrachtet, denn ,,[d]er hat ja gar keine tiirkische Ge-
schichte, [...] sondern eben Einwanderergeschichte®, und diese sei ,, Teil der deut-
schen Geschichte® (127).

Die Interviewte richtet ferner einen ,Integrationsimperativ’ an Schiiler:innen,
denen sie einen ,Migrationshintergrund® zuschreibt. Die betreffenden Passagen wer-
den im zweiten empirischen Kapitel (Abschnitt ,,An Lebenswelt ankniipfen®) Ge-
genstand der Analyse sein. An dieser Stelle sei kurz vorgegriffen: Die Interviewte,
die auch Lehretin ist, berichtet von einer Untetrichtsstunde mit dem von ihr ver-
fassten Schulbuch. Im Unterschied zu den ,,deutschen Kindern® in der Klasse hit-
ten Schiler:innen ,,mit Migrationshintergrund® eine bestimmte Textquelle nicht
verstanden. Dies erklirt die Interviewte mit der Bildungsferne vieler Familien, de-
nen sie einen ,Migrationshintergrund‘ zuschreibt. Das Gymnasium und das entspre-
chende Schulbuch sollen ,,alle mit[nehmen|, plidiert sie zunichst; dann fiigt sie
jedoch hinzu, dass gymnasiale Schulbiicher ,,denen auch [zeigen,] |...] was sie dann
nachher im Abitur kénnen [missen|* (23). Der ,Integrationsimperativ® richtet sich
hier subtil an Schiler:innen, denen B5 einen Migrationsbezug zuschreibt: Vor allem
Jdenen’ soll das Schulbuch die Richtung weisen.

All diese non-kohirenten Positionierungen iiberschneiden sich. Die Interviewte
konstruiert ein ethnisches Nationsverstindnis, nimmt auf Grundlage natio-ethno-
kultureller Differenzkategorien Essenzialisierungen vor und spricht den ,Anderen’
dichotom jene (ethnische) Form des Deutschseins ab, das sie sich selbst fraglos
zuschreibt. Gleichzeitig konstruiert sie ein staatsbiirgerliches Nationsverstindnis
und beschreibt ihre eigene Familienbiografie als maB3geblich von Migration geprigt.
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Zudem setzt sie sich in fachlich-didaktischer Hinsicht dezidiert fiir eine Uberwin-
dung des nationalen Paradigmas ein: Deutsche Geschichte sei schon immer von
Migration gekennzeichnet, in der Menschheitsgeschichte sei Migration ohnehin der
Normalfall, Lehrpline mussten folglich paradigmatisch umgebaut werden. Und
dennoch sind es vor allem ,die Anderen, die eine Integrationsleistung erbringen
miissen, auch wenn ihre ,,Einwanderergeschichte [...] Teil der deutschen Geschich-
te* (127) ist. Hier kann gefragt werden, worin genau sich die Anderen ,integrieren’
sollen. Oder: Wenn ,wir‘ alle von Wanderungserfahrungen geprigt sind, wie kommt
es zur bindren Unterscheidung zwischen ;manchen von uns‘ und ,allen anderen®?

Zusammenfithrung

Zum Abschluss dieses Kapitels soll noch einmal die Ausgangsfrage aufgegriffen
werden: Wie positionieren sich Produzent:innen von Bildungsmedien fiir den Ge-
schichtsunterricht in Bezug auf nationale SchlieBung und gesellschaftliche Plurali-
sierung? Das Interviewmaterial legt eine ambivalente Antwort nahe, aber die Ver-
ortung des ,Wir‘ im Nationalstaat ist stets prominent.

Bildungsmedienmacher:innen sprechen aus einer Position der fraglosen natio-
nalen Zugehérigkeit, von der aus sie Aussagen tiber Nationsandere treffen, zudem
verstehen sie sich als Teil einer vornehmlich ,sesshaften’ und historisch ,homoge-
nen‘ Gruppe, die innerhalb der Grenzen des deutschen Nationalstaats lebt und als
,Aufnahmegesellschaft’ Zuwanderung empfingt. ,Deutschland’ stellt eine allgegen-
wirtige wie unhinterfragte Bezugsgréfie in den Gesprichen dar.

Die Konstruktion von Differenz und Nicht-Differenz entlang ethnischer Kate-
gorien erfolgt hiufig, jedoch nicht ohne ein Zégern und Ringen um die Begritfe.
Dies wirkt so, als seien ethnische Kategorien aus Sicht der Interviewten nicht (mehr)
ganz legitim — aber auch, als reichten staatsbirgerliche Kategorien nicht aus, um
(post-)migrationsgesellschaftliche Vielfalt zu beschreiben. Durch das Zdgern der
Interviewten bei der Verwendung ethnischer Differenzkategorien werden diese Ka-
tegorien jedenfalls nur geringfiigie fragilisiert — die Herstellung der Unterschiede
erfolgt trotzdem hauptsichlich dichotom.

Im Abschnitt zu ,Migrationshintergrund‘ habe ich dann drei Arten von Diffe-
renzherstellungsstrategien herausgearbeitet, die jeweils eigene Wirkung entfalten. So
dienen ordnende Strategien wie Binarisierung, Quantifizierung und Kategorisierung
zum einen dazu, in einer nicht sehr klaren® Materie wie der natio-ethno-kulturellen
Pluralitit ,Klarheit® zu schaffen. Ethnische Kategorien werden vereindeutigt und
dichotom gehandhabt. Bemerkenswert ist zum anderen, wie Sprechende sich dabei
als ,Inhaber:iinnen des nationalen Raums konstruieren und wie sie von dieser
Machtposition aus auf die ,Anderen‘ blicken, diese ,zdhlen und ,sortieren‘. Bei der
Strategie der Kategorisierung konstruieren Interviewte zwar innerhalb der Gruppe
der Nationsanderen etwas Heterogenitit, aber die Andersheit dieser ,Anderen‘ im
Vergleich zum Selbst sowie das Machtgefille bleiben gleich.
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Verwechselnde Strategien wie die Gleichsetzung, Vererbung, Expertisierung und
Personalisierung haben als gemeinsamen Nenner, dass ethnische und staatsbiirger-
liche Kategorien bei der Beschreibung ,Anderer® konsequent miteinander vermengt
werden. Dies wirkt sich Fremdheit-steigernd aus, als wiirden sich die unterschiedli-
chen Kategorien, die Andersheit markieren, gegenseitig potenzieren. Auch werden
dabei die Kategorien des ,Eigenen’, die als Mal3einheit und Norm dienen, stabili-
siert. Ein einziger Interviewter setzt diese Form von Differenzkonstruktion auf3er
Kraft, indem er ,fremden kulturellen Hintergrund® nicht aulerhalb, sondern im
Rahmen der deutschen Nation identifiziert.

Die Strategien, die ich suchend genannt habe, unterscheiden sich von den ord-
nenden und den verwechselnden in zwei Hinsichten: Sie beziehen sich nicht auf die
,Anderen’, sondern auf das ,Wir‘; und sie zeichnen sich durch Uneindeutigkeit, Fra-
gilitit und Instabilitit aus. Bei der Strategie der Relativierung ordnen die Interview-
ten Flucht und Vertreibung, die in ihren eigenen Biografien eine Rolle spielen, zwar
zunichst als ,Migration® ein, relativieren dies aber zugleich. Bei der Strategie der
Nuancierung zeigen Interviewte, dass sie sich der eigenen, vergleichsweise privile-
gierten Situation bewusst sind, und dass sie ihren kosmopolitischen Lebensstil mit
Flucht im Kriegskontext nur schr bedingt zu vergleichen bereit sind. Gleichzeitig
konstruieren sie privilegierte Migration nur in Bezug auf das ,Wir® und prekire Mi-
gration nur in Bezug auf ,Andere".

Wer aus Sicht der Interviewten einen ,Migrationshintergrund® hat, ldsst sich ins-
gesamt nicht ,eindeutig® beantworten. Menschen, denen Bildungsmedienmacher:in-
nen wortlich einen ,Migrationshintergrund® zuschreiben, sind weder ,absolute An-
dere’ noch Teil des nationalen ,Wit® (oder sowohl als auch). Es wird ihnen ein Zwi-
schenstatus zugewiesen, wobei sie dazugehdrend, aber nicht fraglos zugehérig sind.
Sie sind, wie sich aus zahlreichen Aussagen ableiten ldsst, durchaus Teil der deut-
schen Gesellschaft, befinden sich aber in einer gesonderten, exponierten wie preki-
ren Position innerhalb dieser. Staatsbiirgerlich werden sie eher ,hier verortet, eth-
nisch bleiben sie cher ,fremd‘. Dies alles sind noch keine Bewertungen von Nation
und Pluralisierung, sondern Gegenstandskonstruktionen — und doch wirken hier
Logiken, die Anschluss fir Exklusion bieten.

Die Bewertungen von Nation und Pluralisierung stimmen im Material stark
tberein: Die Interviewten lehnen politischen Nationalismus ab, befiirworten Plura-
lisierung in der Gesellschaft und kritisieren die nationale Engfiihrung des Ge-
schichtsunterrichts. Nichtsdestotrotz wirken auch hier, sozusagen auf der Ebene
,unter’ den pluralisierungsbefiirwortenden Positionierungen, die gleichen Logiken,
die schon in der ersten Kapitelhilfte herausgearbeitet worden sind. Indem sie Na-
tionalismus mit Demokratie und/oder Internationalisierung kontrastieren, tiberse-
hen Interviewte konsequent Formen des banalen Nationalismus, die zznerhalb der
demokratisch gefestigten deutschen Gesellschaft bzw. des inter- und iibernational
verankerten deutschen Nationalstaats (re-)produziert werden.

In Bezug auf Geschichtsunterricht sprechen Produzent:innen von Nationalis-
mus auffilligerweise nicht mehr nur als Randphinomen (wie auf Ebene der Politik
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und der Gesellschaft), sondern reflektieren vielmehr kritisch das nationale Para-
digma, das den Unterricht und die Schulbiicher durchdringt. Allerdings tun sie dies
aus einer beobachtenden Position, sie schreiben sich also keine unmittelbare Hand-
lungsmacht zu, die Verhiltnisse zu verdndern.

Gelegentlich machen sich Interviewte Migrationserfahrung zu eigen, iiberneh-
men also Elemente eines ,Migrationshintergrunds® in die eigene Biografie. Dies
kann so interpretiert werden, dass Migration nicht (mehr) nur mit ,Nachteilen und
,Defiziten® in Verbindung gebracht wird, sondern auch mit Weltoffenheit, Flexibi-
litit, Horizonterweiterung. Indem ,Migration‘ in das ,Wir® ibernommen wird, wird
sie gewissermallen normalisiert. Allerdings tibernehmen die Sprecher:innen aus-
schlieBlich die ,Vorteile’ von Migration — ihre Machtposition im nationalen Raum
bleibt unangetastet.

Die Frage, inwiefern aus Sicht der Interviewten die Welt aus Nationen bzw. die
Weltgeschichte aus Nationalgeschichten besteht, ldsst sich knapp beantworten: Die
Interviewten kritisieren das nationale Paradigma und bleiben gleichzeitig in ihm ,ge-
fangen‘. Sie befiirworten eine Uberwindung des Nationalen, beschreiben diese
Uberwindung aber als Addition geschlossener, nationaler Einheiten; sie behandeln
das Thema Migration als ,Sonderkapitel’ im Schulbuch und ,Sondererscheinung® in
einer sonst nicht-migrantischen ,Normalitit‘; sie betrachten Nationalismus als ver-
gangen und marginal, ibersechen aber aktuelle Ausprigungen in der gesellschaftli-
chen und politischen Mitte; sie konzeptualisieren Globales und Nationales als Ge-
gensatz und lassen die Frage nach dem Platz des Nationalen im Globalen unadres-
siert; sie beflirworten Globales, solange das ,Higene®, Nationale eine privilegierte
Stellung einnimmt; sie sprechen iiber Migration als ,Norm® in Begriffen, die dem
Nationalen verpflichtet bleiben; und sie beschreiben parallel verlaufende Ebenen,
auf denen Nationales und Plurales simultan gedeihen.

Der Abschnitt ,,Woher kommt das ,Defizit? hat gezeigt, dass Nationsandere
mitunter als Tridger:innen von ,Defiziten‘ konstruiert werden. Deutlich wird dies
beispielsweise in Bezug auf ,Sprachdefizite® jener Lernenden, die als migrantisch
gelesen werden. Doch insgesamt stellt natio-ethno-kulturelle Differenz den Inter-
viewten zufolge nur eine von vielen Formen von Heterogenitit in den Klassen dar
und nur einen von vielen Grunden fiir die bedeutsamen Unterschiede in den Leis-
tungen der Lernenden. Interviewte konzentrieren sich in ihren Aussagen auf einen
professionalisierten Umgang mit Vielfalt in Bildungsmedien. Sie kritisieren ent-
schlossen die im gesellschaftlichen Diskurs verbreitete Auffassung von ,Migrations-
hintergrund® als ,Ursache’ von ,Defiziten® und lenken den Blick auf strukturelle, bil-
dungssystemimmanente und intersektional wirkende Benachteiligungen jener Men-
schen, die als Nationsandere markiert werden.

Gelegentlich richten Interviewte einen einseitigen ,Integrationsimperativ’ an
Menschen, die nach Deutschland migrieren. Diese sollen die Nationalsprache ler-
nen, aber auch aus dem Herkunftsland mitgebrachte, ,nichtpluralistische® Ansichten
ablegen. Und selbst wenn manche Interviewte wiederum angesichts von Zuwande-
rung einen Wandlungsbedarf auf Ebene der deutschen Gesamtgesellschaft sehen,
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richten auch sie an ,die Anderen den Anspruch einer (Teil-)Metamorphose in die
Aufnahmegesellschaft.

Sollte der Verdacht entstehen, dass diese non-kohirenten Problematisierungen
und Positionierungen der heterogenen Stichprobe geschuldet sind und in einer Aus-
wahl von 17 Gesprichen durchaus als erwartbar gelten kénnen, so kann dieser Ver-
dacht ausgeriumt werden. Die non-kohirenten grofen Linien in diesem Kapitel
summieren sich auch in ein und demselben Interview.



VII Empirie 2: Konstruktionen von Nation und
Pluralisierung in Bildungsmedien

Im zweiten empirischen Kapitel geht es um die Frage, wie Nation und Pluralisierung
in Schulbiichern konstruiert werden. Ich treffe keine Aussagen tber die Praktiken,
die Interviewte im Rahmen der Bildungsmedienproduktion ausfiihren. Vielmehr
treffe ich Aussagen iiber die Aussagen der Interviewten iiber ihre Praktiken — ich
analysiere also, wie sie iber ihr Wissen und Handeln sprechen. Dabei zihle ich be-
wusst nicht Produktionsschritte auf, denn dies ist in der Forschungsliteratur bereits
zu finden, sondern resumiere und diskutiere Praktiken, die aus Sicht und in der
Formulierung der 17 interviewten Akteur:innen ihre Arbeit an Bildungsmedien im
Kontext von gesellschaftlicher Pluralisierung und nationaler SchlieBung kennzeich-
nen.

