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Vorwort

Liebe Leserinnen und Leser,

die Vielfalt in unserem Land wächst, ganz besonders 
an unseren Schulen. Viele Schülerinnen und Schü-
ler kommen aus Familien, die eigene Erfahrungen mit 
Einwanderung mitbringen. Ein Drittel aller Kinder und 
Jugendlichen unter 15 Jahren in unserem Land hat ei-
nen Migrationshintergrund. Mehr als 80% von ihnen 
sind deutsche Staatsangehörige. Das heißt: Wir haben 
eine neue Generation von deutschen Schülerinnen 
und Schülern. Auf diese Realität müssen sich nicht nur 
Lehrkräfte und Lehrpläne einstellen. Auch Schulbücher 
müssen diese gesellschaftliche Entwicklung im Blick 
haben.

Um es mit Erich Kästner zu sagen: „Mißtraut gelegent-
lich euren Schulbüchern! Sie sind nicht auf dem Berge 
Sinai entstanden, meistens nicht einmal auf verstän-
dige Art und Weise, sondern aus alten Schulbüchern, 
die aus alten Schulbüchern entstanden sind, die aus al-
ten Schulbüchern entstanden sind, die aus alten Schul-
büchern entstanden sind. Man nennt das Tradition. Es 
ist aber etwas ganz anderes.“ 
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Wie können Migration und Integration im Lichte der 
demografischen und gesellschaftlichen Entwicklungen 
angemessen in Schulbüchern vermittelt werden? 	
Was können wir für eine inklusive Sprache in Schul-
büchern tun, um das Zugehörigkeitsgefühl aller Schü-
lerinnen und Schüler zu fördern und Ausgrenzung zu 
vermeiden?

Die vorliegende Studie beleuchtet, ob und wie Schul-
bücher Integration, Migration und die damit einher-
gehende gesellschaftliche Vielfalt widerspiegeln. Die 
Studie regt den kritischen Diskurs an und bietet die 
Grundlage für die Weiterentwicklung und Verbesse-
rung von Schulbüchern. So lautet ein zentrales Ergeb-
nis, dass in den analysierten Schulbüchern Migration 
vorrangig als konfliktträchtig sowie krisenhaft proble-
matisiert wird. Der Ansatz, migrationsbedingte Vielfalt 
als Normalität darzustellen, findet sich selten. Daneben 
lassen sich mehrere Beispiele finden, die bei entspre-
chend guter Vorbereitung eine sinnvolle Diskussions-
grundlage bieten könnten, aber auf den ersten Blick 
und im Unterricht von einem Teil der Schülerschaft 
eher als diskriminierend oder klischeebeladen wahrge-
nommen werden können – z.B. Abbildungen.

Lassen Sie uns gemeinsam daran arbeiten, dass unser 
Selbstverständnis als Einwanderungsland sich auch in 
unseren Schulbüchern widerspiegelt. 

Ich danke den Autorinnen und Autoren vom Georg-
Eckert-Institut – Leibniz-Institut für internationale 
Schulbuchforschung sowie der Stiftung Universität 
Hildesheim und wünsche mir, dass möglichst viele ih-
rer Anregungen in der Praxis aufgegriffen werden. Die 
Anregungen bieten eine gute Grundlage für eine kriti-
sche Betrachtung unserer Schulbücher.

Ihre
Aydan Özoğuz

Staatsministerin bei der Bundeskanzlerin 
Beauftragte der Bundesregierung für Migration, 
Flüchtlinge und Integration
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1 	 Vgl. Mikrozensus unter https://www.destatis.de/DE/ZahlenFakten/GesellschaftStaat/Bevoelkerung/MigrationIntegration/
	 MigrationIntegration.html, letzter Zugriff 17.12.2014. 
2 	 Die Kultusministerkonferenz hat 1996 „Empfehlungen zur Interkulturellen Bildung und Erziehung in der Schule“ formuliert 

(http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/1996/1996_10_25-Interkulturelle-Bildung.pdf, letzter Zugriff 
17.12.2014), die in aktualisierter Form durch den Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 05.12.2013 in den Rahmenvorgaben 
der Länder verankert worden sind. Interkulturelle Bildung und Erziehung werden damit in den Bildungsplänen als Schlüsselkom-
petenz und Querschnittsaufgabe sowie als Bestandteil des Orientierungsrahmens für Schulqualität ausgewiesen und als ein wich-
tiges Ziel von Schulentwicklung benannt (http://www.kmk.org/bildung-schule/allgemeinebildung/migration-integration.html, 
letzter Zugriff 17.12.2014).

Die Heterogenität an Deutschlands Schulen nimmt zu: 
2010 hatten laut Mikrozensus bereits 33 Prozent der 
Kinder und Jugendlichen bis 15 Jahre einen Migrati-
onshintergrund. 20 Prozent der Bevölkerung, also jeder 
fünfte Einwohner, hat einen Migrationshintergrund. 
Zwei Drittel aller Menschen mit Migrationshinter-
grund sind zugewandert, haben also eigene Migrations-
erfahrung.1

Im OECD-Zuwanderungsranking 2014 liegt Deutsch-
land an zweiter Stelle direkt hinter den USA. Erst 
danach folgen klassische Einwanderungsländer wie 
Kanada oder Australien. Dies ist vor dem Hintergrund 
einer langen politischen Geschichte abgewehrter Ein-
wanderung ein eher überraschender Befund. Vor allem 
die städtische Bevölkerung in Deutschland ist zuneh-
mend durch eigene und familiäre Migrationserfahrung 
geprägt. 

Bildungseinrichtungen von der Kindertagesstätte bis 
zur Hochschule sind zentrale Orte für gesellschaftliche 
Integration und Teilhabe. 

Bildung – im Sinne eines öffentlichen allgemeinbilden-
den Schulsystems – gehört zu den öffentlichen Gütern, 
zu denen eine moderne demokratische Gesellschaft 
allen Mitgliedern Zugang ermöglichen muss. Internati-
onale Vergleichsstudien (PISA, IGLU, OECD) attestieren 
dem deutschen Bildungssystem allerdings große Defi-
zite im Hinblick auf die Sicherung des Schulerfolgs von 
Kindern und Jugendlichen aus Einwandererfamilien. 
Bei allen Ursachenanalysen zur Bildungsteilhabe von 
Schülerinnen und Schülern mit Migrationshintergrund 
steht außer Frage, dass der frühkindlichen Bildung und 
der Schule beim Umgang mit Heterogenität und bei 
der Bereitstellung von Bildungschancen eine ganz be-
sondere Aufgabe und gesellschaftliche Verantwortung 
zukommen. Zuletzt hat dies die Kultusministerkonfe-
renz (KMK) mit ihren Empfehlungen zur Interkulturellen 
Bildung und Erziehung in der Schule 2013 unterstrichen. 
Dort wird interkulturelle Kompetenz als Schlüsselkom-
petenz und Querschnittsaufgabe ausgewiesen und als 
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ein wichtiges Ziel von Schulentwicklung und Schul-
qualität benannt. Deutlich wird dies in Überschriften 
wie „Schule nimmt Vielfalt zugleich als Normalität 
und als Potenzial für alle wahr“ oder „Schule trägt zum 
Erwerb interkultureller Kompetenzen im Unterricht 
aller Fächer und durch außerunterrichtliche Aktivi-
täten bei“. Diese in den Rahmenvorgaben der Länder 
verankerten Maximen interkultureller Bildung und 
Erziehung bieten einen wichtigen Anknüpfungspunkt 
für die vorliegende Untersuchung zu „Integration im 
Schulbuch“. Denn Schulbücher sollten nach Emp-
fehlung der KMK „im Hinblick darauf, ob die viel-
schichtige, auch herkunftsbezogene Heterogenität der 
Schülerinnen und Schüler berücksichtigt ist“ geprüft 
werden (KMK 2013, 8).2

Damit reflektiert die Bildungspolitik den nach wie vor 
großen Stellenwert des Mediums Schulbuch und die 
pädagogische wie kulturelle, teils auch politische Re-
levanz, die Schulbuchwissen zukommt: Täglich lernen 
Schülerinnen und Schüler in Deutschland mit Schul-
büchern – in jedem Bundesland, jeder Schulform und 
jedem Jahrgang. Zwar ist das Schulbuch nicht mehr 
überall das Leitmedium des Unterrichts, da Arbeits-
blätter, Zusatzmaterialen und digitale Medien weitge-
fächerte Alternativen bieten, aber es wird immer noch 
von Schulen beziehungsweise von Eltern beschafft und 
regelmäßig von Lehrkräften im Unterricht eingesetzt. 
Man kann davon ausgehen, so der Grundschuldidak-
tiker Joachim Kahlert, dass in ihnen das kulturelle 
Selbstverständnis einer Gesellschaft zum Ausdruck 
kommt und sie eine Art Kerncurriculum für die Ver-
ständigung in einer heterogenen Gesellschaft darstel-
len (Kahlert 2010, 41). Kahlert unterstreicht: „Sowohl 
bezogen auf Wissensinhalte als auch Werteorientierun-
gen dokumentieren sie, was jeder, der eine öffentliche 
Schule eines bestimmten Jahrgangs besucht, erfahren, 
lernen und können sollte – erarbeitet, ausgewählt und 
genehmigt nach Maßgabe besten fachdidaktischen und 
erziehungswissenschaftlichen Wissens und bildungs-
politischen Gewissens“ (ebd., 42).
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Die Bildungspolitik erwartet, dass Schulbücher ver-
bindlich im Unterricht eingesetzt werden, und zwar 
primär aus politischen und ökonomischen Überlegun-
gen. Hierbei spielen auch juristische, pädagogische und 
normativ-ethische Erwartungen an Lehrmittel eine 
wesentliche Rolle (vgl. Pöggeler 2005, 22). Daher ist es 
nicht verwunderlich, das Lehrmittel Instrumente bil-
dungspolitischer Steuerung darstellen (vgl. Bascio/
Hoffmann-Ocon 2010, 22). Schulbuchzulassungen 
unterliegen in den meisten Bundesländern engen Ge-
nehmigungsverfahren, die sicherstellen sollen, dass 
die Bücher mit den Lehrplänen übereinstimmen und 
Lehrende sich über Schulbücher an die Vorgaben der 
Curricula halten (Sandfuchs 2010, 23). 

Geht man also davon aus, dass Schulbücher eng an die 
Lehrpläne der Fächer gebunden sind, so haben Curri-
cula einen mittelbaren Einfluss auf deren Inhalte und 
den Lernprozess. Schulbücher sind eine Brücke zwi-
schen dem intendierten Lehrplan (Policy-Ebene) und 
dem implementierten Lehrplan (Schul-/Klassenebene). 
Sie sind die Verbindungselemente zwischen den „Ideen 
im intendierten Curriculum” und „der ganz anderen 
Welt im Klassenzimmer“ (Valverde et al. 2002, 10). Sie 
begleiten das „Bemühen, Curricula in Wissen und Kön-
nen von Schülerinnen und Schülern zu transferieren“ 
(Doll et al. 2012, 9). Für viele Lehrerinnen und Lehrer ist 
das Schulbuch daher das „heimliche Curriculum“ und 
die Rückversicherung, dass „lehrplankonformes Wissen 
vermittelt wird“ (Lässig 2010, 202).

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass man die 
Bedeutung von Schulbüchern nur erfassen kann, wenn 
man sie im Kontext gesellschaftlicher, bildungspoli-
tischer, wissenschaftlicher, pädagogischer und wirt-
schaftlicher Erwartungen und Interessen betrachtet 
(vgl. hierzu auch Fuchs/Kahlert/Sandfuchs 2010). 

Ausgehend von der hier nur kurz skizzierten, in der 
Forschung unbestrittenen gesellschaftlichen, bildungs-
politischen und bildungspraktischen Relevanz von 
Schulbüchern ist es für die Umsetzung von diversitäts-
sensibler Bildung notwendig, Lehrmittel zu entwi-
ckeln, die einen in jeder Hinsicht inklusiven Unterricht 

unterstützen.3 Schulbücher und andere Unterrichts-
materialien sollten daher idealtypisch die gesellschaft-
liche Vielfalt widerspiegeln und inklusiv gestaltet sein. 
Aus Sicht der Lernenden ist es notwendig, dass sie sich 
in den Inhalten von Schulbüchern wiederfinden kön-
nen und repräsentiert sehen. Diese Möglichkeit hängt 
jedoch entscheidend davon ab, ob Lehrmittel Diversität 
und Heterogenität abbilden und Aspekte wie ethnisch-
religiöse Herkunft, Sprache und Gender berücksichtigen. 

Vor diesem Hintergrund hat das Georg-Eckert-Institut 
(GEI) in Zusammenarbeit mit dem Zentrum für Bil-
dungsintegration an der Stiftung Universität Hildes-
heim für die Beauftragte der Bundesregierung für Mi-
gration, Flüchtlinge und Integration eine Analyse zur 
Darstellung von Migration und Integration in ausge-
wählten aktuell zugelassenen Schulbüchern der gesell-
schaftswissenschaftlichen Fächer Sozialkunde/Politik, 
Geschichte und Geografie durchgeführt. 

In der Studie wurde untersucht, ob und wie Migration 
und Integration in Bezug auf gesellschaftliche Vielfalt 
in deutschen Schulbüchern dargestellt werden und 
inwiefern Schulbücher zu einer zunehmenden Akzep-
tanz von Diversität als gesellschaftlicher Normalität 
beitragen. 

Die Untersuchung bezieht sich auf die Tatsache, dass 
sich Deutschland in den letzten Jahrzehnten zu einem 
modernen Einwanderungsland entwickelt hat. Vielfalt 
im Klassenzimmer ist längst zur Regel geworden und 
die Auswirkungen auf das Bildungssystem sind nicht 
zu übersehen. 

Der Fokus der Studie liegt auf den Schwerpunkten „Di-
versity – Abbildung einwanderungsbedingter Vielfalt“ 
und „Partizipation – gesellschaftliche Teilhabe von 
Menschen mit Migrationshintergrund“. Die Analyse be-
zieht sich auf Schulbücher der Sekundarstufe I in den 
Fächern Sozialkunde/Politik, Geschichte und Geografie 
(siehe Kapitel 4). 

In der vorliegenden Studie wurden Daten erhoben, 
auf deren Grundlage repräsentative Aussagen über 

3 	 Inklusion wird hier „als gesellschaftliche und pädagogische Vision verstanden, die Heterogenität in all ihren Facetten wahr-
nimmt, wertschätzt und produktiv nutzt und dabei pädagogisch stigmatisierende Kategorisierungen vermeidet“ (Hinz/Boban 
2008, 204). Inklusion begreift Verschiedenheit und Vielfalt ganzheitlich und wendet sich bewusst gegen binäre Kategorisierungen 
wie etwa „Deutsche und Ausländer“, „Behinderte und Nichtbehinderte“, „Heterosexuelle und Homosexuelle“. Inklusiver Unter-
richt geht davon aus, dass alle Schülerinnen und Schüler mit ihrer Vielfalt an Kompetenzen und Niveaus aktiv am Unterricht teil-
nehmen können (Abram 2003).
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integrationsförderliche und -hinderliche Inhalte aktu-
eller Schulbücher in ausgewählten Fächern getroffen 
werden können. Dazu gehört auch, das der Studie 	
zu Grunde gelegte Verständnis von Integration zu 	
skizzieren. 

Der dominante Migrations- und Integrationsdiskurs 
suggeriert, dass Migration eine Abweichung von der 
Norm ist, die durch Migrations- bzw. Integrationspoli-
tik geregelt werden kann und muss. Begriffe wie „deut-
sche Leitkultur” und „christlich-jüdische Wertegemein-
schaft” oder „Abendland“ legen nahe, Einwanderinnen 
und Einwanderer stünden vor der Aufgabe, sich in ein 
bereits bestehendes gesellschaftliches Gefüge mit fes-
ten Werten und Normen einzufügen. Entgegen dieser 
Auffassung hinterfragen die Migrationsforscher Klaus 
Bade und Jochen Oltmer die Normativität der Integra-
tionsdebatte kritisch und betonen, dass Migrationspo-
litik als Gesellschaftspolitik für alle verstanden werden 
muss (Bade/Oltmer 2004). 

Die Anlehnung an eine Migrationsforschung, die be-
wusst gesellschaftskritische Perspektiven aufgreift, ist 
für die vorliegende Studie erkenntnisleitend. Auf diese 
Weise wird es z. B. möglich, die im politischen, medi-
alen, aber auch im wissenschaftlichen Diskurs häufig 
vorzufindende Gegenüberstellung von „wir“ und „ihr“ 
– von Zugehörigen und Nicht-Zugehörigen (Mecheril 
2003, 211) – aufzudecken. Zudem können die Vernach-
lässigung und Ausblendung von struktureller Un-
gleichheit sowie institutioneller Diskriminierung von 
Migrantinnen und Migranten in unterschiedlichen 
Bereichen der Gesellschaft problematisiert werden (u. 
a. von Kalpaka/Räthzel 1990; Auernheimer 2003; Yıldız 
2001; Gomolla/Radtke 2009, Ha/Schmitz 2006; Diefen-
bach 2007, Marvakis 2007, Flam 2009, Gomolla 2010, 
Scherr 2011). 

Die veränderte Bevölkerungszusammensetzung und 
das politische Selbstverständnis als Einwanderungs-
gesellschaft fordern einen ständigen Aushandlungs-
prozess auf kultureller und politischer Ebene. Dabei 
geht es letztlich um die Neuformulierung des gesell-
schaftlichen Konsenses über grundlegende Werte 
und Orientierungen (vgl. Riegel 2009). In eben diesen 
Aneignungs-, Aushandlungs- und Anerkennungspro-
zessen konkretisiert sich für die Autorinnen und Au-
toren der vorliegenden Studie ein differenzierter und 

weiterführender Integrationsbegriff. Integration fassen 
sie hier als offenen, komplexen und multidirektiona-
len Prozess, an dessen Ausgestaltung alle Mitglieder der 
Migrationsgesellschaft gleichermaßen beteiligt sind 
(vgl. Auernheimer 2003; Beger 2000). Schon 2004 schlug 
der Zuwanderungsrat die folgende, 2010 vom Sachver-
ständigenrat deutscher Stiftungen für Integration und 
Migration übernommene, operationale Begriffsbestim-
mung von Integration vor: „Integration ist die messbare 
Teilhabe von Menschen mit und ohne Migrationshin-
tergrund an den zentralen Bereichen des gesellschaftli-
chen Lebens wie z. B. frühkindliche Erziehung, schu-
lische Bildung, berufliche Ausbildung, Zugang zum 
Arbeitsmarkt, Teilhabe an den rechtlichen und sozialen 
Sicherungs- und Schutzsystemen, bis hin zur (statusab-
hängigen) politischen Teilhabe.“4 In diesem Sinne be-
greift die vorliegende Studie Integration als den Prozess 
der Herstellung von Teilhabe. Die Gesellschaft muss 
demnach die entsprechenden strukturellen Vorausset-
zungen schaffen, damit alle mitgestalten können. In 
der Migrationsforschung gibt es inzwischen zahlreiche 
Studien, in denen eine solche an Teilhabe ausgerich-
tete Perspektive auf Integration entwickelt wird (vgl. 
Dannenbeck u. a. 1999; Held/Spona 1999; Bukow u.a. 
2001; Hummrich 2002; Riegel 2004; Held/Sauer 2005; 
Schramkowski 2006; Schulze 2007; Eisen/Riegel 2007). 

Die Studie betont die Notwendigkeit der Normalisie-
rung von (migrationsbedingter) Heterogenität (vgl. 
hierzu Wenning 2004; Fürstenau/Gomolla 2009). Dem-
entsprechend fragt sie in Bezug auf die untersuchten 
Schulbücher: Wer soll in welchen gesellschaftlichen 
Bereich integriert werden und warum? Welche Normen 
und Grenzen werden formuliert? Welche Diversity-Di-
mensionen werden in den Schulbüchern sichtbar ge-
macht und in welcher Absicht? Welche Differenzlinien 
bleiben unsichtbar? Auf diese Weise werden Mechanis-
men und Strategien der In- und Exklusion in Schulbü-
chern offengelegt. 

Die Studie ist in fünf inhaltliche Kapitel unterteilt. 
Der Einleitung folgt im Kapitel 2 der Forschungsstand. 
Kapitel 3 erläutert das methodische Vorgehen und 
die Auswahl der untersuchten Schulbücher. Kapitel 4 
präsentiert als Kernstück der Studie die Ergebnisse der 
Schulbuchanalyse. Im Kapitel 5 werden die Ergebnisse 
zusammengefasst und konkrete Empfehlungen für die 
Bildungspolitik und -praxis ausgesprochen.

4 	 Vgl. Bade/Oltmer 2004 und www.svr-migration.de 2010.
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2. Forschungsstand: 
Migration, 
Integration und 
Diversität 
im Schulbuch
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Integration – hier verstanden als Prozess der Herstel-
lung von Teilhabe – als solche wurde bislang kaum in 
Studien zu Schulbüchern untersucht. Der Fokus lag 
hingegen auf Themen, die das semantische Feld „Inte-
gration“ zwar mit belegen, aber nicht umfassend abde-
cken, wie z. B. „Migration“ (Grabbert 2010); „Ausländer“ 
(Schissler 2009; Radkau 2004); das „Fremde“ (Höhne/
Kunz/Radtke 1999 und 2000); „the Other/ Othering“ 
(Christophe 2009); „Akkulturation“ (Lange 2004); „En-
kulturation“ (Wiater 2004) und „Interkulturalität“ 
(Kleff 2005; de Jong/Strohmeier 1981; Auernheimer 
2003; Gogolin/Krüger-Potratz 2006). Integration wird 
dabei nahezu ausschließlich mit Migration in Zusam-
menhang gebracht, während die Integration anderer 
benachteiligter Gruppen, etwa diskriminierter Min-
derheiten, selten thematisiert wird. Dabei gäbe es laut 
Mannitz (2005) durchaus Zugänge, das „Eigene“ und das 
„Andere“ an sich zu behandeln, ohne dabei kulturelle 
Andersartigkeit zu privilegieren; etwa im Geschichts- 
und Geografieunterricht, im Fremdsprachenunterricht 
oder im Sachkundeunterricht, wo Differenzierungen 
innerhalb der Bevölkerung eines Landes bearbeitet 
werden können. Unbestritten ist auch, dass Lehrpläne 
und Rahmenrichtlinien bereits ein großes Spektrum 
an Themen vorgeben, mit denen sozialstrukturelle 
Differenzen als soziale Normalität in komplexen Ge-
sellschaften vermittelt werden sollen (z. B. regionale 
Differenzen, unterschiedliche Geschlechterrollen, 
Stadt-Land-Gefälle, Generationsdiskrepanzen, unter-
schiedliche Lebenswirklichkeiten von Menschen mit 
und ohne Beeinträchtigung/Behinderung).

Trotz der Kritik an der Reduzierung des Themenkom-
plexes Integration auf Migration, sind zentrale Er-
gebnisse der Studien zur Migrationsdarstellung im 
Schulbuch durchaus auch für eine erweiterte Integra-
tionsforschung relevant. Aufgrund ihres Umfangs und 
ihrer Methodik gilt dies insbesondere für die Studie 
von Höhne/Kunz/Radtke (2005) zur Darstellung von 
Migration in deutschen Schulbüchern, die sich in der 
empirischen Basis allerdings auf eine inzwischen über-
lebte Schulbuchgeneration bezieht. Die Autoren kri-
tisieren mit Blick auf Lehrmaterialien der 1980er und 
1990er Jahre, dass Schulbücher aufgrund permanen-
ter hierarchisierender Gegenüberstellungen von „wir/
sie“, „fremd/eigen“, „modern/vormodern“, „hier/dort“ 

2. Forschungsstand: 
Migration, 
Integration und 
Diversität 
im Schulbuch

usw. Migrantinnen und Migranten sowie Menschen 
mit Migrationshintergrund zu Fremden machen, sie 
als minderwertig herabstufen, dadurch ausschließen 
und diesen Ausschluss legitimieren. Durch die Heraus-
stellung nationaler, ethnischer und kultureller Stereo-
type werde ihre vermeintliche Fremdheit und Unter-
legenheit betont. Insbesondere ihre fast ausschließlich 
kulturelle Verortung im anatolisch-türkisch-musli-
mischen Milieu erlaube typisierende Zuschreibungen 
(etwa Dorf, Basar, Moschee, Kopftuch), die eine 	
Polarität zwischen „uns“ (= modern) und „andere“ 	
(= traditionell) geradezu aufdränge (vgl. hierzu auch 
die vom Georg-Eckert-Institut für das Auswärtige Amt 
erstellte Studie Zum aktuellen Stand der Darstellung 
von Muslimen und Islam in europäischen Schulbüchern, 
Braunschweig 2010). Positive Beispiele gelungener In-
tegration lassen sich dieser Studie zufolge in vor 2000 
erschienenen Schulbüchern kaum finden; misslungene 
Integration erscheint als Normalfall. Dadurch gilt Mig-
ration stets als Problemfall, niemals als Selbstverständ-
lichkeit moderner, differenzierter Gesellschaften, schon 
gar nicht als Normalfall sich globalisierender Lebens- 
und Arbeitswelten. Besonders problematisch, so die 
Autoren, ist die häufig postulierte (wenngleich aufklä-
rerisch gemeinte) Forderung nach mehr Toleranz und 
Verständnis gegenüber „Fremden“. Die darin, oftmals 
unbeabsichtigt, festgeschriebene Andersartigkeit von 
Migrantinnen und Migranten, schließt in der Dynamik 
von positiver Diskriminierung eher aus als ein. 

Die vorliegende Studie will überprüfen, ob aktuelle 
Schulbücher neue Ansätze und Perspektiven der Be-
zugswissenschaften aufgegriffen und umgesetzt haben.

Aussagekräftig für die vorliegende Untersuchung sind 
auch die Ergebnisse einer Studie zu „Migration im 
niedersächsischen Schulbuch“ von Tammo Grabbert 
(2010), in der 120 aktuelle Schulbücher analysiert wur-
den. Die Befunde lassen sich wie folgt zusammenfas-
sen: Die Ursachen von Migration werden überwiegend 
einseitig als Arbeitsmigration oder Flucht beschrieben. 
Migrantinnen und Migranten erscheinen meist als Op-
fer gesellschaftlicher Bedingungen und selten als aktiv 
Handelnde. Die Abbildungen zeigen sie tendenziell in 
einer stereotypen Weise. Insgesamt wird vor allem par-
tielle oder gescheiterte Integration gezeigt. Erfolgreiche 
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Integration hingegen spielt keine Rolle. Zugewanderte 
werden überwiegend als Mitglieder einer homogenen 
Gruppe (re)präsentiert. Oft ist eine unüberbrückbare 
Gegenüberstellung von „Ausländern“ und „Deutschen“ 
zu finden. Die Folgen von Migration für das Ursprungs-
land wie für die Aufnahmegesellschaft werden selten 
erläutert. Grabbert resümiert, dass die untersuchten 
Lehrbücher nicht die Realitäten der deutschen Einwan-
derungsgesellschaft abbilden (Grabbert 2010, 16).
 
Einen kleinen Lichtblick eröffnet eine aktuelle ös-
terreichische Studie von Christine Hintermann, die 
Schulbücher als Erinnerungsorte der österreichischen 
Migrationsgeschichte untersucht (Hintermann 2010). 
Die Ergebnisse unterstreichen, dass die Narrative von 
Migration vielfältiger geworden und Themen wie weib-
liche Migration oder Elitenmigration in das kanoni-
sierte Wissen aufgenommen worden sind (ebd., 6). Die 
Studie weist aber auch darauf hin, dass Migration häu-
fig immer noch aus einer reinen Kosten/Nutzen- sowie 
einer Problem- und Defizitperspektive dargestellt wird, 

ohne etwa auf Ungleichheit und Rassismus innerhalb 
der Gesellschaft einzugehen. Zudem würden Migra-
tion/Integration/Diversität in den analysierten Schul-
büchern immer nur in unmittelbarem Zusammenhang 
mit räumlicher Mobilität und demografischem Wandel 
behandelt. Die Studie fasst zusammen, dass trotz einer 
insgesamt veränderten Repräsentation die Einwande-
rinnen und Einwanderer im nationalen „Wir“ Öster-
reichs noch immer nur selten „angekommen“ sind 	
(ebd., 16-17). 

Dass in Schulbüchern auch Stereotype und rassistische 
Klischees vermittelt werden, ist nicht verwunderlich, 
denn auch sie sind Teil des gesellschaftlichen Diskurses 
über Integration und Migration. Spätestens seit der im 
Jahre 2013 heftig geführten Diskussion über Rassismus 
in Kinder- und Jugendbüchern, die sich insbesondere 
auf die Benutzung kolonialer (rassistischer) Begriffe 
konzentriert hat, steht die brisante Frage nach Rassis-
mus im Schulbuch erneut im Raum. Die Schulbuch-
forschung hat sich diesem Thema bisher sowohl im 
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5 	 Dieser Begriff wird in der Absicht von Empowerment und Solidarität als Selbstbezeichnung von rassifizierten Menschen genutzt, 
„die in unterschiedlichen Anteilen über afrikanische, asiatische, lateinamerikanische, arabische, jüdische, indigene oder pazifi-
sche Herkünfte oder Hintergründe verfügen. Er verbindet diejenigen, die durch die Weiße Dominanzkultur marginalisiert sowie 
durch die Gewalt kolonialer Tradierungen und Präsenzen kollektiv abgewertet werden.“ Kien Nghi Ha: ‚People of Color‘ als Diver-
sity-Ansatz in der antirassistischen Selbstbenennungs- und Identitätspolitik (http://heimatkunde.boell.de/2009/11/01/people-
color-als-diversity-ansatz-der-antirassistischen-selbstbenennungs-und, letzter Zugriff, 17.12.2014). Vgl auch Nghi Ha 2007.

6 	 Vgl. hierzu Kwesi Aikins, Joshua et al.: Offener Brief an die Schulbuchverlage Westermann Schroedel Diesterweg Schöningh 
Winklers GmbH, 14.11.2013 (http://isdonline.de/offener-brief-an-die schulbuchverlage-westermann-schroedel-diesterweg-scho-
ningh-winklers-gmbh/, letzter Zugriff 17.12.2014).

historischen Rückblick als auch in Bezug auf zeitgenös-
sische Schulbüchern immer wieder zugewandt, etwa 
durch die Analysen von „Afrikabildern“ und „Weiß-
sein“ in deutschen Schulbüchern (Guggeis 2004; Mat-
thes 2004; Osterloh 2008; Marmer 2013). Jüngst hat die 
Studie von Elina Marmer mit dem Titel „Rassismus in 
deutschen Schulbüchern am Beispiel von Afrikabil-
dern“ (Marmer 2013) eindrücklich gezeigt, wie aktuelle 
Unterrichtsmaterialien koloniale Darstellungsweisen 
reproduzieren und dabei rassistische Ideologien trans-
portieren. Auch die Ergebnisse der aktuellen Untersu-
chung „Implizierter Rassismus und kulturelle Hege-
monie im Schulbuch?“ (Grawan 2014) lassen darauf 
schließen, dass sich Rassismus in Schulbüchern, zum 
Beispiel als sprachlicher Kontext wiederfindet (ebd. 60). 
Katrin Osterloh spricht in diesem Zusammenhang von 
„weißem Schulbuchwissen“ (2008, 115). Marmer (2013) 
und Grawan (2014) kritisieren die in den von ihnen 
untersuchten Schulbüchern zum Ausdruck gebrachte 
hegemoniale Haltung sowie die ungebrochenen ko-
lonialen Repräsentationen. Diese – so schlussfolgern 
die Autorinnen und der Autor der vorliegenden Studie 
– begünstigen die Kontinuität rassistischer Diskurse 
in Deutschland und wirken sich damit negativ auf die 
Wahrnehmung von Migrantinnen und Migranten so-
wie Menschen mit Migrationshintergrund aus, insbe-
sondere auf people of color5 in der deutschen Einwan-
derungsgesellschaft. Vor diesem Hintergrund erwächst 
die berechtigte Forderung, Schulbücher unter diversi-
tätsbewussten Gesichtspunkten zu betrachten und ggf. 
umzuschreiben.6 

Damit ist der negative Tenor bisher vorliegender Schul-
buchanalysen für den Themenkomplex Migration 
umrissen: Deutsche Schulbücher bilden diesen nur un-
genügend ab und erlauben keine differenzierte Ausein-
andersetzung mit diesem Thema. Begrifflich, analytisch 
und theoretisch, so die bisherige Forschung, hängen sie 
den Bezugswissenschaften weit hinterher. Gerade hin-
sichtlich bestimmter gesellschaftlicher Gruppen bzw. 
von Rassismus betroffener Menschen sind die Dar-
stellungen stereotyp, überholt und tendenziös. Hinzu 
kommt, dass Migration in einem separaten Rahmen 
als scheinbar signifikantere Differenz im Vergleich zu 
anderen Dimensionen von Verschiedenheit abgehan-
delt wird. Dies führt häufig zu einer unproduktiven Ge-
genüberstellung von „unserer“ deutschen und jeglicher 
anderer „fremder“ Kultur. Die anderen Dimensionen 
von Differenz (etwa Alter, Behinderung, Geschlecht) 
geraten im Spiegel der bisherigen Forschung durch 
die Fixierung auf Kultur ins Abseits und werden nicht 
diskutiert. Dabei werden Bezüge zwischen und Über-
schneidungen von bestimmten Merkmalen (Diversity-
Dimensionen), z. B. Geschlecht und Religionszugehö-
rigkeit, ausgeblendet. 

In der vorliegenden Studie zur Integration im Schul-
buch beziehen sich die Autorinnen und der Autor auf 
die hier skizzierte Forschungslage und überprüfen, ob 
und inwiefern die Ergebnisse der bisherigen Schul-
buchanalysen zum Thema Migration auch auf neuere 
bzw. aktuelle Schulbücher zutreffen.
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3. Methode 
und Sampleauswahl
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Zur Bestimmung des Samples (der Stichprobe zu unter-
suchender Schulbücher) wurden die aktuellen Curri-
cula für die ausgewählten Fächer gesichtet.7 Die Sich-
tung ergab, dass mittlerweile in vielen Bundesländern, 
allerdings fachspezifisch in unterschiedlichem Umfang, 
die Themen Migration und Integration im Curriculum 
enthalten sind. Da die Curricula der einzelnen Bundes-
länder u. a. auch inhaltliche Vorgaben machen, welche 
Themen in welcher Klassenstufe und Schulform be-
handelt werden sollen, war die Sichtung notwendig, 
um das Sample zu bestimmen.

Mit Bezug auf die Ergebnisse der Durchsicht der Cur-
ricula wurden die Bundesländer für das Sample ferner 
nach folgenden Kriterien ausgewählt: 

→	 demografisches Gewicht

→	 allgemein historisch-politische Prägung 		
(vor allem alte und neue Länder sowie unterschied-
liche parteipolitische Dominanz – sogenannte 		
A- und B-Länder)

→	 spezifisch bildungspolitisches Profil innerhalb der 
bundesrepublikanischen Bildungslandschaft

→	 geographische Verteilung (Nord/Süd, Ost/West, 	
Flächenstaat/Stadtstaat)

Ausgehend von diesen Kriterien wurden die Schulbü-
cher der Bundesländer Bayern, Nordrhein-Westfalen, 
Sachsen, Berlin und Brandenburg8 untersucht. Bayern 
und Nordrhein-Westfalen sind zwei der bevölkerungs-
reichsten und politisch bedeutendsten westdeutschen 
Bundesländer, die historisch durch eine divergierende 
parteipolitische Dominanz charakterisiert sind. Sach-
sen und Brandenburg sind zwei neue Bundesländer, die 

7 	 Die Sichtung der Lehrpläne erfolgte über die vom GEI betriebene Curricula Workstation (http://curriculaworkstation. edumeres.
net, letzter Zugriff 17.12.2014).

8 	 In das Sample sind Berlin und Brandenburg als bildungspolitischer Verbund aufgenommen worden. Teilweise unterscheiden sich 
die Ausgaben für beide Länder nur geringfügig, die Verlage planen momentan die Produktion gemeinsamer Ausgaben für diesen 
entstehenden Verbund.

9 	 Die Daten, die den Berechnungen der Schüleranteile zugrunde liegen, basieren auf folgenden Quellen: Bayern (https://www.sta-
tistik.bayern.de/statistik/schulen/; http://www.statistikportal.de/statistikportal/demografischer_wandel_heft3.pdf, 31, letzter 
Zugriff 17.12.2014); Berlin-Brandenburg (https://www.bildungsbericht-berlin-brandenburg.de/pdfs2013/bildungsbericht_2013.
pdf?download.html, 87, letzter Zugriff 17.12.2014); Nordrhein-Westfalen (http://bildungsklick.de/dateiarchiv/51823/statistikfoli-
en.pdf, 1f, 17.12.2014); Sachsen (http://www.statistik.sachsen.de/download/030_SB-Bildung/ZS_2013_4_SN_Klemm_S2bis10.pdf, 
3, letzter Zugriff 17.12.2914).

10 	 In den meisten Bundesländern wurden die Schulbücher für die Jahrgänge 9 und 10 untersucht.
11	  Vgl. u. a. Verena Brandenberg 2006 und http://www.lehrcare.de/blog/schulbuchverlage-in-deutschland, letzter Zugriff 

17.12.2014.

im Hinblick auf die parteipolitische Dominanz und bil-
dungspolitische Ausrichtung ebenfalls einen Kontrast 
abbilden. Gegenüber den beiden alten Bundesländern 
weisen diese Bundesländer durch die DDR-Vergan-
genheit bedingte strukturelle Gemeinsamkeiten auf. 
Mit Berlin, das historisch durch eine wechselnde par-
teipolitische Dominanz geprägt ist und sich in einem 
bildungspolitischen Verbund mit dem angrenzenden 
Flächenland Brandenburg befindet, wird zugleich ein 
Stadtstaat in die Untersuchung einbezogen.

Für jedes dieser fünf Bundesländer wurden jeweils die 
zwei quantitativ bedeutendsten Schulformen (Gym-
nasium und Realschule/Sekundarschule/Oberschule) 
zugrunde gelegt.9

Hierzu wurden die Schulbücher der drei größten 
Schulbuchverlage (Cornelsen Verlag, Ernst Klett Verlag 
und Westermann Verlagsgruppe) für die Fächer So-
zialkunde/Politik, Geschichte und Geografie aus den 
Jahrgangsstufen 7-10 untersucht.10 Dabei ergab sich aus 
forschungspragmatischen Gründen je nach Fach, Jahr-
gangstufe und Schulform eine teilweise unterschiedli-
che Gewichtung zwischen den Verlagen. Aus dem Um-
satz lässt sich schließen, dass diese Verlage etwa 	
90 Prozent des Schulbuchmarktes in Deutschland 
unter sich aufteilen11 und die von ihnen produzierten 
Schulbücher auch eine entsprechende Verbreitung ha-
ben. Für die vorliegende Studie sind 65 Schulbücher (20 
für Sozialkunde/Politik, 24 für Geschichte, 21 für Geo-
grafie) analysiert worden.

Das Sample wurde ausschließlich ausgewählt hinsicht-
lich der für die empirische Untersuchung notwendi-
gen Repräsentativität für die bundesrepublikanische 
Bildungsmedienlandschaft. Mit Bezug auf das For-
schungsdesign und die Fragestellung kann und will die 
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Studie keine Aussagen zu bestimmten Bundesländern 
und Bildungsmedienverlagen machen oder diese ver-
gleichend betrachten. Auch wurde eine Fortschreibung 
bestimmter Darstellungen nicht ermittelt, da es sich 

Die Themen Migration und Integration gehören im 
Fach Sozialkunde nur bedingt zu den Lerninhalten, 
die die Lehrpläne vorschreiben oder vorschlagen. Für 
Gymnasien ist einzig in Nordrhein-Westfalen Migra-
tion ein obligatorischer Lerninhalt. In Jahrgangsstufe 
9 sollen sich Schülerinnen und Schüler im Rahmen 
des Inhaltsfeldes „Identität und Lebensgestaltung im 
Wandel der modernen Gesellschaft“ mit „Ursachen 
und Folgen von Migration sowie Möglichkeiten und 
Schwierigkeiten des Zusammenlebens von Menschen 
aus unterschiedlichen Kulturen“ auseinandersetzen. 

In Bayern wird Migration als eines von vier Wahlthe-
men in Jahrgangsstufe 10 in einem fächerübergrei-
fenden Unterrichtsprojekt mit Geschichte vorge-
schlagen und soll nach Möglichkeit einen regionalen 

12 	 Gymnasium.
13 	 Realschule.
14 	 Hier bezieht sich ein Curriculum auf mehrere Schulformen, da es allgemein für die Sekundarstufe I entwickelt wurde.
15 	 Ebd.
16 	 Der Rahmenlehrplan gilt in Brandenburg für die Jahrgangsstufen 7-10 und für alle Schulformen gemeinsam.
17	 In Berlin soll nach dem Lehrplan für Gymnasium und Realschule das Thema Migration im Themenfeld Menschenrechte in der 

Jahrgangsstufe 7/8 bearbeitet werden.

Übersicht Curricula-Analyse
Dezidierte Erwähnung der Begriffe „Migration“ und/oder „Integration“ in den Curricula:

 
Bundesland

Sozialkunde Geschichte Geografie

G12 R13 G R G R

Bayern – –

Berlin14 –

Brandenburg15 –

Nordrhein-Westfalen – –

Sachsen – –

Curricula für Sozialkunde/Politik

bei den untersuchten Schulbüchern um Erstausgaben 
oder Neuauflagen handelt (siehe Verzeichnis der un-
tersuchten Schulbücher) und ein Vergleich zu früheren 
Schulbüchern der Verlage nicht durchgeführt wurde.

Schwerpunkt haben. In Brandenburg sollen Migration 
und Integration im Rahmen eines fächerverbinden-
den Unterrichtsvorhabens berücksichtigt werden.16 In 
Sachsen und Berlin17 werden Migration oder Integra-
tion für Gymnasien in den Jahrgangsstufen 9 und 10 
nicht als Thema vorgeschlagen.

Für die Realschulen schreiben Nordrhein-Westfalen 
und Sachsen Migration als obligatorisches Thema vor. 
Sachsen verortet das Thema im Lernbereich „Globale 
Zusammenarbeit für Frieden, Sicherheit und nachhal-
tige Entwicklung“. Bayern hingegen sticht hervor, da 
im Lehrplan explizit erwähnt wird, dass es eine gesell-
schaftliche und schulische Realität ist, „dass Schüler aus 
ganz verschiedenen europäischen und außereuropäi-
schen Ländern zusammen lernen und arbeiten“. Als Teil 
des Bildungs- und Erziehungsauftrages der Realschu-
len gilt es dem Lehrplan zu Folge:
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18 	 Schulprofil Realschule R6, gültig ab 01.08.2007, München: Verlag J. Maiß (http://www.isb.bayern.de/schulartspezifisches/lehr-
plan/realschule-r6/lehrplanebene-1/869/, letzter Zugriff 17.12.2014).

Für Brandenburg und Berlin gelten die gleichen An-
gaben wie für das Gymnasium: In Brandenburg sollen 
Migration und Integration im Rahmen eines fächer-
verbindenden Unterrichtsvorhabens berücksichtigt 
werden; Berlin verortet die Themen in der Doppeljahr-
gangsstufe 7/8.

… diese Situation pädagogisch zu nutzen [...] Die 
Schüler lernen in den verschiedenen Unterrichts-
fächern die Ursachen von Migration kennen und 
verstehen, gewinnen Einsichten in die Proble-
matik von Minderheiten und erfahren, wie man 
Vorurteile gegenüber Fremden durchschauen und 
abbauen kann. Mit wachsenden Kenntnissen über 
andere Kulturkreise, andere Religionen, andere 
Sitten und Gebräuche können die Schüler eigene 
Werte, Normen und Verhaltensmuster einordnen, 
mit anderen vergleichen und sie gegebenenfalls 
relativieren (Lehrplan Realschule R618 2007, 17).

In den Lehrplänen für Geschichte in Bayern sind mit 
einem regionalen Schwerpunkt die Themen „Integra-
tion der Flüchtlinge und Vertriebenen in Bayern nach 
dem Zweiten Weltkrieg“ und in einem fächerübergrei-
fenden Verbund mit Sozialkunde „Migration in Bayern“ 
vorgesehen, wobei verschiedene Gruppen von migrie-
renden Menschen behandelt werden sollen. In Berlin 
sollen der „Umgang mit Fremden“ und in einem histo-
rischen Überblick verschiedene Formen von Migration 
seit dem 19. Jahrhundert bis heute vermittelt werden, 
wobei die Geschichte Europas und Deutschlands vom 
Auswanderungs- zum Einwanderungsland impliziert 
ist. In Brandenburg sind verschiedene Formen von 
Migration, Flucht und Vertreibung sowie ihre unter-
schiedlichen politischen, religiösen und wirtschaft-
lichen Gründe Bestandteil des Lehrplans, vor allem 

Curricula für Geschichte

unter den Titeln „Gastarbeiter“, „Vertragsarbeiter“ und 
„Asyl“. In Nordrhein-Westfalen sind sowohl im Gymna-
sium als auch in der Realschule ausschließlich Flucht 
und Vertreibung nach dem Zweiten Weltkrieg im eu-
ropäischen Kontext vorgesehen. Dies gilt ebenfalls für 
das Gymnasium in Sachsen, wobei das Thema Flucht 
und Vertreibung nach dem Zweiten Weltkrieg sich hier 
stärker auf Deutschland und auf Sachsen beziehen 
soll. Hingegen ist für die Mittelschule in Sachsen ein 
ausführlicher historischer Längsschnitt zu „Migration 
und Integration – Flucht und Vertreibung in der Ge-
schichte“ seit dem 19. Jahrhundert bis heute vorgese-
hen. Dabei werden das „Sich-Positionieren“ zu Migra-
tion und Integrationsbemühungen sowie eine Pro- und 
Kontra-Diskussion zur Einwanderung nach Deutsch-
land in der Gegenwart explizit als Bestandteil des Lehr-
plans aufgeführt.

In Bayern sollen im Fach Geografie für die Realschule 
unter dem übergreifenden Titel „Deutschland in der 
Welt“ die Themen Bevölkerungsentwicklung und Mig-
ration vor allem im Hinblick auf Ursachen und Folgen 
sowie im Zusammenhang mit der Globalisierung „glo-
bale Flüchtlingsströme“ behandelt werden, während 
das Thema am Gymnasium keine Rolle spielt. In Berlin 
und Brandenburg sind die Themen Migration und In-
tegration nicht im Lehrplan enthalten. In Nordrhein-
Westfalen sollen im Rahmen des Lehrplans für die 
7.-9. Klasse sowohl für das Gymnasium als auch für 
die Realschule im thematischen Zusammenhang mit 
Bevölkerungswachstum und -verteilung in der Welt 
die räumlichen Auswirkungen von politisch und wirt-
schaftlich bedingter Migration in den Herkunfts- und 
Zielgebieten vermittelt werden. Und in Sachsen sind 
in der Realschule für die 10. Klasse im Rahmen der Be-
handlung des „heimatlichen Kulturraums“ im globalen 
Zusammenhang die Themen Bevölkerungsbewegun-
gen, Globalisierung, Migration und Pendelwanderung 
vorgesehen.

Curricula für Geografie
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4. Schulbuchanalyse
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Die vorliegende Schulbuchanalyse widmet sich der 
Darstellung von Migration und Integration in ausge-
wählten aktuell zugelassenen Schulbüchern der so-
genannten sinnbildenden gesellschaftswissenschaft-
lichen Fächer Sozialkunde/Politik, Geschichte und 
Geografie. Es wird untersucht, ob, wie, mit welchen 
Bezügen und in welchen Zusammenhängen Migration 
und Integration in diesen Schulbüchern thematisiert 
werden. 
 
Für die Untersuchung wurde eine diskursanalytische 
Herangehensweise gewählt, die nach der Produktion, 
Reproduktion und Vermittlung gesellschaftlich verfüg-
baren Wissens fragt. Den theoretischen Rahmen für die 
Untersuchung bilden die im Folgenden dargestellten 
wissenschaftlichen Diskurse zum Umgang mit Hetero-
genität in der Schule, historisch-politischer Bildung in 
der Einwanderungsgesellschaft und Bezeichnungs-	
praxen.

Der Umgang mit migrationsbedingter Heterogenität, 
also sprachlicher, ethnischer, kultureller und religiöser 
Vielfalt, ist angesichts zunehmender Internationalisie-
rung, Globalisierung und Migration auch in Deutsch-
land zu einer wichtigen und dauerhaften Aufgabe für 
die Bildungsinstitutionen geworden. Hiervon ausge-
hend werden im Folgenden die für die Schulbuchana-
lyse relevanten bildungspolitischen und pädagogischen 
Entwicklungen für den Bereich Migration und Bildung 
nachgezeichnet, um die Forschungsergebnisse in den 
Kontext aktueller erziehungswissenschaftlicher und 
fachdidaktischer Diskurse stellen zu können.19 

Erst in den 1970er Jahren reagierte die Bildungspo-
litik mit der sogenannten Ausländerpädagogik auf 
Arbeitsmigrierende und ihre Familien. Die Auslän-
derpädagogik war die Antwort auf eine neue gesell-
schaftliche Situation, die ihren Ursprung im Konzept 

4.1 	 Fragestellung und theoretischer 
	 Bezugsrahmen

Von der „Ausländerpädagogik“ zur 		
„Diversity Education“ 

19 	 Diese skizzierten Entwicklungen sind allerdings nur mit Einschränkungen chronologisch zu betrachten, da einige Entwicklungen 
sich auch überschneiden.

20 	 Der Begriff „Konstruktion“ bezieht sich auf den Sozialkonstruktivismus – eine Metatheorie der Soziologie, die auf die Arbeit „Die 
gesellschaftliche Konstruktion der Wirklichkeit“ (1966) von Peter L. Berger und Thomas Luckmann zurückgeht und u. a. in den 
cultural studies und gender studies weiterentwickelt wurde. Die Kernaussage ist, dass die soziale Wirklichkeit und soziale Phäno-
mene nicht einfach existieren, sondern von Menschen durch soziales Handeln erzeugt bzw. konstruiert werden.

des sogenannten Gastarbeiters hatte. Die Anwesenheit 
von Migrantinnen und Migranten galt als Abweichung 
von der Norm und wurde daher als Problem definiert 
(Nohl 2006, 9). Damit einher ging eine Defizitannahme: 
Schulische Probleme von Migrantinnen und Migran-
ten wurden auf Unterschiede zwischen „Herkunfts-
kultur“ und „deutscher Kultur“ zurückgeführt. Die 
vorgeschlagenen Maßnahmen, die sich ausschließlich 
an die Zugewanderten richteten, waren daher kompen-
satorischer Natur und zielten auf Assimilation. Durch 
deutsche Sprachförderung und rasche Teilnahme am 
Regelunterricht sollten die Kinder zügig an die kultu-
rellen Standards in Deutschland herangeführt werden 
(Nohl 2006, 9). Parallel zu dieser Integrationsstrate-
gie sollte andererseits die „Rückkehrfähigkeit“ in das 
Bildungssystem des Herkunftslandes, etwa durch den 
„Muttersprachenunterricht“, erhalten werden, da das 
„Gastarbeitermodell“ nur einen temporären Aufenthalt 
mitgekommener Kinder und Jugendlicher in Deutsch-
land vorsah. 

In den 1980er Jahren entwickelte sich dagegen der 
Ansatz der Interkulturellen Pädagogik. Sie ersetzte die 
Defizitperspektive der Ausländerpädagogik durch eine 
Differenzperspektive (Borrelli 1986; Gogolin/Krüger-
Potratz 2006 und 2006; Hejazi 2009, 270). Die Kultur der 
Zugewanderten und ihrer Kinder wurde dabei nicht 
mehr als defizitär, sondern in ihrer Differenz zur Kultur 
der „Einheimischen“ betrachtet (Nohl 2006, 9). Im Kern 
ging es nun darum, alle in Deutschland lebenden Kin-
der und Jugendlichen unabhängig von ihrer Herkunft 
für das Leben in einer kulturell pluralisierten Gesell-
schaft zu befähigen. Dabei folgte die Interkulturelle 
Pädagogik der Prämisse, alle Kulturen als gleichwertig 
anzuerkennen. Die dabei zu Grunde liegende Betonung 
von Kulturdifferenz wurde allerdings schon bald aus 
den eigenen Reihen kritisiert (vgl. Auernheimer 2003; 
Diehm/Radtke 1999). 

Einen wichtigen Impuls, um diese einseitige Beto-
nung von kultureller Differenz zu überwinden, sollte 
die in den 1980er und 1990er Jahren zunächst im an-
gelsächsischen Kontext entwickelte Antidiskriminie-
rungspädagogik geben. Sie zeigt Kultur und Ethnie als 
Konstruktionen20 auf (Nohl 2006, 87) und weist nach, 
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wie ethnisierende Zuschreibungspraxen in pädagogi-
schen Institutionen in strukturelle Diskriminierung 
münden. Die Entstehung von Chancenungleichheit 
in Schule und Bildungssystem führen Vertreterinnen 
und Vertreter dieses Ansatzes darüber hinaus darauf 
zurück, dass die Zugänge zu Lehrplänen, Lerninhalten 
und Lehrmitteln systematisch auf Bestände, Tech-
niken und Sprache der privilegierten und dominie-
renden Gruppen ausgerichtet sind. Ihre vorgestellte 
Normalität ist die Messlatte, an der sich alle orientie-
ren sollen (vgl. Thurler/Schley 2006, 25). Die Mitte der 
1990er Jahre hinzukommende „Pädagogik der Viel-
falt“ (Prengel 1996) richtet ihren Blick bewusst auf die 
Vielfalt von unterschiedlichen Dimensionen, so dass 
die kulturellen Unterschiede nur als ein Aspekt unter 
vielen anderen Differenzlinien (z. B. Geschlecht, sexu-
elle Orientierung) betrachtet werden. Auf diese Weise 
wird die Möglichkeit eröffnet, Kultur nicht als genui-
nes Unterscheidungsmerkmal zu begreifen, sondern 
als eine kontextabhängige und dynamische Kategorie, 
die auf vielfältige Weise und unterschiedlichen Ebenen 
intersektional21 mit anderen Diversity-Kategorien ver-
knüpft ist. Prengels Pädagogik der Vielfalt kommt im 
Rahmen der Erziehung von Kindern und Jugendlichen 
mit unterschiedlicher sozialer Herkunft, unterschied-
lichen kulturellen Lebensweisen und Familienkonstel-
lationen, unterschiedlichem Geschlecht, unterschiedli-
cher sexueller Orientierung, unterschiedlicher Religion 
und unterschiedlichen Fähigkeiten und Begabungen 
zum Tragen. Für die pädagogische Arbeit – so Prengel – 
gilt es daher vor allem, Kinder zuerst als Individuen zu 
betrachten (Prengel 2007, 56 ff). In diese Richtung zielt 
auch die Diversity Education, die vielfältige Differenz-
dimensionen und deren Verschränkung in den Blick 
nimmt. Auch sie beruht auf der Annahme, dass jeder 
Mensch durch seine individuelle Lebensgeschichte 
einzigartig und heterogen im Vergleich zu anderen 
Menschen ist und dass seine jeweils spezifischen Res-
sourcen anerkannt werden müssen. Dabei werden 
die Unterschiede nicht als gegeben, sondern als sozial 
konstruiert betrachtet. Auf diese Weise können durch 
Zuschreibungen erzeugte gesellschaftliche Dominanz- 
und Ungleichheitsverhältnisse thematisiert werden. Im 

21 	 Unter Intersektionalität wird dabei verstanden, dass soziale Kategorien wie Gender, Ethnizität, Nation oder Klasse nicht isoliert 
voneinander konzeptualisiert werden können, sondern in ihren „Verwobenheiten“ oder „Überkreuzungen“ (intersections) analy-
siert werden müssen. Additive Perspektiven sollen überwunden werden, indem der Fokus auf das gleichzeitige Zusammenwirken 
von sozialen Ungleichheiten gelegt wird. Es geht demnach nicht allein um die Berücksichtigung mehrerer sozialer Kategorien, 
sondern ebenfalls um die Analyse ihrer Wechselwirkungen“ (Walgenbach 2012: 81).

22 	 Besonders im Zuge der Fächerkombinationen in verschiedenen Bundesländern wird historisch-politische – zuweilen auch ge-
meinsam mit geographischer Bildung – in Bezug auf Lehrpläne und Schulbücher gedacht und umgesetzt.

Kern geht es darum, jedem Einzelnen eine vollständi-
gere Entfaltung – also Chancengleichheit – zu ermög-
lichen. Daher werden die Repräsentation, die Anerken-
nung und die Wertschätzung von Vielfalt ebenso groß 
geschrieben wie die Vermeidung jeglicher struktureller 
Ausgrenzung (Nestvogel 2008). 

Trotz der sich ausdifferenzierenden Konzepte im Um-
gang mit Heterogenität steht die deutsche Schule an-
gesichts der durch die empirische Bildungsforschung 
mehrfach nachgewiesenen Bildungsbenachteiligung 
von Kindern und Jugendlichen aus Einwandererfa-
milien unter dem Verdacht institutioneller Diskrimi-
nierung. Indizien dafür sind u. a. die monolinguale 
und monokulturelle Ausrichtung von Unterricht und 
Schule (Gogolin 2008), das verbreitete „Homogenisie-
rungsdenken“ der Lehrkräfte (Trautmann/Wischer 
2011) sowie das hoch selektive mehrgliedrige Schul-
system (Gomolla/Radtke 2009; Hormel/Scherr, 2004). 
Auch der jüngste Bericht der Antidiskriminierungs-
stelle des Bundes „Diskriminierungen im Bildungs-
bereich und im Arbeitsleben“ von 2013 deutet auf 
diese Problematik hin, wenn festgestellt wird, dass an 
Kindergärten, Schulen und Hochschulen sowie am Ar-
beitsplatz Diskriminierungen weit verbreitet sind (An-
tidiskriminierungsstelle des Bundes 2013).  

Die oben skizzierten Entwicklungen sind für das 
historisch-politische Lernen im Allgemeinen und die 
inhaltliche Gestaltung von Schulbüchern im Beson-
deren von großer Relevanz.22 Die Forschung in der 
historisch-politischen Bildung mit Blick auf die Migra-
tionsgesellschaft hat seit den späten 1990er Jahren an 
Dynamik gewonnen. Dem liegt die Einsicht zu Grunde, 
dass man den durch Migration, Globalisierung und 
Individualisierung veränderten Ansprüchen an (zeit-)
geschichtliches Lernen besser gerecht werden muss 
(Barricelli 2013; Alavi 2013; Meyer-Hamme 2009; von 
Borries 2009; Lange 2004). In der Migrationsgesellschaft 

Historisch-politische Bildung in der 		
Einwanderungsgesellschaft
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werden vielfältige Identitäten verhandelt. Kollektive 
Erzählungen, politische Positionierungen und Erin-
nerungswelten unterschiedlicher gesellschaftlicher 
Gruppen sind in Bewegung. In solchen Aushandlungs-
prozessen werden Zugehörigkeiten zu bestimmten 
(historischen) Bezugsgruppen hergestellt oder auch 
zurückgewiesen. Dies geschieht im Rahmen einer 
nationalstaatlich geprägten Geschichts- und Erinne-
rungspolitik und eines ebenso verfassten historisch-
politischen Unterrichts. Hier besteht die Gefahr, die 
Geschichte(n) und die Erinnerung(en) anderer Gruppen 
auszublenden und damit auszugrenzen. Die Geschichte 
der Anderen und die vielfachen Verschränkungen von 
Geschichte(n) werden bisher nur zögerlich zum Be-
standteil nationaler Erinnerungskultur (Georgi/Ohliger 
2008, 12). Dadurch wird die Beteiligung von Zugewan-
derten an der „kollektiven Gedächtnisbildung“ (Ass-
mann 1995, 52) erschwert. In Konsequenz erscheint es 
sinnvoll, Themen wie Migration, Islam und Muslime, 
(Post)Kolonialismus, Holocaust, Zeitgeschichte/Nati-
onalgeschichte auch im Hinblick auf ihr Potenzial zur 
Überwindung kollektiver (nationaler) Gedächtnisbil-
dung zu diskutieren. 