Die ersten beiden Unterkapitel systematisieren AuBerungen der Interviewten in
Bezug auf Potenziale bzw. Ziele des Geschichtsunterrichts und der Bildungsmedien
entlang folgender Fragen: Was geben Interviewte an, vor dem Hintergrund von ge-
sellschaftlicher Pluralisierung und nationaler SchlieBung bewirken zu &dnnen? (Un-
terkapitel ,,Potenziale). Welche Ziele verfolgen sie bzw. was sagen sie, dass sie tun
miissen, sollen und/odetr wollen? (Unterkapitel ,,Ziele®). Das dritte Unterkapitel kon-
zentriert sich auf Aussagen der Interviewten dariiber, was sie im Rahmen der Pro-
duktion konkret z#n. Dabei wird insbesondere betrachtet, wie es zur Beharrungs-
kraft des Nationalen in Bildungsmedien kommt (Unterkapitel ,,Routinen). Das
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letzte Unterkapitel fasst einige Interventionen im Sinne von Pluralisierung zusam-
men (Unterkapitel ,,Interventionen®).

Auch in diesem Kapitel sollen Findeutigkeiten, Dichotomien und Linearitdten
aufgebrochen werden. Leitend ist hierbei die These, die bereits der Forschungsstand
nahelegt, dass Produzent:innen innerhalb eines Geflechts von Rahmenbedingungen
und Widerspriichlichkeiten professionell agieren. Die Frage ist, wie sie dies im Hin-
blick auf gesellschaftliche Pluralisierung und nationale SchlieBung einschitzen und
handhaben.

Potenziale: Was kénnen (Produzent:innen von)
Bildungsmedien erreichen?

Das primire Potenzial und die Aufgabe von Geschichtsunterricht besteht fiir viele
der Interviewten darin, ein reflektiertes Geschichtsbewusstsein zu schulen. Es gehe
im Fach Geschichte darum, einen ,,kompetenzorientierten Geschichtsunterricht auf
einem hohen Reflexionsniveau an[zu]stoBen® (3: 160; dhnlich 15: 81); der ,,zentrale
Auftrag sei es ,,nach wie vor®, Schiller:innen ,,zum historischen Denken zu brin-
gen® (1: 102). Diese Aussagen korrespondieren in hohem Mal3e mit Positionen aus
der Geschichtsdidaktik, die die Schulung eines reflektierten Geschichtsbewusstseins
als ,,geschichtsdidaktisches Credo® (Barricelli 2018) wiirdigen. Mit Nation und Plu-
ralisierung ist dies insofern verwoben, als historisches Lernen heute nicht (mehr)
auf sozialen und politischen Zusammenhalt oder die Weitergabe eier Jlegitimen’
Interpretation der Vergangenheit zielt, sondern auf emanzipierte Teilhabe an Ge-
schichtskultur und Gesellschaft sowie auf die Fahigkeit, selbststindig historisch zu
denken (vgl. Kérber 2015: 3—4). Michele Barricelli zufolge werden ,,Einheitlichkeit
und Eindeutigkeit® von einer ,,autonomen, unbeschrinkten, kreativen Thematisie-
rung des Selbst oder der Welt* abgelést (2018). Er unterstreicht die ,,Vielfalt des
Geschichtsbewusstseins® im Kontext der gesellschaftlichen Pluralisierung und
prigt den Terminus ,,Geschichtezbewusstsein® (ebd.).

Die interviewten Produzent:innen sprechen aber auch iiber weitere Potenziale,
die unmittelbarer mit nationaler SchlieBung und gesellschaftlicher Pluralisierung zu-
sammenhingen: Geschichtsunterricht und -schulbiicher kénnen einen Einfluss auf
die Gesellschaft ausiiben, indem sie Schiller:innen bestimmte Denkweisen beibringen,
ihre politischen Ansichten pragen, Weltvorstellungen vermitteln und sich auf thre Zukunfts-
chancen auswirken.

Eigentlich sind die Aussagen im Material noch spezifischer: Die Interviewten
sprechen ausdriicklich und konsequent von pluralisierungsfordernden Potenzialen. Bil-
dungsmedien bzw. Geschichtsunterricht kénnen demnach Schiiler:innen beibrin-
gen, in einem ,,weltoffenen Sinne (16: 109) zu denken, sie kénnen politische An-
sichten ,,im demokratischen Sinne® (15: 141) beeinflussen, sie konnen Weltbilder
vermitteln, die natio-ethno-kulturelle Homogenititsvorstellungen hinterfragen (2:
23) und kénnen die Teilhabe Aller auf (annihernd) gleicher Augenhdhe fordern,
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indem sie ,,Benachteiligungen entgegenwirken (2: 190). Der vorherige Absatz ist
jedoch aus zwei Grinden offener formuliert. Erstens: Indem die Interviewten den
pluralisierungsférdernden Einfluss von Bildungsmedien bzw. Geschichtsunterricht
unterstreichen, schwingen ihre persénlichen bzw. professionellen Positionierungen
mit, die (wie im ersten empirischen Kapitel gezeigt) ausnahmslos pluralisierungsbe-
firwortend ausfallen. Zweitens implizieren sie in ihren Aussagen tber die plurali-
sierungsférdernden Potenziale, dass auch das Gegenteil denkbar ist. Dieses Gegen-
teil konstruieren sie als Geschichtsunterricht bzw. -schulblcher, die nationale
SchlieSung unterstiitzen (wie im ersten empirischen Kapitel erwihnt, verorten In-
terviewte einen derartigen Unterricht beispielsweise in anderen Lindern). Also &dn-
nen Bildungsmedien fiir den Geschichtsunterricht prinzipiell beides: pluralisieren
und nationalisieren, was im Ubrigen auch aus der Bildungsmedienforschung het-
vorgeht (s. Forschungsstand 2, ,,Nation und Pluralisierung im Schulbuch®).

Ferner ldsst sich aus den Aussagen der Interviewten schlielen, dass nicht Ge-
schichtsunterricht und Bildungsmedien a/s solche pluralisierend bzw. nationalisierend
wirken (kénnen), sondern bestimmte Ausprigungen davon oder Inhalte, mit denen sie
angefiillt werden. Bildungsmedien miissen in eine pluralisierungs- oder nationalisie-
rungsférdernde Richtung hin entwickelt worden sein, um ein entsprechendes Po-
tenzial zu entfalten. Somit erscheinen sie als flexible Triger unterschiedlicher Bot-
schaften.

Damit zusammenhingend erkliren die Interviewten, dass sie selbst als Schul-
buchmacher:innen eine professionelle 1 erantwortung tragen. Sie sprechen in vielen der
im Folgenden kommentierten Passagen nicht mehr auf einer primir persénlichen
Ebene, wie oftmals im vorherigen Kapitel, sondern aus einer Position der Profes-
sionalitit. Dies duflert sich darin, dass sie sich auf fachwissenschaftliche Erkennt-
nisse, didaktische Prinzipien, Forschungsstinde, Arbeitsbedingungen beziehen und
die personliche Ebene in den Hintergrund treten lassen. Dass Schulbiicher die
Denkweisen, politischen Ansichten, Weltvorstellungen und Zukunftschancen ihrer
Adressat:innen beeinflussen (kénnen), bedeutet fiir die Interviewten, dass sie als
Produzent:innen ihren professionellen Beitrag dazu leisten (missen). Die Frage ist,
welche Spielrdume sie fiir sich im Arbeitsalltag identifizieren und wie sie diese hand-
haben.

Denkweisen

Geschichtsunterricht und -schulbticher kénnen den Interviewten zufolge die Denk-
weisen der Lernenden beeinflussen. Bildungsmedienmacher:innen sagen beispiels-
weise, ,,dass Geschichte einfach [...] eins der wichtigsten Ficher [ist], die Schiile-
rinnen und Schiilern das Denken beibringen® (16: 109). Der Abteilungsleiter, von
dem dieses Zitat stammt, rdumt ein, dass Lernende selbstverstindlich ,,denken kén-
nen®, er beschreibt aber in Zusammenhang mit dem Geschichtsunterricht das Po-
tenzial einer
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bestimmte[n] Art zu denken, namlich in einem demokratischen, multiperspektivischen,
weltoffenen Sinne |...] und sich nicht irgendwie von [...] Rattenfingern vereinnabmen 3u
lassen und zu glanben, sie [die Schiiler:innen] hdtten, weil es emotional so schon funktio-
niert, die Wabrheit gefunden. Sondern bereit sind, in den Diskurs zun geben. Und ich
lanbe, das kann Geschichte. Und deshalb finde ich dieses Fach so tol] (109).

Damit konstruiert B16 ein Subjektbild von Schiiler:innen, die durch die Bildungs-
medienproduktion dabei unterstiitzt werden koénnen, differenzierter, reflektierter
und selbststindiger zu denken, als sie es ohnehin tun.

Zu den Denkweisen, die mit gesellschaftlicher Pluralisierung vereinbar sind und
mittels Geschichtsunterricht geschult werden kénnen, zihlen die Interviewten fer-
ner Ambiguititstoleranz, die Bereitschaft zu Perspektiveniibernahmen (6: 75), den
kritischen Blick auf historische Sachverhalte und mediale Darstellungsformen (1:
130, 15: 81), Reflexionsfihigkeit allgemein, und auch das Bestreben, ,,sich aktiv [...]
an dieser Gesellschaft zu beteiligen® (5: 97). Der Interviewte B16 leitet daraus fiir
sich als Bildungsmedienmacher gleichzeitig eine Verantwortung ab:

Wenn wir es richtig machen, geben die Schiiler ans der Schule raus und wissen, dass sie
nicht nach der Wabrbeit suchen miissen. Und empfinden das anch nicht als Last und als
Biirde, dass es nicht die Wabrheit gibt, sondern als sebr, sebr schine Chance, sich ein
ezgenes Bild zu machen (89).

Allerdings solle man als Bildungsmedienmacher:in (bzw. Lehrkraft) das Férdern ei-
nes reflektierten Geschichtsbewusstseins nicht mit ,Demokratieférderung® gleich-
setzen, warnt wiederum der Autor B1. Beim historischen Lernen gehe es primar
darum, historisch denken zu lernen — auch wenn die Beschiftigung mit Geschichte
im Sinne eines ,.kritische[n] [...], fundierte[n], historische[n] [...] Basiswissen[s]*
(130) indirekt dazu fihre, dass man sich fiir die Bedeutung von Demokratie ,,inte-
ressiert™ (102). Der Autor B14 argumentiert dhnlich, dass ,,eine gewisse historische
Grundbildung* Schiiler:innen dabei unterstitzen kann, ,,in der Demokratie aktiv
mit[zu]wirken (137).

Derselbe Interviewte B14 nimmt an einer anderen Stelle im Gesprich Bezug auf
Geschichtsunterricht in pluralen Schulklassen. Er sagt, dass ,,Geschichte [...] ein
besonders geeignetes Fach fiir Klassen mit vielen Kindern mit Migrationshinter-
grund® (23) sei. Als ,,Denkfach® ziele Geschichte auf ,,selbststindiges Diskutieren
und Nachdenken® (26), ganz gleich ,,aus welchem kulturellen Hintergrund* (27) die
Lernenden kimen. Das didaktische Pendant dazu sei das Prinzip der Multiperspek-
tivitdt, das in (Post-)Migrationsgesellschaften das Potenzial habe, ,,globale, multi-
kulturelle Gesichtspunkte® (52) aufzuzeigen und Perspektivenwechsel zu realisie-
ren. Indem das Fach die Moglichkeit biete, ,viele kulturelle Impulse [...]
auf|zu]greifen® (23), witke es fiir Lernende empowernd und egalisierend. Der In-
terviewte konzipiert hier Geschichtsunterricht in einem inklusiven Sinne als Schu-
lung des selbststindigen und multiperspektivischen Denkens, worin alle, jenseits
Jkultureller Unterschiede, eingebunden werden kénnen. Geschichtsunterricht hat
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B14 zufolge ein ,kultureniibergreifend verbindendes Potenzial und kultiviert ein
differenziertes Denken, das in der (Post-)Migrationsgesellschaft gefragt ist.

Politische Ansichten

Interviewte sehen in einem reflektierten, dekonstruktiven und multiperspektivi-
schen Geschichtsunterricht zudem das Potenzial, Lernende vor Nationalismus zu
schiitzen, sie von nationalistischen Ansichten zu befreien und internationale bzw.
interkulturelle Verstindigung zu férdern. Die Schulbuchmacher:innen beschrinken
dabei ,Nationalismus‘ auf dessen virulente Ausprigung,

Von einer ,Schutzfunktion® des Geschichtsunterrichts vor Nationalismus
spricht der Redakteur B15. Er nennt seine Titigkeit ein ,,Gegengift™ (141) zu ex-
tremen und geschichtsrevisionistischen Positionen in der Gesellschaft. In milititi-
scher Terminologie formuliert er das Potenzial, mittels Schulbiicher die Lernenden
gegen erstarkenden Nationalismus ,,aus|zu]riisten® (ebd.) und ihnen ,,mit Quellen-
kritik eine Waffe gegen Manipulation und Fake News [...] an die Hand* (155) zu
geben. Das Fach Geschichte biete diesbeztglich ,,wirklich gute Hilfsmittel* (133),
zum Beispiel Dekonstruktion und Quellenkritik, die der Redakteur als ,,ureigenes
historisches Handwerkszeug™ beschreibt und von deren Relevanz er tiberzeugt ist:
Es gebe ,,nichts ZeitgemiBeres® (ebd.). Auch kénnten Bildungsmedien ,,im demo-
kratischen Sinne® wirken, wenn sie bei der Behandlung von Themen wie dem Na-
tionalsozialismus ,,Gegenwartsbeziige herstellen® (141). Das Subjektbild, das der
Redakteur fiir Schiiler:innen hier entwirft, ist eins der potenziellen Verfithrbarkeit,
die aber durch guten Geschichtsunterricht und gute Schulbiicher konterkariert wer-
den konne.

Zuriickhaltender beschreibt die Redakteurin B13a die ,Schutzfunktion® von Bil-
dungsmedien beziiglich nationalistischer Einfliisse. Aus ihrer Sicht kénnen und sol-
len Geschichtsschulbiicher gesellschaftspolitische Entwicklungen dokumentieren
und ,,bestimmte Tendenzen® wie den Nationalismus ,,erwihnen (204). Gleichzei-
tig seien Bildungsmedienmacher:innen bestrebt, diese Entwicklungen moglichst
nicht zu bestirken, ,,weil wir das nicht betonen [...] und auch nicht untermauern
méchten (ebd.), so die Redakteurin. Hier klingt das Kontroversititsgebot an, an
dem sich Produzent:innen zu orientieren haben: Schiiler:innen werden iiber Kon-
troversen aus der Gesellschaft so informiert, dass thnen ein freier Positionsbezug
ermoglicht wird.? Gleichzeitig gibt die Redakteurin zu verstehen, dass Bildungsme-
dienmacher:innen prinzipiell die Méglichkeit haben, bestimmte Aspekte zu ,beto-
nen‘ und ,zu untermauern‘. Wie in der Finleitung zu diesem Kapitel erwihnt, &dunen
Schulbiicher beides: pluralisieren und nationalisieren, und Produzent:innen &dnnen
dies beeinflussen.

99 Mit weiteren Aussagen der Bildungsmedienmacher:innen tiber die Art und Weise, wie diese Kon-
troversen im Schulbuch gespiegelt werden (sollen), befasst sich im nichsten Unterkapitel der Ab-
schnitt ,, Kontroversen wiedergeben®.