In diesem Zusammenhang schlägt der Geschichtsdi-
daktiker Michele Barricelli u. a. vor, Diversity zu histori-
sieren (Barricelli, 2013) oder auch Migration als Teil von 
Weltgeschichte bzw. Globalgeschichte zu erzählen, d. h. 
Migration als „menschlichen Normalfall” im Kontext 
globaler Verflechtungen zu diskutieren und aufzuzei-
gen, wie lokale (oder regionale/nationale) mit globalen 
Entwicklungen verknüpft sind (Liebig 2007). Bettina 
Alavi plädiert dafür, deutsche Erinnerungsorte der 
Zuwanderung/Migration als „konsensfähige Kristal-
lisationspunkte kollektiver Erinnerung“ zu etablieren 
(Alavi 2004). Viola B. Georgi und Rainer Ohliger weisen 
auf die vielfachen Verschränkungen, Verschmelzun-
gen, Überkreuzungen und Aneignungsstrategien von 
Geschichte(n) in der Migrationsgesellschaft hin (Ge-
orgi/Ohliger 2009). Aus historischen Migrationsphä-
nomenen können grundlegende Einsichten abgeleitet 
werden, die gegenwartsrelevant bzw. auch überzeitlich 
sind. Gerade die Auseinandersetzung mit dem konstru-
ierten Eigenen und dem Anderen kann eine kritische 
Reflexion über die Kontinuität und den Wandel solcher 
Konstruktionsprozesse ermöglichen. Politisch-histo-
rischer Unterricht kann einen Beitrag zur Normalisie-
rung des Migrationsdiskurses leisten, indem er Migra-
tion als „historischen Normalfall“ präsentiert:

Angesichts interkulturell zusammengesetzter 
Klassenzimmer muss sich historisch-politische 
Didaktik migrationsgeschichtlich erweitern. Der 
historisch-politische Unterricht sollte im Sinne 
eines republikanischen Staatsbürgerverständ-
nisses die Geschichte der tatsächlich hier Leben-
den in den Blick nehmen. Hierfür müssen die 
Prozesse und Strukturen der Immigration sowie 
die Erfahrungen der Neubürger in das kollektive 
Geschichtsbewusstsein integriert werden. Für die 
historisch-politische Didaktik stellt es eine der 
großen Herausforderungen der nächsten Jahre 
dar, die interkulturellen Aspekte unserer Gegen-
wartsgesellschaft in der historischen Selbstverge-
wisserung zu verankern (Lange 2004, 322). 

In der Politik-, aber auch in der Geschichtsdidaktik 
lassen sich derzeit Tendenzen ausmachen, Migration 
als eigenen Gegenstandsbereich aufzunehmen und 
Aspekte der Migrationsgesellschaft in Anlehnung an 
die historische und sozialwissenschaftliche Migrations-
forschung übergreifend zu berücksichtigen (Lange 
2009; Weißeno et al. 2010). Außer Frage steht, dass es 
der Konzeption einer zeitgemäßen interkulturell ori-
entierten historisch-politischen Bildung bedarf. Eine 
solche Konzeption müsste Migration und Mobilität 
zum Ausgangspunkt für die Entdeckung geteilter Erin-
nerungen machen und könnte damit einen Beitrag zur 
Überwindung von trennenden Partikulargedächtnis-
sen leisten (vgl. Barricelli, 2013). Die Schulbuchautorin-
nen und -autoren stehen also vor der Herausforderung, 
den Themenkomplex Integration/Migration/Diversität 
entsprechend neu aufzubereiten. 

Bezeichnungspraxen im 			 
Kontext des deutschen Migrations- 		
und Integrationsdiskurses

Im gesellschaftlichen Diskurs um Migration und Inte-
gration erhält die Konstruktion von Zugehörigkeiten 
durch Bezeichnungspraxen eine in- bzw. exklusive Dy-
namik, die auch in der Untersuchung der Schulbücher 
sichtbar wird. Denn hier werden Grenzen markiert und 
Zuschreibungen vorgenommen, Gruppen benannt und 
Identitäten festgeschrieben. 
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Um diese Bezeichnungspraxen nachzuzeichnen, ist es 
wichtig zu fragen, (1) welche Begriffe zur Bezeichnung 
eines bestimmten Gegenstands angemessen erschei-
nen, (2) wo Begriffe auf problematische und hierarchi-
sierende Unterscheidungsverhältnisse zurückgreifen 
und (3) wer durch die Verwendung bestimmter Begriffe 
die Definitionsmacht etwa über Gruppenzugehörigkei-
ten und damit auch über Ein- und Ausschlüsse für sich 
beansprucht.

Die Unterscheidung zwischen „Deutschen“ und „Mi-
granten“, „Menschen mit Migrationshintergrund“, 
„Ausländern“ oder „Fremden“ schafft eine Hierarchie 
zwischen legitim Zugehörigen und nicht legitim Zuge-
hörigen (Mecheril 2003). 

Zuschreibungspraxen dieser Art wirken sich auf alle 
Menschen mit Zuwanderungsgeschichte aus, beson-
ders prekär aber auf die Menschen, für die Migration 
keine selbsterlebte Erfahrung darstellt. Denn durch 
diese Bezeichnungen wird die Migration nicht nur als 
biografische bzw. familiengeschichtliche Kernnarration 
fixiert, sondern der Migrantenstatus quasi als Stigma 
„vererbt“. Die Menschen werden auf unabsehbare Zeit 
als national-ethnisch-kulturell Andere konstruiert und 
de-lokalisiert, was dazu führt, dass permanent Grenzen 
gezogen und Menschen zu Fremden gemacht werden 
(Mecheril/Rigelsky 2007, 68). 

Neben dieser Bezeichnungspraxis lässt sich beobach-
ten, dass es angesichts der durch Migration in Ver-
gangenheit und Gegenwart nachhaltig veränderten 
Zusammensetzung der Bevölkerung in Deutschland 
zunehmend Verunsicherung darüber gibt, wie man 
sich selbst oder jene bezeichnen soll, die lange Jahre als 
„Ausländer“ oder „Fremde“ galten und nun offensicht-
lich zu Deutschland gehören wollen und sollen (vgl. 
Foroutan 2010). Die vorherrschende Bezeichnungspra-
xis steht also auf dem Prüfstand, auch weil unterdes-
sen Selbstbezeichnungen von Einwanderinnen und 
Einwanderern der zweiten und dritten Generation in 
das Diskussionsfeld eingeführt worden sind, wie etwa 
„Andere-Deutsche“, „Neue Deutsche“, „Bindestrich-
Deutsche“ oder „Postmigranten“. Auch die Bezeichnung 
people of color, die von Rassismus betroffene Menschen 
als Selbstbezeichnung nutzen, wird immer häufiger 
verwendet. Trotz der Begriffsvielfalt fehlt es derzeit an 
einer etablierten Bezeichnung, die die nationalen und 
kulturellen Mehrfachzugehörigkeiten und -identifika-
tionen von Individuen wertneutral beschreibt (vgl. Fo-
routan 2010). Umso wichtiger erscheint es, alle derzeit 

Migration und Integration werden in den Schul-
büchern der in dieser Studie behandelten Fächer 
in verschiedenen thematischen Zusammenhängen 
und in unterschiedlichem Umfang dargestellt. Zu-
weilen bilden sie ein eigenständiges Thema (und ein 

4.2 	 Definitionen, Bezeichnungen 
und thematische Darstellungen 
von Migration und Integration

Zusammenfassung

In dem Kapitel wird analysiert, wie Migration 
und Integration in Schulbüchern definiert und 
wie die Akteure dargestellt werden. Migration 
wird primär durch Zahlen und Karten veran-
schaulicht, die insbesondere den Eindruck be-
drohlicher „Migrationsströme“ nach Europa 
erwecken. Dabei wird Migration definiert als 
Wanderung von Individuen, Gruppen und gro-
ßen Kollektiven oder von „ganzen Volksgrup-
pen“ oder „Völkern“. Als strukturelle Ursachen 
von Migration im globalen Maßstab gelten die 
sogenannten Push- und Pull-Faktoren. So wird 
Migration vor allem in einen Zusammenhang 
mit globalen demografischen Entwicklungen wie 
Bevölkerungswachstum, Bevölkerungsverteilung 
und strukturellen Ungleichheiten in der Welt ge-
stellt. 

Als Folge von Migration gilt Integration als un-
bedingtes Desiderat und Problem der Einwan-
derungsgesellschaft. Dabei werden Probleme vor 
allem auf Seiten der Zugewanderten in den Blick 
genommen. Historische Beispiele für „erfolgrei-
che“, meist aber für „problematische“ oder „ge-
scheiterte“ Integration werden beschrieben und 
einander gegenübergestellt. Insgesamt steht das 
Spannungsverhältnis zwischen der Gesellschaft 
und bestimmten Gruppen von Migrantinnen und 
Migranten im Zentrum.

im öffentlichen Migrations- und Integrationsdiskurs 
verwendeten Selbst- und Fremdbezeichnungen – zu-
mal in Schulbüchern – kritisch zu thematisieren, zu 
unterscheiden und in ihrem jeweiligen Verwendungs-
zusammenhang zu reflektieren. 
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Fach Sozialkunde/Politik

Definitionen

eigenständiges Schulbuchkapitel), in anderen Fällen 
sind sie lediglich marginaler Aspekt der Darstellungen. 
Außerdem unterscheiden sich die untersuchten Schul-
bücher hinsichtlich unterschiedlicher Formen von Mi-
gration und unterschiedlicher Aspekte von Integration. 
Dementsprechend variieren auch die Definitionen und 
Bezeichnungen verschiedener Formen und Akteure be-
zogen auf Migration und Integration. Grundlegend für 
die hier untersuchte Fragestellung ist es zu analysieren, 
wie Migration und Integration in den Schulbüchern 
definiert und dargestellt werden. 

Daran unmittelbar anschließend werden die Zuschrei-
bungen und Bezeichnungsweisen rekonstruiert, die 
jeweils die Gesellschaft und die relevanten Individuen, 
Gruppen und Kollektive charakterisieren und iden-
tifizieren. Hier geht es vor allem um die Frage, wie in 
diesem Zusammenhang die deutsche Gesellschaft 
beschrieben wird und inwiefern eine grundlegende 
Unterscheidung zwischen Eigenem („Wir“/„Deutsche“) 
und Anderem (Individuen, Gruppen, Kollektive) eine 
zentrale Bedeutung erlangt. Darüber hinaus wird ana-
lysiert, welche weiteren möglichen Unterscheidungen 
wie z. B. Nationalität, Sprache, Religion relevant werden 
und wie solche Unterscheidungen produziert, reprodu-
ziert und bewertet werden. Ausgehend von dieser Ana-
lyse der definitorischen, thematischen und bezeich-
nenden Darstellung und der sinnbildenden Rahmung 
von Migration und Integration, die im Mittelpunkt 
dieser Studie stehen, werden anschließend weitere spe-
zifische Aspekte der Sinnbildung betrachtet.

Migration wird in Sozialkundebüchern entweder ex-
plizit oder implizit definiert. Sie wird als hauptsäch-
lich international stattfindende Wanderungsbewegung 
beschrieben, die meist mit einem dauerhaften Wechsel 
des Wohnortes einhergeht. Bereits aus den Definitio-
nen werden typische Perspektiven der untersuchten 
Schulbücher und Darstellungsweisen des Themas Mi-
gration sichtbar. Es wird vor allem die Migration aus 
Ländern des Südens in den Norden (Deutschland/Eu-
ropa) dargestellt. Immer wieder wird die hohe Zahl der 
weltweit nach Europa Migrierenden hervorgehoben, 
wobei Europa positiv beschrieben und z. B. als „Para-
dies“ oder „das gelobte Land“ bezeichnet wird und die 
„Suche nach dem besseren Leben“ als ein wichtiges 
Motiv für Migration gilt: 

Angesichts interkulturell zusammengesetzter 
Klassenzimmer muss sich historisch-politische 
Didaktik migrationsgeschichtlich erweitern. Der 
historisch-politische Unterricht sollte im Sinne 
eines republikanischen Staatsbürgerverständ-
nisses die Geschichte der tatsächlich hier Leben-
den in den Blick nehmen. Hierfür müssen die 
Prozesse und Strukturen der Immigration sowie 
die Erfahrungen der Neubürger in das kollektive 
Geschichtsbewusstsein integriert werden. Für die 
historisch-politische Didaktik stellt es eine der 
großen Herausforderungen der nächsten Jahre 
dar, die interkulturellen Aspekte unserer Gegen-
wartsgesellschaft in der historischen Selbstverge-
wisserung zu verankern (Lange 2004, 322). 

Wanderung von Arbeitskräften: Die Globalisie-
rung bringt es mit sich, dass auch Arbeitskräfte 
immer beweglicher werden. Bei ihnen gibt es 
weltweite Wanderbewegungen, vor allem aus 
den ärmeren Staaten Afrikas, Lateinamerikas 
und Asiens in die Industriestaaten des Nordens. 
Oft sind es gut ausgebildete Fachkräfte, die in die 
USA oder nach Europa auswandern, weil sie dort 
mehr verdienen. Sie schicken zwar Gelder an ihre 
Familien in den Heimatländern, fehlen dort aber 
für die nationale Entwicklung (SozSN 1, 95).

oder:

Migration wird häufig nicht als selbstbestimmte Hand-
lung verstanden, wie in der folgenden Definition er-
kennbar ist:

Migration: (lat.: migratio = Wanderung) Mit die-
sem Ausdruck werden verschiedene Formen der 
Ein- und Auswanderung zusammengefasst (Asyl-
suche, Arbeitsmigration, Flucht vor Krieg usw.). 
Das trägt der Tatsache Rechnung, dass alle diese 
Formen Gemeinsamkeiten aufweisen: Einen Mi-
grationsgrund, der in fast allen Fällen irgendeine 
Art von Zwang beinhaltet – und soziale Probleme, 
die aus der Situation im Aufnahmeland folgen 
(SozBAY 2 und SozBAY 3, 191).

Auch wenn das Thema Integration im Zusammen-
hang mit Migration nicht immer behandelt wird, 
gilt Integration grundsätzlich als wünschenswert für 
die Einwanderungsgesellschaft: „Zuwanderung und 
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In unserer Gesellschaft leben Menschen unter-
schiedlicher Herkunft zusammen. Gemeinsame 
Grundwerte (v. a. die im Grundgesetz verbrieften 
Menschen- und Freiheitsrechte), gegenseitiger Re-
spekt, Verständnis füreinander und Toleranz sind 
Voraussetzungen eines gedeihlichen Zusammen-
lebens. Vor diesem Hintergrund bedeutet Integ-
ration, Menschen ausländischer Herkunft Mög-
lichkeiten zu eröffnen, sich in die bundesdeutsche 
Gesellschaft einzugliedern, ohne jedoch ihre Her-
kunft verleugnen zu müssen. Zugleich müssen sie 
zu dieser Eingliederung bereit sein. Eine der wich-
tigsten Voraussetzungen für das Gelingen der 
Integration ist die Beherrschung der deutschen 
Sprache (SozNRW 3, 56).

Integration schafft die Voraussetzung für ein zu-
kunftsfähiges und friedliches Zusammenleben 
von Menschen verschiedenster Herkunft. Integra-
tion ist ein kontinuierlicher, gegenseitiger Pro-
zess, den alle Beteiligten wollen und unterstützen 
müssen, wenn er funktionieren soll. Hilfestellun-
gen zur Unterstützung der Integrationsbemü-
hungen sind vonseiten der Politik erforderlich. 
Gefragt sind aber vor allem Eigeninitiative und 
Eigenverantwortung. Das Erlernen der deutschen 
Sprache als „Schlüssel“ zur Kultur und Mentalität 
unseres Landes ist dabei die wesentliche Voraus-
setzung für eine erfolgreiche Integration (SozBAY 
2 und SozBAY 3, 173).

Die einwandernden Fremden bilden in ihrer 
neuen Heimat eine Minderheit: Sie bringen an-
dere Lebensgewohnheiten, Sitten und Gebräuche 
mit, sprechen eine andere Sprache. Für die Ein-
heimischen gelten die eigenen Lebensweisen und 
Einstellungen als die Norm. Von den Minderhei-
ten wird erwartet, dass sie dies im Zusammenle-
ben übernehmen. Jeder Unterschied wird schnell 
als Bedrohung empfunden. Die Folge ist eine Aus-
grenzung. Was für die eigene Gruppe selbstver-
ständlich ist, kann für die Fremden unverständ-
lich und merkwürdig sein (SozBLN 1, 43).

Die Orientierung an einer gesellschaftlich nicht näher 
definierten deutschen Norm für den Prozess der Integ-
ration wird in keinem der anderen untersuchten Schul-
bücher so deutlich wie in dem Berliner Schulbuch „Po-
litik. Wirtschaft. Gesellschaft“ benannt: 

Wie die Befunde der Analyse zeigen, orientiert sich das 
in den untersuchten Schulbüchern anzutreffende Inte-
grationsverständnis an einer nicht explizit benannten 
Norm, die Schülerinnen und Schüler irritieren kann. 
Dieser nicht unbedingt intendierte Effekt dürfte auch 
durch Definitionen wie die folgende nicht ausgeglichen 
werden. Immerhin wird hier aber die Ausrichtung an 
gemeinsamen Werten unterstrichen:

Ein Schulbuch bildet hier eine Ausnahme: Das nord-
rhein-westfälische Arbeitsbuch für Politik und Wirt-
schaft geht differenziert mit Integration um. Das lässt 
sich u. a. daran festmachen, dass unterschiedliche Per-
spektiven auf Integration präsentiert werden, so dass 
deutlich wird, dass der Integrationsbegriff und seine 
Bedeutung umstritten bleiben müssen (SozNRW 4, 183). 
Es werden unter anderem das Verständnis der Bun-
desregierung von Integration nach dem Nationalen 
Integrationsplan (SozNRW 4, 191), aber auch verschie-
dene andere Auffassungen von Integration dargestellt. 
Die Lernenden sollen sich nicht nur mit den Schul-
buchpräsentationen, sondern auch mit ihrem eige-
nen Verständnis von Integration auseinandersetzen. 
Einschränkend ist allerdings festzustellen, dass sie dies 
innerhalb gewisser Vorgaben tun: Die Kriterien, an-
hand derer die Schülerinnen und Schüler ihr Verständ-
nis von Integration diskutieren bzw. entwickeln sollen, 
bewegen sich in einem bestimmten Rahmen. Auch hier 
sind es immer die Zugewanderten, die etwas leisten 

23 	 „Integration“/„integrieren“ wird in einigen Büchern auch als „Eingliederung“/„eingliedern“ bezeichnet.

Integration gehören eng zusammen, denn die zuge-
wanderten Menschen müssen auf Dauer erfolgreich 
eingegliedert werden“ (SozNRW 1, 108). Wie in der fol-
genden Definition wird in den meisten untersuchten 
Schulbüchern unter erfolgreicher Integration ein Pro-
zess der sprachlichen und kulturellen „Eingliederung“23 
verstanden, der vonseiten der Politik unterstützt wird 
und der ein bestimmtes Verhalten der Migrantinnen 
und Migranten voraussetzt:
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bzw. sich an eine deutsche Norm anpassen sollen. Dies 
zeigt sich beispielsweise in folgender Aufgabe, in der 
die Fragestellung lautet „Wann ist jemand in die (deut-
sche) Gesellschaft integriert?“ 

Eine Person ist integriert (Beispiele),
→ wenn sie einen guten Schulabschluss hat
→ wenn sie gut Deutsch spricht
→ wenn sie vorwiegend deutsche Freunde hat
→ wenn sie so lebt wie die Deutschen
→ wenn sie sich kleidet wie die Deutschen
→ wenn ihre Kinder nur noch Deutsch sprechen
→ wenn sie die deutschen Feste feiert
→ wenn sie von den Deutschen anerkannt wird 
→ wenn sie von den deutschen Nachbarn zum Kaffee 

eingeladen wird
→ wenn sie so denkt wie die Deutschen

Die Lernenden können sich zwar zu der Frage, wann 
jemand als integriert gilt, unterschiedlich positionie-
ren, jedoch sind die zur Auswahl stehenden Angebote 
äußerst undifferenziert formuliert. Das betrifft auch die 
weiteren Aufgaben, mit denen sich die Schülerinnen 
und Schüler ein Verständnis von Integration erarbei-
ten sollen (vgl. SozNRW 4, 182ff.). Nur ausnahmsweise 
werden in den Schulbüchern die dem Integrationsbe-
griff zugrundeliegenden Zuschreibungen, Definitionen 
und Zugehörigkeitskategorien problematisiert, wie im 
Folgenden Beispiel deutlich wird: 

Wie soll ich mich denn auf die Schnelle selbst de-
finieren? Bin ich zuerst deutscher Staatsbürger 
bayrischer Herkunft, oder vorrangig Radfahrer 
(freiwillig ohne Führerschein, daneben homo-
sexuell, überdies Pädagogikstudent, oder sehe 
ich mich primär als Reisenden, als Lesenden, als 
Liebhaber der Sprache? Hier ist ein Mensch – das 
könnte glatt genügen… (SozNRW 7, 166).

Eine Ausnahme bleibt auch die Beschreibung von Inte-
gration als Prozess, der sich in verschiedenen Teilberei-
chen vollzieht, beispielsweise in der Arbeitswelt, bei der 
sozialen und politischen Teilnahme am gesellschaftli-
chen Leben, in Medien und Öffentlichkeit und im Be-
reich der Bildung – die als Schlüssel für eine nachhal-
tige Integration beschrieben wird (vgl. SozNRW 4, 184).

Themen

Migration wird vor allem unter ökonomischen Aspek-
ten betrachtet: Die wirtschaftliche Armut der Migrie-
renden wird als häufige Ursache für Auswanderung 
benannt, die ökonomische Situation in den Herkunfts-
ländern aber nicht thematisiert. Vielmehr wird auf die 
wirtschaftlichen Chancen und Schwierigkeiten einge-
gangen, die sich bei einer Einwanderung nach Deutsch-
land für die Zuwanderer und für Deutschland als Auf-
nahmeland ergeben bzw. ergeben haben.

Die Anwerbung von Arbeitskräften aus südosteuropäi-
schen Ländern durch die Bundesrepublik Deutschland 
in den 1950er und 1960er Jahren wird als wichtigster 
historischer Bezugspunkt für Deutschland als Einwan-
derungsland immer wieder hervorgehoben. Die Ge-
schichte von „Vertragsarbeitern“ und die von Migration 
in der DDR werden in keinem der untersuchten Schul-
bücher erwähnt. 

Auch die Migration in das heutige Deutschland wird 
als Lösung für ein wirtschaftliches Problem behandelt 
– für den Bevölkerungsrückgang und den daraus resul-
tierenden Fachkräftemangel. Die gleiche Problematik 
wird auch für den europäischen Rahmen diskutiert. Es 
werden wirtschaftliche Vorteile für Europa und mit-
unter eine Regulierung von Migration durch europäi-
sche Migrationspolitik diskutiert. Für den weltweiten 
Kontext wird Migration unter ökonomischen Vorzei-
chen mit den Stichworten Globalisierung und mobile 
Arbeitskräfte thematisiert. Hierbei wird der „weltweite 
Wettlauf um die besten Köpfe“ (SozNRW 1, 101) und die 
Frage nach dem wirtschaftlichem Profit für Individuen 
und für Nationen besprochen, beispielhaft durch die 
Schilderung individueller Lebenswege. 

Ein weiteres Thema ist die Migration von Flüchtlin-
gen. In den Blick genommen werden die Fluchtbe-
dingungen für Menschen, die primär aus Afrika nach 
Europa kommen, sowie die staatlichen Bemühungen 
Europas zur Aufnahme von Flüchtlingen. Flucht wird 
vorwiegend als illegale Einreise beschrieben. Nur selten 
werden Europas Grenzpolitik und die z. T. fatal verlau-
fenden Überquerungsversuche europäischer Grenzen 
durch flüchtende Menschen kritisch in Frage gestellt 
(vgl. SozNRW 2 u. SozNRW 7, 180f.). In diesen Fällen 
wird dann auch die Genfer Flüchtlingskonvention an-
gesprochen. Aspekte von Asylpolitik, Asylgesetzgebung 
und Debatten um „Missbrauch von Asylrecht“ werden 
in den Sozialkundebüchern wenig hinterfragt, obwohl 
das Thema „Flüchtlinge“ großen Raum einnimmt.
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Unter Bezugnahme auf die Geschichte werden in Sozi-
alkundebüchern auch die „Flucht- und Vertreibungs-
migration“ (SozNRW 3, 50) direkt nach dem Zweiten 
Weltkrieg und die „Spätaussiedlermigration“ (ebd.) 
behandelt. Ausführlich wird die Ansiedlung von „Ver-
triebenen“ in Bayern nach dem Zweiten Weltkrieg und 
ihre Bedeutung für die wirtschaftliche Entwicklung des 
Bundeslandes in zwei bayerischen Schulbüchern be-
leuchtet (SozBAY 2, SozBAY 3).

Regionalen Verortungen von Migration wird in den 
Sozialkundebüchern kein besonderes Gewicht gege-
ben, außer in den bayerischen Schulbüchern, in denen 
„Migration in Bayern“ entsprechend der Vorgaben im 
Lehrplan den Rahmen für das Lernen zu Migration 
bildet. Ein sächsisches Schulbuch berücksichtigt die 
gegenwärtige Situation der sorbischen Bevölkerung als 
historisch zugewanderter Gruppe.

Die (zahlenmäßige) Zusammensetzung der Bevölke-
rung in Deutschland nach Herkunft und die Veror-
tung der Menschen mit nicht deutscher Herkunft in 
den jeweiligen Bundesländern ist in einem Drittel der 
untersuchten Sozialkundebücher Teil der Darstellung 
des Themas Migration. Eingewanderte werden häu-
fig in Form von Statistiken und Tabellen und immer 
mit Zahlenwerten im Fließtext dargestellt, womit sich 
Lernende einen Überblick über das Thema verschaffen 
sollen. 

Auch wenn die deutsche Migrationspolitik – wie in 
dem ältesten hier untersuchten Schulbuch (SozBLN 1) 
von 2003 – von den Schülerinnen und Schülern nicht 
mehr nur im Lichte der Debatte um die Begrenzung 
von Zuwanderung diskutiert werden soll, müssen sie 
sich in einer Reihe von Schulbüchern damit ausein-
andersetzen, welche Chancen und Nachteile sich für 
Deutschland als Einwanderungsland ergeben; Einwan-
derung kann also weiterhin als verhandelbares Phäno-
men und nicht als Normalität verstanden werden.

Hauptthemen im Rahmen der Behandlung von Inte-
gration in den Schulbüchern sind: Integrationspolitik, 
Probleme der Integration bzw. Schwierigkeiten von 
Zugewanderten in Deutschland, Zusammenleben un-
terschiedlicher Kulturen sowie Einstellungen und Vor-
urteile im Kontext der Einwanderungsgesellschaft. 

Die Integrationspolitik der Bundesregierung und 
vereinzelt die Politik der Bundesländer (Bayern und 
Nordrhein-Westfalen) werden dem Fach Sozial-
kunde angemessen und in einigen der untersuchten 

Schulbücher recht ausführlich in den Blick genommen. 
Maßnahmen, die häufig thematisiert werden, sind: der 
Nationale Integrationsplan, Einbürgerung, Integrati-
onskurse, das Zuwanderungsgesetz. Dabei zeigt sich 
eine auffällige Tendenz, die Lernenden mit den „integ-
rationsfördernden“ Maßnahmen des deutschen Staates 
bekannt zu machen oder diese als Erfolge darzustellen, 
ohne die Integrationspolitik kritisch in den Blick zu 
nehmen, wie es dem Kontroversitäts-Gebot für die po-
litische Bildung („Beutelsbacher Konsens“) für das Fach 
Sozialkunde entsprechen würde. Einzig das Schulbuch 
Politik und Wirtschaft 7-8-9 enthält die Aufgabe: 	
„Benenne die Kritik an der Integrationspolitik“ 	
(SozNRW 3, 46).

Thema in vielen Schulbüchern sind Probleme der 
Integration, die fast immer gleichgesetzt werden mit 
Schwierigkeiten von Migrantinnen und Migranten. In 
„Politik, Wirtschaft. Ein Arbeitsbuch“ deutet bereits der 
Titel eines Kapitels darauf hin: „Was heißt „Integra-
tion“? – Probleme der Eingliederung von Zuwanderern 
in Deutschland“ (SozNRW 4, 182). In rund 60 Prozent 
der untersuchten Sozialkundebücher wird das Gelin-
gen oder Scheitern von Integration beispielhaft anhand 
von individuellen Lebenssituationen oder -geschich-
ten von Migrantinnen und Migranten beschrieben. Als 
entscheidende Faktoren einer gelingenden Integra-
tion werden die Beherrschung der deutschen Spra-
che, außerdem Bildung und Qualifikationen für den 
Arbeitsmarkt, die wirtschaftliche Lage und das sozi-
ale Verhalten („Türken unter sich“) genannt. Auch das 
Thema „Ausländerkriminalität“ wird als eines der Pro-
bleme von Integration in verschiedenen Schulbüchern 
besprochen („Ausländerkriminalität – ein besonderes 
Problem?“, SozNRW 3, 54). Scheiternde Integration wird 
häufiger als gelingende dargestellt. Wenn Beispiele für 
gelingende Integration gezeigt werden, werden dabei 
nicht die Fähigkeiten oder besonderen Qualifizierun-
gen – wie Mehrsprachigkeit – beschrieben, sondern po-
sitive Entwicklung gemessen an den eben genannten 
Faktoren, also beispielsweise die gute Beherrschung der 
deutschen Sprache. 