192 VII Empirie 2: Konstruktionen von Nation und Pluralisierung in Bildungsmedien

In zweifacher Hinsicht schreibt der Autor B14 den Geschichtsschulbiichern das
Potenzial zu, Schiiler:innen von nationalistischen, nichtpluralistischen Haltungen zu
befreien. Dabei bezieht er sich auf zwei unterschiedliche Gruppen von Schiiler:in-
nen. Erstens konne der Gedanke, dass Nationen Konstrukte sind, den Lernenden
nationalistische Bestrebungen ,,austreiben® (145). Hier hat der Interviewte vor al-
lem jene Schiiler:innen im Blick, die sich extreme nationalistische Positionen zu ei-
gen machen. Ein dekonstruktiver Zugriff kénne diese Lernenden im Idealfall liu-
tern. Der Interviewte markiert eine Binaritit zwischen nicht-nationalistisch einge-
stellten, ;wissenden‘ Schulbuchmacher:innen und jenen nationalistisch eingestellten,
,nicht-wissenden‘ Lernenden, denen antidemokratische Ansichten mittels Bildungs-
medien wortlich ,,ausgetrieben werden kénnen. Zweitens, und zunichst dhnlich,
haben pluralistisch ausgerichtete Bildungsmedien dem Interviewten zufolge das Po-
tenzial, nichtpluralistisch eingestellte Menschen umzuerziehen (14: 151). Hier wie-
derum nimmt der Autor explizit Bezug auf Schiiler:innen, die er als Migrant:innen
markiert und die aus seiner Sicht spezifische nichtpluralistische Positionen vertreten
koénnen. Konkret spricht B14, wie bereits oben erwihnt, von einem ,,Antiisraelis-
mus oder modernen Antisemitismus®, den er als ,,Kulturkonflikt® einordnet und
dessen Existenz in Deutschland er mit ,,Zuwanderung aus dem Nahen Osten®
(ebd.) erkldrt: Manche der Menschen, die aus dieser Region nach Deutschland kom-
men, kénnen derartige Positionen ,,mitbringen®. Implizit stellt der Interviewte auf-
geklirte, ,hiesige® Bildungsmedien(macher:innen) — wortlich ,,wir® — und potenziell
nicht aufgeklirte, ,nicht hiesige Schiiler:innen gegeniiber.

An dieser Stelle ist eine gewisse Spannung zum vorherigen Abschnitt ,,Denk-
weisen® nicht zu Uibersehen. Hatten Interviewte dort das Potenzial von Geschichts-
unterricht und Bildungsmedien hervorgehoben, die selbststindige Urteilsbildung
der Lernenden zu férdern (16: 109, 16: 89, 6: 75), und hatten sie davor gewarnt,
historisches Denken mit Demokratieférderung gleichzusetzen (1: 102), so tritt hier
eine differente Position zutage. In unterschiedlichen Abstufungen kommt so etwas
wie ein gezielter Einsatz (fiir Demokratie, gegen Nationalismus) zur Sprache: Wih-
rend B13a Extremismus lediglich ,,nicht untermauern méchte®, spricht B15 davon,
Schiiler:innen fiir die Auseinandersetzung damit ,,aus|zu|riisten®, und B14 verwen-
det Begriffe, die geradezu dogmatisch wirken (z. B. ,,austreiben®). Wiirde man das
Demokratische im Plidoyer von B14 ausblenden und ausschlieBlich auf die Wort-
wahl blicken, so kénnte man hier autoritire Vorstellungen von Schulbildung ver-
muten. Auch die Subjektbilder, die in diesen beiden Abschnitten jeweils entworfen
werden, stehen in einem Spannungsverhiltnis. War zunichst von Schiiler:innen die
Rede, die ,ohnehin denken kénnen‘ und dabei ,unterstiitzt’, jedoch keineswegs ,be-
vormundet® werden sollen, so geht es hier um Lernende, die ,potenziell verfithrbar
oder gar ,extremistisch eingestellt’ sind und ,bekehrt’ werden missen.

Bemerkenswert sind in diesem Zusammenhang die Passagen aus dem Interview
mit B14, in denen der Autor auf Schiiler:innen mit ,Migrationshintergrund‘ Bezug
nimmt. Zunichst spricht er davon, dass Geschichtsunterricht kultureniibergreifend
eine Schulung des differenzierten Denkens bieten und marginalisierte Perspektiven
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sichtbar machen kann (s. weiter oben). Spiter beschreibt er ausdriicklich natio-
ethno-kulturell ,andere® Schiiler:iinnen als moglicherweise ,nichtpluralistisch® und
unterstreicht das Potenzial differenzierter Bildungsmedien, gerade drese Schiiler:in-
nen aufzukliren. Hier iiberschneiden sich Argumentationen auf der professionellen
Ebene (zu Potenzialen des Geschichtsunterrichts) mit dem bereits im vorherigen
Kapitel erwihnten Motiv des zugewanderten Menschen, der sich in Deutschland
von seinen ,intoleranten‘ Sichtweisen zu emanzipieren hat. Das ,Wir‘, von dem B14
an dieser Stelle spricht, ist nicht mehr wie sonst im Interview als ,wir Bildungsme-
dienmacher:innen‘ zu verstehen, sondern als ,wir pluralistische Bildungsmedienma-
cher:innen von hier’, da die Kontrastgruppe ,die nichtpluralistischen Schiiler:innen
von woanders‘ sind.

Auf Potenziale von Bildungsmedien in Zusammenhang mit nationaler Schlie-
Bung und gesellschaftlicher Pluralisierung bezieht sich ferner der Autor B, aller-
dings aus einem anderen Blickwinkel als B14. Aus seiner Sicht kénnen inter- und
transkultureller Geschichtsunterricht sowie eine fur ihn erstrebenswerte, aber noch
unwahrscheinliche Vernetzung von Schulbiichern tber Staatsgrenzen hinweg
,,Angste abbauen‘ und den ,,Frieden [in] der Gesellschaft” fordern, was er als ,et-
zieherische[n| Aspekt des Fachs Geschichte (89) zusammenfasst. Es fillt auf, dass
B6 hier nicht von der Sondergruppe der Schiiler:innen mit ,Migrationshintergrund*
spricht und auch nicht allgemein von Lernenden, sondern von der Gesellschaft als
Ganzes — er betont die Potenziale von Schulblichern, in die Gesellschaft hineinzu-
wirken. Auch sieht er im didaktischen Prinzip der Multiperspektivitit das Potenzial,
bisher unterbelichtete Perspektiven und ,,Kulturen® (37) in den Blick zu riicken —
vorausgesetzt, dass Bildungsmedienmacher:innen die fiir das Schreiben multiper-
spektivischer Schulbiicher erforderlichen Kompetenzen erwerben, z. B. Fremdspra-
chenkenntnisse, die tber ,westliche‘ Sprachen hinausreichen (ebd.). Diese Erweite-
rung des Blicks stelle einen zusitzlichen ,,erzicherischen Aspekt™ des Fachs dar und
trage dazu bei, dass man als Rezipient:in derartiger Schulbuchinhalte ,,vielleicht mit
wacheren Augen |...] durch die Welt geht* bzw. dass man merkt, ,,dass nicht der,
der am lautesten kriht, auch der ist, der [...] Recht hat* (73). Der Interviewte spricht
an dieser Stelle einerseits aus einer ,aufgeklirten® Position, von der aus er Andere in
der Gesellschaft unterstitzen mochte, ,,Angste abzubauen®. Gleichzeitig konstru-
iert er fiir Bildungsmedienmacher:innen ein Subjektbild, das sich weiterentwickeln
muss, indem es (post-)migrationsgesellschaftliche Kompetenzen erwirbt.

Weltvorstellungen

Bildungsmedien vermitteln den Interviewten zufolge bestimmte Vorstellungen von
der Welt. Im Kontext gesellschaftlicher Pluralisierung und nationaler Schlieung
haben sie das Potenzial, Weltbilder weiterzugeben, die Vielfalt normalisieren, wie
der Redaktionsleiter B2 unterstreicht. Fur ihn ist ,,Geschichte auch immer eine Ge-
schichte von Bewegung® (23), und Migration lisst sich als historisches Thema ,,von
den anderen Themen [...] gar nicht so abtrennen® (24). Er macht Schulbiicher der
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Vergangenheit dafiir verantwortlich, Homogenititsvorstellungen tradiert zu haben,
die bis heute verbreitet sind. Damit reflektiert er seine eigene Rolle als Konstrukteur
von Weltbildern, die in der Gesellschaft langfristig wirken. Dass zum Beispiel das
alte Agypten eine kulturell einheitliche Gesellschaft gewesen sei, ist laut B2 ,,nur
eine verkiirzte Darstellung®, die sich aber im Laufe der Zeit ,,durch die Art, wie wir
das den Kindern in den Schulbiichern vermitteln, so eingespielt™ (23) hat. Es sei
jedoch ,,interessant™ festzustellen, dass es ,,gar nicht so [ist,] wie es immer dargestellt
wird®. Wenn man als Schulbuchmacher:in stirker darauf achte, ,,welche Umbruche
sich durch Wanderungsbewegungen [...] in der Geschichte ergeben haben (ebd.),
kénne man ein vollig anderes Weltbild kreieren — eins, in dem Migration fiir die
Menschheitsgeschichte konstitutiv ist.

Der Autor B1 argumentiert auf der Ebene von Geschichtserzihlungen. Er sieht
in digitalen Bildungsmedien das Potenzial, eine starke Individualisierung von Ge-
schichtserzdhlungen voranzutreiben, sodass ,,jeder seine eigene Narration aus dem
Schulbuch® (114) heraussuchen kann. Dies begrifit der Interviewte einerseits, an-
dererseits wertet er es als ,,Risiko®, wenn es dazu fihrt, dass ,,ich keine gemeinsame
Narration mehr habe (ebd.). Angesichts starker Diversifizierung und Individuali-
sierung in Gesellschaft und Schule kénnten Bildungsmedien also auch Orientierung
bieten, beispielsweise, indem Verfassertexte eine ,,gemeinsame‘ Erzdhlung herstel-
len. Diese Texte seien ,,natiirlich auch perspektivisch — der Interviewte impliziert:
wie Quellen- und Darstellungstexte —, sie boten aber ,,zumindest™ die Méglichkeit,
die Vielzahl an unterschiedlichen Geschichtsnarrativen ,,wiedetr so zusammenzufu-
gen, dass ich sage, ich komme am Schluss auf eine triftige Erzdhlung raus® (ebd.).
Dieses Argument spiegelt geschichtsdidaktische Uberlegungen wider, die etwa Mi-
chele Barricelli wie folgt zusammenfasst: ,,[Dlie [...] Auseinandersetzung mit histo-
rischer Diversitit [dient] neben der Stirkung von Ich-Identitit im Sozialisations-
prozess immer auch der Herausbildung eines Fundaments gemeinsam geteilter Ge-
schichten (2018, Herv. i. Orig.). Dem Interviewten B1 geht es darum, Geschichte
in einer Art und Weise zu erzihlen, dass dabei eben nicht nur partikulare Beziige
ermdéglicht werden, sondern auch eine gemeinsame Grundlage.

Diese Positionen kénnen mit Uberlegungen aus der Forschung verbunden wer-
den. Wie im Forschungsstand 2 erwihnt, reflektieren etwa Michael Sauer (2016)
und Alan Brinkley (2005) in Selbstberichten zu Bildungsmedienproduktion tiber die
Rolle von Verfassertexten. Laut Sauer soll ein Verfassertext auf die Perspektivitit
von Sichtweisen bezliglich der Vergangenheit verweisen, wobei derartige ,,Selbstre-
lativierungen® (2016: 593) nur punktuell umsetzbar sind. Brinkley stellt ebenfalls die
Spannung zwischen narrativem Bogen und Selbstreflexivitit beim Konzipieren von
Schulbtichern dar. Da in meinem Material sowohl der erwihnte Redaktionsleiter B2
als auch der Schulbuchautor B1 von Verfassertexten sprechen, die ein bestimmtes
Narrativ vermitteln (sei es pluralistisch oder kohdsiv), kann nun gefragt werden,
inwiefern Verfassertexte im Schulbuch tberhaupt als perspektivische Texte ausge-
wiesen werden oder diese (bei B2) ,differenzierende’ bzw. (bei B1) ,verbindende
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Narration im Gegenteil ,anonym‘ bleibt und somit seine eigene Perspektivitit ver-
steckt (oder ,verdeckt!, vgl. Bender et al. 2023). Denn auch der Aspekt der (In-)
Transparenz des Textes selbst kénnte die Art und Weise beeinflussen, wie Lernende
auf die in Schulbiichern dargestellte Welt blicken.!00

Chancen

Interviewte erblicken in Bildungsmedien schlief3lich das Potenzial, die gesellschaft-
liche Teilhabe der Schilet:innen zu férdern. Dabei beziehen sich Produzent:innen
hiufig auf Schiiler:innen mit geringen Kenntnissen der deutschen (Bildungs-)Spra-
che. Wie im ersten empirischen Kapitel gezeigt, werden diese Schiller:innen nicht
ausschlieBlich, aber doch auch als natio-ethno-kulturell ,Andere® markiert.

Laut Redaktionsleiter B2 ist ,,der fehlende Zugang zur Sprache eins der Haupt-
hindernisse® (190) fiir den Schulerfolg allgemein. Bildungsmedien hitten das Po-
tenzial, ,,Wege [...] zu eréffnen” und ,,Benachteiligungen entgegenzuwirken®, in-
dem sie ,,das sprachliche Leistungsvermégen der Schiiler |...] in den Blick® neh-
men.'"! Der Interviewte prognostiziert, dass ,,sprachsensible[r] Unterricht [...] eins
der tragenden Merkmale neuer Lehrwerksgenerationen® (ebd.) sein werde, und ver-
weist im Gesprach mehrfach auf die groe Bedeutung des Themas fiir die Verlage.
Die Redakteurin B13a sagt tiber plurale Schulklassen, dass sie stark mit ,Sprachde-
fiziten zu kimpfen hitten. Sie ist davon iiberzeugt, dass Verlage ,helfen‘ und ,un-
terstiitzen‘ kénnen (24), sodass Schiiler:innen ihre ,Defizite® iberwinden und auch
ein besseres Selbstbewusstsein erlangen (126). Der Abteilungsleiter B16 sieht in die-
sem Zusammenhang das Potenzial von Bildungsmedien nicht nur darin, dass Schii-
lerinnen ,,befdhigt werden, den Lehrstoff zu bewiltigen® und ,,den Abschluss zu
schaffen® (23). Verlage konnten mit ihren Produkten auch Lehrkriften ,,ein Stlick-
chen weit helfen® bzw. sie ,unterstiitzen, guten Unterricht zu machen® (19), was
wiederum indirekt die Chancen der Schiiler:innen verbessere.

Die hier zitierten Bildungsmedienmacher:innen positionieren sich professionell
in einer ,Unterstutzerrolle’, wenn sie Uber das Potenzial von Schulbiichern und Ge-
schichtsunterricht sprechen, die Teilhabechancen der Schiiler:innen zu verbessern.
In Bezug auf Lehrkrifte klingt zudem der bereits im Forschungsstand 2 hervorge-
hobene ,Dienstleistungscharakter® von Schulbiichern an. Wolf-Ridiger Feldmann
beispielsweise wurde dort mit der Definition der Verlage als ,,Partner und Dienst-
leister der Padagogen® (2010: 10) zitiert. Diese Aspekte werden im spiteren Verlauf
des vortliegenden Kapitels erneut aufgegriffen (s. Abschnitt ,,Didaktische Lésun-

gen... ).

100 Wie dies in den Interviews reflektiert wird, zeige ich weiter unten im Abschnitt ,,Auf methodi-
scher Ebene dekonstruieren® (vgl. aber auch Chiriac 2024).