Ein drittes Thema im Kontext von Integration in Sozi-
alkundebüchern ist das Zusammenleben unterschied-
licher Kulturen. Dabei werden verschiedene kulturelle 
und religiöse Praxen in den Blick genommen, die in-
nerhalb der Zuwandererfamilien oder im gesellschaft-
lichen Leben eine Rolle spielen. Beispielhaft wird die 
Ausübung islamischer Religion von türkischen Fa-
milien behandelt; der „Kopftuch-Streit“, der Bau von 
Moscheen und islamische Feiertage spielen hier als 
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Konfliktthemen eine Rolle. Ein weiteres Problem für 
Integration sehen die Schulbücher in türkischen Fa-
milien, die seit mehreren Jahrzehnten in Deutschland 
leben und unter sich bleiben. Es werden auch Beispiele 
funktionierenden Zusammenlebens dargestellt, wie 
etwa das Zusammenleben zwischen Christen und Mus-
limen in der Gesellschaft (SozBDB 2).

Nur in wenigen der untersuchten Sozialkundebücher 
werden Einstellungen und Vorurteile in ihrer Relevanz 
für Integration ausführlich behandelt. In dem Schul-
buch Politik und Wirtschaft verstehen 7-8-9 (SozNRW 
3) sollen sich die Lernenden mit Einstellungen und 
mit dem Thema „Respekt“ im Kontext von Integration 
auseinandersetzen. In dem Berliner Sozialkundebuch 
„Politik. Wirtschaft. Gesellschaft“ (SozBLN 1) wird Inte-
gration im Zusammenhang mit Vorurteilen im Kapitel 
„Miteinander leben“ bearbeitet. Die Schülerinnen und 
Schüler lernen in den Kapiteln „Wie Vorurteile entste-
hen“ und „Vorurteile gegenüber Fremden“ die Funk-
tions- und Wirkungsweise von Vorurteilen am Beispiel 
von Vorurteilen gegen „Ausländer“ kennen (SozBLN 
1, 42ff.). Im Gegensatz zu Schulbüchern, wo sich die 
Lernenden mit der Existenz von Vorurteilen in der 
Einwanderungsgesellschaft auseinandersetzen sollen, 
werden Vorurteile hier als etwas thematisiert, das sie 
persönlich betrifft und das in ihrem Umfeld (hier: im 
schulischen) wirkt.

Darstellungs- und Bezeichnungsweisen

Migration wird vor allem in Reaktion auf Armut oder 
andere widrige Umstände in den Ländern der Migrie-
renden oder Flüchtenden beschrieben. Migrierende 
werden nicht vorwiegend als selbstbestimmte Indivi-
duen dargestellt, die sich freiwillig für Migration ent-
scheiden und aktiv ihren Weg gehen. Insbesondere bei 
der Beschreibung von Flucht als Migrationsform wer-
den die Flüchtenden als „Teile eines großen Ganzen“ 
beschrieben. Es ist von „Flüchtlingsstrom“ oder „Aus-
reisewellen“ bzw. einem „Zustrom“ von Flüchtlingen 
die Rede oder davon, wie flüchtende Menschen durch 
die „Hände von Schleppern“ nach Europa gelangen. In 
vereinzelten Definitionen von Migration ist sogar von 
„Zwang“ die Rede: „Einen Migrationsgrund, der in fast 

allen Fällen irgendeine Art von Zwang beinhaltet – und 
soziale Probleme, die aus der Situation im Aufnahme-
land folgen“ (SozBAY 2 und SozBAY 3, 191) oder: „Nicht 
selten erzwingen Bürgerkriege, Kriege oder Vertreibung 
die Suche nach einer neuen Heimat“ (SozBLN 1, 43). 
Auch in den Beschreibungen der „Gastarbeiterinnen“ 
und „Gastarbeiter“ wird selten hervorgehoben, dass 
diese aus eigener Entscheidung kommen und bleiben 
wollen, wie in der Beschreibung einer Familie aus der 
Türkei, die in „Politik Erleben“ (SozBLN 2 und SozSN 
3) vorgestellt wird. Eine weitere Ausnahme findet sich 
in dem Nordrhein-Westfalen-Buch „Demokratie heute 
9-10“, in dem die Flüchtlinge in ihren selbst organisier-
ten Anstrengungen, aktiv die europäische Grenze zu 
überschreiten, dargestellt werden: „Das Vorgehen der 
Flüchtlinge, die zu Hunderten in den marokkanischen 
Wäldern auf ihre Chance warten, ist aus Melilla be-
kannt. Dort waren am Dienstag hunderte Männer mit 
selbstgezimmerten Leitern gemeinsam zum Grenzzaun 
gestürmt, um ihn zu überklettern“ (SozNRW 2, 175).

Dargestellt werden auch Ängste in der Aufnahmege-
sellschaft im Zusammenhang mit Migration, wie bei-
spielsweise in einem Schulbuch aus Berlin (2003): 

Die weitere Zunahme der unkontrollierten Ein-
wanderung macht vielen Deutschen Angst. Be-
sorgt blicken sie nach Osten. Wird es von dort in 
den nächsten Jahren zu einer Armutswanderung 
nach Deutschland kommen? Manche Gemein-
deverwaltung weiß schon heute nicht mehr, wie 
sie für die Asylbewerber Wohnraum beschaffen 
kann. Besonders groß sind die Schwierigkeiten in 
den Ballungszentren, wo ohnehin der Wohnraum 
knapp ist (SozBLN 1, 90).

Ähnlich geht auch ein neueres bayerisches Sozialkun-
debuch (2008) vor: die Angst vor Arbeitsplatzmangel, 
„Überfremdung“ („Nicht die Bürger Deutschlands ster-
ben aus, aber die Deutschen“; „Fast jeder zehnte Bürger 
in Bayern ist Ausländer“) und vor einem Platzproblem 
(„Wegen seiner geringen Größe eignet sich Deutschland 
nicht als Einwanderungsland“) (SozBAY 1, 80).24

24 	 Bei dem hier angeführten Beispiel für eine problematische Darstellungsweise von Migration handelt es sich nicht um direkt ver-
mittelte Inhalte durch Autorentexte. Die Lernenden sollen Aussagen wie die hier zitierten deuten „dahin gehend, ob [die Aussa-
gen] sich für oder gegen Migration aussprechen.“ Neben den Migration ablehnenden werden ebenso sie befürwortende Aussagen 
dargestellt. Für die Schülerinnen und Schüler soll erkennbar werden, dass Migration gesellschaftlich umstritten ist. Mehr als die 
Hälfte der Aussagen speist sich aus einer Perspektive auf Migration als negatives und problematisches Phänomen.
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Neben der überwiegend negativ konnotierten Darstel-
lung existiert aber auch eine „positive“ Interpretation 
und zwar dort, wo Migration als Lösung für das Demo-
grafieproblem in Deutschland und Europa und für den 
Mangel an (qualifizierten) Fachkräften sowie als wich-
tige Stütze für das Sozialsystem besprochen wird: „Sie 
zahlen Steuern und Sozialabgaben wie alle deutschen 
Arbeitnehmer auch und leisten einen wichtigen Bei-
trag für unseren gemeinsamen Wohlstand“ (SozBLN 1, 
89). Ähnliche Perspektiven sind auch in einem auszugs-
weise vorgestellten Konzept der Grünen zu finden: „Die 
Bundesrepublik Deutschland ist ein Einwanderungs-
land. [...] Die damit verbundene kulturelle Vielfalt ist 
eine Bereicherung der Bundesrepublik [...] Die multi-
kulturelle Gesellschaft ist positiv, weil sie die kulturelle 
Freiheit jedes Menschen stärkt“ (SozBAY 2, 175) oder in 
der Rede des UN-Untergeneralsekretärs José Antonio 
Ocampo: „Aber ich bin überzeugt, dass die internati-
onale Migration eine positive Kraft ist, von der Her-
kunfts- wie Aufnahmeländer profitieren können. [...] 
Internationale Migration ist eine große Chance für die 
Entwicklung“ (BDB 2, 246).

Die ambivalente Haltung gegenüber Migration zeigt 
sich auch in den Arbeitsaufträgen. Eine oft verwen-
dete Frage an die Lernenden ist die nach den Chancen 
oder Gefahren von Migration bzw. nach der Eignung 
Deutschlands als Einwanderungsland. In einem Buch 
sollen die Lernenden sogar diskutieren, ob Deutsch-
land tatsächlich ein Einwanderungsland ist – was im 
Widerspruch steht zu dem im Titel desselben Kapitels 
formulierten Statement „Deutschland – ein Einwan-
derungsland“ (SozNRW 1, 101). Migration könnte ganz 
anders, beispielsweise als Teil der Alltagsnormalität in 
Deutschland präsentiert werden, wie in dem in Sach-
sen und Berlin verwendeten Schulbuch Politik erleben. 
Sozialkunde (SozBLN 2 und SozSN 3). Hier wird im Ka-
pitel „Wie können Familien heute aussehen?“ eine Fa-
milie mit Migrationsgeschichte auf einem Foto gezeigt, 
dessen Bildunterschrift lautet: „Trotz ihrer drei kleinen 
Kinder sind beide Elternteile berufstätig“ (SozBLN 2, 
51). Die Familie wird in einen thematischen Zusam-
menhang gestellt, der sie nicht als „Familie mit Migrati-
onshintergrund“ heraushebt.

Integration im Zusammenhang mit Migration wird 
demnach überwiegend problematisch, oder zumindest 
als eine besondere Herausforderung für die Gesell-
schaft bzw. Teile von ihr beschrieben. Es gibt zahlreiche 
Titel von Kapiteln, Teilüberschriften, Formulierun-
gen oder andere Darstellungsformen, die eine Sicht 
auf Integration als Problem stärken. Das wird auch in 

folgendem Zitat sichtbar: „In der Diskussion über Zu-
wanderung und auch über Ausländerfeindlichkeit geht 
es immer auch um das Problem der Integration“ (Soz-
NRW 4, 182). 

Die Schülerinnen und Schüler sollen sich hier bei-
spielsweise mit dieser und verschiedenen anderen Ka-
rikaturen zum Thema Integration auseinandersetzen 
und zu den Problemen Stellung nehmen (SozNRW 3, 
45). In einem brandenburgischen Schulbuch führt be-
reits die kategorische Kapitelüberschrift „Problem Inte-
gration“ eine negative Perspektive ein. Doch anders als 
in anderen untersuchten Sozialkundebüchern sollen 
sich die Schülerinnen und Schüler hier auch mit kon-
troversen Sichtweisen auf Integration auseinanderset-
zen. Es werden verschiedene Perspektiven präsentiert, 
mit denen sich die Schülerinnen und Schüler beschäf-
tigen sollen, beispielsweise in der Aufgabe „Deutsch-
Pflicht auf dem Schulhof? Wie ist deine Meinung zu 
dieser Regelung?“ (SozBDB 2, 31). 

Wie Integration als problembehaftet dargestellt wird, 
zeigt auch die Tatsache, dass in drei Schulbüchern für 
das Fach Sozialkunde das Thema „Ausländerkrimi-
nalität“ im Rahmen von Integration behandelt wird 
(SozNRW 3, SozSN 2 und SozBAY 3). In dem Schulbuch 
für Nordrhein-Westfalen Politik und Wirtschaft 7-8-9 
werden zwar sowohl die Begrifflichkeit als auch die öf-
fentliche Debatte kritisch hinterfragt: „Unter Auslän-
derkriminalität versteht man die von Nichtdeutschen 
begangenen Straftaten. In der öffentlichen Diskussion 
werden Daten zur und der Begriff „Ausländerkrimina-
lität“ oft dazu verwendet, Furcht und Ängste gegen-
über Nichtdeutschen zu schüren“ (SozNRW 3, 56). Die 
Lernenden sollen diese Problematik in verschiedenen 
Aufgaben reflektieren; dabei wird deutlich, dass die 
Thematik in diesem Schulbuch als Übung für die Her-
ausbildung kritischer Urteilskompetenz genutzt wird. 
Die Auseinandersetzung mit der Debatte um Gewaltta-
ten, die von Jugendlichen mit Migrationshintergrund 
begangen oder derer sie verdächtigt werden, füllt drei 
von insgesamt 14 Seiten des Kapitels „Zusammenleben 
unterschiedlicher Kulturen“, während z. B. das Thema 
„Respekt“ nur auf einer Seite behandelt wird. Die Ver-
knüpfung des Themas Integration mit „Ausländer-
kriminalität“ stellt eher eine negative Perspektive auf 
Integration her.

Integration wird als etwas dargestellt, das scheitern 
oder gelingen kann, was durchaus der Lebenswelt der 
Lernenden entspricht. Allerdings liegt der Schwerpunkt 
in vielen Büchern auf dem Scheitern und nicht auf 
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25 	 In diesem Sozialkunde-Buch wird Integration zwar nicht explizit thematisiert, dennoch implizit abgehandelt im Kapitel „Das 
Recht in der Bundesrepublik Deutschland“ die beiden Unterkapitel „Schutz der sorbischen Minderheit in Sachsen“ und „Auslän-
derkriminalität“ (SozSN 2).

dem Gelingen. Anders im Schulbuch für Nordrhein-
Westfalen Politik, Wirtschaft. Ein Arbeitsbuch (SozNRW 4), 
das beide Ziele formuliert:

a) aufzuzeigen, in welchen Bereichen und in welchem 
Ausmaß sich Ergebnisse bisheriger mangelnder oder 
erfolgloser Integrationsbemühungen feststellen las-
sen, und 

b)	 auf Maßnahmen und Forderungen einer Integrati-
onspolitik hinzuweisen, die zu einer besseren Ein-
gliederung von Zuwanderern in den Arbeitsmarkt, 
zu weniger Ausgrenzung und zu einem friedlichen 	
Zusammenleben von Deutschen und Zuwanderern 
führen sollen 	 (SozNRW 4, 182).

Dabei ist in diesem und in anderen Sozialkundebü-
chern auffällig, dass auf der einen Seite – positiv – die 
Leistungen des deutschen Staates dargestellt werden: 
„Sowohl die Bundesregierung als auch viele Instituti-
onen und Verbände bemühen sich deshalb darum, die 
ausländischen Mitbürger besser in die Gesellschaft zu 
integrieren (einzugliedern), damit aus Fremden mit der 
Zeit Mitbürger werden“ (SozNRW 1, 102). Demgegen-
über wird auf der anderen Seite – problematisierend – 
beschrieben, welche Schwierigkeiten Zugewanderte bei 
der Integration haben. Dabei werden folgende Aspekte 
als zu überwindende Hindernisse diskutiert: Bildungs-
grad, Chancen auf dem Arbeitsmarkt, Sprache, kultu-
relle Praxen. 

Anders als in vielen Darstellungen der Migrantinnen 
und Migranten wird in dem sächsischen Schulbuch De-
mokratie heute – Gemeinschaftskunde/Rechtserziehung 9 
die sorbische Bevölkerung in Sachsen unter Gesichts-
punkten von gelingender Integration dargestellt.25 Die 
eigene Geschichte, Sprache und kulturellen Praxen der 
Sorben werden nicht als defizitär, sondern als schüt-
zenswürdig dargestellt. Der deutsche (sächsische) Staat 
wird in einem Kapitel zur sorbischen Minderheit als 
aktiv für ihren Schutz sorgend und mit seinen recht-
lichen und politischen Bemühungen hervorgehoben: 
rechtsstaatliche Anerkennung und Schutz der Existenz 
dieser Bevölkerungsgruppe, politische Maßnahmen 
zum Erhalt ihrer Sprache, ihrer Geschichte und ihrer 
kulturellen Praxen und öffentliche Sichtbarmachung 

der in Sachsen lebenden Sorben (Kapitel „Schutz der 
sorbischen Minderheit in Sachsen“, SozSN 2). 

Migrantinnen und Migranten werden häufig als Aus-
länder, (Armuts-)Flüchtlinge, Illegale, Notleidende 
bezeichnet und beschrieben. Teilweise werden sie auf-
grund ihrer Herkunft oder aufgrund von kulturellen 
oder religiösen Praxen in Gruppenbezeichnungen zu-
sammengefasst. Häufig ist von „den Türken“ oder „den 
Muslimen“ die Rede. 

Als „Deutsche“ werden in fast allen Schulbüchern 
Menschen verstanden, die keine Migrationsgeschichte 
haben. Auffällig bei Repräsentationen von „Deutschen“ 
ist, dass sie in allen untersuchten Kapiteln zu Migration 
weniger beschrieben werden als diejenigen, die als Mi-
granten oder Ausländer bezeichnet werden. Sie treten 
selten bis gar nicht individuell oder als menschliche 
Gruppe hervor. Was „Deutsche“ bzw. „Deutschland“ 
repräsentiert, ist hauptsächlich die staatliche Ebene: 
Maßnahmen des deutschen Staates im Rahmen von 
Integrations- oder Migrationspolitik. Teils werden die 
Vertreterinnen und Vertreter dieser Politik benannt: 
„Untersuchen Sie mit Hilfe des Internets, welche kon-
kreten Schritte die Regierung Merkel in der Migrati-
onspolitik eingeleitet hat“ (SozBAY 2, 167, Aufgabe 3). 
Deutsche werden als Staatsbürger bezeichnet und phä-
notypisch abgebildet, wie in einem Nordrhein-Westfa-
len-Schulbuch. In der Abbildung in Form eines Perso-
nalausweises wird eine deutsche Staatsbürgerin durch 
eine blonde, helläugige Frau namens „Erika Muster-
mann geb. Gabler“ repräsentiert. Es folgt ein Text, der 
so verstanden werden kann, dass er diese stereotype 
Abbildung einer Deutschen in Frage stellt: „Etliche ver-
meintliche Ausländer haben mittlerweile die deutsche 
Staatsbürgerschaft“ (SozNRW 1, 81). 

Analysiert man, welches Selbstverständnis den Dar-
stellungsweisen und Bezeichnungen von Migration 
und Integration und den beschriebenen Akteurinnen 
und Akteuren zugrunde liegt bzw. wie es ausdrücklich 
formuliert wird, so fällt positiv in den untersuchten 
Sozialkundebüchern auf: Deutschland wird explizit als 
Einwanderungsland beschrieben und als Gesellschaft, 
in der Menschen unterschiedlicher Herkunft ihre 
Heimat (gefunden) haben. Gleichzeitig werden aber 
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im Gegensatz hierzu – teilweise in denselben Schul-
büchern – Migration und Integration als besonderes 
(neues) Problem der Gesellschaft und nicht als Selbst-
verständlichkeit und Chance dargestellt. Die deutsche 
Gesellschaft, wie sie in den Sozialkundebüchern im 
Kontext von Migration und Integration beschrieben 
wird, ist nicht als inklusiv zu verstehen; auch der An-
spruch an Inklusion wird nicht sichtbar. Vielmehr zeigt 
sich das Selbstverständnis einer Gesellschaft, in der 
voneinander abzugrenzende Gruppen konstruiert und 
unterschiedlich bewertet werden. 

Als Ausländer werden in den untersuchten Schul-
büchern zum einen Menschen bezeichnet, die kei-
nen deutschen Pass besitzen, aber (schon lange) in 
Deutschland leben, zum anderen Menschen, die ei-
nen deutschen Pass haben, aber „gefühlte Ausländer“ 
sind (SozNRW 1, 85). Nicht alle Menschen mit Mig-
rationsgeschichte werden jedoch (in Abgrenzung zu 
dem „Wir“) als „Ausländer“ bezeichnet bzw. als zu der 
Gruppe der Anderen zugehörig dargestellt. Mit „Aus-
länder“ sind gemeint: der „Aussiedler aus Kasachstan“ 
oder der „in Deutschland geborene Sohn türkischer 
Eltern“, nicht aber der „Zugereiste aus Schweden“ und 
die „hier lebende Tochter von Amerikanern“ (ebd.). 
Problematisiert werden muss hier, dass sich der Begriff 
„Ausländer“ im deutschen Sprachgebrauch als homo-
genisierende Bezeichnung für Schwarze Menschen, 
people of color und Musliminnen und Muslime – auch 
solche mit deutscher Staatsangehörigkeit – sowie für 
Flüchtlinge und Migrantinnen und Migranten aus 
wirtschaftlich unterprivilegierten Ländern etabliert 
hat. Der Gebrauch des Begriffs kann daher rassifizie-
rend wirken (Hirsbrunner 2011, 251, Arndt/Ofuatey-
Alazard 2011). Da es in vielen Klassen Kinder und Ju-
gendliche gibt, die in diesem Verständnis als Ausländer 
gelten, kann die Abgrenzung zwischen einem „Wir“ 
und „den Ausländern“ diskriminierende und ausschlie-
ßende Auswirkungen im Klassenraum haben. Das 
illustriert folgender Start in das Kapitel „Deutschland 
– ein Einwanderungsland“ eines Nordrhein-Westfalen-
Schulbuches. Im ersten Unterkapitel, „Ausländer in 
Deutschland. Was wir über ‚sie‘ wissen.“, wird die Frage 
gestellt: „Doch wie steht es eigentlich mit unserem 
Wissen über ‚sie‘, die Ausländer?“ (SozNRW 1, 82). Ihr 

26 	 Ausgehend von Toni Morrisons Beschreibung von und Kritik an der „weißen“ Norm, dem „weißen“ unsichtbaren „Wir“ als „the 
unmarked marker“ (Morrison 1995) ergibt sich die Notwendigkeit eines Perspektivwechsels und einer Sichtbarmachung des „wei-
ßen Wirs“ für jede Forschung, die einen rassismuskritischen Anspruch hat. Auf die Bedeutung von „Weißsein“ als Analysekatego-
rie für die Analyse von Schulbüchern weisen Katrin Osterloh (2008) und Florian Grawan (2014) hin.

27 	 Für eine ausführliche Beschreibung des „weißen“ deutschen „Wir“, der Machtstrukturen und ausgrenzenden Effekte, die in „wei-
ßem Schulbuchwissen“ enthalten sind, vgl. Katrin Osterlohs Analyse „Weißsein in Politikschulbüchern“ (2008).

„Wissen“ sollen die Lernenden anhand eines Fragebo-
gens überprüfen, den sie zunächst beantworten sollen, 
um dann im Laufe der Unterrichtseinheit ihre Antwor-
ten zu verifizieren oder zu korrigieren. 80 Prozent der 
Fragen beziehen sich auf negative Stereotype oder so-
gar rassistische Vorurteile, die im öffentlichen Diskurs 
in Deutschland gängig sind, z. B. „Schlagen türkische 
Männer ihre Frauen häufiger als deutsche?“ oder „Gibt 
es mehr Machos unter Ausländern“ (SozNRW 1, 83). 
Diese Art von Aussagen steht dann zunächst unhinter-
fragt im Raum. Auf diese Weise und selbst bei negativer 
Beantwortung kann die Bearbeitung des Fragebogens 
vorhandene Stereotype (zunächst) bestätigen; außer-
dem kann sie auf die im Fragebogen beschriebenen 
Gruppen („Ausländer“, „Türken“, „Muslime“, „Zuwan-
derer“) direkt diskriminierend wirken. Zwar werden 
die Schülerinnen und Schüler in der zu dem Fragebo-
gen gehörenden Aufgabenstellung aufgefordert, ihre 
Antworten nach der Erarbeitung der folgenden Seiten, 
in denen Fakten und Informationen zu Migrantinnen 
und Migranten geliefert werden, zu überprüfen. Doch 
erhalten sie keine weiterführenden Informationen, die 
Antworten bzw. eine Überprüfung auf Fragen wie die 
oben genannten zulassen. [Abbildung 1: M 4 „Fragebo-
gen“ in SozNRW 1, 83]

Die problematischen Effekte von Separation und Be-
wertung werden erst erkennbar, wenn auch das „Ei-
gene“ sichtbar gemacht wird. Daher ist es notwendig 
zu benennen, wer gemeint ist, wenn in Schulbüchern 
von „Wir“ die Rede ist.26 Das „Eigene“ ist überwiegend 
autochton bzw. „weiß“ (deutsch). Es handelt sich hierbei 
um ein soziales Konstrukt. Das „weiße Wir“ repräsen-
tiert die gesellschaftlichen Normen in Deutschland. Die 
anders bzw. „nicht-weiß“ Definierten müssen sich an 
diesen Normen orientieren, wenn sie nicht zur prob-
lemhaften Abweichung werden wollen. Dies kann be-
günstigen, dass Menschen mit Migrationshintergrund 
und diejenigen die sich als people of color bezeichnen27 , 
diskriminiert und benachteiligt werden.

In einem brandenburgischen Schulbuch lautet der Titel 
des Kapitels zu Integration „Lebenssituationen ande-
rer“. Hier setzen sich die Lernenden unter dem Thema 
„Menschen mit besonderen Problemen“ auseinander 
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mit „Behinderte[n]“, „Senioren“, „Nichtsesshafte[n]“ und 
„Ausländer[n]“ (SozBDB 2). Hier ist das Bemühen zu er-
kennen, andere gesellschaftliche Gruppen mit einzube-
ziehen.

Eine problematische Darstellungsweise des Anderen 
zeigt sich auch im Kontext der Thematisierung von 
Flucht: Häufig wird der Begriff „Illegale“ oder „illegal“ 
für flüchtende Menschen verwendet. Sie werden als mit 
dem Gesetz in Konflikt Stehende, die die europäische 
Sicherheit bedrohen, dargestellt, anstatt beispielsweise 
als Schutzsuchende (vgl. u. a. SozNRW 5).

Abbildung 1: M 4 „Fragebogen“ in SozNRW 1, 83
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Fach Geschichte

Im Hinblick auf die thematische Darstellung ist die 
Visualisierung von Migration in den Geschichtsschul-
büchern besonders signifikant. So bildet das Flücht-
lingslager ein zentrales Motiv innerhalb der Darstel-
lung von Flucht und Vertreibung als vorherrschenden 
Formen unfreiwilliger Migration (GeschBDB 3, 244). In 
diesem Beispiel zeigt das Foto eines „Auffanglager[s] 
für Flüchtlinge am Rande eines Bürgerkriegsgebiets 
in Afrika unter den Fahnen der Vereinten Nationen 
und des Roten Kreuzes“, wie die unmittelbare Not von 

Ganz entgegen der vor allem in Industrieländern 
vorherrschenden Wahrnehmung, dass sie von 
Flüchtlingen „überflutet“ werden, ist die große 
Mehrheit dieser 50 Millionen Menschen in ihre 
häufig zerstörte Heimat zurückgekehrt. Viele 
Flüchtlinge wünschen sich nichts dringlicher als 
heimzukehren (GeschBLN 3, 253 und GeschBDB 
3, 245).

Definitionen

Migration wird in vielen, jedoch nicht in allen Ge-
schichtsschulbüchern, die das Thema behandeln, defi-
niert, wenn auch in unterschiedlich ausführlicher und 
differenzierter Weise. So bewegen sich Definitionen 
beispielsweise zwischen Migration als „Wanderung 
großer Bevölkerungsgruppen“ (GeschBDB 1, 119) und 
„Wanderungsbewegungen bestimmter Bevölkerungs-
gruppen oder ganzer Völker, meist ausgelöst durch 
Kriege (Flucht, Vertreibung), Wirtschaftsprobleme (z. B. 
Missernten, Arbeitslosigkeit) oder Naturkatastrophen“ 
(GeschSN 1, 232). In einem weiteren Fall werden gleich 
mehrere Definitionen von Migration angeboten: 

Flüchtlingen in einem Niemandsland provisorisch 
durch Träger einer internationalen Weltordnung wie 
dem Roten Kreuz und den Vereinten Nationen buch-
stäblich „aufgefangen“ wird. Der Text unter dem Titel 
„Flucht als Millionenschicksal“ hinterfragt die vorherr-
schende massenmediale Darstellung globaler Flücht-
lingsbewegungen: 

a) (…) Migration ist der auf Dauer angelegte bzw. 
dauerhaft werdende Wechsel in eine andere Ge-
sellschaft bzw. in eine andere Region von ein-
zelnen oder mehreren Menschen. b) Bundesamt 
für Migration und Flüchtlinge: Von Migration 
spricht man, wenn eine Person ihren Lebens-
mittelpunkt räumlich verlegt. Von internationa-
ler Migration spricht man dann, wenn dies über 
Staatsgrenzen hinweg geschieht. c) Wirtschaftsle-
xikon [...] Wanderungsbewegungen von Menschen 
(Arbeitskräften) zwischen Staaten und administra-
tiven Untereinheiten eines Staates (Binnenwande-
rung), die zu einem längerfristigen und dauernden 
Wechsel des ständigen Aufenthaltsorts der daran 
beteiligten Personen führen (GeschSN 2, 159).

In direkter Gegenüberstellung wird auch die Bewer-
tung des Eigenen sichtbar: Gilt das Andere als das zu 
Rettende oder gar potenziell Gefährliche, ist das Eigene 
(Deutschland/Europa) das Gute: „Die EU sollte groß-
zügig verfahren und Menschen, die versichern, sich an 
die Gesetze halten zu wollen, die Chance eines Aufent-
haltsrechtes bieten“ (Position der Befürwortung der 
Aufnahme von Flüchtlingen durch die EU, SozBDB 1, 
305). Das Eigene ist (analog zu dem „weißen“ Deutsch-
land – repräsentiert durch die staatliche Ebene) auch 
das privilegierte offizielle Europa, das die Flüchtlinge 
nach ihrer langen Überfahrt rettet. Oder Spanien, so-
fern es (vermeintlich aus Sicht der Flüchtlinge) als 
das „toleranteste Land der Welt“ (SozBDB 1) bezeich-
net wird. Europa wird als „Paradies“ beschrieben, das 
die Flüchtlinge als ihr Ziel wählen. Diese positiven 
Beschreibungen des Eigenen stehen im Spannungs-
verhältnis zu dem, was Europa oder Deutschland im 
Kontext von Migration an Asyl- und Grenzpolitik um-
setzen. Letzteres wird nur in sehr wenigen der unter-
suchten Sozialkundebücher erwähnt (vgl. SozNRW 2 
und SozNRW 7, 180f.).