101 Wie im Exkurs ,,Sprache im Fach Geschichte® im Forschungsstand 1 gezeigt, beschreibt die
KMK das Beherrschen der Sprache als Voraussetzung fir demokratische Teilhabe (vgl. 2019).
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An dieser Stelle liegt jedoch bereits die Vermutung nahe, dass Schiiler:innen
nicht nur ein besserer Zugang zu Unterricht und Bildung erméglicht wird, indem
Verlage der ,Sprachsensibilitit® (wie B2 sie nennt) zunehmend Aufmerksamkeit
schenken. Gleichzeitig bleiben (bestimmte) Schiiler:innen dauerhaft in eine Position
der ,Unzuldnglichkeit® und ,Hilfsbedurftigkeit’. Hier wire die Frage zu stellen, wel-
ches der nicht genannte Standard ist, an dem ihre Leistung gemessen wird. Der
Standard ist im Interviewmaterial nicht in jedem Fall ,eindeutig® identifizierbar.
Doch beispielsweise in den eben zitierten Aussagen der Interviewten B13a ist dieser
Standard die Nationalsprache, da die Redakteurin explizit und fast #ur migrantisch
markierten Schiiler:innen ,Sprachdefizite‘ zuschreibt. Einerseits soll also die domi-
nante Sprache (vermutlich in ihrer bildungssprachlichen Ausprigung) fiir Nations-
andere zuginglicher gemacht werden. Andererseits kann man davon ausgehen, dass
ihre Dominanz gerade dadurch untermauert wird. Die Bildungs- bzw. Nationalsprache
zu beherrschen, wird hier als einziges sprachliches ,Eintrittsbillet® zu besserer Teil-
habe konstruiert und erhilt dadurch einen besonders machtvollen Status.

Dies kann im Sinne Paul Mecherils gelesen werden: Solange das Beherrschen
der deutschen Sprache eine Voraussetzung fiir gesellschaftlichen Aufstieg darstellt,
ist es empowernd, ,anderen® Menschen die Méglichkeit zu geben, ,,ein respektables
Dentsch zu sprechen (2010c: 186, Herv. 1. Orig.). Angesichts weiterer Aussagen von
B13a kann man davon ausgehen, dass sie sich fiir Empowerment mit groer Uber-
zeugung engagiert. Gleichzeitig betont Mecheril, dass ,,das Erfordernis der Kritik
an lingualen Machtstrukturen® (ebd.) dadurch nicht obsolet wird. Doch gerade dies
ist in den Interviews auffillig: Der Ermichtigungsaspekt (,die Chancen der Schi-
ler:iinnen verbessern‘ zu wollen) ist in zahlreichen Gesprichen prominent, iiber den
monolingualen Standard der Schule reflektiert niemand. Dieser Standard durch-
dringt das Bildungssystem — ihn zu verschieben liegt sicherlich nicht im direkten
Mboglichkeitsradius der Schulbuchmacher:innen. Allerdings ist Reflexion die Vor-
aussetzung dafiir, dass banaler Nationalismus tberhaupt erst sichtbar gemacht wird
und seine Logiken nicht mehr ungesehen fortwirken kénnen.

Auch das Argument, dass das Erlernen des Deutschen den Schiler:innen ,,Er-
folgserlebnisse® beschert (wie ein Interviewter wortlich sagt), kann in eine dhnliche
Richtung gelesen werden. Hartmut Esser, der im Kontrast zu diesem Interviewten
wenig Bemithungen um die Wiirdigung von Andersheit im nationalen Raum zeigt,
argumentiert, dass ,,die (sprachliche) Assimilation zu einem hoheren Selbstwertge-
fiahl (2006: 100, Herv. C.C.) bei Migrant:innen fiihre. Dies ist nur in einer bindren
Logik nachvollziehbar, in der es e/nen Standard gibt, der entweder erreicht wird (und
dann steigen die Teilhabechancen) oder nicht (und dann leidet das Selbstwertge-
fihl).

Stellt man nun Aussagen aus den letzten beiden Abschnitten gegeniiber, so be-
steht auch hier ein Spannungsverhiltnis. Im Abschnitt ,,Weltvorstellungen® kam
der Redaktionsleiter B2 zu Wort, der das Potenzial von Bildungsmedien hervorhebt,
Migrationsnarrative zu normalisieren, anstatt diese als ,Sonderfall‘ in einer Welt von
Jhomogenen® Gruppen darzustellen. Im Abschnitt ,,Chancen® wiederum sprechen
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mehrere Interviewte, unter thnen B2 selbst, tiber das Potenzial sprachférdernder
Bildungsmedien, die Teilhabe von Schiiler:innen an Bildung und Gesellschaft zu
verbessern. Die Spannung, die hier entsteht, ist jene zwischen der Normalisierung
von Vielfalt und der Nichthinterfragung von Monolingualitit. Solange National-
sprache der (einzige) Standard ist, kann Vielfalt nur schwerlich der Normalfall sein.

Zwischenfazit

AuBerungen der Interviewten zu Potenzialen von Bildungsmedien in einer sich plu-
ralisierenden Gesellschaft konnen nun insgesamt wie folgt zusammengefasst wer-
den: Bildungsmedienmacher:innen sagen, dass Schulbticher die Denkweisen, politi-
schen Ansichten, Weltvorstellungen und Teilhabechancen von Lernenden beein-
flussen konnen. Geschichtsschulbiicher kénnen zum Beispiel ein differenziertes
und selbststindiges historisches Denken schulen, wobei Produzent:innen darauf
achten, ihre Adressatinnen nicht zu bevormunden. Bildungsmedien kénnen aber
auch demokratische Ansichten fordern, wobei Schulbuchmacher:innen ihre Adres-
satiinnen wiederum vor Extremismus ,schiitzen® oder sie davon ,bekehren’.

Zwischen diesen beiden Aspekten gibt es Spannung: Produzent:innen ermogli-
chen laut eigener Aussage selbststindige Urteilsbildung und steuern gleichzeitig in
Richtung Demokratie. Das Spannungsverhiltnis ist freilich weder den Interviewten
als Individuen noch der Produktionsbranche zuzurechnen, sondern wird schon
lange in der Forschung diskutiert und ist eine Kernfrage der Demokratie, die sich
nicht leicht bereinigen, dafiir aber leicht instrumentalisieren ldsst. Helmut Fend ar-
gumentiert in Bezug auf Schule, dass ,,in demokratischen politischen Systemen die
Rechtfertigung demokratischer Ordnungen eine unzweifelbar wichtige Aufgabe des
Bildungswesens ist“ (2006: 35) und ,,Funktionalisierungen® der Bildung in diese
Richtung ,.gerechtfertigt” (ebd.) sind. Die hier interviewten Akteur:innen stellen
sich aber die Frage, wo die Grenzen genau verlaufen, in welchem Malle Bildung
also ,funktionalisiert” werden soll. Sie zeigen, wie diese Grenzen auch in der Bil-
dungsmedienproduktion ausgehandelt werden.

Ferner berichten Interviewte vom Potenzial der Schulbtcher, Weltbilder zu ver-
mitteln, in denen Migration normalisiert wird. Und gleichzeitig stellt die National-
sprache den unhinterfragten schulischen und gesellschaftlichen Standard dar, den
sprachférdernde Schulbiicher zu erreichen helfen kénnen. Auch diese zwei Stringe
stehen in einem Spannungsverhdltnis: Es soll ein Weltbild vermittelt werden, in dem
Vielfalt selbstverstidndlich ist; diese Selbstverstindlichkeit endet aber (oder ist zu-
mindest auf analytischer Ebene non-kohirent), wenn gleichzeitig sprachliche Fihig-
keiten geschult werden sollen, die Akkulturation in einer fraglos monolingualen Ge-
sellschaft und Schule zum Ziel haben.

Als Nationsandere markierte Schiiler:innen stehen in den meisten hier zitierten
Passagen nicht im Fokus. Wenn sie jedoch erwihnt werden, zeichnen sich dhnliche
Spannungsmomente ab. So argumentiert der Interviewte B14, dass Schulbiicher das
Potenzial haben, kultureniibergreifend und empowernd ein differenziertes Denken
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zu férdern, wobei diverse ,kulturelle Impulse gleichsam als egalisierende Ressource
aufgegriffen werden kénnen. Derselbe Autor schreibt sodann migrantisch markier-
ten Lernenden spezifische ,Defizite® sowie nichtpluralistische Ansichten zu, die via
Geschichtsschulbiicher und -unterricht korrigiert werden kénnen.

Ziele: Was streben Bildungsmedienproduzent:innen an?

Der Abteilungsleiter B16 wurde oben in Bezug auf Potenziale von Geschichtsschul-
biichern mit der AuBBerung zitiert, ,,[w]enn wir es richtig machen, gehen die Schiiler
aus der Schule raus und wissen, dass sie nicht nach der Wahrheit suchen mussen®
(89). Der folgende Abschnitt geht der Frage nach, was es aus Sicht der Produ-
zentiinnen genauer bedeutet, ,,es richtig zu machen® — welches also ihre Zielvor-
stellungen sind.

Wie zu Beginn dieses Kapitels erwihnt, wirken Geschichtsunterricht und -
schulbiicher nicht allgemein pluralisierend; vielmehr missen sie eine entsprechende
Ausrichtung bekommen. Daraus ergeben sich bestimmte Aufgaben- und Zielvor-
stellungen fiir die Produzent:innen. In den Gesprichen berufen sie sich hiufig auf
geschichtsdidaktische Prinzipien, von denen sie sich bei der Schulbuchherstellung
leiten lassen (und die auch schon im Forschungsstand 1 erwidhnt worden sind). Ent-
sprechend formulieren sie Ziele wie Dekonstruktion zu betreiben, unterschiedliche Perspek-
tiven anfuzeigen, Kontroversen ausgewogen wiederiugeben und mit den Bildungsmedien an
die Lebenswelt der Lernenden anzukniipfen. Ein Bestreben, das Interviewte unmittelbar
mit Anforderungen der (Post-)Migrationsgesellschaft in Verbindung bringen, ist
auch, dass Bildungsmedien Schiiler:innen bei der Uberwindung von (sprachlichen) Defi-
iten unterstiitzen sollen.

Dekonstruktion betreiben

Bildungsmedien sollten den Interviewten zufolge bei Schiiler:innen ein Bewusstsein
fir den Konstruktcharakter von Geschichtserzihlungen allgemein schaffen und
auch konkret Nationen in ihrer Konstruiertheit zeigen. ,,[W]ir missen die Theorie,
dass der Nationalstaatsgedanke rein konstruiert ist |...], besonders in den Vorder-
grund riicken®, sagt der Autor B14 (145). Dies nennt er cine ,,Gegenbewegung®
von Geschichtsdidaktik und Bildungsmedienproduktion zum Erstarken des Natio-
nalismus. Auch fir den Produzenten digitaler Bildungsmedien B12 stellt es eine
wichtige Aufgabe von Geschichtsschulbiichern dar, Nationen als konstruiert zu ent-
tarnen und aktuelle politische Entwicklungen in einen historischen Kontext zu set-
zen. ,,Wenn Nationalismus heute keine Rolle spielen wiirde®, argumentiert er,
»miisste ich mich nicht mit dem Nationalismus des 19. Jahrhunderts |[...] beschit-
tigen. Ich will aber wissen, wo dieses Konstrukt des Nationalismus herkommt®
(123). Auch der Interviewte B11 betrachtet es als zentralen Auftrag der Geschichts-
schulbiicher, ein ,,Bewusstsein dafiir [zu] schaffen, dass Dinge erzdhlt [...] und [...]
konstruiert werden® (140; dhnlich 84; 98). SchlieBlich skizziert der Herausgeber B3
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zwel zentrale ,,Begriindungsstringe® fir das Fach Geschichte, bei denen Dekon-
struktion eine Rolle spielt: Zum einen solle den Schiller:innen beigebracht werden,
wie ,,fachspezifische Erkenntnisgenerierung® funktioniere, zum anderen adressiere
man Lernende aber auch als ,,Verbraucher von Geschichte®. Als solche musse man
sie befihigen, mit Geschichtskultur ,,addquat um|zu|gehen und ihnen beibringen,
welches ,,die Logik bestimmter Formate® sei und ,,wie [sie] funktionieren® (206).
Das Ziel der Dekonstruktion steht in einem Spannungsverhiltnis zu einem wei-
teren im Material und zwar dem Vermitteln von ,Grundwissen‘. Den steigenden
Bedarf, in Bildungsmedien auch grundlegende Informationen weiterzugeben, fith-
ren die Interviewten auf einen aktuell stattfindenden gesellschaftlichen Wandel und
einen sinkenden Wissensstand bei den Lernenden zuriick. Der Autor B14 argumen-
tiert, dass man als Schulbuchmacher:in bzw. Lehret:in ,,nicht mehr nur mit Quel-
len® arbeiten kénne, sondern ,,auch Grundwissen vermitteln® (137) miisse, denn

der bildungsbiirgerliche Hintergrund verschwindet usehends bei den Schiilerinnen und
Schiilern. Das heifst, friiber konnten Sie in den Geschichtsunterricht hineingeben und die
wussten gang, viel von ibren Eltern. Das ist weg. Das Interesse ist weiter grof§ an diesem
Fach, aber [...] die Schiiler fangen diberwiegend bei null an. |...] Sie miissen alles nen
anfbanen, und da haben viele Lehrkrifte Probleme damit. Die denken ,,0b ja, die |Schii-
ler:innen] miissen doch wissen, wie das war mit der Reichsgriindung 1871 oder 1900.
Das wissen die Schiiler nicht mebr. Und deshalb muss man den Geschichtsunterricht an-

ders aufbanen (ebd.).

Der Autorin B5 zufolge ist es generell ,,fiir Schiiler wichtig, dass sie erstmal so ein
Geriist bekommen, dass sie eine Vorstellung haben, wann was war“ (31), wihrend
der Herausgeber B3 betont, dass es notwendig sei, zunichst Basis- und Kontext-
wissen zu vermitteln, um dann Rezeptionsgeschichte behandeln zu kénnen (211).
Eine dhnliche Position formuliert in der Forschungsliteratur der Schulbuchmacher
Bjorn Opfer, der Gber seine Mitwirkung an der Erstellung eines Oberstufenbuchs
Auskunft gibt. Er schreibt, dass Produzent:innen ,,davon ausgehen [miissen], dass
der Nutzer [...] Uber keinerlei, bestenfalls stark begrenztes Vorwissen verfiigt™
(2007: 121), weshalb in Schulbiichern auf ,,die Darstellung eines zunichst allgemei-
nen Basiswissens [...] nicht verzichtet werden® (ebd.) kénne.