Da bei der Schilderung des Eigenen (Deutschland, Eu-
ropa) die offizielle staatliche Ebene im Vordergrund 
steht, tritt menschliche Verantwortung in den Hinter-
grund und damit auch die Auswirkungen der Grenz-
politik. Der Blick wird vielmehr auf die Migrierenden 
und „Ausländer“ gerichtet, die als Opfer von misslichen 
Umständen in anderen Ländern nach Deutschland/Eu-
ropa kommen. Für ihre Darstellung ist die Schilderung 
des menschlichen Erlebens von Migration und Integra-
tion charakteristisch. Viele Sozialkundebücher nutzen 
dafür die Vorstellung individueller „Schicksale“. Dieses 
Ungleichgewicht zwischen der persönlichen Perspek-
tive auf die Anderen und der eher sachlich anonymen 
Auseinandersetzung mit dem Eigenen spiegelt sich 
auch in vielen Aufgabenstellungen wider. 
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Besonders aufschlussreich sind darüber hinaus die weit 
verbreiteten und wiederholten impliziten Definitio-
nen, die regelmäßig darauf abheben, dass Migration als 
Aus- und Einwanderung durch gesellschaftliche Krisen 
und Umbrüche bedingt ist und zumeist mit mehr oder 
weniger existentiellen Brüchen in individuellen und 
familiären Biografien einhergeht. 

Migration wird in den Geschichtsschulbüchern insge-
samt definiert als Wanderung von Individuen, Gruppen 
oder weiter gefassten Kollektiven wie sogar von „gan-
zen Volksgruppen oder gar „Völkern“. Es sind bereits 
solche vermeintlich rein sachlichen Definitionen, die 
einen potenziell bedrohlichen Eindruck erwecken kön-
nen; es scheint, als würden nicht nur Individuen oder 
Familien migrieren, sondern größere homogene Kol-
lektive oder weniger fassbare Massen. Damit wird sys-
tematisch ausgeblendet, dass die durchgehend durch 
große Zahlen veranschaulichten „Wanderungsströme“ 
ein hochaggregiertes und statistisch abstraktes Phä-
nomen sind. Außerdem wird in den vorherrschenden 
Definitionen die Unterscheidung zwischen freiwilliger 
Migration einerseits und erzwungener unfreiwilliger 
Migration bzw. Flucht und Vertreibung andererseits 
hervorgehoben. Darüber hinaus wird zuweilen zwi-
schen temporärer und dauerhafter Migration unter-
schieden. Ein weiterer, eher untergeordneter Aspekt 
richtet sich auf die Unterscheidung zwischen Migra-
tion als Binnenmigration innerhalb von Nationalstaa-
ten und einer „internationalen Migration“ zwischen 
verschiedenen Nationalstaaten oder Regionen. Wäh-
rend dabei die Binnenmigration innerhalb von Staaten 
eher als normal und daher weniger bemerkenswert 
erscheint, gilt der Fokus der Betrachtung eindeutig der 
oft als problematisch beschriebenen grenzüberschrei-
tenden Migration zwischen Nationalstaaten. Ausge-
hend von einer weitgehend unreflektierten national-
staatlichen Perspektive auf Geschichte erscheint daher 
grenzüberschreitende Migration als solche bereits als 
Problem. Folgt man hingegen neueren historiografi-
schen Ansätzen transnationaler Geschichte, wird Mig-
ration als gleichermaßen prominenter und „normaler“ 
Ausdruck der transnationalen Verflechtung vor allem 
im 20. Jahrhundert dargestellt. So zeigt sich auch hier 
wieder die Kluft zwischen Schulbuchinhalten und ih-
ren Bezugswissenschaften.

Integration wird u. a. wie folgt als „Eingliederung der 
eingewanderten Menschen in die Gesellschaft des je-
weiligen Einwanderungslandes definiert. Drei Problem-
bereiche kennzeichnen besonders den Integrations-
prozess: Bildung – Siedlung – Arbeitsmarkt“ (GeschSN 

1, 230) oder als „Eingliederung von Ausländern in eine 
Gesellschaft bei Erhalt ihrer eigenen ethnischen Iden-
tität“ und dabei unterschieden von Assimilation als 
„Angleichung; spurloses Aufgehen von Zuwanderern in 
der Mehrheitskultur des Gastlandes“ (GeschBDB 1, 125). 
An anderer Stelle wird – als Ausnahme von der Regel 
– auch Inklusion bzw. eine „inklusive Gesellschaft“ 
definiert: „Eine inklusive Gesellschaft nimmt sich aller 
Menschen an – der Kinder, Eltern, Migranten, Arbei-
tenden und Arbeitslosen, Kranken und Alten. Es sollen 
keine Sonderwelten entstehen“ (GeschSN 2, 161).

Noch ausgeprägter als bei Migration sind die implizi-
ten Definitionen von Integration. In nahezu sämtlichen 
untersuchten Schulbüchern wird in Darstellungen 
sowohl historischer als auch gegenwärtiger Migration 
ein Spannungsverhältnis zwischen der Gesellschaft 
und Migrierenden beschrieben. Dabei wird immer 
wieder gefragt, ob und inwiefern sie sich in der neuen 
Gesellschaft zurechtfinden, sich dort einfügen und wie 
sie aufgenommen werden, ob sie willkommen sind 
oder eher Ablehnung erfahren. Im Zentrum dieser 
Problematisierung von Integration stehen – wie auch 
schon in den Sozialkundebüchern sichtbar – vor allem 
Spracherwerb, Bildung und Erwerbstätigkeit, die zum 
Wohlstand der sogenannten Aufnahmegesellschaft 
beitragen.

Themen

Insgesamt kristallisieren sich zwei Varianten der The-
matisierung von Migration und Integration in den 
Geschichtsschulbüchern heraus. Die erste Variante, 
die vor allem in der Schulbuchreihe „Entdecken und 
Verstehen“ (siehe u.a. GeschBDB 1 und GeschSN 2) vor-
herrscht und auch in einigen anderen Schulbüchern 
vorkommt, besteht in einem länderspezifischen histo-
rischen Längsschnitt in der Form eines eigenständigen 
Kapitels zu „Migration in der Geschichte“. Hier wird 
eine Art Zeitleiste entworfen, die etwa von der Flucht 
der Hugenotten aus Frankreich nach Preußen im 17. 
Jahrhundert bis zur „Armutsmigration nach Europa“ in 
der Gegenwart reicht. Anhand vielfältiger Beispiele aus 
der zumeist deutschen und europäischen Geschichte 
wird dargestellt, dass es Migration in sehr unterschied-
lichen Formen in verschiedenen historischen Epochen 
und Zeiten sowie in unterschiedlichen gesellschaft-
lichen Zusammenhängen immer gegeben hat. Im 
Rahmen dieser Darstellungen wird dann gelegentlich 
anhand spezifischer Beispiele und deren zumindest 
impliziten Vergleichs erörtert, inwiefern die Integration 
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der jeweiligen Gruppen von Menschen erfolgreich ge-
wesen ist oder nicht. 

Eine zweite Variante besteht in der eher impliziten und 
vereinzelten Thematisierung von Migration und Integ-
ration im weiteren Rahmen jeweils historisch spezifi-
scher Ereignisse und gesellschaftlicher Kontexte. Mig-
ration und Integration werden dabei in verschiedenen 
thematischen Zusammenhängen relevant, wie Flucht, 
Vertreibung und Arbeitsmigration jeweils in Verbin-
dung mit weiteren historischen Kontexten wie vor al-
lem dem Ende des Zweiten Weltkrieges und dem Wie-
deraufbau Deutschlands nach dem Zweiten Weltkrieg. 
Wiederkehrende und variierende Themenkomplexe 
sind dabei Flucht und Vertreibung im Zusammenhang 
mit der „Zusammenbruchsgesellschaft“ (vgl. u.a. Ge-
schBAY 1, 130 und GeschSN 5, 10) in Deutschland nach 
dem Zweiten Weltkrieg, vereinzelt erweitert auf Flucht 
und Vertreibung in Europa inklusive der „Flucht vor 
den Deutschen“ im Zweiten Weltkrieg und der prekä-
ren Situation der sogenannten „displaced persons“ (Ge-
schNRW 1, 146) innerhalb Deutschlands. 

Die Anwerbung und Immigration der „Gastarbeiter“ 
und ihre als problematisch bzw. „nicht gelungen“ be-
trachtete Integration werden dargestellt, verbunden 
mit der Frage nach dem Status Deutschlands als „Ein-
wanderungsland“ oder „multikulturelle Gesellschaft“, 
(GeschNRW 2, 138f.) sowie verschiedene Phänomene 
von Flucht und Migration unter den Bedingungen 
einer zunehmend globalisierten Welt. Auffällig ist ne-
ben der tendenziell dramatisierenden und quantifizie-
renden Perspektive auf gegenwärtige Migration eine 
historisch vergleichende Darstellung von gelungener 
Integration bestimmter Migrantengruppen. Beispielen 
erfolgreicher Integration in der Vergangenheit („Su-
detendeutsche“ in Bayern, Hugenotten in Berlin und 
Brandenburg, „Vertriebene“ in Deutschland) wird die 
problematische oder gar gescheiterte Integration von 
Arbeitsmigranten („Gastarbeitern“) gegenübergestellt 
(vgl. u.a. GeschBDB 1, 118ff. und GeschBAY 2, 80 und 
130).

Der bereits vorgestellte historische Längsschnitt zu 
„Migration in der Geschichte“ wirft anhand ausgewähl-
ter Beispiele eine historisierende und vergleichende 

Darstellungs- und Bezeichnungsweisen

Perspektive auf Migration und Integration verschie-
dener Gruppen in unterschiedlichen historischen und 
gesellschaftlichen Konstellationen. Dabei wird zumin-
dest exemplarisch z. B. die erfolgreiche Integration der 
Hugenotten, die vor religiöser Verfolgung aus Frank-
reich nach Preußen bzw. Berlin und Brandenburg 
geflohen waren, mit der „problematischen“ oder gar 
„gescheiterten“ Integration der „Gastarbeiter“ und ihrer 
Nachfahren in Deutschland oder mit der als besonders 
schwierig erscheinenden Integration der großen Zahl 
von „Armutsflüchtlingen“ in der Gegenwart verglichen 
und kontrastiert (GeschBDB 1, 120ff.). Diese Darstel-
lung wird nur vereinzelt gebrochen wie z. B. durch eine 
angehängte Karikatur, die auf die Kontinuitäten und 
historischen Wiederholungen von Vorurteilen ver-
weist: „Tja, wenn das Hugenotten wären … dann könnte 
man ja durchaus tolerant sein (GeschBDB 1, 138).“

Innerhalb des Themenkomplexes zu Flucht und Ver-
treibung in der „Zusammenbruchsgesellschaft“ (Ge-
schBAY 1, 130) in Deutschland nach dem Zweiten 
Weltkrieg verkörpern die Flüchtlinge und Vertriebenen 
sowohl die existentielle gesellschaftliche Krisen- und 
Ausnahmesituation einer orientierungslosen Gesell-
schaft als auch – im Zuge ihrer zunächst durchaus als 
konfliktträchtig geschilderten, letztlich aber erfolg-
reichen Integration – die gelungene Bewältigung der 
Krise und des Ausnahmezustands nach dem verlorenen 
Krieg. In diesem Sinne sind sie nicht nur konstitutive 
Herausforderung der deutschen Gesellschaft nach dem 
Zweiten Weltkrieg, sondern geradezu Kennzeichen des 
erfolgreichen Wiederaufbaus Deutschlands in der frü-
hen Bundesrepublik.

Im Gegensatz dazu stellt sich die Anwerbung und Mig-
ration der „Gastarbeiter“ in der frühen Bundesrepublik 
dar: Zunächst aus ökonomischen Motiven angeworben 
und in den Schulbüchern wiederholt durch Motiv des 
mit einem Moped beschenkten und begrüßten „Milli-
onsten Gastarbeiter[s]“ [Abbildung 2, GeschBAY 1, 174] 
visualisiert und inszeniert28, erscheint ihre Integra-
tion letztlich als problematisch und defizitär. Aller-
dings werden über die Figur des „Gastarbeiters“ und 
anhand des Phänomens der Arbeitsmigration folgende 
Themenkomplexe mitbehandelt: der gesellschaftli-
che Wandel, der wirtschaftliche Wiederaufbau, der 
„Ausbau des Sozialstaats“ und die Herausforderungen 
eines sich wandelnden Selbstverständnisses Deutsch-
lands als „Einwanderungsland“ oder als mögliche 

28 	 Siehe hierzu auch Veit Didczuneit 2008.

Schulbuchstudie Migration und Integration36



Abbildung 2: GeschBAY 1: Baumgärtner, Ulrich et al., Hg. 2007. Horizonte 9. Ausgabe Bayern Gymnasium. Braunschweig: 
Westermann. S. 174

„multikulturelle Gesellschaft“ (mit einem Fragezei-
chen versehen) (GeschNRW 2, 138). Der wirtschaftliche 
Beitrag der sogenannten „Gastarbeiter“ wird dabei mal 
explizit, mal eher implizit gewürdigt. Dies entspricht 
der primär ökonomischen Begründung und Legitima-
tion von Migration, die in fast allen Schulbüchern zu 
finden ist.

Die Darstellungen in den Geschichtsschulbüchern 
unterscheiden primär zwischen den jeweils unter-
schiedlich bezeichneten Migrantinnen und Migranten 
einerseits und der jeweiligen Aufnahmegesellschaft an-
dererseits. Entsprechend den verschiedenen themati-
schen Zusammenhängen variieren auch die verwende-
ten Bezeichnungsweisen der migrierenden Menschen 
einerseits und der Aufnahmegesellschaft andererseits. 
Die Bezeichnungen für erstere variieren je nach his-
torischer Konstellation und transportieren vielfältige 
kollektive Bezeichnungen, wie z. B. „Migranten“, „qua-
lifizierte Migranten“, „Arbeitsmigranten“, „Einwande-
rer“, „Immigranten“, „illegale Einwanderer“, „Illegale“, 
„Flüchtlinge“, „Vertriebene“, „Wirtschaftsflüchtlinge“, 
„ausländische Mitbürger“, „Asylbewerber“, „Asylanten“. 
Solchen Bezeichnungen liegt eine Unterscheidung zwi-
schen legitimer und illegitimer Migration zugrunde, 
während die Unterscheidung zwischen legaler und il-
legaler Migration in unterschiedlichen Konstellationen 

vereinzelt hervorgehoben wird. Bezogen auf Deutsch-
land werden unter der Überschrift „Ausländer in 
Deutschland – Wer darf bleiben?“ anhand des jeweils 
unterschiedlichen Aufenthaltsstatus folgende Katego-
rien gebildet: „‘Gastarbeiter‘ aus den 50er- und 60er-
Jahren, Spätaussiedler sowie asylsuchende Flüchtlinge‘“ 
(GeschSN 1, 222). In diesem Zusammenhang ist interes-
sant, dass – wie auch in den Sozialkundebüchern – die 
Vertragsarbeiter in der DDR praktisch durchgehend 
unsichtbar bleiben.

Die kollektiven Bezeichnungen unterschiedlicher 
Gruppen von Migrierenden und Flüchtlingen werden 
zumeist mit nationalen oder religiösen Zugehörigkei-
ten begründet. Mit der Art und Weise, wie Migration 
und Migrierende beschrieben werden, gehen zudem 
häufig implizite Bewertungen und Hierarchisierungen 
von Gruppen einher. Während z. B. bestimmte Grup-
pen wie (deutsche) Auswandererinnen und Auswan-
derer oder Hugenotten eher aktiv erscheinen, werden 
andere wie Flüchtlinge und Armutsmigranten passiv 
oder als potenzielle Hilfeempfänger dargestellt. Ins-
gesamt herrschen stereotype Bezeichnungen vor, die 
einen unüberbrückbaren Gegensatz zwischen einer 
„einheimischen deutschen Bevölkerung“ einerseits und 
verschiedenen Gruppen von „Menschen mit Migrati-
onshintergrund“ andererseits nahelegen. 
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Dass Migration nicht als Normalfall, sondern als Aus-
nahmephänomen präsentiert wird, zeigt sich u. a. darin, 
dass eine Integration der (Aufnahme-) Gesellschaft 
einfach vorausgesetzt und daher überhaupt nicht pro-
blematisiert wird. So erscheint Migration als geradezu 
besondere Herausforderung für die Integration der Ge-
sellschaft, während andere gesellschaftliche Differen-
zen wie etwa soziale Ungleichheiten in diesem Zusam-
menhang nicht thematisiert werden.

Fach Geografie

Definitionen

Insgesamt ähneln die Definitionen von Migration in 
Geografieschulbüchern denjenigen in Geschichts-
schulbüchern. Im Folgenden werden daher vor allem 
diejenigen Aspekte genannt, in denen sich die Geogra-
fieschulbücher von den Geschichtsschulbüchern unter-
scheiden. Im Vergleich zu den Geschichtsschulbüchern 
werden Migration und Integration in den Geografie-
schulbüchern ausgehend von sozialwissenschaftlichen 
Ansätzen etwas systematischer und differenzierter be-
trachtet sowie stärker raumbezogen definiert: 

Darüber hinaus werden freiwillige Migration und un-
freiwillige Flucht oder auch legale und illegale Migra-
tion unterschieden und quantifiziert: „Als Migranten 
werden Menschen bezeichnet, die ihr Land freiwil-
lig oder unfreiwillig für mehr als ein Jahr verlassen. 
Sie machen mehr als 3 % der Weltbevölkerung aus. 
Rund 30 bis 40 Millionen Migranten gelten als ille-
gal“ (Geo-BAY 1, 64). Im Vergleich zu den Geschichts-
schulbüchern wird in den Geografieschulbüchern eher 
deutlich, dass nicht Massen und Kollektive als solche 

Migration ist ein Wanderungsvorgang einzelner 
Menschen oder Menschengruppen in ein ande-
res Gebiet, der mit dem Wechsel des Wohnsitzes 
verbunden ist. Man unterscheidet dabei zwischen 
Binnen- und Außenwanderung. Bei der Binnen-
wanderung, die auch als Binnenmigration be-
zeichnet wird, handelt es sich um die Verlegung 
des Wohnsitzes über die Gemeindegrenze hinaus, 
aber innerhalb eines Landes. Im Gegensatz dazu 
erfolgt die Außenwanderung über Landesgrenzen 
hinweg und ist somit eine Emigration (Auswan-
derung) oder eine Immigration (Einwanderung) 
(GeoBAY 1, 61). 

Unter Migration versteht man die Wanderung 
von Menschen mit dem Ziel, ihren Wohnsitz zu 
wechseln. Weltweit leben heute mehr als 200 Mil-
lionen Menschen außerhalb ihres Heimatlandes, 
davon etwa die Hälfte in einem westlichen Indus-
trieland. Noch viel mehr Menschen sind innerhalb 
von Staaten unterwegs, vor allem in den Entwick-
lungsländern. Zu den Migranten zählen auch 
Millionen Flüchtlinge. Sie verlassen ihre Heimat 
wegen Krieg, Verfolgung oder Umwelt- oder Na-
turkatastrophen (Geo-NRW 1, 22).

Weniger häufig finden sich Definitionen von Integra-
tion wie z. B.: 

Dieses Einfügen in die neue Gesellschaft nennt 
man Integration. Was darunter allerdings ge-
nau verstanden wird, ist oft ganz unterschiedlich 
(siehe M1). Soll die Integration gelingen, müssen 
Voraussetzungen sowohl auf Seiten der Zuwan-
derer als auch auf Seiten der Aufnahmegesell-
schaft vorhanden sein: Zuwanderer müssen die 
Annäherung an die neue Gesellschaft wollen. 
Dazu gehört, die andere Sprache zu lernen, die 
Rechtsordnung zu akzeptieren und kulturelle, 
sowie soziale Regeln und Werte zu respektieren. 
Die Gesellschaft muss zeigen, dass Zuwanderer 
willkommen sind und gebraucht werden. Ande-
ren Kulturen gegenüber muss Aufgeschlossenheit 
herrschen, die Vielfalt muss respektiert werden. 
Rechtlich müssen Zuwanderer gleichgestellt sein, 
ihre Bildung und Ausbildung muss gefördert 
werden. „In Deutschland sind Zugewanderte und 
ihre hier geborenen Nachkommen im Durch-
schnitt schlechter gebildet, häufiger arbeitslos, 
und nehmen weniger am öffentlichen Leben teil 
als Einheimische“. So oder ähnlich lauten die Er-
gebnisse von vielen Studien in den letzten Jah-
ren. Deutschland hat sich lange Zeit nicht als ein 
Einwanderungsland verstanden. Lange Zeit ging 
man davon aus, dass die angeworbenen Arbeits-
kräfte Gäste seien, die später wieder zurückkehren 
(„Gastarbeiter“) (GeoNRW 1, 28). 

migrieren, sondern dass die viel beschworenen „Migra-
tionsströme“ eine abstrakte Größe darstellen. 

Andere Definitionen, die auch Flüchtlinge unter Migra-
tion einschließen, lauten: 
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Hier werden zudem unterschiedliche Modelle von 
Integration zur Diskussion gestellt: „M1 Integration – 
verschiedene Modelle. Ausgangslage: Zuwanderer kom-
men in eine ‚fremde‘ Gesellschaft. Situationen 1-4 nach 
mehreren Generationen. Integration kann sein … 1) ge-
genseitige Anpassung: Zuwanderer und Aufnahmege-
sellschaft passen sich gegenseitig nach und nach an. 2) 
Angleichung der Zuwanderer: Die Zuwanderer passen 
sich vollständig an die Aufnahmegesellschaft an. Sie 
übernehmen z. B. deren Sprache und Lebensweise. 3) 
gewollte Vielfalt (Multikulti-Gesellschaft): Das Zusam-
menleben von Menschen mit verschiedenen Kulturen 
wird gefördert. Die kulturellen Eigenheiten werden ge-
schützt. 4) ein Schmelztiegel (Melting Pot): Zuwanderer 
und Aufnahmegesellschaft verschmelzen zu einer ganz 
neuen Gesellschaft“ [Abbildung 3 GeoNRW 1, 28]. 

Ausdrücklich auf Probleme und Kriterien der (erfolg-
reichen) Integration verweist folgende Definition: 

Abbildung 3: GeoNRW 1, 28

Die Aufnahme von sozialen Minderheiten in eine 
größere Gruppe, z. B. von ausländischen Einwan-
derern in die Gesellschaft eines Staates. Men-
schen, die in ein fremdes Land gezogen sind, ha-
ben oft Probleme bei der Eingliederung, das heißt 

der Integration, in die Gesellschaft. Eine wichtige 
Voraussetzung für eine erfolgreiche Integration 
ist die Kenntnis der Sprache des Einwanderungs-
landes (GeoNRW 1, 184).

Vor diesem Hintergrund werden dann Herausforde-
rungen und Probleme der Integration betont: 

Nur wenn beide Seiten aktiv sind, kann Integra-
tion gelingen. Neben der aktiven Ausgrenzung 
durch das Aufnahmeland verhindern auch Aus-
länder eine Integration durch bewusste Abgren-
zung. Dieses Verhalten führt zur Konzentration 
von Ausländern in bestimmten Stadtteilen oder 
Straßen. Manchmal bewirken äußere Faktoren 
wie günstige Mieten, dass die Migranten hier zu-
sammen wohnen (GeoNRW 6, 74). 

Darüber hinaus werden hier „Vier Dimensionen der Inte-
gration“ unterschieden, und zwar die „strukturelle Inte-
gration“, die „soziale Integration“, die „kulturelle Integra-
tion“ und die „emotionale Integration“ (GeoNRW 6, 75).
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Das thematische Spektrum, in dem Migration und 
Integration in den Geografieschulbüchern behandelt 
werden, reicht von der Bevölkerungsentwicklung und 
-verteilung in Deutschland oder auf regionaler Ebene 
(z. B. in Sachsen) bis zur exemplarischen Darstellung 
der Einwanderung in den sogenannten „klassischen 
Einwanderungsländern“ USA, Kanada oder Australien. 
In Bezug auf die zuletzt erwähnten Länder werden z. 
B. die urbanen „ethnic neighborhoods“ thematisiert 
(Geo-BLN 1, 47). Zentrale übergreifende Themen bilden 
schließlich die unterschiedlichen Formen von globaler 
Flucht und Migration sowie ihrer strukturellen Ursa-
chen und Folgen. Neben diesen eher strukturellen Dar-
stellungen finden sich zugespitzte Beschreibungen po-
litisch brisanter Grenzregionen im Zusammenhang mit 
der Bekämpfung „illegaler Einwanderung“ vor allem 
an der Grenze zwischen den USA und Mexiko (vgl. u. a. 
GeoNRW 2, 20f.) oder der mediterranen Außengrenze 
der EU (vgl. GeoBLN 1, 182f.). Diese Darstellungen sind 
nicht zuletzt geprägt von den massenmedial vermittel-
ten und wiederkehrenden Bildern überfüllter Flücht-
lingsboote und gleichermaßen prekärer wie unwirklich 
anmutender Grenzszenarien. Ein weiterer aus den Me-
dien bekannter Themenkomplex problematisiert die 
Frage des Zusammenlebens, der Integration und der 
öffentlich ausgetragenen gesellschaftlichen Konflikte 
um Migration in Deutschland (GeoNRW 1, 28f.).

In Geografieschulbüchern werden Migration und ihre 
sozialstrukturellen Ursachen, die sogenannten Push- 
und Pull-Faktoren im globalen Maßstab (vgl. u. a. Ge-
oNRW 1, 22 und GeoNRW 3, 156) auf einer relativ abs-
trakten Ebene dargestellt. Migration wird dabei häufig 
in einen systematischen Zusammenhang mit globalen 
demografischen Entwicklungen wie Bevölkerungs-
wachstum, Bevölkerungsverteilung und strukturellen 
Ungleichheiten in der Welt, in verschiedenen Regio-
nen der Welt, innerhalb von Nationalstaaten und auch 
innerhalb bestimmter Regionen und Städte gestellt. 
Demnach erscheint Migration, getrieben durch sozial-
wissenschaftlich objektivierte Push- und Pull-Faktoren, 
als unmittelbare Folge und Ausdruck vor allem öko-
nomischer Ungleichheiten sowohl im globalen Maß-
stab als auch innerhalb von Nationalstaaten. Darüber 
hinaus findet sich häufig ein jeweils länderspezifischer 
Fokus auf regionale Migration (vgl. z. B. zu „Migration 
in Sachsen“ GeoSN 1, 86f.) inklusive Binnenwanderung. 

Im Zusammenhang mit der demografischen Entwick-
lung und der Bevölkerungsverteilung, sei es im regio-
nalen, nationalstaatlichen oder globalen Rahmen, er-
scheint Migration sowohl als zentraler Faktor wie auch 
als Ausdruck und Folge struktureller Ungleichheiten 
und globaler Prozesse, assoziiert mit vielfältigen Kri-
senszenarien der Globalisierung. Bezogen auf diese glo-
bale Dimension und im weiteren Zusammenhang mit 
der Darstellung der Flüchtlingspolitik und des Grenz-
regimes der USA gegenüber der illegalen Einwande-
rung aus Mexiko sowie der EU gegenüber der „Armuts-
migration“ aus Afrika kehren auch hier die bekannten 
Darstellungen massenhafter Flüchtlingsströme29 als 
akute Krisenszenarien wieder (vgl. u. a. GeoBAY 1, 64f. 
und GeoBLN 1, 182f.). 

Die korrespondierenden Bezeichnungen richten sich 
auf die migrierenden Menschen, die sogenannten Auf-
nahmegesellschaften oder Zielländer und die soge-
nannten Herkunftsländer von Migration, und zwar in 
einem globalen Maßstab. Im Hinblick auf Migration 
dominiert die Unterscheidung zwischen den als Her-
kunftsländer von Migration beschriebenen „Entwick-
lungsländern“ des globalen Südens einerseits und den 
als Zielländer beschriebenen „Industrieländern“ ande-
rerseits. Von zentraler Bedeutung für die entsprechen-
den Beschreibungen sind strukturelle Ungleichheiten 
zwischen den Herkunfts- und Zielländern von Migra-
tion. Während die Herkunftsländer demnach vor allem 
durch politische und ökonomische Krisen einerseits 
und Bevölkerungswachstum sowie eine junge Bevölke-
rung andererseits geprägt sind, werden umgekehrt die 
westlichen Industrieländer als vermeintlich primäre 
Zielländer der globalen Migration durch ökonomi-
schen Wohlstand sowie eine alternde und schrump-
fende Bevölkerung charakterisiert. Im Rahmen dieser 

Themen

Darstellungs- und Bezeichnungsweisen

Exemplarisch wird außerdem die Einwanderungspo-
litik der sogenannten „klassischen Einwanderungs-
länder“ wie USA oder Kanada (vgl. GeoBLN 1, 10) be-
handelt. Dabei spielen die Migration in die Stadt im 
Rahmen der Urbanisierung und die Herausbildung von 
„ethnic communities“ (GeoBLN 1, 47) eine wichtige 
Rolle. Im Hinblick auf Deutschland geht es dann auch 
zuweilen um eine „Vielfalt der Kulturen“ in der Stadt 
(siehe im Besonderen GeoNRW 1, 26ff.).

29	 Zur massenmedialen Ikonographie dieses Motivs siehe Cord Pagenstecher 2008, 607-613.
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strukturellen Dichotomie entfalten sich schließlich die 
bereits erwähnten Push- und Pull-Faktoren, die dem-
nach hauptsächlich die Migration aus dem Globalen 
Süden in die westlichen Industrieländer forcieren. Die-
jenigen Menschen, die aus den genannten Gründen mi-
grieren, erscheinen damit als Teil eines quasi naturge-
gebenen Prozesses des Ausgleichs struktureller globaler 
Ungleichheiten. Auch wenn definitorisch grundsätz-
lich zwischen freiwilliger Migration und unfreiwilliger 
Flucht sei es vor Verfolgung, sei es vor Armut, Hun-
ger oder aus Verzweiflung unterschieden worden ist, 
so laufen beide Erklärungslinien doch letztlich in der 
beschriebenen Dynamik der strukturellen Push- und 
Pull-Faktoren zusammen, die sich bezogen auf Migra-
tion offenbar wechselseitig bedingen und verstärken.
Charakteristisch für die Geografieschulbücher ist 
schließlich, dass Migration sowohl im globalen Maß-
stab dargestellt als auch jeweils beispielhaft anhand 
unterschiedlicher Regionen der Welt veranschaulicht 
wird. So wird hier nicht nur die Arbeitsmigration nach 
Deutschland und Europa, sondern exemplarisch eben-
falls die Arbeitsmigration z. B. in die Golfstaaten in Text 
und Bild dargestellt [Abbildung 4, GeoBAY 1, 174].

Abbildung 4: GeoBAY 1, 174

4.3 	 Migration in Aufgaben – 		
Integration als Aufgabe? 

        	 Die pädagogisch-didaktische 
Adressierung der Lernenden

Zusammenfassung

In den Aufgabenstellungen der Schulbücher wird 
deutlich, dass sie weitgehend aus der Sicht der 
Mehrheitsgesellschaft formuliert sind. Integra-
tion erscheint primär als Aufgabe der Migrieren-
den. Dabei findet zwar eine Auseinandersetzung 
mit ihren Benachteiligungen statt, nicht aber mit 
den damit einhergehenden strukturellen Vortei-
len von Kindern und Jugendlichen ohne Mig-
rationshintergrund. Außerdem zeigen sich nur 
wenige Ansätze zu einem reflektierten Umgang 
mit Diversität im Kontext von Migration; im Ge-
genteil finden sich häufig sogar kontraproduk-
tive und diskriminierende Aufgabenstellungen. 
Ferner werden die diskriminierenden Effekte von 
Sprache und Bezeichnungen in den Schulbüchern 
nicht problematisiert. Neben der allgemeinen 
Rekonstruktion von Faktenwissen vor allem zu 
Gründen, Ursachen, Bedingungen und Folgen 
von Migration dominieren Arbeitsaufträge, die 
aus einer eher paternalistischen Perspektive zur 
Empathie mit Einzelschicksalen von Migrantin-
nen und Migranten anregen. Insgesamt mangelt 
es weitgehend an einer (gelungenen) Vermittlung 
von Diversität als alltäglicher Normalität.

Im pädagogisch-didaktischen Zusammenhang wird 
aufgezeigt, wie die Lernenden in Aufgabenstellungen 
zu Migration und Integration angesprochen werden 
und inwiefern dabei ein reflektierter Umgang mit Di-
versität wie z. B. durch Perspektivwechsel und Selbstre-
flexion gefördert wird. Die Darstellung von Migration 
und Integration wird durchgehend mit verschiedenen 
Aufgaben verknüpft, die sich direkt an die Lernenden 
richten. Dabei dominieren zunächst rekonstruktive 
Aufgaben, die in sehr unterschiedlicher Weise versu-
chen, Migration aus verschiedenen Perspektiven zu 
betrachten. Die Aufgabenstellungen bezogen auf In-
tegration gehen vielfach in einen mehr oder minder 
deutlichen Imperativ über, der den Lernenden nicht 
nur Integration als Unterrichtsthema vermitteln soll, 
sondern sie auf einer normativen Ebene zum Handeln 
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auffordert. Dabei werden bestimmte als migrantisch 
definierte Gruppen von Lernenden als Zielgruppe von 
Integration besonders angesprochen und nicht selten, 
wenn auch ungewollt, einer möglichen Diskriminie-
rung ausgesetzt.

Die heutige deutsche Gesellschaft ist geprägt durch 
Menschen unterschiedlicher Herkunft, was sich in der 
Zusammensetzung der Schülerschaft vieler Klassen wi-
derspiegelt. Die pädagogisch-didaktische Aufbereitung 
der Inhalte zu Migration und Integration in den un-
tersuchten Sozialkundebüchern und insbesondere die 
Aufgabenstellungen entsprechen in vielerlei Hinsicht 
nicht dieser Realität. Sie sind so konzipiert, dass sie der 
Vermittlung von Vielfalt als Normalität entgegenste-
hen oder sogar Diskriminierung fördern. Die Frage: 
„Ist die multikulturelle Gesellschaft ein Fluch oder 
ein Segen? [...]“ (SozBAY 1, 81) ignoriert beispielsweise, 
dass die „multikulturelle Gesellschaft“ für viele Schü-
lerinnen und Schüler sowie ihre Familien Realität ist. 
Die Klasse debattieren zu lassen, ob diese Gesellschaft 
möglicherweise ein „Fluch“ ist, kann unter Umstän-
den diskriminierende und ausschließende Wirkung auf 
einzelne haben. Ähnliches gilt für die Aufgabe „Mig-
ration – Chance oder Gefahr für Europa? Was meint 
ihr? Diskutiert in der Klasse“, die in drei Schulbüchern 
zu finden ist (SozBDB 2, 246 sowie SozNRW 6, 217 und 
SozSN 1, 88). 

Die Nichtbeachtung von Heterogenität im Klassen-
raum kann zu Diskriminierung führen. Exemplarisch 
wurden hier die Adressierung der Lernenden in Auf-
gabenstellungen, die Arbeit mit Vorurteilen und der 
Umgang mit Begrifflichkeiten und Sprache im Hinblick 
auf ihr Potenzial für die pädagogische Vermittlung von 
Migration als Normalität untersucht. 

Bis auf wenige Ausnahmen wird bei den Aufgaben in 
den Sozialkundebüchern nicht berücksichtigt, dass die 
persönlichen Bezüge der Lernenden bei den Themen 
Migration und Integration sehr unterschiedlich sein 
können. Im Folgenden wird erläutert, welche diskrimi-
nierenden Effekte dies auf Schülerinnen und Schü-
ler mit Migrationshintergrund haben kann bzw. wie 
schnell Lernende dadurch selber diskriminierende Aus-
sagen machen können.

Viele Aufgabenstellungen sind aus einer Perspektive 
formuliert und richten sich so an die Lernenden, als 
ob die Mehrheit keine Migrationserfahrung hätte und 

Fach Sozialkunde/Politik

Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund 
die Ausnahme wären. Die Perspektive der Schülerin-
nen und Schüler mit Migrationserfahrung und z.T. mit 
entsprechenden (Diskriminierungs-) Erfahrungen wird 
dadurch ausgeschlossen oder besonders hervorgeho-
ben, womit der Boden für weitere Diskriminierung 
bereitet wird. Die Position der Schülerschaft ohne Mig-
rationserfahrung, die im Kontext einer nicht inklusiven 
Einwanderungsgesellschaft privilegiert sind, wird nicht 
mitgedacht. So beispielsweise in der Aufgabe „Formu-
liere mögliche Zukunftswege für ausländische Kinder. 
Welche Ziele sollte eine Integrationspolitik verfolgen?“ 
(SozNRW 1, 109, Aufgabe 1). Es entsteht eine Schieflage 
im Klassenraum: die als deutsch Geltenden haben die 
Aufgabe, über „die Ausländer“ (als Andere) und nicht 
über sich zu sprechen. Die „Ausländer“ hingegen spre-
chen über sich und ihre eigene Erfahrung, nicht aber 
über die „Deutschen“. So werden, ohne dass dies beab-
sichtigt ist, zwei Gruppen gebildet und voneinander 
abgegrenzt, was pädagogisch gesehen problematisch 
ist – insbesondere im Hinblick auf das Ziel der Vermitt-
lung von Vielfalt als Normalität. Für sich genommen 
ist die Bearbeitung der Aufgabe von unterschiedlichen 
Positionen her möglich und sinnvoll, denn die Lernen-
den sollen sich mit der strukturellen Benachteiligung 
der sogenannten ausländischen Kinder und mit poli-
tischen Maßnahmen zur Verbesserung ihrer Chancen 
auseinandersetzen. Da es jedoch keine zweite Aufgabe 
gibt, die etwa lautet: „Formuliere mögliche Zukunfts-
wege für Kinder, die nicht strukturell benachteiligt 
sind. Welche Ziele sollte eine Politik für eine inklusive 
Gesellschaft verfolgen?“ werden im Gegensatz zu der 
Auseinandersetzung mit Benachteiligung die besseren 
Zukunftschancen von den Kindern, die nicht als Aus-
länder gelten, nicht behandelt. Dies entspricht dem öf-
fentlichen Diskurs über Migration in Deutschland: Die 
Privilegien, die Menschen ohne Migrationshintergrund 
haben, werden nicht in den Blick genommen und das 
damit verbundene Machtgefälle wird nicht beleuchtet. 
Sichtbar ist dies auch in der folgenden Aufgabe „Neh-
men Sie Stellung zur Ausgrenzungsstrategie mancher 
Diskothekenbesitzer und diskutieren Sie – ausgehend 
von M2 – Lösungsansätze zur besseren Integration aus-
ländischer Jugendlicher“ (SozBAY 3, 175). Die Schüle-
rinnen und Schüler sollen auf einen Text (M2) Bezug 
nehmen, der die Thematik aus verschiedenen Sicht-
weisen beschreibt, dessen Überschrift allerdings lautet: 
„Warum machen Ausländer mehr Ärger als Deutsche?“ 
– womit die Jugendlichen mit Migrationshintergrund 
in der Klasse stigmatisiert werden. Eine Aufgabe könnte 
alternativ lauten: „Können die Ausgrenzungsstrate-
gien einiger Diskothekenbesitzer Auswirkungen auf 
Sie haben, wenn Sie eine Diskothek besuchen wollen? 
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Reflektieren Sie über die unterschiedlichen Betroffen-
heiten in Ihrer Gruppe“ oder etwa: „Diskutieren Sie 
Lösungsansätze für den Abbau von Diskriminierung 
und für das Gelingen einer inklusiven Gesellschaft“. 
Stattdessen lautet eine weitere Aufgabe: „Ermitteln Sie 
aus M2 die Gründe für die gehäuft auftretende Gewalt-
tätigkeit ausländischer Jugendlicher“ (SozBAY 3, 175). 
Die Perspektive richtet sich eindeutig auf die „auslän-
dischen Jugendlichen“, die mit Gewalttaten in Verbin-
dung gebracht werden, und nicht auf die Diskotheken-
besitzer und deren diskriminierendes Verhalten. 

In folgendem Beispiel wird die heterogene Zusammen-
setzung der Klasse in den Aufgabenstellungen berück-
sichtigt, jedoch die Trennung zwischen „Ausländern“ 
und „Deutschen“ beibehalten:

Durch ihre gesonderte Adressierung können die „aus-
ländischen Mitschülerinnen und Mitschüler“ exponiert 
werden. Dies ließe sich vermeiden, würde die Aufgabe 
etwa lauten: „Was bedeutet eine inklusive Gesellschaft 
für euch? Erarbeitet euch ein individuelles Verständnis 
und vergleicht eure Ansichten untereinander.“

Ein Schulbuch versucht durch die im Folgenden aus-
geführten Aufgabenstellungen eine kritische Ausein-
andersetzung mit Vorurteilen unter den Schülerinnen 
und Schülern zu bewirken. Gleichzeitig wird aber eine 
Zweiteilung in „Deutsche“ und „Ausländer“ vorgenom-
men und ihr Verhältnis bzw. ihre Einstellungen zuein-
ander thematisiert:

Mithilfe von M5 könnt ihr euer eigenes sponta-
nes Verständnis von ‚Integration‘ überprüfen und 
feststellen, ob es in eurer Klasse darüber mehr oder 
weniger Übereinstimmung gibt. Fragt ggf. eure 
ausländischen Mitschülerinnen und Mitschüler, 
was für sie Integration bedeutet (SozNRW 4, 183). 

Bist du als Deutscher mit Ausländern oder als 
Ausländer mit Deutschen befreundet? Wie zeigt 
sich, dass ihr euch gut kennt? (SozBDB 2, 29).
Eine Familie [...] spricht darüber, was man eben 
erfahren hat: In die Wohnung nebenan wird 
nächste Woche eine afrikanische Familie ein-
ziehen. Spielt das Gespräch zweimal: einmal so, 

Ein gutes Beispiel, in dem darauf geachtet wird, dass die 
Jugendlichen einer Klasse gegebenenfalls unterschied-
liche Erfahrungen, Gedanken, Positionen bei der Aus-
einandersetzung mit dem Thema Integration haben 
können, ist ein Gedicht eines Jugendlichen.  

30	 In demselben Schulbuch findet sich ein weiteres Beispiel, in dem die Perspektiven von zwei deutschtürkischen Schülerinnen als 
Grundlage für die Auseinandersetzung mit Themen dienen, die im Kontext der Einwanderungsgesellschaft relevant sind („Aus ei-
nem Gespräch zwischen Aylin und Emel, Schülerinnen der 7. Klasse einer Realschule“, SozBDB 2, 31).

dass Vorurteile deutlich werden – und dann ohne 
Vorurteile. Die ausländischen Schüler können die 
Spielsituation so abändern, dass eine deutsche 
Familie in ein Haus einzieht, das bisher nur von 
Ausländern bewohnt wird (SozBDB 2, 32).

Ich wuchs neben dir auf
Ich lernte deine Sprache
Ich vergaß die meine jeden
Tag ein bisschen mehr
Ich nahm deine Sitten an
Du nanntest mich Ausländer
Ich benahm mich anders
Meine Leute nannten mich
Ausländer

(Gedicht von Wassilios Stravoradis, zitiert in SozBDB 2, 29)

Dem Gedicht folgt die Aufgabenstellung: „Welche Ge-
danken gehen dir durch den Kopf, wenn du die Fotos 
betrachtest und das Gedicht liest? Notiere einige Stich-
worte“. In einer Sprechblase folgt der Hinweis: „Unter-
scheiden sich die Gedanken, die den deutschen und aus-
ländischen Schülern kommen?“ (SozBDB 2, 29). 

Dieses Beispiel ist auch in anderer Hinsicht besonders: 
In keinem anderen untersuchten Sozialkundebuch fin-
det sich derart klar die Perspektive eines Jugendlichen 
mit Migrationserfahrung und wird zum pädagogi-
schen Anlass für eine kritische Auseinandersetzung mit 
Identität, Integration und dem Begriff „Ausländer“.30 Es 
stellt sich die Frage, warum die Schulbuchautorinnen 
und -autoren den Begriff „Ausländer“ (wie die meisten 
anderen Schulbücher auch) dennoch weiterhin (undif-
ferenziert) verwenden und an den gegenüber gestellten 
Kategorien „Ausländer“ und „Deutsche“ festhalten. 

So gibt es immer wieder Aufgaben, die den Ansatz zur 
Vermittlung von Diversität erkennen lassen, jedoch – 
wenn auch nicht intendiert – das Paradigma der Inklu-
sion und Exklusion reproduzieren. In einem Schulbuch 
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31	 Im Original: „Neger“. Der Begriff wird wegen seines kolonialrassistischen Gehalts hier nicht verwendet und mit der Bezeichnung 
„N-Wort“ ersetzt. Diese ist keine Alternativbezeichnung für die gemeinten Personen, sondern dient dazu, auf die Problematik des 
ursprünglich verwendeten Begriffs aufmerksam zu machen. Für Alternativbezeichnungen vgl. Einträge zu „Farbige/Farbiger“, 
„Neger/Negerin“, „Asylant/Asylantin“ u. a. bei Arndt/Hornscheidt 2004.

aus Nordrhein-Westfalen sind vier Fotos abgebildet, 
die aus den Medien bekannte Gesichter zeigen, z. B. 
den Fußballspieler der deutschen Nationalmannschaft 
Jérôme Boateng (SozNRW 1, 84). Die Bildunterschrift 
lautet „Deutsche oder Ausländer?“ und die dazugehö-
rige Aufgabe: „Ausländer oder nicht? Warum lässt sich 
das im Beispiel M1 so schwer sagen? Findet weitere 
Beispiele“ (SozNRW 1, 85, Aufgabe 3). Es ist zu vermu-
ten, dass die Schülerinnen und Schüler sich mit der 
Schwierigkeit, Identitäten eindeutig festzulegen, ausei-
nandersetzen sollen, was einem wichtigen Lernziel von 
Diversity Education entspricht. Gleichzeitig nutzt die 
Aufgabenstellung „Ausländer“ als Stereotyp und festigt 
das Festhalten an dichotomen Kategorien, die äußere 
Merkmale (z. B. Hautfarbe) sowie Gruppenzuschreibun-
gen als Referenzrahmen nutzen. Die Problematik einer 
solchen Gegenüberstellung wird verkannt – ebenso 
die möglichen Auswirkungen der Reproduktion von 
Pauschalzuschreibungen und der Verwendung diskri-
minierender Begrifflichkeiten bei der Bearbeitung der 
Aufgabe in heterogenen Klassen. Auch wenn dies un-
beabsichtigt geschieht, müsste solch eine Aufgabenstel-
lung kritisch reflektiert werden. 

Das Thema Vorurteile im Kontext der Migrationsge-
sellschaft ist in einigen Sozialkundebüchern zu finden. 
Häufig werden diese mit Hilfe von Karikaturen ver-
anschaulicht. Es gibt aber kaum Aufgabenstellungen, 
die explizit die Reflexion eigener Vorurteile und deren 
diskriminierender Wirkung erfordern, wie beispiel-
haft unter der Überschrift „Denken in Schubladen? 
Menschen und ihre Wahrnehmung“ die gut gelungene 
Aufgabe: „Nennt Beispiele, die euch selbst passiert sind. 
Wann seid ihr von anderen Menschen in eine Schub-
lade gesteckt worden oder wann habt ihr selbst andere 
Menschen in eine bestimmte Schublade gesteckt?“ 
(SozNRW 7, 168f.). Die meisten Aufgabenstellungen re-
gen die kognitive, nicht aber die soziale und emotionale 
Ebene an. Die Schülerinnen und Schüler lernen, dass 
und welche Vorurteile im Kontext von Integration und 
Migration in der deutschen Gesellschaft existieren oder 
sie sollen die Bedeutung der Vorurteile für Menschen 
mit Migrationshintergrund erörtern: „Wie wirken sich 
Vorurteile aus, wenn zum Beispiel eine Ausländerfa-
milie eine Wohnung sucht oder ein ausländischer Mit-
schüler einen Spielkameraden?“ (SozBLN 1, 44, Aufgabe 
4). Am ehesten vermitteln neben dem oben genannten 
Beispiel ein Berliner (SozBLN 1) und ein Brandenbur-
ger Schulbuch (SozBDB 2) Vorurteile als etwas, das die 

Schülerinnen und Schüler persönlich betrifft. In dem 
Berliner Buch Politik. Wirtschaft. Gesellschaft wird über 
die Funktionsweise von Vorurteilen aufgeklärt und in 
beiden Schulbüchern sollen sich die Lernenden mit 
Vorurteilen der Menschen in ihrem näheren Umfeld 
und in für sie relevanten Kontexten beschäftigen: „Ihr 
könnt eine Umfrage machen. Bittet Erwachsene oder 
Schülerinnen und Schüler die nachfolgenden Satz-
anfänge so zu ergänzen, wie es ihnen gerade einfällt. 
Untersucht dann, ob sachliche Feststellungen getroffen 
oder Vorurteile geäußert wurden.“ (SozBDB 2, 32) und: 
„Vorurteile können abgebaut werden, wenn man sich 
persönlich besser kennenlernt. Was können die Schüler 
in der Abbildung Seite 42 oben unternehmen, um Mus-
tafa in die Klassengemeinschaft aufzunehmen? Macht 
Vorschläge!“ (SozBLN 1, 44, Aufgabe 5). Das Berliner 
Schulbuch geht außerdem darauf ein, dass Vorurteile 
für die eigene Gruppe Bedeutung haben: „Durch Vor-
urteile gegenüber anderen wird der Zusammenhalt der 
eigenen Gruppe gestärkt und das eigene Selbstwertge-
fühl gehoben. Begründe das“ (SozBLN 1, 44, Aufgabe 2).

Was bei der Arbeit mit Vorurteilen in Schulbüchern 
immer wieder auffällt, ist die Verwendung von diskri-
minierenden Begrifflichkeiten wie „Farbige“ (SozBDB 2, 
32 – Ausgabe von 2009). Dieser Effekt von Sprache wird 
in keinem der untersuchten Sozialkundebücher re-
flektiert, was dazu führt, dass auch auf dieser Ebene die 
Bearbeitung von Aufgaben zu Diskriminierungssituati-
onen im Klassenraum führen kann. 

Selbst wenn Begrifflichkeiten wie „die Ausländer“, „Asy-
lanten“ oder das N-Wort31 (Karikatur M 1, SozNRW 
1, 82) in einer Karikatur auftauchen – sofern auf den 
diskriminierenden Gehalt von Begrifflichkeiten nicht 
explizit eingegangen wird, kann das dazu führen, dass 
Lernende und Lehrende in der Auseinandersetzung mit 
der Karikatur diese Begriffe verwenden und die mit der 
Verwendung der Begriffe einhergehende Diskriminie-
rung reproduzieren (vgl. hierzu Marmar 2013). 

Viele Aufgaben schließen unmittelbar an die oben aus-
geführte thematische Darstellung von Migration und 
Integration an, indem sie zunächst vor allem darauf 
abzielen, Migration als gesellschaftliches und historisch 
begründetes Faktum zu vermitteln. Dementsprechend 

Fach Geschichte
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dominiert die Rekonstruktion eines zumeist quanti-
tativen Faktenwissens, dem häufig zusätzlich durch 
die Verwendung von Dokumenten und Quellen eine 
scheinbare Aussagekraft verliehen wird. Dies gilt für 
nahezu sämtliche untersuchten Schulbücher.

Daran schließen unmittelbar Aufgaben zu Gründen, 
Ursachen und Folgen von Migration an. Auf dieser 
Ebene handelt es sich nahezu ausschließlich um eine 
Betrachtung, die entsprechend nach übergreifenden und 
insbesondere überindividuellen objektiven Faktoren der 
Migration fragt. So herrschen Aufgaben vor, die dazu 
aufrufen, die Ursachen, Faktoren und Folgen von Migra-
tion zu rekonstruieren: „Nenne Ursachen für die Flucht 
aus den deutschen Ostgebieten“ (GeschNRW 5, 141). 

Darüber hinaus gibt es Arbeitsaufträge, die, ausgehend 
von der Rekonstruktion von Gründen für Migration, 
auch dazu übergehen, sich in die Situation der Akteure 
zu versetzen. Dies zeigt das folgende Beispiel, in dem es 
um die Auswanderung von Deutschen in die USA Ende 
des 19. Jahrhunderts geht: „Erläutere […] Gründe für 
die Auswanderung und formuliere […] eine Vermutung 
über das Reisegepäck“ (GeschBLN 2, 327). 

Dabei finden sich auch immer wieder Fragen, die direkt 
darauf abzielen sich in die Perspektive von Migrieren-
den hineinzuversetzen so z. B.: „Versetze dich in die 
Lage eines Heimatvertriebenen aus dem Osten und des 
Bürgers einer Stadt in Deutschland, der den Neuan-
kömmling bei sich aufnehmen muss. Zeigt in einem 
Gespräch die Sorgen und Ängste der beiden Personen 
auf“ (GeschNRW 2, 93).

Hier sind die Aufgabenstellungen dadurch charak-
terisiert, dass sie mit der Übernahme der Rollen und 
Perspektiven von Betroffenen, d.h. mit Empathie, ver-
bunden sind. Allerdings bedeutet dies zugleich, dass die 
betroffenen Menschen stets auf eine Opferrolle und 
auf ihr prekäres Dasein als „Flüchtling“ oder „Migrant“ 
reduziert werden, ohne ihre möglicherweise sehr ver-
schiedenen Handlungsoptionen einzubeziehen. 

Schließlich sind diejenigen Aufgabenstellungen beson-
ders aussagekräftig, die darauf abzielen bzw. geeig-
net sind, die Lernenden zu möglichst kontroversen 
Positionen zu Migration und Integration zu bringen. 
Immer wieder sind Aufgaben zu finden, die explizit 
auf die Unterscheidung zwischen dem Eigenen und 
dem Anderen abzielen und zugleich diese Unterschei-
dung festschreiben: „Gibt es in eurer Klasse Schüler, die 
oder deren Eltern aus dem Ausland stammen? Ladet 
einen Zeitzeugen in die Schule ein“ (GeschBAY 2, 131). 

Oder: „Diskutiert, inwieweit die Integration ausländi-
scher Arbeitnehmer in Deutschland gelungen ist“ (Ge-
schNRW 2, 139). Während solche Aufgaben einerseits 
die Lernenden mit Migrationshintergrund aus ihrer 
vermeintlichen Opferrolle emanzipieren kann, werden 
die Lernenden damit andererseits jeweils auf ihre mig-
rationsbezogene Rollenidentität reduziert, also jeweils 
als Lernende ohne oder mit Migrationshintergrund ad-
ressiert, ohne dass sie sich selbst entscheiden können, 
ob sie sich dieser Gruppe zugehörig fühlen. Besonders 
auffällig sind Arbeitsaufträge, die zu kontroversen und 
konfliktträchtigen Diskussionen aufrufen, wobei häu-
fig Fragen an die Lernenden gerichtet werden, die aus 
massenmedial inszenierten Formaten wie Talkshows 
dafür bekannt sind, pauschale und stereotype Argu-
mente über bestimmte Gruppen von Menschen zu re-
produzieren:

Bildet Gruppen und bereitet eine Pro- und Kon-
tra-Diskussion vor. Wählt zunächst eine der fol-
genden Fragen aus oder formuliert eine eigene 
Pro- und Contra-Frage. – Soll der Zuzug von 
Ausländern begrenzt werden? – Leben zu viele 
Ausländer bei uns? – Sollen Armutsmigranten ab-
gewiesen werden? – Sollen mehr hochqualifizierte 
Ausländer angeworben werden? (GeschSN, 174).

Besonders deutlich werden diese Diskussionsformen 
auch in den zahlreichen wiederkehrenden Aufgaben-
stellungen, die Migrierende zum bloßen Gegenstand 
der Betrachtung machen wie z. B.: „Welche Erfahrun-
gen hast Du mit Aussiedlern gemacht? Wie kann ihre 
Integration verbessert werden?“ (GeschSN 1, 224).

In einem solchen Zusammenhang stehen auch Auf-
gaben, die gesellschaftliche Inklusions- und Exklusi-
onsverhältnisse unreflektiert vermitteln und repro-
duzieren wie: „Recherchieren Sie nach gesetzlichen 
Bestimmungen zum Asylrecht. Diskutieren Sie in der 
Klasse, ob die gegenwärtige Rechtslage angemessen 
oder zu restriktiv ist“ (GeschBay 7, 95). Auch wenn hier 
die Möglichkeit besteht, die Gesetzeslage und damit 
eventuell auch die staatliche Asylpolitik kritisch zu 
hinterfragen, reproduzieren solche Aufgaben im Klas-
senzimmer Verhältnisse von Inklusion und Exklusion, 
indem sie effektiv zwischen den urteilsfähigen zugehö-
rigen Subjekten einerseits und den (potenziell) Betrof-
fenen einer exkludierenden Asylpolitik unterscheiden. 
Hier sind die Lehrkräfte gefordert, Zusammenhänge im 
Unterricht zu erarbeiten. 
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Insgesamt entsprechen die Aufgaben in den Geografie-
schulbüchern weitgehend den geschilderten Befun-
den für die Geschichtsschulbücher. Im Vordergrund 
steht auch hier die Rekonstruktion von Faktenwissen 
und darüber hinaus eine eher sozialwissenschaftlich 
orientierte Rekonstruktion struktureller Zusammen-
hänge. Wie auch bei den Geschichtsschulbüchern sind 
zahlreiche Arbeitsaufträge damit verbunden, sich in 
die Situation von Migrantinnen und Migranten hi-
neinzuversetzen und darauf angelegt, Anteilnahme 
mit Einzelschicksalen hervorzurufen: „Verfasse einen 
Brief, den Amadou am Tag vor seiner Abreise an einen 
Freund geschrieben haben könnte. Im Brief soll deut-
lich werden, aus welchen Gründen er geht und wie er 
sich sein Leben in der Zukunft vorstellt“ (GeoNRW 1, 
23). Besonders charakteristisch hierfür ist auch ein Rol-
lenspiel, wie es z. B. unter dem Titel „Soll Pepe auswan-
dern?“ die Lernenden dazu auffordert, unterschiedliche 
Rollen und Perspektiven innerhalb einer als „Konflikt-
situation“ definierten (potenziellen) Migrationsge-
schichte zu übernehmen (GeoNRW 6, 76f.).