Dies bedeutet insgesamt, dass Lernende den Interviewten zufolge zunichst ge-
schichtskulturell anerkannte Deutungen kennenlernen sollen, um sich darauthin mit
Dekonstruktion oder Rezeptionsgeschichte befassen zu kénnen (vgl. auch Chi-
riac/Spielhaus 2022: 246; Chitiac 2024). In der Geschichtsdidaktik wird ein derarti-
ges Ziel als ,,Einfihrung in Geschichts- und Erinnerungskultur® (Meyer-Hamme
2018: 83; vgl. auch 2021) bezeichnet und soll stets mit einer Reflexion derselben
einhergehen. Das Vermitteln von Grundwissen in der Schule wird in didaktischen
Arbeiten aber auch in Frage gestellt, unmissverstindlich etwa von Klaus Bergmann,
der die Gefahr sicht, dass Grundwissen ein ,,staatlich erwilnscht[es] (2000: 68)
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Wissen ist.102 Franziska Conrad wiederum unterstreicht, dass im Geschichtsunter-
richt heute zwar generell nicht mehr die ,,Akkumulation von Sach- und Fachwissen®
angestrebt werde, sondern kompetenzorientiertes Arbeiten im Sinne einer ,,Losung
von Problemstellungen®. ,,.Sachkompetenz sei jedoch weiterhin in vielen Ge-
schichtslehrplinen vorgesehen und werde in Priifungen abgefragt (2018: 610-611).
Dieses Spannungsverhiltnis zwischen Dekonstruktion und Grundwissen ist also im
Bildungssystem tief verankert und nicht auf einzelne Produzent:innen oder Lehr-
krifte zuriickzufithren. Die Formulierung, dass Grundwissen ,staatlich erwiinscht’
sei, wirft genau wie die Anmerkung, dass Sachkompetenz weiterhin geprift werde,
die Frage auf, was von Schiler:innen heute tiberhaupt primir erwartet wird: die Fa-
higkeit zu dekonstruieren oder doch grundlegendes Sach- und Fachwissen? Die Ge-
wichtung der beiden Aspekte wird vielfiltig auch in der Schulbuchproduktion aus-
gehandelt.

Perspektiven aufzeigen

In einem Spannungsverhiltnis zum Vermitteln von Grundwissen steht auch ein
weiteres in den Interviews prominentes Ziel. Statt eine vermeintlich singulire Wahr-
heit zu prisentieren, sind Bildungsmedienmacher:innen laut eigener Aussage be-
strebt, Schiiler:innen beizubringen, wie historische Gegebenheiten selbststindig in-
terpretiert werden kénnen. Die Interviewten beschreiben das Prinzip der Multiper-
spektivitit ausnahmslos als unverzichtbares Merkmal guter Geschichtsschulbtcher,
als ,,eins der grundlegenden Prinzipien in der Geschichtsdidaktik® und ,,grundsitz-
lich[en] Standard® im Schulbuch — so etwa der Redakteur B15 (107). Schiiler:innen
sollen mittels multiperspektivischer Bildungsmedien die Méglichkeit bekommen,
sich mit unterschiedlichen Sichtweisen auseinanderzusetzen und selbst ,,Stellung zu
beziehen (151).

Multiperspektivitit ,,gehort [...] zum Job®, sagt auch der Autor B14 (121), denn
»hur die ermdglicht [...] das freie Denken fiir die Schiilerinnen und Schiiler (123).
Mehrfach geht dieser Interviewte auf Implikationen von Multiperspektivitit fir
Produzent:innen ein. Aus dem didaktischen Prinzip leitet er folgende professionelle
Handlungsmaxime ab: Als ,,Schulbuchautor profiliert man sich nicht persénlich,
sondern hat immer einen sehr allgemeinen (...) multiperspektivischen Ansatz und
hat nicht das Ziel, seine eigene Position deutlich zu machen® (121). Man musse als
Produzent:in ,,zwischen meiner eigenen [...] Uberzeugung® und dem, ,,was in der
Gesellschaft diskutiert wird, [...] unterscheiden® (123). Und selbst wenn man als
Autor:in ,,bestimmte Positionen nicht teile®, miisse man sie ,,mit hineinbringen®,
damit ,,die Schiiler [...] sich [...] ihr Urteil selbst bilden kénnen® (121).

102 Auf einer anderen Ebene stellt Elizabeth Adams St. Pierre die Frage, ,,[w]ho gets to decide
what’s a basic [...]?” und antwortet, ,,anything that’s considered basic is [...] a construction of those
in power” (Guttorm et al. 2015: 19).
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Auch aus Sicht des Autors B7 ist es ,,ganz wichtig®, dass Autor:innen sich mit
ihrer eigenen Position ,,zurtickhalten® (59). Die Aufgabe der Produzent:innen sei
es, ,,Deutungsangebote zu machen, aber selber nichts zu deuten und selber nicht zu
werten® (ebd.). Dem Abteilungsleiter B16 zufolge miissen Schulbtcher nicht ,,die
Wabhrheit [...] vermitteln, sondern Méglichkeiten |[...] offenbaren® (93). Selbstver-
standlich miisse man , historische Fakten® als solche behandeln, denn etwa im Hin-
blick auf den Nationalsozialismus ,,gibt es nicht unendlich viele Deutungen, und es
darf [sie] auch nicht [...] geben®. Doch allgemein sei es wichtig, ,,darauf hinzuwei-
sen, [...] dass Geschichte [...] nicht zu Ende ist, dass es den Streit gibt und |[...]
geben muss® (ebd.).

Fiir den Autor B6 wiederum zeichnet sich ,,echte Multiperspektivitit dadurch
aus, dass ,,die Standpunkte derjenigen, die irgendwas zu Protokoll geben, wirklich
(...) unterschiedlich sein miissen® (73). Man misse in Bildungsmedien ,,verschie-
dene gesellschaftliche Schichten® und ,,Religionen, Kulturen® in den Blick nehmen,
deren Perspektiven ,,signifikant unterschiedlich® (ebd.) seien. Grenzen der Umsetz-
barkeit von Multiperspektivitit sieht der Interviewte hinsichtlich sogenannter
,stummer Gruppen’, die keine schriftlichen Quellen hinterlassen haben und deren
Positionen man nicht rekonstruieren kann. Hier sei es Aufgabe der Produzent:in-
nen, bei Schiller:innen ein ,,Problembewusstsein® fur die Leerstelle zu schaffen —
dafiir, dass ,,wir gerne die Meinungen und die Sichtweisen von bestimmten Grup-
pen auch noch hitten [...], dass wir die aber aus dem und dem Grund nicht haben®
(ebd.). Auch dem Redakteur B10 zufolge miissen Schulbuchmacher:innen ,,darauf
aufmerksam machen, dass die Perspektiven der [...] Quellen eben die Perspektiven
derjenigen sind, die Gber etwas berichten® (86). Man miisse stets ,,darauf hinweisen,
dass es eben andere Sichtweisen gibt™ (ebd.).

Interviewte reflektieren aber auch tiber die Art und Weise, wie Schulbiicher und
Schulbuchwissen aufgebaut und prisentiert werden, und sehen darin eine Perspek-
tivitdt auf der ,,Metacbene® (7: 59), die nicht transparent gemacht werde. Eine
»Deutung® finde bereits in Lehrplinen, ,,in der Auswahl der Themen und Stoffe*
statt, was Schilerinnen ,,sowieso nicht“ zur Kenntnis nehmen und worlber sich
,»die meisten Lehrer [...] keine Gedanken® (ebd.) machen wirden. Was die Sicht-
barmachung von auktorialer Perspektivitit im Bildungsmedium selbst angeht, kann
laut Autor B6 aber eine Entwicklung festgestellt werden: ,,[F]rither war das so, da
wurde [im Schulbuch] eine ganze Batterie an Namen [von Autor:innen] genannt,
aber es wurde nicht gesagt, wer was geschrieben hat“ (43). Heute hingegen sind die
einzelnen Kapitel oder Textabschnitte hiufig namentlich ausgewiesen, so der Inter-
viewte. Dem Autor B1 zufolge ist die Intransparenz der Hintergrundnarrationen
jedoch bis dato grof3, und ,,wer [...] was geschrieben hat, ist vollig unklar (41).103

103 Doch es gibt in der Produktion auch Bestrebungen, die Perspektivitit der Verfassertexte trans-
patenter zu machen (s. Abschnitt ,,Auf methodischer Ebene dekonstruieren®; Chitiac 2024).
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Kontroversen wiedergeben

Bildungsmedien sollten die Debatten, die in der Gesellschaft gefithrt werden, do-
kumentieren — den Interviewten zufolge lisst sich dieses Ziel unmittelbar aus dem
Kontroversititsgebot des ,,Beutelsbacher Konsenses® (Wortlaut unter Bundeszen-
trale 2011) ableiten. Angesichts des Polarisierungspotenzials mancher Themen soll-
ten Bildungsmedien aber auch als ,Filter® wirken. Dies erfolgt zum Beispiel durch
eine sich auf die Fachwissenschaft stiitzende, sachliche Einordnung. Die Wieder-
gabe gesellschaftlicher Kontroversen ist somit den Interviewten zufolge nicht spie-
gelbildlich. Dies sieht bereits ein hidufig tibersehener Passus des ,,Beutelsbacher
Konsenses® vor, wo von der ,,Korrekturfunktion® der Lehrkrifte die Rede ist (vgl.
Hufer 2022; Bundeszentrale 2011). Auf dieser Grundlage zeigen Positionen aus der
Politikdidaktik die Notwendigkeit auf, ,,auch Grenzen zu ziehen®, wenn es darum
geht, Kontroversitit darzustellen. Das Prinzip solle keineswegs ,,den Gegnern® de-
mokratischer Grundsitze ,.ecine Plattform [...] bieten” (Hufer 2022; s. auch
Schiele/Schneider 1977; Pohl 2015).

Zu den gesellschaftlich kontroversen Themen, die in den Interviews erwihnt
werden, gehort die deutsche Kolonialgeschichte. Dem Herausgeber B3 zufolge wird
dieses Thema in Bildungsmedien schon linger aufgegriffen: Debatten um die An-
derung kolonialer Stralennamen sind daftir ,,ein klassisches Beispiel (213), Forde-
rungen nach Anerkennung und Entschidigung etwa aus Namibia sowie Antworten
der deutschen Seite kommen in Schulbiichern ebenfalls vor (214). Die Aufgabe der
Bildungsmedien liegt laut B3 darin, zu dokumentieren, wie die Gesellschaft mit die-
sen Themen ,,umgeht” und ,,was fiir Argumente* (210) eingebracht werden. Ahn-
lich schitzt es der Herausgeber B9 als ,,ganz wichtig™ ein, in Schulbiichern nicht
allein Forschungsergebnisse, sondern stets auch den ,,Diskussionsstand in der Ge-
sellschaft |...] wider|zu]spiegeln (183).

Bei der Aufbereitung von Themen, die in der Gesellschaft brisant sind, sollen
Schulbiicher aber auch als Korrektiv fungieren. Laut Herausgeber B3 wird in einem
sichsischen Lehrplan ,explizit verlangt, dass Deutsche als Opfer von Bombenan-
griffen [im Zweiten Weltkrieg] thematisiert werden®, was angesichts des Polarisie-
rungspotenzials dieses Themas fiir den Verlag und die verantwortlichen Produ-
zentinnen ,,eine gefdhrliche Sache® (228) sei. Deshalb musse man ,,sehr vorsichtig®
vorgehen: Da diese Perspektive im Lehrplan stehe, dirfe man sie aus dem Schul-
buch ,,nicht weglassen |[...], aber man muss es natirlich sozusagen einhegen, und
man muss vor allen Dingen auch mit den richtigen Zahlen arbeiten®. Beispielsweise
in Bezug auf die Bombardierung Dresdens wiirden sich bis heute in der 6ffentlichen
Diskussion iiberhShte Zahlen von ,,bis zu zweihunderttausend Opfer[n]* halten,
aber in der Fachwissenschaft gehe man ,,von einer gesicherten Zahl von siebzehn-
tausend eventuell plus X aus® (ebd.). Auch wenn letztere Zahl in ,,bestimmten Krei-
sen® auf ,,heftigen Widerspruch® stof3e, so der Interviewte, seien die Forschungser-
gebnisse unmissverstindlich.
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Indem Bildungsmedienmacher:innen also fachwissenschaftlich gesicherte In-
formationen einbringen, halten sie nicht nur allgemeine professionelle Standards
ein, sondern ,hegen® Finseitigkeiten ,ein‘ und tragen so zur gesellschaftlichen De-
batte bei. Unklar bleibt jedoch, worauf sich der Herausgeber B3 mit der Formulie-
rung ,gefihrliche Sache’ bezieht. Es ist anderen Interviews zu entnehmen, dass Ver-
lage sich in hohem Mafle mit einer ,,Empérungskultur und ,,Skandalisierung® (15:
89) in der Offentlichkeit konfrontiert sehen (dies findet sich in den Interviews 4; 6;
9; 14; 16). Die Produzentiinnen geben zu verstehen, dass sie sich bei kontroversen
Themen deshalb bemtihen, nicht allzu provozierende Lesarten, sondern den (fach-
wissenschaftlich ,eingehegten®) Mainstream der 6ffentlichen Diskussion anzubieten,
um das Publikum nicht zu ,,verprellen® und fiir den Verlag kein ,,PR-Desaster* (6:
52) zu verursachen. Diese letzten AuBerungen des Autors B6 werden im dritten
empirischen Kapitel noch einmal aus einem anderen Blickwinkel betrachtet. An die-
ser Stelle kann bereits festgehalten werden, dass bei der Wiedergabe gesellschaftli-
cher Kontroversen in Bildungsmedien hauptsichlich, aber nicht allein geschichts-
didaktische Prinzipien und demokratische Grundsitze beriicksichtigt werden. Pro-
duzent:innen haben dartiber hinaus Pragmatisches im Blick, etwa den von der Mitte
der Gesellschaft akzeptierten Mainstream sowie Public Relations und Verkaufszah-
len.

An Lebenswelt ankniipfen

Im Kontext der gesellschaftlichen Pluralisierung sehen Interviewte eine der Aufga-
ben von Geschichtsschulblichern darin, die Lebenswirklichkeit der Schiiler:innen
abzubilden. Laut Redaktionsleiter B2 sollen Bildungsmedien die von Vielfalt ge-
prigte Lebenswelt der Lernenden ,,einfangen® und ,,spiegeln® (31), unabhingig da-
von, wie die Produzent:innen selbst zum Thema Vielfalt stehen oder wie die Of-
fentlichkeit dariber diskutiert:

[W jenn es um die Darstellung von Mdnnern und Franen gebt, dann ist das jet3t egal, wie
man personlich zur Kopftuchfrage |...] steht. Diese Kinder [Schiiler:innen der mittleren
Schulformen] kommen nach Hause, und in 80 Prozent der Fille [...] ist das so, dass
vermutlich die Mutter ein Kopftuch trigt, dann kann man jetzt hier nicht so tun als ware
das irgendetwas villig Beschenertes, das gebt nicht, man niuss die Dinge so darstellen, dass
sich die Schiiler da anch wiederfinden kinnen (32).

An einer anderen Stelle formuliert derselbe Interviewte den Anspruch, dass Schul-
buchmacher:innen die gewandelte Lebenswelt ihrer Adressat:innen ,,mit Blick auf
ihre soziale Stellung, mit Blick auf ihre Herkunft [...] stirker in den Blick nehmen®
und sich in dieser Hinsicht ,,auf einen Stand bringen® (188). Dies sei eine zentrale
Anforderung in neueren Schulbuchausgaben. Laut Redakteur B15 sollen Bildungs-
medien zudem ein nuancenteiches Bild von Gemeinschaften vermitteln und Vielfalt
innerhalb von ,Gruppen‘ aufzeigen. Seine Redaktion bemiihe sich, ,,wirklich Diver-
sitdt abzubilden (103) und ,,ein ganz differenziertes Bild“ zu zeichnen (101).
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Die hier zitierten Interviewten B2 und B15 produzieren Bildungsmedien fiir die
mittleren Schulformen und sprechen iiber Heterogenitit in nichtgymnasialen Bil-
dungseinrichtungen. Doch auch bei Produzent:innen, die im gymnasialen Bereich
titig sind, finden sich dhnliche Positionen: Die steigende Heterogenitit der Schi-
ler:iinnen misse ,,berticksichtigt® werden, so der Redakteur B10, und zwar unab-
hingig davon, ob es konkrete Lehrplanvorgaben gebe oder nicht (20).