Die (gelungene) Vermittlung von Diversität ist wie in 
den Geschichtsschulbüchern auch in den Geografie-
schulbüchern kaum erkennbar; ein exemplarischer 
Versuch im Rahmen einer Projektaufgabe unter dem 
Titel „Auf Spurensuche – verschiedene Kulturen in un-
serer Stadt“ (GeoNRW 3, 160f.) führt eher zur Repro-
duktion stereotyper Zuschreibungen unterschiedlicher 
kultureller Identitäten. Migrantische Gruppen werden 
als „Fremde“ unter dem Titel: „Wir untersuchen fremde 
Kulturen am Schulort“ zum Objekt gemacht. Dies ge-
schieht nicht zuletzt, um sich der „eigenen“ Identität zu 
vergewissern, wie in den folgenden Arbeitsvorschlägen 
deutlich wird: „Migranten und Kulturen bei uns in der 
Schule, Anteil, Verteilung und Herkunft der Migranten 
in unserer Stadt (Kartierung)“. In dieser Selbstvergewis-
serung wird auf die eigene Herkunft, den „Stammbaum 
meiner Familie bis zu den Großeltern“ zurückgegrif-
fen, gekoppelt mit einer Perspektive auf „Sitten und 
Gebräuche in meinem Traumurlaubsland“ als etwas 
Exotisches und eben Fremdes (GeoNRW 3, 161). Dieses 
Beispiel zeigt letztlich exemplarisch, inwiefern selbst 
positive Versuche der Vermittlung von Diversität ambi-
valent bleiben können, indem sie zunächst zur Kultura-
lisierung von Identitäten beitragen. Dies bedeutet dann 
für Lehrende und Lernende gleichermaßen die Heraus-
forderung, über solche kulturalisierenden Identifikatio-
nen hinaus zu gelangen. 

Fach Geografie Die oben zitierte Passage eines Werkes, das in Nord-
rhein-Westfalen für das Gymnasium zugelassen ist, 
findet sich allerdings nicht mehr in einer neueren 
Ausgabe bzw. einer konzeptionell weitgehend iden-
tisch aufgebauten Version eines Schulbuches für die 
Realschule in Nordrhein-Westfalen. Darin wird u. a. 
versucht, verschiedene Sichtweisen auf Integration 
anzubieten, ohne dabei allerdings zu einer differenzier-
ten Betrachtung des Konzepts der Integration selbst 
zu gelangen: „Erläutere, welche Vor- und Nachteile die 
verschiedenen Möglichkeiten von Integration haben: 
für den Einzelnen, für die Gesellschaft“ (GeoNRW 1, 29). 
Darüber hinaus wird hier der Versuch unternommen, 
gesellschaftliche Diversität zu vermitteln, und zwar 
z. B. durch die Fotografie einer alltäglichen „Straßen-
szene in einer deutschen Großstadt“ (GeoNRW 1, 26). 
Allerdings bildet sie zwei Kopftuch tragende Frauen 
auf einer Bank neben bzw. gegenüber zwei blonden 
Frauen ab. Daran schließen dann unmittelbar Aufga-
benstellungen bzw. Fragen an, die Diversität einsei-
tig auf eine Differenzkategorie, hier die Nationalität, 
reduzieren und etwaige andere Formen von Differenz 
systematisch ausblenden: „Menschen unterschiedli-
cher Nationalität in Deutschland. Wo gleichen sie sich, 
wo sind sie unterschiedlich? Berichte“ (GeoNRW 1, 26). 
Außerdem ist auf der gleichen Doppelseite das „Pla-
kat mit den Eltern der Spieler der deutschen Fußball-
Nationalmannschaft“ abgebildet mit dem Hinweis: 
„Von den 23 Spielern bei der WM 2010 hatten elf einen 
Migrationshintergrund“ (GeoNRW 1, 27). Hier wird also 
Diversität – wie überhaupt durchgängig im gesamten 
Korpus der untersuchten Schulbücher – vornehmlich 
im Kontext der Prominenz dargestellt, woran zudem 
eine Aufforderung geknüpft ist, die die Aufmerksam-
keit der Lernenden zusätzlich auf die vermeintliche 
Außeralltäglichkeit von Diversität lenkt: „Nimm Stel-
lung zur Zusammensetzung der Nationalmannschaft“ 
(GeoNRW 1, 27).

In diesem Sinne kann letztlich auch hier von einer Nor-
malisierung von Migration und Diversität keine Rede 
sein. Auch der häufig beschworene Vorbildcharakter 
solcher prominenter Beispiele, die als Identifikations-
angebote kommuniziert werden, erweist sich in der 
Praxis letztlich eher als problematisch. Denn angesichts 
der realen Chancenungleichheit kann dies bei den Ler-
nenden unbewusst auf der persönlichen Ebene eine 
unüberbrückbare Diskrepanz zwischen Anspruch und 
Wirklichkeit vermeintlicher gesellschaftlicher Integra-
tion zutage fördern. Diesem Eindruck könnte z. B. ent-
gegengewirkt werden, indem der Werdegang, in diesem 
Fall der Fußballspieler, von ihren gesellschaftlich unter-
schiedlichen Ausgangspositionen nachgezeichnet wird.
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Während die Lernenden in den oben betrachteten 
Aufgaben teilweise unmittelbar mit unterschiedlichen 
Positionen zu Migration und Integration konfrontiert 
werden, stellt sich darüber hinaus die Frage, inwie-
fern jeweils unterschiedliche Erfahrungen, Wahrneh-
mungen, Handlungs- und Gestaltungsmöglichkeiten 
bezogen auf Migration und Integration in den Schul-
büchern vermittelt werden. Hier steht im Vordergrund, 
mögliche unterschiedliche Positionen des Handelns 
und Erlebens und unterschiedliche Perspektiven auf 
Migration und Integration nachzuzeichnen. Werden 
solche Perspektiven als hinterfragbar, miteinander ver-
einbar oder unvereinbar beschrieben? Damit einherge-
hend stellt sich die Frage, ob unterschiedliche Hand-
lungsoptionen erkennbar und vermittelt werden.

Hier kommt es vor allem darauf an, inwiefern je-
weils bezogen auf Migration und Integration passives 

4.4 	 Migration und Integration 	
erfahren, wahrnehmen und 	
gestalten? 

        	 Differenzen und Formen des 
Handelns und Erlebens

Zusammenfassung

Das Kapitel fragt danach, wie Migration und 
Integration bezogen auf die Erfahrungen, das 
Erleben und Handeln unterschiedlicher Akteure 
dargestellt werden. Migration erscheint in den 
Schulbüchern vor allem als Reaktion auf widrige 
gesellschaftliche Umstände und Verhältnisse wie 
Krisen, Kriege, Konflikte und Katastrophen. Au-
ßerdem gilt Migration als Ausdruck der Erfah-
rung und Wahrnehmung sozialer Ungleichheiten. 
Dabei werden Migrierende wiederholt als passiv 
Betroffene und Opfer dargestellt. Dies zeigt sich 
besonders in der Gegenüberstellung zwischen 
dem gebenden und helfenden (deutschen) Staat 
einerseits und den hilfeempfangenden Migran-
tinnen und Migranten andererseits. Migration 
und Integration gelten als konfliktträchtige Phä-
nomene, die mit gesellschaftlich kontroversen Po-
sitionen einhergehen. Insgesamt gilt Integration 
als übergreifender gesellschaftlich verbindlicher 
Imperativ und als Aufforderung an Betroffene, 
sich gesellschaftlich zu „normalisieren“ und ein-
zugliedern.

Erleben oder aktives Handeln akzentuiert wird und 
dabei verschiedene Formen und Möglichkeiten des 
Handelns und Erlebens sichtbar werden. Maßgeblich 
sind also hauptsächlich die Unterscheidungen aktiv/
passiv und Handeln/Erleben. Ebenso stellt sich die 
Frage, inwieweit Vielfalt im Zusammenhang mit Mi-
gration als normale gesellschaftliche Wirklichkeit, die 
unterschiedliche Formen von Differenz einbezieht, 
vermittelt wird oder ob Differenz eher als legitimati-
onsbedürftig gilt. Herrscht ein abstrakter umfassender 
Imperativ der Integration vor oder wird eine mögliche 
Normalität konkreter vielfältiger Inklusions- und Ex-
klusionsverhältnisse reflektiert, die eine differenzierte 
Beschreibung von Integration ermöglichen? Darüber 
hinaus wird gefragt: Wer handelt nicht, wer könnte 
handeln, wer ist von Handeln betroffen und wer nicht? 
Wer tut jeweils was im Hinblick auf Migration und 
Integration und wer tut etwas nicht? Wem widerfährt 
was durch Migration und Integration? 

Wie bereits bei der Betrachtung der Aufgabenstellun-
gen angeklungen ist, bietet die Vermittlung von Mig-
ration und Integration vielfältige Möglichkeiten und 
Anknüpfungspunkte dafür, unterschiedliche Perspekti-
ven und Positionen sowie verschiedene Wahrnehmun-
gen und Handlungsweisen bezogen auf Migration und 
Integration aufzuzeigen. 

Zwei sich durch die Schulbücher durchziehende, mitei-
nander verknüpfte Akteursperspektiven sind der posi-
tiv agierende deutsche Staat auf der einen Seite und die 
passiv Hilfe empfangenden oder suchenden Zuwande-
rerinnen und Zuwanderer auf der anderen Seite.

Der deutsche Staat tritt als aktiv handelnd und gebend 
auf. Historisch hat Deutschland zahlreiche „Gastar-
beiterinnen“ und „Gastarbeiter“, Aussiedlerinnen und 
Aussiedler aufgenommen, gewährt Asyl, setzt sich für 
Menschenrechte, Völkerrecht und Schutz für politisch 
Verfolgte ein, bietet Flüchtlingen ein neues Zuhause 
und lässt sie am Wohlstand teilhaben: „Für die Flücht-
linge aus den armen Ländern bietet das Asylrecht so 
die Möglichkeit, bei uns zu leben und, wenn auch in 
bescheidenem Maße, am deutschen Wohlstand teilzu-
haben“ (SozBLN 1, 90). Gemeinden schaffen Unterstüt-
zungsstrukturen für neu Zugewanderte und die Politik 
erlässt Maßnahmen zur Förderung der Integration und 
ermöglicht die gleichberechtigte Teilhabe von Zuge-
wanderten am gesellschaftlichen Leben in Deutsch-
land. In einer ebenso handelnden und gebenden Rolle 

Fach Sozialkunde/Politik
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werden mitunter private Unternehmen dargestellt, die 
ihre Einstellungspolitik ändern und mehr Menschen 
mit Migrationshintergrund beschäftigen (sollen). Eine 
kritische Sicht auf die Migrations- oder Asylpolitik oder 
die Praxis deutscher Behörden wird kaum dargestellt. 
Im Gegenteil: „Die wenigsten der endgültig abgelehn-
ten Asylbewerber werden aus der Bundesrepublik ab-
geschoben. Teils illegal, teils mit behördlicher Duldung 
(vor allem aus humanitären Gründen) bleiben sie in 
Deutschland“ (SozBLN 1, 90).

Dieser Position des grundsätzlich positiv handelnden 
deutschen Staates steht die der Migrierenden gegen-
über, die als passiv, reagierend und Hilfe suchend und 
findend dargestellt werden: Auf widrige Umstände 
in ihren Herkunftsländern reagierend, nehmen sie 
schwierige Bedingungen in Kauf, um Deutschland oder 
Europa zu erreichen und arbeiten oft unterqualifiziert 
oder verrichten Arbeiten, die Deutsche nicht ausüben 
wollen. Sie nehmen an Integrationsmaßnahmen (In-
tegrationskurse, Sprachtests, Einbürgerungstests) teil 
bzw. sind dazu verpflichtet, um „erfolgreich eingeglie-
dert zu werden“. Dass Migrantinnen und Migranten in 
den Kapiteln zu Migration und Integration in Sozial-
kundebüchern als selbstbestimmt handelnde Indivi-
duen dargestellt werden, kommt nur in Ausnahmefäl-
len vor. In dem nordrhein-westfälischen Schulbuch 
Politik und Wirtschaft verstehen (SozNRW 3) wird an 
mehreren Stellen das Agieren von Verbänden von Mi-
grantinnen und Migranten erwähnt. Es wird beschrie-
ben, wie diese aktiv und kritisch ihre Anliegen in der 
Politik vertreten, beispielsweise die Integrationspoli-
tik der Bundesregierung kritisieren (SozNRW 3, 46, 47, 
53). Zudem werden Migrantinnen und Migranten auch 
als Unternehmensgründer und als Beitragende zum 
deutschen Sozialsystem präsentiert (SozNRW 1 und 
SozBDB 2).

Auch beim Thema Integration stehen sich dieselben 
Akteure gegenüber: der deutsche Staat auf der einen 
und die Migrantinnen und Migranten auf der ande-
ren Seite. Geht es um erfolgreiche Integration, werden 
häufig die Integrationsmaßnahmen des Staates zitiert. 
Scheiternde oder noch nicht gelungene Integration 
und Probleme werden fast durchgehend bei den Zuge-
wanderten verortet, oft mithilfe der Schilderung indi-
vidueller biografischer Beispiele. Es werden ausführlich 
die Schwierigkeiten von „Flüchtlingen und Vertrie-
benen nach dem Zweiten Weltkrieg“, „Gastarbeitern“, 
„Aussiedlern“, „Spätaussiedlern“, „Flüchtlingen“, von 
Menschen mit Migrationshintergrund, die in Deutsch-
land leben, besprochen: „Beschreibe, auf welche 

Schwierigkeiten Spätaussiedler bei der Integration sto-
ßen können“ (SozNRW 3, 51). Beispielhaft zu erkennen 
sind die unterschiedlichen Positionen an den Inhalten 
der Kapitel eines Nordrhein-Westfalen-Schulbuches: 
Das Kapitel 3: „Was heißt „Integration“? – Probleme der 
Eingliederung von Zuwanderern in Deutschland“ (Soz-
NRW 4, 183ff.) bezieht sich auf von Migrierenden zu 
erbringende Leistungen für Integration und auf deren 
schlechte Erwerbssituation; drei Individualbeispiele 
von gescheiterter und gelungener Integration werden 
einander gegenübergestellt. Im Kapitel 4 hingegen „Wie 
kann Integration gelingen? – Maßnahmen der Integ-
rationspolitik“ (SozNRW 4, 188ff.) geht es um Maßnah-
men der Bundesregierung im Rahmen des Nationalen 
Integrationsplans, um Einbürgerung, das als erfolgreich 
präsentierte Integrationskonzept der Stadt Arnsberg 
und ein Integrationsprojekt einer Schule in Arnsberg, 
das die Lernenden als positives Beispiel für Integration 
kennen lernen. Ähnlich widmet sich ein bayerisches 
Schulbuch dem Thema. Die Aufgabe zu dem Text M1 
„Da kann ja jeder kommen“, in dem die integrationsför-
dernden Maßnahmen der Stadt München beschrieben 
werden, lautet: „1. Erarbeiten Sie aus M1 die Gründe für 
die gelungene Integration von Ausländern in Mün-
chen“ (SozBAY 3, 174f.). Die Aufgabe zu dem Text M2, 
der Probleme bei der Integration schildert, nimmt 
wiederum Menschen mit Migrationshintergrund in 
den Blick: „3. Ermitteln Sie aus M2 die Gründe für die 
gehäuft auftretende Gewalttätigkeit ausländischer Ju-
gendlicher“ (SozBAY 3, 175).

Es sind vor allem die Migrantinnen und Migranten, die 
etwas zu leisten und sich an die deutsche Norm anzu-
passen haben, um integriert zu sein, oder deren Ein-
stellungen verantwortlich gemacht werden für (nicht) 
gelingende Integration: „Welche Vorschläge habt ihr, 
wie man Serap Ö. dazu bewegen könnte, ihre Einstel-
lung zu ändern?“ (SozNRW 4, 186, Aufgabe M8). Serap 
Ö. dient als Beispiel für eine in Deutschland nicht in-
tegrierte Frau aus der Türkei. Oder es werden im Falle 
gelungener Integration die eigenen Anstrengungen 
der Zugewanderten hervorgehoben, wie im Falle des 
Fußballspielers Cacau: „1. Der Fußballspieler Cacau gilt 
als Musterbeispiel gelungener Integration. Erläutert 
anhand des Interviews, warum man das so sehen kann 
[...]“ „2. Erläutert, welche eigenen Anstrengungen Cacau 
für seine Integration unternommen hat, was er unter 
Integration versteht und warum er das Erlernen der 
deutschen Sprache für das Allerwichtigste hält“ und 	
„3. Überlegt, ob bzw. inwieweit das Beispiel Cacau auf 
andere Migranten übertragbar ist“ (SozNRW 4, 187). 
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Die Akteursperspektiven in den untersuchten Schulbü-
chern legen ein Verständnis von Integration zugrunde, 
bei dem sich die Migrierenden aus ihrem (defizitären) 
Status quo in den der Norm angepassten „Normalzu-
stand“ bewegen müssen. Dafür müssen sie, wie oben 
beschrieben, bestimmte Leistungen erbringen – in 
einigen Schulbüchern sind auch Perspektiven vertre-
ten, nach denen sie ihre Kultur ablegen oder verändern 
müssen: „[Es gibt] auch Zuwanderer, die eine erfolgrei-
che Integration dadurch behindern, dass sie zu starr an 
der Kultur ihrer Herkunftsländer hängen oder diese 
kompromisslos überhöhen“ (SozNRW 4, 195). Eine ähn-
liche Perspektive vertritt auch das bayerische Innenmi-
nisterium, dessen Ansichten in dem bayerischen Schul-
buch Mensch und Politik (SozBAY 2, 2008) ausführlich 
zitiert werden: 

Die Bringschuld liegt bei den Migrantinnen und Mig-
ranten; damit Migration akzeptiert werden und Integ-
ration gelingen kann, ist ihre Veränderungsbereitschaft 
gefordert. Dem steht eine Nichtbeteiligung desjenigen 
Teils der Bevölkerung gegenüber, der als nicht-mig-
rantisch verstanden wird. Integration wird im Allge-
meinen nicht im Rahmen einer gesamtgesellschaftli-
chen Verantwortung und der aktiven Gestaltung aller 
Mitglieder der Gesellschaft betrachtet. Diese in den 
Schulbüchern vermittelte Perspektive unterscheidet 
sich deutlich von den aktuellen, insbesondere für den 
Bildungsbereich relevanten Ansprüchen und den Ver-
pflichtungen von Inklusion.

Die Bayerische Staatsregierung setzt auf eine ver-
antwortungsbewusste Zuwanderungspolitik, die 
die Identität unseres Staates mit seiner christ-
lich-abendländischen Prägung bewahrt und die 
Interessen unserer Bürger gebührend berücksich-
tigt. [...] Zuwanderer sollten nicht nur die deutsche 
Sprache beherrschen und unsere Rechtsordnung 
anerkennen, sondern auch die Grundwerte un-
serer Gesellschaft mit ihren Wurzeln in Christen-
tum, Humanismus und Aufklärung akzeptieren. 
[...] Integration erfordert nicht nur Anstrengun-
gen der Aufnahmegesellschaft, sondern vor allem 
die Bereitschaft des Ausländers selbst. Die Politik 
muss die Integration fördern, aber die Integrati-
onswilligkeit auch fordern (SozBAY 2, 175).

Vereinzelt wird die Akteursperspektive der Gesell-
schaftsmitglieder ohne Migrationshintergrund als für 
gelingende Integration relevant thematisiert. Aller-
dings werden hier keine am Prozess der Integration 
aktiv beteiligten Individuen beschrieben: „Störfakto-
ren für eine gelingende Integration ergeben sich dann, 
wenn es der heimischen Bevölkerung wirtschaftlich 
nicht gut geht, wenn die Einkommen sinken und die 
Arbeitslosigkeit steigt. Dann sinkt die Bereitschaft, sich 
den Zuwanderern zu öffnen“ (SozNRW 4, 195). Ebenso 
werden Misstrauen, Angst, Ausgrenzung und „aus-
länderfeindliche Gewalt und Fremdenfeindlichkeit“ 
auf Seiten der Aufnahmegesellschaft erwähnt. In den 
untersuchten Kapiteln zu Migration und Integration 
werden diese Positionen aber nicht problematisiert, 
sondern eher wie selbstverständliche Reaktionen auf 
Migration dargestellt. Nur in Ausnahmefällen werden 
engagierte Bürgerinnen und Bürger beschrieben, die 
aktiv Integrationsprozesse mitgestalten, wie beispiels-
weise die Integrationslotsen der Gemeinde Arnsberg 
(SozNRW 4, 194).

Dementsprechend ergibt sich für die Lernenden ohne 
Migrationshintergrund ein Verständnis von Migration 
und Integration als ein gesellschaftliches Phänomen, 
an dem sie selbst nicht notwendigerweise teilhaben 
(müssen). Aus dieser durch die Schulbücher weitge-
hend vorgegebenen Perspektive der Mehrheitsge-
sellschaft, erforschen sie Migration und Integration 
als Sachthemen und sprechen über Erfahrungen von 
Zugewanderten, ggf. mit diesen. Lernende mit Migra-
tionshintergrund werden dabei nicht selten zum For-
schungsobjekt, etwa wenn sie wie selbstverständlich zu 
ihren persönlichen Erfahrungen (Schwierigkeiten) be-
fragt werden. Nur im Einzelfall werden auch Lernende 
ohne Migrationshintergrund im Kontext von Migra-
tion und Integration aktiv angesprochen: In Politik, 
Wirtschaft: ein Arbeitsbuch 7-9 wird das Projekt eines 
Gymnasiums als Beitrag zur Integration vorgestellt. 
Alle erhalten nun die Aufgabe: „Erkundet die Situation 
an eurer Schule im Hinblick auf konkrete Beiträge zur 
Integration und überlegt, ob ihr nicht selbst ein ent-
sprechendes Projekt anregen und auf den Weg bringen 
könnt“ (SozNRW 4, 196, Aufgabe 2).

In diesem Schulbuch werden verschiedene Menschen 
aus der Gesellschaft als an Integrationsprozessen Be-
teiligte und Handelnde gezeigt. Dabei werden ihre 
unterschiedlichen Positionen und ihre Betroffenheit 
im Kontext von Migration und Integration deutlich 
gemacht. 
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In den Darstellungen dominiert eine Sichtweise, in 
der Migration und Integration als notwendige Folge 
von historischen und gesellschaftlichen Entwicklun-
gen beschrieben werden. Dabei werden die vielfälti-
gen Formen und Möglichkeiten vernachlässigt, mit 
Migrationserfahrungen umzugehen und Integration zu 
gestalten. Migration wird – so wie in den Sozialkunde-
büchern – zumeist als Reaktion auf widrige Umstände 
wie Krisen, Kriege, Konflikte und Katastrophen darge-
stellt. So erscheinen die Migrantinnen und Migranten 
zunächst vor allem als Betroffene, die dann vor den 
jeweils mehr oder weniger konkret beschriebenen Pro-
blemen fliehen oder zumindest erst angesichts der ge-
machten problematischen Erfahrungen ihr Leben aktiv 
gestalten, indem sie den Ausweg der Migration wählen. 
Dahinter tritt die Tatsache zurück, dass es natürlich 
auch viele Fälle aktiver und selbstbestimmter Migra-
tion gibt.

Besonders auffällig ist darüber hinaus die durchgängig 
quantifizierende Darstellung von Migration, die dazu 
führt, dass die herangezogenen Berichte individueller 
oder gruppenspezifischer Erfahrungen in der Masse 
großer Zahlen untergehen. Bei aller Einbeziehung von 
individuellen oder gar prominenten Beispielen, die Mi-
gration offenbar ein Gesicht geben sollen, dominieren 
letztlich solche Darstellungen, die Migration sowohl 
in sprachlichen Bildern als auch durch tatsächliche Vi-
sualisierungen als zumindest potenziell bedrohliches 
Massenphänomen charakterisieren. Dabei fällt zudem 
die häufig verwendete Wassermetaphorik („Flücht-
lingswellen“ etc.) auf. Folgende Aussage zeigt dies be-
spielhaft: „Besonders Spanien musste im Jahre 2006 
die ungebremste Flut der Armutsflüchtlinge ertragen“ 
(GeschBDB 1,137).

Integration wird, wenn sie als Erfolg dargestellt wird, 
durchgängig als aktiv betrieben, während ihr Ausblei-
ben entweder als Versäumnis oder als Verweigerung 
beschrieben wird und zwar sowohl seitens der Aufnah-
megesellschaft und der „einheimischen Bevölkerung“ 
als auch seitens der „Migranten“. Migration und Integ-
ration werden insgesamt als konfliktträchtige Phäno-
mene gesehen, die mit gesellschaftlich kontroversen 
Positionen einhergehen. Zwar werden etwa unter Her-
vorhebung prominenter Personen mit Migrationshin-
tergrund verschiedene Erfahrungen artikuliert. Diese 
beruhen jedoch zumeist auf einer weitgehend gesell-
schaftlich normierten und damit übereinstimmenden 
Position gegenüber Integration, wie das folgende Bei-
spiel aus dem Sport zeigt: 

Und daran anschließend wird dann ein prominenter 
Fußballspieler zitiert:

Hier wird, wie auch in anderen Fällen, etwaige Diver-
sität vor allem im Rahmen von Prominenz und damit 
von Außeralltäglichkeit wie z. B. Sport und Showbiz 
inszeniert. Die alltägliche Normalität gesellschaftlicher 
Vielfalt findet man hingegen selten. Immerhin wird 
im obigen Zitat eines prominenten Fußballers auf die 
Differenz zwischen der individuellen Erfolgsgeschichte 
und der gesellschaftlichen Normalität hingewiesen.

Die individuellen Perspektiven unterschiedlicher Mig-
rantinnen und Migranten werden in den untersuchten 
Schulbüchern immer wieder veranschaulicht. Dabei ist 
besonders auffällig, dass Migration häufig als existenti-
elle individuelle oder auch familiäre Krise erscheint. So 
geraten die individuellen Geschichten und Familien-
biographien häufig unter einen paternalistischen und 
mitunter geradezu therapeutischen Blick. Migration 

Fach Geschichte Integration fängt bei mir an“. Etwa ein Drittel der 
Kinder in Deutschland und nahezu die Hälfte der 
Kinder in Großstädten leben in Familien mit Mi-
grationshintergrund. 2009 lag die Zahl der Men-
schen mit Migrationshintergrund in Deutsch-
land bei rund 16 Mio. In vielen gesellschaftlichen 
Bereichen sind sie bereits fest integriert. Was wäre 
etwa die Deutsche Fußball-Nationalmannschaft 
ohne die „Migrations-Jungs“? Von den 23 Spie-
lern, die 2012 im Kader der Nationalmannschaft 
stehen, haben 11 einen Migrationshintergrund. In 
der erfolgreichen U 21 (Europameister 2009) hat-
ten von den 11 Spielern sogar 8 Spieler ausländi-
sche Wurzeln. „Integration fängt bei mir an“ – so 
heißt es auf einem Poster des DFB. Dieser hat eine 
Kommission „Integration“ gebildet, deren Vorsitz 
die türkischstämmige CDU-Politikerin Gül Kes-
kinler innehat (GeschSN 2, 161). 

Hamil Altintop: Für einen engagierten Fußball-
spieler ist Integration doch einfach. Wenn ein 
Verein ihn will, wird geholfen, wo es nur geht. 
Bei mir wurde wegen meines Talents auch oft ein 
Auge zugedrückt. Aber wie werden normale Leute 
unterstützt? Und: was tut der Einzelne selbst da-
für, um integriert zu sein? Ich beobachte das auch 
in meinem Umfeld. Viele Leute jammern, alles sei 
schlecht und schwer. Und sie fordern immer nur. 
Ich frage dann: ‚Und was tust du? (GeschSN 2, 161) 
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wird stets an Hilfsbedürftigkeit gekoppelt und in die 
Nähe psychischer Krisen oder gar Krankheiten gerückt. 
Dieser Perspektive entspricht auch, dass die betroffe-
nen Personen und Gruppen wiederholt einschlägig als 
„entwurzelt“ oder „heimatlos“ charakterisiert werden. 
Dies legt nahe, dass diese Menschen durch ein trauma-
tisches Erleben des „Heimatverlustes“ bestimmt sind 
und daher auch nur über stark eingeschränkte Hand-
lungsoptionen verfügen. Versinnbildlicht und zuge-
spitzt wird eine solche Perspektive durch eine visuelle 
Darstellung des „entwurzelten Menschen“ (GeschSN 2, 
176 und GeschBLN 2, 32). Die entsprechende Abbildung 
zeigt einen offenbar umherirrenden Mann, der einen 
Koffer trägt, auf dem „Germany“ steht, und an dessen 
linker Schuhsohle sich noch ausgerissene Wurzeln be-
finden. Damit manifestiert diese visuelle Darstellung 
mithin das Bild einer „heimatlosen“ und zutiefst prekä-
ren Existenz. Auch hier scheint es darum zu gehen, bei 
den Lernenden Empathie für die Flüchtlingsschicksale 
zu wecken, wobei problematisch ist, dass festschrei-
bende und naturalistische Metaphern wie „Heimatlo-
sigkeit“ oder „Entwurzelung“ verwendet werden.

In vereinzelten Beispielen, wie bei der Darstellung der 
deutschen Auswanderung in die USA im 19. Jahrhun-
dert, wird in einem solchen Zusammenhang auch eine 

Gender-Perspektive eingenommen, indem auf einen 
patriarchalischen Schutzdiskurs gegenüber vor allem 
jungen deutschen Auswanderinnen in die USA um 
1900 zurückgegriffen wird [Abbildung 5, GeschBDB 
1, 128 und GeschSN 2, 166]. Dies erfolgt durch die 
Abbildung eines zeitgenössischen Plakats, auf dem 
die Frauen und Mädchen vor den Gefahren „in der 
Fremde“ gewarnt werden. Diese Aussage wird im be-
gleitenden Text jedoch kaum in den Gender-Diskurs 
eingeordnet, sondern affirmativ aufgegriffen, indem 
auf die besonderen Schwierigkeiten und Probleme von 
Frauen bei der Auswanderung hingewiesen wird.

Im Hinblick auf Migration und Integration wird jeweils 
das Handeln bzw. das unterlassene Handeln sowohl 
von gesellschaftlich relevanten Entscheidungsträ-
gern der „einheimischen Bevölkerung“ als auch von 
bestimmten Migrierenden oder Gruppen von Mig-
rierenden beschrieben. Individuen und Gruppen, die 
im Rahmen von Migration und Integration eine Rolle 
spielen, sind z. B. Regierungen, EU, UN und internatio-
nale Organisationen, ethnisch definierte Gruppen und 
Vertreter ökonomischer Interessen. 