Dies steht allerdings im Spannungsverhiltnis zu allgemeineren Leistungsansprii-
chen der Institution Schule und insbesondere des Gymnasiums, die an einen gewis-
sen soziokulturellen Status gekoppelt zu sein scheinen. Die Interviewte B5, selbst
Lehrerin, spricht tiber eine Quelle, die sie in einem von ihr verfassten Schulbuch
zitiert hatte. In einer Unterrichtsstunde mit diesem Schulbuch habe sie erstaunt fest-
stellen miissen, dass insbesondere Schiiler:innen ,,mit Migrationshintergrund® (23)
die Bedeutung der Quelle nicht verstanden hatten. Meine Frage, ob dies in sprach-
licher Hinsicht der Fall war, verneint die Interviewte energisch: ,,Die Bedeutungs-
ebenen, die in diesem Text drin waren, das haben die nicht kapiert” (ebd.). Dies
wiederum erkldrt sie mit der Bildungsferne der Familien bzw. ithrem Sozialstatus —
mit Aspekten, die sich in ihrer Argumentation auch mit dem ,Migrationshinter-
grund® Gberschneiden:

[LJch hab schon gemerkt, dass die deutschen Kinder, also obne Migrationshintergrund,
[+ -] wenn man mit denen so angefangen hat, den Lext auseinanderzunehmen, dann haben
die das verstanden, also die sind da schon hingekommen, aber die mit Migrationshinter-
grund nicht [...]. [Ljch kenne jetzt nicht so genau die Familienverhdltnisse, aber [jene
Schiiler:innen kamen)| eher [ans| einfachen, also keine[n] bildungsbiirgerlichen Familien,
[und dort wird] diese Art des Denkens und der Auseinandersetzung mit Gegenstinden ja
tiberhaupt nicht zu Hause eingeiibt [. . .]. Was ich interessant finde, |...] ich komme ans
dem Bildungsbiirgertum, meine Kinder eben auch, die verstehen sowas anch, und naja und
einige dieser dentschen Schitler, [...] die kommen dann irgendwie umindest bin, selbst
wenn sie nicht direkt ans dem Bildungsbiirgertum sind, aber die sind dann viel naber dran
als die mit Migrationshintergrund (ebd.).

Die Binaritit ,deutsche Kinder, also ohne Migrationshintergrund® tberrascht nicht,
denn sie kommt im gesamten Interviewmaterial oft vor (s. erstes empirisches Kapi-
tel). Die Eindeutigkeit der Feststellung, dass Lernende aus dem Bildungsburgertum
im Unterschied zu anderen ,sowas verstehen®, deutet wiederum auf das Anspruchs-
niveau des Gymnasiums hin — und erinnert daran, dass diese Institution in histori-
scher Perspektive stets an einen bestimmten gesellschaftlichen Status gekoppelt war
(vgl. Drewek 1997; Bélling 2010) bzw. es heute teilweise bleibt (vgl. Funck 2023).
Bemerkenswert ist jedoch die Aussage tiber die Bildungsferne der Schiiler:innen mit
,Migrationshintergrund’, die sehr eindeutig ist, obwohl die Interviewte gleichzeitig
cinen Relativierungsversuch unternimmt: Auch wenn sie die Familienverhiltnisse
,nicht so genau® kennt, weill B5, dass ,diese Art von Auseinandersetzung® dort ,zber-
haupt nicht eingetibt wird.
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SchlieB3lich fillt die Formulierung auf, dass ,deutsche® Lernende, auch wenn sie
,nicht direkt aus dem Bildungsburgertum sind‘, an gewisse Bedeutungsebenen doch
,viel niher® herankommen — im Kontrast zu Lernenden, die von der Interviewten
als ,nicht-deutsch® markiert werden. Die Autorin zeichnet hier eine intersektional
verschrinkte Hierarchie des Verstehens deutscher Gymnasialschulbticher, in der
,deutsche’ Schiiler:innen aus dem Bildungsbiirgertum ganz oben rangieren, migran-
tisch markierte Lernende aus bildungsfernen und/oder sozial schwachen Kontex-
ten hingegen ganz unten. Fillt die bildungsbiirgerliche Herkunft als Variable weg,
sind die ,deutschen® Schiler:innen trotzdem ,viel nihet® an den Anspriichen des
Gymnasiums als die ,nicht-deutschen®. Dies ist ritselhaft. Es stellt sich die Frage,
inwiefern hier das Gymnasium als Institution nicht nur an einen gesellschaftlichen
Kontext gekoppelt wird, sondern subtil an ,die Nation‘. Es scheint nicht um ,das
Gymnasium‘ zu gehen, sondern um ,das dexzsche Gymnasium’.

In der Fortsetzung des Zitats geht die Interviewte dann auf das Ziel ein, in
Schulbiichern die Lebenswelt der Lernenden einzufangen und daran anzuschlief3en.
Sie sagt: ,,[E]igentlich muss man aber von einem Schulbuch erwarten kénnen, dass
es ja alle mitnimmt*, womit sie das Anliegen der Produktion thematisiert, ein inklu-
sives Produkt herzustellen. Doch dann fiigt sie ein weiteres Ziel hinzu, das sie in
einem Spannungsverhiltnis zum ersten konstruiert:

[Ajuf der anderen Seite denfk ich mir, gut, es zeigt denen auch, wobin die Reise hingebt
und was sie dann nachher im Abitur konnen [miissen]. Also im Abitur — ich kenne ja
die Leute, die da [in der Priifungskommission] sitzen — das sind Leute wie ich, (lacht) die
kommen ans dem Bildungsbiirgertum und die priffen anch genan das (23).

Kurzum: das Schulbuch soll jalle mitnehmen‘ und insbesondere manche lenken —
hin zu einem bildungsbiirgerlich geprigten Abitur. Aus den Aussagen von B5 lisst
sich schlieBen, dass dieses Abitur sich viel langsamer wandelt als die Schiiler:innen-
schaft (wenn Giberhaupt). Die Frage nach der Verschrinkung des Abiturs mit ,der
Nation‘ und anderen Differenzkategorien kann auf Grundlage meines Interviewma-
terials nicht weiter geklirt werden.!® Dieser Aspekt lddt zu weiterfithrender For-
schung beziiglich etwa des Prifungswissens ein, das von Schiller:innen abgefragt
wird. Méglicherweise sind Erwartungen in Bezug auf dieses Wissen auch mit Zuge-
hérigkeitsordnungen subtil verschrinkt. Liest man die Aussagen der von mir inter-
viewten Produzent:innen in Bezug auf Priifungswissen allgemein, so liegt jedenfalls

104 Im Interviewmaterial finden sich Verweise auf ,Bildungsbiirgertum* an zwei weiteren Stellen.
Die Aussagen kommen ebenfalls von Interviewten, die fiir den gymnasialen Bereich titig sind. Inte-
ressanterweise kontrastiert einer dieser beiden Interviewten, der Herausgeber B8, ,Bildungsbiirger-
tum‘ und ,Migrationshintergrund‘ dhnlich wie B5 es tut (8: 17 — diese Aussage wurde bereits im ers-
ten empirischen Kapitel, Abschnitt ,,Woher kommt das ,Defizit?*, analysiert). Der andere Inter-
viewte ist der Autor B14, der in Zusammenhang mit dem Verschwinden des ,,bildungsbiirgerlichen
Hintergrund([s]“ (137) den steigenden Bedarf nach ,,Grundwissen in Bildungsmedien betont (s. Ab-
schnitt ,,Dekonstruktion betreiben® in diesem Unterkapitel).
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die Vermutung nahe, dass das Priifungswissen sich auf die Bildungsmedienproduk-
tion steuernd auswirkt, allerdings im Vergleich zum Lehrplan weniger ,sichtbar® ist.

Unterstutzen

Bildungsmedienmacher:innen sehen sich vielfach in der Pflicht, Lernenden zu ,hel-
fen‘. Die Unterstiitzung, die sie mittels Bildungsmedien anbieten (wollen), richtet
sich in knapp der Hilfte der einschlidgigen Passagen an Schiiler:innen, die als natio-
ethno-kulturell ,anders® gelesen werden. Diese Lernenden sind den Interviewten zu-
folge vor allem bei der Uberwindung von Sprachdefiziten zu unterstiitzen.105

Der Interviewte B15 sagt beispielsweise, dass er Schulbiicher fiir Nordrhein-
Westfalen produziert, ,,wo wir Klassen haben, die bis zu 80 Prozent Migrationshin-
tergrund [...] haben. Und das bedeutet natiirlich auch, dass [...] unsere Schul-
medien fir diese Schiiler verstindlich sein missen® (27). Auch der Autor B14 ar-
gumentiert: ,,[W]ir haben Schulen in [Stadt], wo Sie tatsdchlich nur Schiler mit Mi-
grationshintergrund haben. (...) Die tun sich dann natiirlich mit bestimmten an-
spruchsvollen Textquellen schwer* (46). Auffillig hier ist, wze natio-ethno-kulturelle
Vielfalt aus Sicht dieser zwei Interviewten mit ,Sprachdefiziten® einhergeht und zwar
in beiden Fallen wortlich ,natirlich®. Dies relativiert B14 an anderer Stelle, indem er
,Migrationshintergrund* als lediglich einen von vielen Griinden fir ,Sprachdefizite’
beschreibt (40) bzw. diese Defizite primir mit der Bildungsferne der Familien er-
klirt (50). Auch B15 insistiert an anderer Stelle, dass insbesondere Schiiler:innen der
mittleren Schulformen sprachliche Unterstiitzung bendtigen, es also eine Frage der
Schulform ist (113).

In Bezug auf die Ziele der Bildungsmedienmacher:innen im Umgang mit
,Sprachdefiziten kommen in den Interviews auffillig hidufig Begriffe aus dem Wort-
feld ,helfen® vor. Der Herausgeber B3 spricht von ,sprachliche[t] Unterstiitzung'
(99), ,,Lesehbilfen’ und ,,Verstindnishilfen (43) sowie ,,sprachliche|n] Hiffestellungen™
(152) fiir die schriftliche und mindliche Textproduktion. Die Redakteurin B13a
mé6chte Klassen, in denen viele Schiller:innen mit ,Migrationshintergrund® lernen,
5 Unterstiitzung bieten® (24), indem sie sprachférdernde Bildungsmedien produziert.
Auf das Zusammenspiel von ,Defizit’, ,Hilfe‘ und ,Norm® generell habe ich bereits
weiter oben hingewiesen — der Ausbau der Zuginge zum monolingualen Standard
stirkt den monolingualen Standard.

Ein Spannungsverhiltnis, das in Verbindung mit ,Sprache’ in den Interviews
vorhanden ist, betrifft die Fachdidaktik und verliuft zwischen fachlichem und
sprachlichem Lernen. Der Autor B14 sieht die Aufgabe der Geschichtsschulbiicher
darin, qualitativ ,,das Niveau zu halten®, also ,,vielfiltige, multiperspektivische®

105 Dies ist der Fall in den Interviews mit dem Redaktionsleiter B2 (190), den Redakteur:innen B3
(156), B13a (3) und B15 (19-21), den Autor:innen B5 (23) und B14 (23, 27, 40) und dem Heraus-
geber B8 (17).
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(161) Inhalte anzubieten und gleichzeitig ,,Lernzuginge, wie beim sprachférderli-
chen Geschichtsunterricht, aus[zu]bauen®, damit Schiiler:innen mit unterschiedli-
chen Sprachniveaus und Lernvoraussetzungen (unter anderen Lernende mit ,Mi-
grationshintergrund®) einen ,,Zugang zu diesem Fach® finden (ebd.). Auf konkrete
Interventionen von Bildungsmedienmacher:innen im Sinne eines sprachférdernden
Geschichtsunterrichts geht spiter der Abschnitt ,,Didaktische Losungen. .. ein.

Zwischenfazit

Das Unterkapitel unterstreicht Spannungsverhiltnisse zwischen Zielen, die die Pro-
duzent:innen in ihren Geschichtsschulbiichern verfolgen, und systemischen Gege-
benheiten, die in der Brache prigend sind. In dieser Diskursarena handeln Bildungs-
medienmacher:innen ihre professionellen Wege vielgestaltig aus, wobei didaktische
Prinzipien und Fachwissenschaft gerade im Kontext von Pluralisierung oftmals als
Orientierungspunkte fungieren.

Eins der Spannungsverhiltnisse besteht zwischen dem Ziel der Interviewten, in
Schulblichern Dekonstruktion zu betreiben, und dem Bedarf, Grundwissen zu ver-
mitteln. Dieses Spannungsverhiltnis ist bildungssystemimmanent und beschiftigt
auch die Didaktik schon linger. Pragmatisch betrachtet ist in Lehrplinen und Pri-
fungsthemen nicht nur Dekonstruktion, sondern auch die ,,Akkumulation von
Sach- und Fachwissen® (Conrad 2018: 611) verankert. Produzent:innen miissen also
gleichzeitig Dekonstruktion férdernde didaktische Prinzipien einhalten und im
Schulbuch eine Wissensbasis schaffen, die fir Dekonstruktion nzcht offensteht. Dar-
tber, wo die Grenzen zwischen den beiden Zielen abgesteckt werden (sollen), re-
flektieren sie vielfach.

Zweitens sprechen Interviewte von der Zielstellung, in Bildungsmedien unter-
schiedliche Perspektiven zur Sprache kommen zu lassen. Spannung besteht hier in
Bezug auf die ,versteckte® Perspektivitit von Lehrplinen und sonstigen bildungspo-
litischen Schwerpunktsetzungen, die etwa der Autor B7 auf einer ,Metacbene’ ver-
ortet, aber auch in Bezug auf die Perspektivitit von Bildungsmedien und Verfasser-
texten selbst.

Drittens erwihnen die Intetviewten das Bestreben, Kontroversen aus Wissen-
schaft und Gesellschaft wiederzugeben, und bezichen sich hier auf das Kontrover-
sititsgebot historisch-politischer Bildung. Gleichzeitig sollen Bildungsmedien als
JKorrektiv’ wirken und gesellschaftliche Debatten ,einhegen‘. Zwischen diesen bei-
den Desideraten ist den Interviewten zufolge fachwissenschaftlich fundiert ein
Gleichgewicht zu finden. Spannung besteht diesbeztglich zwischen dem Kontro-
versititsgebot insgesamt und pragmatischen Erwigungen der Produzent:innen,
etwa ihren Bemiihungen, fiir den Verlag kein ,PR-Desaster® durch allzu kontroverse
Positionen zu verursachen.

Viertens sprechen Interviewte Gber das Ziel, die Lebenswelt der Lernenden in
Schulbtichern widerzuspiegeln, unabhingig von Lehrplanvorgaben, eigenen An-
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sichten oder Beeinflussungsversuchen aus der Offentlichkeit (s. auch unten, Ab-
schnitt ,,An Prinzipien wie dem Lebensweltbezug festhalten®). Ein Spannungsver-
hiltnis zeigt sich in Bezug auf den Leistungsanspruch der Schule und insbesondere
des Gymnasiums: Hier soll die Schiiler:innenschaft eben nicht nur so ,mitgenom-
men‘ werden, wie sie ist, sondern gleichzeitig in Richtung eines anspruchsvollen
Abiturs gelenkt werden. Verkniipfungen der Kategorien ,schulische Leistung’, ,so-
zialer Status’, ,Bildungsnihe‘ und ,natio-ethno-kulturelle Herkunft® legen den Ein-
druck nahe, dass das ,bildungsbiirgerliche, ,deutsche’ Gymnasium und migrantisch
markierte Lernende von manchen Interviewten in ein kontrires Verhiltnis gesetzt
werden. Zudem fillt die Diskrepanz zwischen der sich wandelnden Schiiler:innen-
schaft allgemein und dem von Interviewten als relativ gleichbleibend beschriebenen
Abitur auf.

Funftens formulieren viele Produzent:innen das Ziel, Lernenden bei der Uber-
windung von ,Sprachdefiziten® zu helfen. Nicht selten werden diese Schiiler:innen
anch als ,Sondergruppe’ migrantisch markiert. Hier sehen die Bildungsmedienma-
cher:innen ein vornehmlich didaktisches Spannungsverhiltnis zwischen dem An-
spruch, in Bildungsmedien ,das fachliche Niveau zu halten® und gleichzeitig ,sprach-
liche Zuginge auszubauen®. Es zeigt sich aber auch, wie ein Ausbauen der Zuginge
den monolingualen sprachlichen Standard stirkt.

Kurz zusammengefasst haben die Unterkapitel ,,Potenziale” und ,,Ziele bisher
gezeigt, was Bildungsmedien den Interviewten zufolge in einer sich pluralisierenden
Gesellschaft kénnen® und was sie ,sollen‘. Die Spannungsverhiltnisse, die die Po-
tenziale und Ziele kennzeichnen, sind bemerkenswert: Bildungsmedien schulen
selbstdndiges Denken #nd f6rdern bestimmte (demokratische) politischen Ansich-
ten; sie normalisieren Vielfalt #nd erhalten die schulische Monolingualitit aufrecht;
sie fordern Dekonstruktion #nd bieten nicht dekonstruiertes Grundwissen an; sie
bringen unterschiedliche Perspektiven zur Sprache #rd machen die Perspektivitit
der Lehrpline und Schulbiicher selten transparent; sie geben Kontroversen wieder
und vermeiden allzu kontroverse Positionen; sie spiegeln die Lebenswelt der Ler-
nenden und lenken hin zu ,erstrebenswerten® Lebenswelten; sie halten das fachliche
Niveau ihrer Schulbiicher #nd senken das sprachliche zugleich.

Routinen: Was tun Bildungsmedienproduzent:innen?

Im Folgenden soll nun niher betrachtet werden, wie Bildungsmedienmacher:innen
tiber ihre konkrete Arbeit an Schulbiichern fir den Geschichtsunterricht sprechen.
War bisher die Rede davon, was Bildungsmedien angesichts von Pluralisierung
Jkonnen® und was Schulbuchmacher:innen ,sollen®, so stellen die folgenden Ab-
schnitte die Frage, was Produzent:innen ,tun‘. Die Antwort darauf ist nicht gleich-
zusetzen mit dem, was sie als Einzelpersonen oder Berufsgruppe tatsichlich tun,
sondern ist (m)eine Reflexion dessen, was sie selbst sagen, dass sie tun (kbnnen).
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Beobachten ...

Bildungsmedienmacher:innen verbinden mit nationaler SchlieBung und gesell-
schaftlicher Pluralisierung die Praktik des Beobachtens. Zwei Aspekte lassen sich da-
bei identifizieren: Einerseits beobachten sie, was in der Gesellschaft passiert, ohne
es beeinflussen zu kénnen; andererseits wirkt sich das, was sie beobachten, macht-
voll auf Geschichtsunterricht und Bildungsmedien aus.

... und abwarten

Mit dem Beobachten gesellschaftlich-politischer Entwicklungen geht aus Sicht
mancher Interviewter ein Rétseln in Bezug auf den Ausgang des Beobachteten ein-
her. Die Interviewten rechnen fest mit ,Auswirkungen‘ des Beobachteten auf den
schulischen Geschichtsunterricht. Solange sie jedoch nicht wissen, wohin die Ent-
wicklung geht, geben sie zu verstehen, dass sie ,abwarten’.

Der Autor B6 beschreibt sich als Beobachter, wenn er tber eine ,,politische
Neuausrichtung® spricht, deren Ende er als noch unklar zeichnet. ,,[Z]umindest in
Deutschland® sei man derzeit in einer Lage, ,,wo wir nicht so genau wissen, wohin
geht die Reiser Wird es alles immer globaler? (...) Oder zeigen die Zeichen der Zeit
doch wieder auf den Nationalstaat?* (88). Er beschreibt die Gesellschaft also an
einem Scheideweg zwischen Pluralisierung und SchlieBung, die er als Gegensatz
konstruiert. Die kiinftige Entwicklung werde jedoch, ganz gleich in welche Richtung
sie geht, ,,grolle Auswirkungen auf die historische Ausdeutung® (ebd.) haben und
die Schwerpunktsetzungen in den Bildungsmedien beeinflussen, also implizit die
Arbeit des Interviewten selbst. Dabei sieht er sich nicht in der Lage, die Entwick-
lung mitzusteuern.

Der Autor B14 sagt seinerseits, er kénne in Bezug auf Geschichtsunterricht
»hicht einschitzen [...], inwieweit die Globalisierung noch Auswirkungen haben
wird“ (137) bzw. inwieweit globalgeschichtliche Ansitze kinftig stirker in Ge-
schichtslehrplinen und Bildungsmedien aufgenommen werden wiirden. In seinen
Ausfithrungen — wie schon im Interview mit dem Autor B6 — kommt das Wort
,Auswirkungen® vor: Globalisierung und (bei B6) Nationalismus werden hierbei als
Phinomene dargestellt, die jenseits des eigenen Einflussbereichs ,stattfinden’, die
sich aber auf geschichtliche Darstellungen machtvoll und unidirektional ,auswirken®.
Die Produzent:innen ,warten‘ dabei auf den Ausgang der Entwicklungen.

Der Redaktionsleiter B2 ,beobachtet® generell ein Erstarken von politischem
Nationalismus und illustriert dies mit dem Aufkommen einer euroskeptischen Be-
wegung in Buropa. Er positioniert sich vorsichtig als Befirworter der europiischen
Integration, indem er sagt, dass die EU eine ,,Erfolgsgeschichte® vorzuweisen habe,
die er persénlich ,,nicht [...] in Frage stellen® (179) méchte. Den Euroskeptizismus
miusse er allerdings in Bildungsmedien im Sinne der historischen Korrektheit dar-
stellen:
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Bisher haben wir |...] immer eine schine Erfolgsgeschichte erzablen kinnen. Und (lacht)
das ist ja nun tatsachlich so an einen Punfket gekonmen, wo man da nochmal neu dariiber
nachdenken muss | ... ], weil es plotlich da Herausfordernngen gibt, die anders beantwortet
werden miissen, als man das jetzt einfach mit dem Ergéblen einer Erfolgsgeschichte so
machen kann (ebd.).

Die Entwicklungen, von denen er spricht, schitzt er zum Zeitpunkt des Interviews
in der ,gesellschaftlichen Diskussion [als] noch nicht so ausgegoren® ein. Nichts-
destotrotz stellt der Redaktionsleiter fest, dass auf politischer und gesellschaftlicher
Ebene Anderungen eingetreten sind und die Redaktion deshalb ,,stirker in die Be-
arbeitung dieser Themen einsteigen® (ebd.) miisse. Hier geht es also um eine gesell-
schaftlich-politische Entwicklung, deren Ausgang nun abzusehen ist. Folglich ,war-
tet® der Interviewte nicht, sondern sieht sich veranlasst, das Schulbuch ,,auf den
Prifstand® (ebd.) zu stellen.

.. und mit dem Mainstream miitgehen

Andere Interviewte ,beobachten® in Gesellschaft, Geschichtsdidaktik und Lehrpla-
nen eine eindeutige Entwicklung in Richtung Pluralisierung: Der Begriff ,Migration
sei etabliert, ein Bewusstsein fur den Konstruktcharakter von Geschichte habe sich
durchgesetzt, globalgeschichtliche Themen kidmen in Curricula immer hiufiger vor
und es sei Konsens, dass Vielfalt in Bildungsmedien abgebildet werden musse.

Dieser Trend kann analytisch als ein ,Mainstreaming von Pluralisierung® gefasst
werden, obwohl keiner der Interviewten diese Formulierung verwendet. Sie kntpft
jedoch an soziologische Forschung an, die zum Beispiel wortlich konstatiert, dass
»diversity is mainstreamed* (Vertovec 2012: 287), oder dass ,,die kulturelle Vielfalt
zu einem politisch-sozialen Imaginiren der Spitmoderne geworden [ist], das zu-
gleich das Handeln staatlicher Institutionen und die Form des Regierens weit dar-
tiber hinaus anleitet™ (Reckwitz 2017: 380).100

Da die Interviewten Pluralisierung befiirworten (s. erstes empirisches Kapitel)
und ihr professionelles Wirken pluralisierungsférdernden Prinzipien unterwerfen
(s. oben ,,Ziele), ist es konsequent, dass sie hier nicht mehr nur ,abwarten®, sondern
mehrheitlich in ihrer Rolle als Bildungsmedienmacher:innen mit dem Trend zum
Mainstreaming von Pluralisierung ,mitgehen’.

Selbst der Autor B7 tut dies, obwohl er einer der wenigen ist, die den Trend als
solchen nicht explizit befiirworten. Er spricht als Beobachter iiber ,,das Kommen
und Gehen von Themen® in Gesellschaft und Lehrplinen und ,beobachtet’ bei-
spielsweise, dass ,,Globalgeschichte |...] heute ein grofles Thema [ist] (97). Auch

106 Gleichzeitig wird aber auch ,,anti-immigrant racism* zum Mainstream (vgl. Zizek 2010) bzw. all-
zu affirmative Vielfaltskonzepte dienen mitunter dem Fortwirken rassistisch begriindeter Diskrimi-
nierung (vgl. Castagno 2014; Ahmed 2012). Ein ,Mainstreaming von Pluralisierung* schlieB3t virulen-
ten Nationalismus und Rassismus #icht aus (s. dazu auch das dritte empirische Kapitel).
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der Begriff ,Migration® habe sich in den vergangenen Jahrzehnten immer stirker
etabliert, was sich wiederum in neueren Schulbiichern und Lehrplinen widerspie-
gele. Ahnlich sei es in Bezug auf das Verstindnis von Geschichte als Konstrukt:
Erst ,,in den letzten Jahren® sei ein Bewusstsein dafiir aufgekommen — inzwischen
sei diese Perspektive jedoch ,,in jedem Lehrplan® zu finden, insbesondere in ,,diesen
hehr formulierten Vorworten, [dass der|] Konstruktcharakter von Geschichte® im
Unterricht zu ,,verdeutlichen® (60) sei. Die Umsetzbarkeit ,hehrer Lehrplanansprii-
che bezweifelt der Interviewte. Er schlussfolgert gleichsam unbeteiligt, ,,[u]nd so
kommen und gehen Themen, weil eben die Zeiten sich dndern® (ebd.). Gleichzeitig
spielt er darauf an, dass er als Schulbuchmacher mit dem ,Kommen und Gehen*
von Themen mitgehen misse, denn die Ansétze hitten sich ,,in der Fachdidaktik
und in den Bildungsplinen durchgesetzt™ (63), was ,,natiirlich grolen Einfluss auf
die Gestaltung von Lehrbiichern® (74) habe.

Deutlicher befiirwortend gegentiber der Zunahme migrations- und globalge-
schichtlicher Themen in Lehrplinen positioniert sich der Herausgeber B9: ,,Was ich
beobachte, ist, dass das Thema Migration und vor allem aber auch das Thema |...]
aullereuropiische Kulturen stirker werden. Und das ist ja auch gut so“ (130). Fir
den Redaktionsleiter B2 wiederum ist die gesellschaftliche Entwicklung hin zu mehr
Pluralisierung bereits ,,ins Bewusstsein (112) der Produzent:innen gedrungen. Er
nimmt die Themen Migration und Vielfalt innerhalb des Verlags und der Teams
mittlerweile als gesetzt wahr, ,,nicht so als kontroverses Ding® (ebd.). Der Redak-
teur B15 berichtet von seinem , Eindruck®, dass der ,, Konstruktionscharakter von
Geschichte [...] viel stirker thematisiert” werde und an Schulbuchmacher:innen zu-
nehmend die Anforderung gestellt werde, ,,Dekonstruktion |[...] von Geschichts-
deutungen® (135) zu betreiben. Auch der Abteilungsleiter B16 beobachtet, dass es
sich in der Gesellschaft ,,inzwischen viel, viel stirker [...] durch[setzt], dass Ge-
schichte eine Konstruktion ist und dass [...] Schiiler [...] auch die Dekonstruktion
als Kompetenz [...] mitnehmen missen® (93). ,,Zum Glick®, fiigt er hinzu.

... und intervenieren

Interviewte ,beobachten’ aber auch eine Tendenz hin zu nationaler SchlieBung in
Gesellschaft, Bildung und manchen Lehrplinen. Der Autor B1 ,beobachtet’, dass
die ,,Neue Rechte [...] massiv ein Thema® sei, und dass rechtspopulistische Parteien
in der Gesellschaft ,,Provokationen® setzten, ,,iiber die man spricht™ (72). Die Re-
dakteurin B4 sagt, dass polarisierende Initiativen einer volkisch orientierten Partei
Bildungspraktiker:innen beschiftigten. In Diskussionen mit Autor:innen habe sie
»festgestellt |...] das ist [...] ein ganz groB3es Thema® (254). Der Autor B6 berichtet
von seinem Eindruck, dass internationale Austausche auf Ebene von Universititen
und Schulen ,,immer weniger* (102) wiirden. Der Redakteur B10 sagt, er habe in
cinem Bildungsplan ,,beobachtet, dass man [...] Nationalgeschichte [...] wieder
groB3schreibt® (88).
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In Bezug auf derartige Entwicklungen beschreiben die Interviewten einerseits
wieder ein ,Abwarten‘ konkreter Vorgaben: Laut Autor B14 reagiert zunichst die
Geschichtsdidaktif auf das Erstarken der politischen Rechten mit einer ,,Gegenbewe-
gung (145), indem sie den Konstruktcharakter der Nation stirker betont wissen
will. Dies findet sich dann entsprechend ,,i# den Bildungsplanen |...] wieder und ge-
langt schlieBlich als ,,verlagsiibergreifende Tendenz* (147) in die Schulbiicher.

Doch Interviewte sprechen auch von einem unmittelbaren ,Intervenieren’, ei-
nem ,Suchen von Anlidssen‘ ihrerseits, um in Bildungsmedien auf die nationale
SchlieBung zu ,reagieren‘. Der Redakteur B15 sagt, dass seine Kolleg:iinnen und er
»die aktuellen Entwicklungen® in der Politik, insbesondere die Zunahme des mili-
tanten Nationalismus, ,,mit groler Aufmerksambkeit |...] betrachten®, um dann ent-
sprechend ,,etwas anbieten [zu] kénnen (...) im Schulbuch® (141). Der Interviewte
,beobachtet’ also nicht nur und ,wartet® auch nicht erst auf Lehrplanvorgaben oder
Anregungen vonseiten der Didaktik. Auf SchlieBungstendenzen antwortet er laut
eigener Aussage unmittelbar, indem er Schulbuchinhalte kreiert, die diese Schlie-
Bungstendenzen konterkatieren. Im Gesprich beschreibt er auch ein von thm mit-
entwickeltes Schulbuchkapitel zu Verschworungsmythen als eine beispielhafte ,,Re-
aktion® (145) auf SchlieBung. Er schligt ein Schulbuch auf und sagt: ,,Es gibt hier
ein Kapitel zur Geschichte der Medien |...], und die digitale Revolution bietet den
Ankntpfungspunkt, [...] [um] neue Phinomene zu thematisieren (147). So wie der
Interviewte die Situation darstellt, bietet das im Lehrplan vorgegebene, medienge-
schichtliche Kapitel den Rahmen, in dem seine Kollegiinnen und er gezielt ,An-
knipfungspunkte’ ausmachen, um eine konkrete ,Reaktion‘ auf SchlieSungstenden-
zen einzubringen. Zum Abschluss des Gesprichs spitzt B15 dies nochmal wie folgt
zu: , Fur die Gesellschaft winsche ich mir, dass es kein Wiedererstarken von Nati-
onalismus [...] gibt. Und ich glaube, dass wir [Bildungsmedienproduzent:innen] un-
seren Beitrag dazu leisten kénnen® (155).

Die Autorin B5 sieht ihrerseits keine Auswirkungen des erstarkenden Nationa-
lismus auf ihre bisherige Arbeit an Bildungsmedien. Allerdings, prizisiert sie, habe
sie ausschlieBlich an Schulbiichern fiir die Sekundarstufe I gearbeitet, und in dieser
Stufe sei das Thema curricular nicht vorgesehen. Lehrpline fiir die Oberstufe wiir-
den jedoch ,, Transformationsgesellschaften® erwihnen sowie einen Vergleich der
deutschen und polnischen Nationalstaatsgriindung vorgeben. Den ,,Rechtsruck®,
wie B5 die nationale SchlieBung an dieser Stelle nennt, kénne man ,,héchstens® in
diesem Kontext einbringen (109).

Die Auﬁerungen kénnen so interpretiert werden, dass die Interviewte erst auf
eine curriculare Anregung wartet, bevor sie (virulenten) Nationalismus im Schul-
buch aufgreift; solange ersteres nicht gegeben ist, sicht sie sich nicht veranlasst, letz-
teres zu initileren. Und doch gibt sie zu verstehen, dass man das Thema Natio-
nalismus prinzipiell auch da unterbringen kénnte, wo es curricular nicht vorgesehen
ist — vorausgesetzt, man wollte es. Dass man (bzw. sie) es nicht will, begriindet sie
in diesem spezifischen Fall mit der Gefahr eines politischen Skandals. Bemerkens-
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wert ist, wo sie den virulenten Nationalismus verortet. Sie betrachtet es als proble-
matisch, in einem dentschen Schulbuchkapitel den po/nischen Nationalismus zu kriti-
sieren, denn damit wiirde man sich ,,in die Nesseln® setzen und ,,zu Recht” in die
Kritik geraten:

Das Problem ist natiirlich immer, [...] bei unserer [dentschen] Geschichte konnen wir
ganz_schlecht dariiber was schreiben. Also etwas sagen im Unterricht ist das eine, aber
etwas schreiben ist das andere. [...] Wir kinnten doch kaum jetzt ein Schulbuch heraus-
bringen, in dem wir einen polnischen Rechtsruck kritisieren. Also dann ware was los |[.. . ],
und irgendwie anch zn Recht. [...] Weil das gang schnell moralisierend wirkt. Und das
kann sich Dentschland mit seiner Geschichte nicht erlanben, nicht in Europa, eigentlich
nirgendwo. Das gebt nicht, das ist nicht gnt (109).

Dass die Autorin B5 Nationalismus ausschlieBlich als Extremismus versteht, ver-
wundert hier nicht, denn dies kommt im gesamten Material hiufig vor (s. erstes
empirisches Kapitel). Bemerkenswert ist vielmehr die Art und Weise, wie sie diesen
Nationalismus ausschlieBlich im Ausland verortet. Méglicherweise ist sie dabei auch
von dem oben erwihnten Lehrplan beeinflusst, der die Nationalstaatsgriindung Po-
lens thematisiert. Insgesamt sicht die Interviewte aber vergangenen deutschen Na-
tionalismus unmissverstindlich kritisch, und zugleich scheint sie aktuellen deut-
schen Nationalismus komplett zu tibersehen. Angesichts der deutschen Geschichte
sollten Deutsche von moralisierenden Positionen in Bezug auf Nationalismus im
Ausland Abstand nehmen — allerdings verortet B5 Nationalismus hauptsichlich im
Ausland.

Eine beachtenswert engagierte Position vertritt der Abteilungsleiter B16. Er
sagt, dass das Erstarken des Nationalismus ,,unbedingt eine Auswirkung* (99) auf
Bildungsmedien haben miisse. Ohne curriculare Vorgaben ,abzuwarten’, verbindet
er dabei politische SchlieBungstendenzen und Schulbtcher unmittelbar. Der Inter-
viewte, der im Verlag hauptsichlich eine wirtschaftliche Funktion ausiibt, sagt, er
greife in Inhalte nicht ein, er kénne aber Mitarbeitende ,,ermutigen®, ,,ermuntern®
und ihnen finanzielle Mittel zur Verfugung stellen (ebd.). Bei einem neuen Schul-
buch, bei dem man in der Regel etwa ,,50 Prozent® aus der Vorgingerausgabe tiber-
nehme, setze er sich auf diese Weise dafiir ein, dass ,,in diesen 50 Prozent” auch
ausreichend Seiten vorhanden seien, die ,,das Demokratieverstindanis |...], den Um-
gang mit (...) Fake News, [...] Verleumdungskampagnen, [das] Erstarken des
Rechtsradikalismus® behandeln. Dieser Fokus auf ,,Demokratieférderung® werde
gezielt verfolgt:

Also da geben wir iiber unsere finanzielle Kalkulation hinans und [fonnen] vielleicht an
einer anderen Stelle etwas nicht machen, aber das haben wir tatsdchlich bei uns im Bereich
ganz, offiziell als Schwerpunktthema ausgernfen, dass wir die Demofkratieforderung und
das Demokratieverstindnis als ganz wichtigen Baustein unserer Arbeit sehen und dass
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wir versuchen, den gewissen gesellschaftlichen Einfluss, den wir ausiiben kinnen, von dem
wir hoffen, dass wir ibn ansiiben kinnen, anch u nutzen (99).

,Demokratieférderung® sei keine vetlags-, dafiir aber eine abteilungsinterne ,,gene-
relle Linie (105) und gleichzeitig fir den Interviewten ,,persénlich ein ganz wichti-
ger Punkt® (99). Unabhingig davon sei es aber fiir seine Kolleg:innen und ihn
selbstverstindlich, das Prinzip zu berticksichtigen, dass Schiiler:innen nicht bevor-
mundet, sondern in die Lage versetzt werden sollten, eigene Positionen zu entwi-
ckeln.

Auf meine Bitte nach einem konkreten Beispiel nennt B16 die Uberarbeitung
des Themas ,Europa‘ in einem Lehrwerk fir Gesellschaftslehre:

[Wir hatten die Seiten [aus der Vorgingeransgabe] so iibernebmen konnen, die hitten
Sfunktioniert, die waren lebrplangerecht — und wir batten trotzdem den Eindruck, dass dies
[-..] nicht unbedingt der Zugriff ist, der die Schiiler vom Hocker reift und fiir das enro-
pdische Projekt begeistert. Und (...) wir waren der Ansicht— [...] also selbstverstindlich
miissen wir die Multiperspektivitit und die freie Meinungsbildung beriicksichtigen —, aber
dass wir vielleicht die enropaische ldee doch nochmal schmackbafter machen diirfen. (...)
Wir haben uns vor dem Hintergrund entschieden, mebr Seiten in diesem Kapitel |[...] zu
erarbeiten, als eigentlich nitig gewesen ware (105).

Der Abteilungsleiter B16 positioniert sich also unmissverstindlich als Gegner des
politischen Nationalismus und Verfechter von Demokratie und Pluralisierung so-
wohl auf professioneller Ebene (Bildungsmedien sollten dem ,Rechtsruck® entge-
genwirken) als auch privat (Demokratiefdrderung ist B16 ,ganz wichtig). Insgesamt
beschrinkt auch er ,Nationalismus‘ auf die virulente Form. In seinem Fall ist aber
bemerkenswert, wie zielgerichtet er fiir Pluralisierung im Schulbuch wortlich Raum
schafft und Ressourcen mobilisiert und wie er ,Gesellschaft’ und ,Schulbuch® ohne
die ,Zwischenstation Lehrplan® miteinander verbindet. Aus seiner Sicht muss und
kann der politische Nationalismus in Schulbiichern unmittelbar aufgegriffen und
konterkariert werden.

Was sich also bisher zusammentfassen lisst, ist, dass Bildungsmedienmacher:in-
nen in ihren Produkten zwar pluralisierungskompatible Potenziale erkennen und
dass sie ihr Handeln hauptsichlich von professionellen bzw. geschichtsdidaktischen
Prinzipien leiten lassen. Sie beschreiben aber auch ein ,Beobachten® gesellschaftli-
cher und politischer oder auch curricularer Entwicklungen. Dies tun sie oftmals aus
einer Position, von der aus sie keinen Einfluss haben, und gleichzeitig in einer pro-
fessionellen Rolle, die von den Entwicklungen machtvoll gesteuert wird. Folglich
sprechen viele von ithnen von einer Praktik, die sich als ,Abwarten‘ bezeichnen ldsst.

Ferner berichten sie von einem gesellschaftlichen Mainstreaming von Pluralisie-
rung, aber auch von einer Zunahme des extremem Nationalismus. Angesichts die-
ser Entwicklungen beschreiben sie zwei weitere Praktiken: das ,Mitgehen mit dem
Mainstream der Pluralisierung® sowie das ,Intervenieren gegen den Nationalismus®.
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Im Folgenden gilt es, zu betrachten, wie die Interviewten Potenziale, Ziele und
professionelles Tun konkret im Produktionsprozess handhaben. Bevor ich diesbe-
ziglich explizit auf Pluralisierung und nationale SchlieBung eingehe, mdochte ich ei-
nige ,Routinen‘ durchgehen, die als ,Hintergrundprogramme® der Produktion stetig
zu laufen scheinen. Ich nenne sie hier ,Routinen‘ nicht, weil Praxistheorie dies na-
helegt (s. Theoriekapitel), sondern weil die Interviewten auf diese Art und Weise
davon sprechen (es sei ,meistens, ,normalerweise‘ oder ,in der Regel‘ so, dass ...).
Diese ,Routinen‘ sind in der Forschung bereits als Charakteristikum der Schulbuch-
produktion wahrgenommen worden (s. Forschungsstand 2). Sie haben nicht unmit-
telbar mit meiner Forschungsfrage zu tun, aber Pluralisierung findet andererseits
nicht in einem ,Juftleeren’ Raum ihren Weg in Bildungsmedien. Der Abschnitt zu
,Routinen‘ gibt im Gegenteil Hinweise darauf, wie Arbeitsprozesse und Produkti-
onsbedingungen aus Sicht der Interviewten strukturell eher zur ,,Beharrungskraft®
von ,,Bewihrtem® (6: 41) in Bildungsmedien beitragen. So gesehen hingen die
,Routinen‘ dann doch damit zusammen, dass das nationale Paradigma leichter zu
bedienen als zu tiberwinden ist.

Erginzend zu Aspekten, die aus der Forschung bereits bekannt sind, mochte
ich in diesen Abschnitten vor allem die Verschrinktheit der Rahmenbedingungen
herausstellen. Oftmals sind einzelne Rahmenbedingungen der Schulbuchherstel-
lung eben nicht so klar voneinander zu trennen, wie dies in der Wissenschaft und
zunichst auch hier aus analytischen Griinden dargestellt wird, sondern sie funktio-
nieren in enger Verwobenheit, wobei man auf den ersten Blick die eine Rahmenbe-
dingung besser sicht, die andere, ,versteckte® aber vielleicht gerade aufgrund ihrer
,Unsichtbarkeit* machtvoller wirkt. SchlieBlich mé6chte ich auch den Eindruck kot-
rigieren, dass die Routinen und Rahmenbedingungen der Produktion zwangsldufig
Jkonventionalisierend® und ,nationalisierend® wirken.

Recyclen

Es ist sicherlich nicht neu, dass die Arbeit der Bildungsmedienproduzent:innen
durch staatliche Auflagen gelenkt wird (s. Forschungsstand 2). Die von mir befrag-
ten Akteur:innen sagen diesbeziiglich, dass die Lehrplanorientierung ,,das A und O
(7: 13) tiir ithre Arbeit sei. Man richte sich ,,grundsitzlich danach, was die Lehrpline
sagen® (4: 223). Auch Zulassungsverfahren seien — in den Bundesldndern, in denen
es sie gibt — kaum verhandelbar: Laut Herausgeber B8 ist es ,,klar festgelegt, was in
ein Buch rein soll”, und ,,entweder man hilt sich an den Lehrplan [...] oder nicht,
entweder wird es [das Buch] [...] genehmigt oder nicht™ (58). Im Rahmen des Ge-
nehmigungsverfahrens kénne man seine Position zwar etldutern und ,,ein bisschen
verhandeln®, doch die Spielrdume seien begrenzt: ,,[W]enn [...] die maligeblichen
Reprisentanten der Bildungsverwaltung der Meinung sind, dieses Buch ist nicht ge-
eignet, ist es halt nicht geeignet (ebd.). Noch resoluter drickt es B14 aus, der sich
»als Schulbuchautor ganz stark am Gingelband der Linder® sieht und der kritisiert,
dass bestimmte Zulassungsverfahren ,,die Verlage massiv in einen Schraubstock
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hineinsetzen (63). Staatliche Auflagen schrinken also vielen Interviewten zufolge
die Spielrdume der Produktion drastisch ein.

Quantitativ weniger staatliche Einschrinkung bedeutet jedoch nicht zwangslaufig
mehr Freiheit. Wenn beispielsweise Lehrplandnderungen zuriickhaltend ausfallen,
wird Produktion trotzdem nicht zu einer Spielwiese fiir Innovationen (8: 43; 10: 34).
Vielmehr werden Teile aus dlteren Schulbiichern wiederverwendet. Bei dieser Prak-
tik, die ich in Anlehnung an Begrifflichkeiten der Interviewten ,Recyclen nenne,
spielt Wirtschaft die entscheidende Rolle. Ist der Lehrplan ,sichtbar®, so wirkt Wirt-
schaft ,unsichtbar’, ihre Mechanismen entgehen den Blicken AuBlenstehender (und
der demokratischen Kontrolle).

Wenn man ,einschrinkend® nicht normativ, sondern deskriptiv versteht, ist ein
neuer Lehrplan zwangsldufig ,einschrinkend’, da er vorschreibt, was im Unterricht
behandelt werden soll und was nicht. Er schrinkt das prinzipiell unbegrenzte Wis-
sen immer auf nur einige Schwerpunkte ein — dadurch wirkt er aber nicht automa-
tisch ,konventionalisierend‘. Der neue Lehrplan kann auch die weit verbreitete, wirt-
schaftlich bedingte Routine des ,Recyclens® alter Schulbticher aufbrechen und Im-
pulse zum Wandel geben. Den Interviewten zufolge sieht man sich im Verlag ohne
den Impuls eines neuen Lehrplans eben nur selten veranlasst, iberhaupt ein ,,neues
Buch [zu] machen® (8: 41). Erst ,,alle zwanzig Jahre