Die vorherrschenden Motive hinsichtlich Migration 
sind die Hoffnung auf ein besseres Leben, die Flucht 
vor Katastrophen und aus ausweglosen Lagen, die Auf-
nahme oder Anwerbung von Migrationswilligen aus 
ökonomischen Interessen, die Aufnahme von Flücht-
lingen aus humanitären Gründen oder der Schutz der 
Grenzen bzw. die Abschottung gegenüber drohenden 
„Flüchtlingsströmen“. Im Hinblick auf Integration do-
minieren die implizite oder explizite Forderung nach 
Integration, die Herausforderung einer angemessenen 
Förderung oder das Problem einer ausbleibenden bzw. 
unterlassenen Integration sowie die Frage der Bereit-
schaft zur Integration oder deren Verweigerung.

Durch einen weit verbreiteten ausschließlichen Fokus 
auf Flucht und Vertreibung erscheint Migration in 
vielen Geschichtsschulbüchern und in einigen Geo-
grafieschulbüchern insgesamt als unfreiwillig, aus der 
Not entstanden und als existentielles Krisenphänomen. 
Diese weitgehend festschreibende Motivlage für Migra-
tion wird dann wiederholt ergänzt durch den Verweis 
auf vor allem wirtschaftliche Motive für Migration, um 
schließlich unter dem vagen Motiv der „Hoffnung auf 
eine bessere Zukunft“ subsumiert zu werden: 

Abbildung 5: GeschBDB 1, 128 und GeschSN 2, 166
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Ergänzend zur vorherrschenden problematisierenden 
Darstellung von Migration und Integration wird vor-
ausgesetzt, dass bei der sogenannten „einheimischen 
Bevölkerung“ und in der Aufnahmegesellschaft ins-
gesamt eine eher skeptische oder ablehnende Haltung 
gegenüber Zuwanderern und Flüchtlingen vorherrscht, 
und zwar sowohl bei freiwilliger als auch bei unfreiwil-
liger Migration. Eine restriktive oder liberale Migra-
tionspolitik wird eher selten dargestellt; wenn sie er-
wähnt wird, dann auf einer abstrakten Ebene: 

Unterschwellig wird eine Perspektive sichtbar, die eine 
restriktive Flüchtlingspolitik gegenüber der Bedrohung 
durch massenhafte Flüchtlingsströme als geradezu al-
ternativlos erscheinen lässt. Zuweilen sind jedoch auch 
kritische Perspektiven auf die staatliche Migrations-, 
Flüchtlings- und Integrationspolitik erkennbar, wie im 
Folgenden Beispiel: 

In einem noch ausgeprägteren Maße als die Ge-
schichtsschulbücher sind die Geografieschulbücher da-
rum bemüht, Empathie mit den Menschen und ihrem 
individuellen Schicksal sowohl in ihrem Herkunfts-
land als auch auf ihrem Weg der Migration zu ver-
mitteln. Solche Menschen werden konkret vorgestellt 
und damit ist häufig die Aufgabe verbunden, sich in 
ihr Erleben und Handeln hineinzuversetzen. Gleich-
wohl erscheinen solche Einzelschicksale im Rahmen 
der vorherrschenden Darstellung globaler Migrations-
ströme letztlich als stereotyp inszenierte Beispiele der 
Migration vor allem aus dem Globalen Süden. Während 
regionale Migration als Mobilität der Bevölkerung eher 
normal erscheint, wird im Hinblick auf globale Migra-
tion die Krisenhaftigkeit von individueller oder kollek-
tiver Migration betont.

Im Zusammenhang mit Migration und Integration 
werden unterschiedliche Interessen und Probleme wie 
brain drain und brain gain dargestellt. Zuweilen kom-
men auch unterschiedliche Modelle von Integration 
zur Sprache. Diese bleiben jedoch – trotz Differenzen – 
weitgehend einem einheitlichen und kulturalistischen 
Gesellschaftsverständnis verhaftet, wie die folgende 
Darstellung zeigt:

Weltweit befinden sich Millionen von Menschen 
auf der Flucht – vor Kriegen und Bürgerkriegen, 
vor politischer, religiöser, ethnischer oder rassis-
tischer Verfolgung. Sie suchen Schutz, Freiheit 
und Unterhalt. Meist wollen die Flüchtlinge auch 
wieder zurück, doch oft ist ihnen das unmöglich. 
Sie müssen dann in der Fremde eine neue Heimat 
finden – als Asylanten, Aus-, Ein- oder Zuwanderer. 
Auch aus wirtschaftlichen Interessen verlassen Men-
schen ihre Heimat. Immer aber ist es die Hoffnung 
auf eine bessere Zukunft, die Menschen das Risiko 
der Auswanderung eingehen lässt (GeschSN 2, 153). 

Es gibt unterschiedliche Positionen, wie sich die 
EU gegenüber der Zuwanderung verhalten soll. 
Wirtschaftsvertreter und Arbeitgeber sehen in den 
Zuwanderern in erster Linie Arbeitskräfte, die in 
den europäischen Arbeitsmarkt integriert werden 
müssen (GeschSN 2, 300).

Die deutschen Behörden dachten, dass die Gast-
arbeiter nach einigen Jahren wieder zurückkeh-
ren würden. Dies traf aber nur selten zu. Vielmehr 
holten die Gastarbeiter ihre Familien nach und 
standen vor dem Problem, sich in die ihnen fremde 
Gesellschaft zu integrieren. Von staatlicher Seite 
wurden sie dabei nicht unterstützt. Die Integration 
der Menschen wurde auch nicht als Problem er-
kannt und blieb ungelöst (GeschBAY 3, 94).

Integration – verschiedene Modelle. Ausgangslage: 
Zuwanderer kommen in eine „fremde“ Gesellschaft. 
Situationen 1-4 nach mehreren Generationen. 
Integration kann sein 1) gegenseitige Anpassung: 
Zuwanderer und Aufnahmegesellschaft passen 
sich gegenseitig nach und nach an. 2) Angleichung 
der Zuwanderer: Die Zuwanderer passen sich 

Fach Geografie
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Migration und Integration werden insgesamt und 
durchgehend als konkret logistisches und abstrakt so-
ziales, ökonomisches und politisches gesellschaftliches 

vollständig an die Aufnahmegesellschaft an. Sie 
übernehmen z. B. deren Sprache und Lebensweise. 
3) gewollte Vielfalt (Multikulti-Gesellschaft): Das 
Zusammenleben von Menschen mit verschiedenen 
Kulturen wird gefördert. Die kulturellen Eigenhei-
ten werden geschützt. 4) ein Schmelztiegel (Mel-
ting Pot): Zuwanderer und Aufnahmegesellschaft 
verschmelzen zu einer ganz neuen Gesellschaft 
(GeoNRW 1, 2012, 28). 

Abbildung 6: GeoBLN 1: Blechschmidt, Kirsten et al., 2012. Heimat und Welt - Geografie 9/10. Ausgabe Berlin Sekundar-
schule. Braunschweig: Westermann. S. 182

Problem gesehen. In einem Geografieschulbuch wer-
den am Beispiel von Land/Stadt-Wanderung fast 
ausschließlich negative Konsequenzen von Migration 
sowohl für die Herkunfts- als auch für die Zielregionen 
aufgeführt (GeoSN 3, 65).

Die Konflikte der Migrationspolitik in Deutschland und 
Europa werden in einigen Fällen zumindest angedeutet. 
Exemplarisch hierfür ist die Abbildung einer Karikatur 
unter dem Titel „Festung Europa?“ [Abbildung 6, GeoBLN 
1, 182]. So veranschaulicht diese Karikatur ein „mittel-
alterlich“ angelegtes europäisches Grenzregime, das die 
„Festung“ EU gewaltsam gegenüber „Ankömmlingen“, 
hier stereotyp als people of color visualisiert, abriegelt.
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4.5 	 Krisenszenarien und 		
gesellschaftlicher Wandel – 

        	 Erzählungen von Migration und 
Integration

Zusammenfassung

Das Kapitel untersucht die Darstellung der zeit-
lichen Dimension von Migration und Integra-
tion. Migration gilt insgesamt als Faktor his-
torischen und demografischen Wandels. Dabei 
bildet insbesondere die Globalisierung die Rah-
men-, Hintergrund- und übergreifende Krisen-
erzählung zunehmender Migration seit dem 20. 
Jahrhundert. Darin werden auch strukturelle 
Bedingungen und Benachteiligungen der Bevöl-
kerung bestimmter Weltregionen wie vor allem 
des Globalen Südens thematisiert. Als Chancen 
von Migration und Integration gelten vor allem 
ökonomisches Wachstum und gesellschaftliche 
Modernisierung. Schließlich gelten Migration 
und Integration als Aspekte und Faktoren gesell-
schaftlichen Wandels.

In diesem Kapitel steht die zeitliche Dimension von 
Migration und Integration im Vordergrund. Die Frage-
stellung richtet sich vor allem darauf, wie historische 
oder zeitliche Ursachen, Wirkungen und Folgen von 
Migration und Integration sowie von deren Ausblei-
ben beschrieben werden. Wie werden Migration und 
Integration erzählt und in übergreifende Erzählun-
gen eingeschrieben? Welche Rolle erlangen Migration 
und Integration in der Beschreibung gesellschaftlichen 
Wandels? Inwiefern und wie werden historischer und 
gesellschaftlicher Wandel mit Migration und Integra-
tion verbunden? Inwiefern werden historische (Dis-)
Kontinuitäten von Migration beschrieben? Wird z. B. 
ein spezifischer Zusammenhang zwischen Ursachen 
und Folgen von Migrationsprozessen und strukturel-
ler Benachteiligung bzw. Bevorteilung von bestimmten 
gesellschaftlichen Gruppen aufgezeigt?

Die ökonomisch motivierte Anwerbung der sogenann-
ten „Gastarbeiter“ durch die Bundesrepublik in den 
1950er bis 1970er Jahren wird in fast allen untersuch-
ten Sozialkundebüchern als Ursache für Migration 
nach Deutschland genannt. Bei der Beschreibung der 

Fach Sozialkunde/Politik

Ursachen von weltweiter Migration heute wird, wie 
schon beschrieben, die wirtschaftliche Armut der Mi-
grierenden als häufigste Ursache angeführt: „Doch die 
Ströme der Wanderer aus wirtschaftlichen Motiven, 
sozusagen auf der Flucht vor Armut und Chancenlo-
sigkeit, schwellen umso mehr an“ (SozNRW 3, 314). Die 
Armut wird aus der wirtschaftlichen und politischen 
Situation (Krieg und Verfolgung) der Länder hergelei-
tet, aus denen die Menschen auswandern, die ökono-
mische und politische Situation in den Herkunftslän-
dern aber nicht ausführlich betrachtet. Wird Migration 
im Kontext von Globalisierung besprochen, werden 
die erweiterten Möglichkeiten auf den internationalen 
Arbeitsmärkten als Ursache für Arbeitsmigration ge-
nannt. Auf politische Gründe für Migration wird nicht 
näher eingegangen. „Vertreibung“ und „politische Ver-
folgung“ fallen im aktuellen Kontext allein als Stich-
wörter im Rahmen von Flucht, auf die aber nicht wei-
ter eingegangen wird. Der Vertreibung von Deutschen 
nach dem Zweiten Weltkrieg hingegen wird, wenn sie 
Thema in Sozialkundebüchern ist, ausgesprochen viel 
Raum gegeben. Als Ursachen für Flucht werden außer-
dem benannt: Hunger, Krieg, ethnische und religiöse 
Konflikte, Chaos, Not, Armut, Folter und Elend in den 
Herkunftsländern. Im Fokus steht allerdings nicht die 
Auseinandersetzung mit den Ursachen, sondern meist 
die Schilderung des beschwerlichen Weges, den viele 
Menschen, die in anderen Ländern Schutz suchen, auf 
sich nehmen oder mit der gegenwärtigen Situation der 
Migrantinnen und Migranten in der Einwanderungs-
gesellschaft. 

Die Folgen von Migration werden in den untersuch-
ten Sozialkundebüchern nicht ausführlich besprochen. 
Migration wird als Lösung für den Bevölkerungsrück-
gang und den daraus folgenden Mangel an Fachkräf-
ten in Deutschland und Europa positiv hervorgehoben. 
Die teilweise dadurch bedingte wirtschaftliche Schwä-
chung beispielsweise von afrikanischen Ländern durch 
die Abwanderung von Fachkräften, der sogenannte 
brain drain, wird in nicht mal einem Fünftel der un-
tersuchten Schulbücher erwähnt. Dagegen werden die 
Vor- und Nachteile für den deutschen oder europäi-
schen Arbeitsmarkt eingehend betrachtet. Gelegentlich 
wird die Vielfalt in der deutschen bzw. europäischen 
Gesellschaft als Folge von Migration benannt, der ge-
sellschaftliche Wandel auf nicht-ökonomischer Ebene 
ist aber nur ein untergeordnetes Thema in den unter-
suchten Sozialkundebüchern.

Den strukturellen Zusammenhängen von Migration 
und Integration, seien sie historisch oder gegenwär-
tig, wird in den Sozialkundebüchern kaum Raum 
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gegeben. In einzelnen Schulbüchern wird thematisiert, 
dass Zugewanderte im Bildungssystem oder auf dem 
Arbeitsmarkt strukturell benachteiligt sind und dass 
dies Auswirkungen auf ihre Zukunftschancen hat, wie 
auch für eine Gesellschaft, deren Ziel „Integration“ ist 
(SozNRW 1, SozSN 2). Auch die Ursachen für struktu-
relle Ungleichheit werden nicht behandelt oder wenn, 
werden sie individualisiert, wie in folgendem Fall: „Ein 
besonderes Problem ist die mangelhafte Schulbildung. 
Sie ist Folge davon, dass selbst in der dritten Generation 
vor allem viele türkischstämmige Kinder sehr schlecht 
Deutsch sprechen können“ (SozNRW 1, 108). Es werden 
nicht etwa die Chancenungleichheit im Bildungssys-
tem als Ursachen für die Benachteiligung der Kinder 
mit Migrationshintergrund benannt, sondern die Ursa-
chen werden auf individueller Ebene bei den Betroffe-
nen verortet.

Rassismus als Struktur und belastende Diskriminie-
rungserfahrungen sowie die damit einhergehende 
wissenschaftlich nachgewiesene Benachteiligung für 
Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund 
beispielsweise in der Schule (vgl. Gomolla 2005, Nguyen 
2013b) werden gar nicht ausgesprochen. „Ausländer-
feindliche Gewalttaten“ und „deutsche Fremdenfeind-
lichkeit“ werden jedoch als Teil der gesellschaftlichen 
Entwicklung bei der Schilderung der Geschichte der 
Gastarbeiter in Deutschland zur Sprache gebracht: 

Auffallend für alle Kapitel, die in den Sozialkundebü-
chern das Thema Migration behandeln, ist der fehlende 
Zusammenhang von (historisch bedingter) strukturel-
ler Ungleichheit und Migration, wie etwa der Kolonia-
lismus und seine Folgen. Obwohl Migration als Phäno-
men von Globalisierung gesehen wird, werden globale 
Interdependenzen, die zu wirtschaftlichen Krisen füh-
ren und schlechte Arbeits-und Lebensbedingungen be-
dingen oder Kriege verursachen, nicht als Ursachen für 
Migration benannt. Wenn auf die Abwanderung von 
Menschen aus ihren Ländern näher eingegangen wird, 

Die ausländerfeindlichen Gewalttaten von Mölln, 
Solingen oder Hoyerswerda stehen dagegen für 
deutsche Fremdenfeindlichkeit. So war und ist die 
Geschichte der Gastarbeiter in Deutschland leider 
zum Teil auch eine Geschichte des gegenseitigen Un-
verständnisses und der Ablehnung (SozNRW 3, 49). 

dann werden nicht die strukturellen Gründe beleuch-
tet, sondern individuelle Lebenswege geschildert. Dabei 
liegt der Schwerpunkt der Erzählungen häufig auf der 
Beschreibung des Lebens nach der Migration. 

Historische und gegenwärtige globale Zusammen-
hänge und Abhängigkeiten, die zu Migration führen, 
werden ebenso ausgespart wie die ethische Dimension. 
Geht es beispielsweise im Kontext von Migration um 
Fluch, werden in mehr als drei Viertel der untersuch-
ten Sozialkundebücher die schwierigen Bedingungen 
der Flucht geschildert. Die Schülerinnen und Schü-
ler erfahren etwas über den beschwerlichen Weg nach 
Europa und die Gefahren, die Flüchtende auf sich neh-
men. Kaum erwähnt wird hierbei die Zurückweisung 
durch die europäische Grenzpolizei oder die Inter-
nierung der Flüchtlinge in Lagern. Statt unter ethi-
schen Gesichtspunkten die für die Migrierenden häufig 
tödlichen Folgen der Flucht und die staatliche Verant-
wortung der Aufnahmeländer zu behandeln, heißt es 
„Doch auf dem Meer lauert der Tod“ (SozBDB 1, 304) 
und es wird geschildert, wie Flüchtlinge von europäi-
schen Grenzschützern gerettet werden. Nur in wenigen 
der untersuchten Sozialkundebücher werden die für 
die Flüchtenden gefährliche Umsetzung der europäi-
schen Flüchtlings- und Grenzpolitik und deren Folgen 
benannt und beschrieben: „Um es den Flüchtlingen 
schwerer zu machen, wird der Grenzzaun gerade auf 
gesamter Länge von bisher 3 auf 6 Meter erhöht – das 
wird das Klettern mit selbst gebauten Leitern erheblich 
erschweren“ (SozNRW 2, 275).

Eine Frage in einem brandenburgischen Schulbuch, 
bei der eine ethische Perspektive eingenommen wer-
den könnte, lautet: „Darf man Notleidende abweisen? 
Muss Europa seine Grenzen verschließen?“ (Kapitel-
überschrift SozBDB 1). Statt die Frage aus ethischen 
Gesichtspunkten oder aus sich individuell unterschei-
denden Perspektiven diskutieren zu lassen, werden 
die Lernenden aufgefordert, die vermeintlich verallge-
meinerbaren Sichtweisen von „den Europäern“ der „der 
Afrikaner“ gegenüberzustellen: „Unterscheidet in eu-
rem Gespräch zwischen der Perspektive der Europäer 
und der Afrikaner“ (SozBDB 1, 305). Erörterungsgrund-
lage für die Frage, ob Europa Flüchtlinge aufnehmen 
soll, sind jedoch Texte, in denen das Thema unter ak-
tuellen (wirtschafts-)politischen Aspekten präsentiert 
wird, nicht etwa unter Menschenrechtsaspekten oder 
mit Berücksichtigung historischer Verantwortungen.
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Es finden sich in den Geschichtsschulbüchern sowohl 
historische als auch gegenwartsbezogene Erzählungen 
von Migration und Integration, die jeweils mehr oder 
weniger mit spezifischen Narrativen einhergehen bzw. 
in solche Narrative eingelagert sind. Neben der allge-
meinen Erzählung von Migration als epochenüber-
greifender historischer Tatsache herrschen vor allem 
folgende Narrative vor: Flucht, Vertreibung, Aufnahme 
und letztlich erfolgreiche Integration der „Flüchtlinge“ 
und „Vertriebenen“ in Deutschland nach dem Zweiten 
Weltkrieg, der Wandel Deutschlands und Europas vom 
Auswanderungs- zum Einwanderungsland seit dem 19. 
und im Verlauf des 20. Jahrhunderts bis in die Gegen-
wart sowie die Globalisierung als prägendes Rahmen-, 
Hintergrund- und übergreifendes Krisennarrativ zu-
nehmender Migration seit der zweiten Hälfte des 20. 
Jahrhunderts. Vereinzelt wird dabei auch, in Anleh-
nung an die Geschichtsschreibung, vom 20. Jahrhun-
dert als „Jahrhundert der Flüchtlinge“ gesprochen (u. a. 
GeschBLN 3, 256f.). Erzählungen von Migrations- und 
Wanderungsbewegungen sowie den bereits erwähn-
ten „Flüchtlingsströmen“ werden in unterschiedlichen 
historischen Kontexten teilweise relativ separat und 
isoliert entfaltet, teilweise jedoch auch in einem histo-
rischen Längsschnitt explizit auf Kontinuitäten in der 
Geschichte ausgerichtet.

Historische Kontinuitäten und Diskontinuitäten von 
Migration und folgender Integration werden exemp-
larisch skizziert. Das folgende Beispiel zeigt allerdings, 
dass eine solche Historisierung von Migration nicht vor 
einer dramatisierenden und skandalisierenden Pers-
pektive bewahrt: 

Anschließend wird dann unmittelbar auf die Gegen-
wart Bezug genommen: 

Migration und Integration werden dabei einerseits als 
Konsequenzen und Faktoren historischen und ge-
sellschaftlichen Wandels wie Modernisierung, zu-
nehmende Mobilität und Globalisierung dargestellt, 
verbleiben andererseits jedoch häufig innerhalb einer 
relativ geschlossenen Krisenerzählung. Im Vordergrund 
steht die Erfolgsgeschichte der deutschen Gesellschaft 
nach dem Zusammenbruch des Zweiten Weltkrieges 
und dem erfolgreichen Wiederaufbau seit den 1950ern, 
der Deutschland (und Europa) nicht zuletzt auch zum 
attraktiven Einwanderungsland gemacht habe. Er-
gänzend dazu erscheinen Zugewanderte in Gestalt 
der „Gastarbeiter“ einerseits als Mitwirkende an dieser 
Entwicklung, während sie andererseits als zunehmen-
des Massenphänomen, Problem und Herausforderung 
gelten. Zuweilen werden der Wandel der Aufnahmege-
sellschaft durch Migration und eine mehr oder weniger 
erfolgreiche Integration besonders betont: „Auch un-
sere Gesellschaft wurde so einem Wandel unterzogen, 
der gekennzeichnet ist von der Spannung zwischen 
Integration und Bewahrung der eigenen Traditionen“ 
(GeschBAY 3, 137). Allerdings erscheint die Integration 
der sogenannten „Gastarbeiter“ trotz ihres erwähnten 
Beitrages zum ökonomischen Wiederaufbau Deutsch-
lands weiterhin als problematisch, defizitär oder gar 
gescheitert: 

Fach Geschichte

Migration gab es immer. Zu allen Zeiten der Ge-
schichte haben Menschen ihre Heimat verlassen 
und versucht, in einem fremden Land Aufnahme, 
Schutz und ein neues Zuhause zu finden. In der 
neueren Geschichte sehen wir, dass Menschen aus 
religiösen Gründen ihre Heimat verlassen mussten. 
Die Hugenotten flohen in den Jahren von 1685 bis 
1719 aus Frankreich, weil sie wegen ihres protes-
tantischen Glaubens verfolgt wurden. Die Schweiz, 
die Niederlande und auch Brandenburg-Preußen 
nahmen sie auf (GeschBDB 1, 137). 

Migration – ein großes Problem noch heute. Auch 
im 20. Jahrhundert gab es unendliche Flüchtlings-
ströme. Nach dem Zweiten Weltkrieg (1945) muss-
ten etwa 12 Millionen Menschen ihre Heimat im 
Osten Europas verlassen, weil es die Siegermächte 
so wollten. Ein Großteil von ihnen büßte die Unta-
ten der Nationalsozialisten mit dem Verlust seiner 
Heimat. Heute fliehen vor allem die Menschen in 
Afrika vor der Armut und hofften auf ein besse-
res Leben im reichen Europa. Besonders Spanien 
musste im Jahre 2006 die ungebremste Flut der Ar-
mutsflüchtlinge ertragen. Ungelöst ist nach wie vor 
die Frage, wie die Neuankömmlinge in die beste-
hende Gesellschaft integriert werden können und 
welche Hilfe sie brauchen und bekommen können, 
um ein besseres Leben zu führen (GeschBDB 1, 137).
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Unter dem Titel „Migration und sozialer Wandel“ wird 
am Beispiel der Fußballweltmeisterschaft 2010 be-
schrieben und visualisiert, wie sich das Erscheinungs-
bild der deutschen Gesellschaft angesichts von Mig-
ration und einer daraus hervorgegangenen Diversität 
verändert hat: „Die Gesellschaft verändert sich, Public 
Viewing bei der Fußballweltmeisterschaft 2010“ (Ge-
schBAY 1, 138). 

Im Rahmen einer übergreifenden Beschreibung des ge-
sellschaftlichen Wandels der deutschen Gesellschaft in 
der BRD und der DDR erscheint Migration unter dem 
Titel „Wird Deutschland bunter?“ als ein Aspekt ge-
sellschaftlichen Wandels (GeschNRW 6, 266). Dies wird 
durch eine Fotografie von einer Demonstration deut-
lich gemacht, in der eine übersichtliche Anzahl von 
Menschen am Rand einer Straße steht, Plakate trägt 
und auf diesen mehr Rechte und gesellschaftliche Ak-
zeptanz für „Ausländer“ fordert (GeschNRW 6, 266). 

Gelungene Integration? Durch die relativ hohe 
Zahl von Gastarbeitern und ihrer Familien begann 
sich die Bevölkerungsstruktur anhaltend zu verän-
dern. Deutschland entwickelte sich zu einem Land, 
in dem Angehörige vieler Völker und Nationen 
leben und in dem nicht mehr nur Deutsch gespro-
chen wird. Manche Deutsche reagierten auf die 
Einwanderung von Ausländern mit Unbehagen 
oder auch mit Ablehnung. Manche fürchteten ihre 
Konkurrenz auf dem Arbeitsmarkt; andere hatten 
den Eindruck, Deutschland werde „überfremdet“ 
[…] Heute ist die deutsche Gesellschaft vielgestaltig 
und multikulturell. Diese Veränderung bringt je-
doch auch Probleme mit sich. Denn die Integration 
mancher Migranten ist durchaus nicht gelungen. 
So belegen Bildungsstudien, dass Kinder, deren El-
tern aus dem Ausland stammen, besonders häufig 
in der Schule scheitern. Unzureichende Deutsch-
kenntnisse oder auch eine gewollte Abschottung 
gegenüber der ‚deutschen‘ Umgebung erschweren 
die Integration (GeschNRW 2, 138).

Insbesondere in Geografieschulbüchern werden struk-
turelle Bedingungen und Benachteiligungen der Bevöl-
kerung bestimmter Weltregionen, vor allem des Globa-
len Südens, genannt, während in den Sozialkunde- und 
Geschichtsschulbüchern solche Faktoren allenfalls 
schlagwortartig erwähnt werden. Systematisch wer-
den Zusammenhänge anhand der unterschiedlichen 
Gründe von freiwilliger Migration oder erzwungener 
unfreiwilliger Flucht in Geografieschulbüchern be-
trachtet. Als Push-Faktoren in den Herkunftsländern 
gelten dabei z. B.: „geringes Einkommen, Armut, Hun-
ger, Bevölkerungswachstum, fehlende Krankenver-
sorgung, Arbeitslosigkeit, mangelnde Arbeitsmöglich-
keiten in der Industrie und im Dienstleistungsbereich, 
fehlende Bildungs- und Ausbildungsmöglichkeiten, Ab-
hängigkeit z. B. von Großgrundbesitzern, Bürgerkrieg, 
Verfolgung, Unterdrückung, Natur- und Umweltkatast-
rophen“ (GeoNRW 1, 22). Auf der anderen Seite werden 
dann folgende Pull-Faktoren in den Zielländern ange-
führt, und zwar „Hoffnung auf: Arbeits- und Verdienst-
möglichkeiten, Bildungs- und Ausbildungsmöglichkei-
ten, Verbesserung des Lebensstandards, medizinische 
Versorgung, sauberes Trinkwasser, wirtschaftliche und 
persönliche Unabhängigkeit, Annehmlichkeiten des 
städtischen Lebens (Kino, Restaurant, usw.)“ (GeoNRW 
1, 22). Schließlich werden strukturelle Ungleichheiten 
im globalen Maßstab in die Form stereotyper Gegen-
sätze gebracht, in denen die Dynamik von Push- und 
Pull-Faktoren eindeutig verortet wird.

Das vorherrschende Narrativ von Migration richtet sich 
auf strukturelle Ungleichheiten des demografischen 
Wandels, der unterschiedlichen Bevölkerungsent-
wicklung und auf deren Folgen für die Herkunfts- und 
Aufnahmeländer in Form von brain drain und brain 
gain. So erscheint Migration weitgehend eingebettet 
in den Rahmen der Globalisierung und des globalen 
Nord-/Süd-Verhältnisses. Insgesamt werden die pro-
blematischen Folgen von Migration sowie auch deren 
Auswirkungen sowohl für die Herkunfts- als auch für 
die Aufnahmeländer betont. Die negativen Folgen der 
Migration für die Herkunftsgesellschaft erscheinen 
teilweise auch aus einer entwicklungspolitischen Per-
spektive als charakteristisch für Globalisierungserzäh-
lungen. Hier wird Migration vor allem als mehrdimen-
sionales Krisenszenario (re)präsentiert. 

Fach Geografie
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4.6 	 Räume und Raumbezüge von 
Migration und Integration

Zusammenfassung

In diesem Kapitel wird der räumlichen Darstel-
lung von Migration nachgegangen. Hierbei kann 
festgestellt werden, dass die Beschreibung von 
Migration weitgehend im Rahmen geopoliti-
scher Muster erfolgt. Der Fokus liegt dabei auf 
der grenzüberschreitenden Süd/Nord-Migration 
und partiell auch Ost/West-Migration. Dabei 
erscheint Migration als problematische Grenz-
überschreitung und Bedrohung territorialer 
(nationalstaatlicher) Ordnungen und der ent-
sprechenden Grenzregime. Darüber hinaus gilt 
Migration als Ausdruck räumlich dargestellter 
und ausgeprägter struktureller Ungleichheiten 
des Bevölkerungswachstums und der Bevölke-
rungsverteilung im globalen Maßstab. Neben 
dem Fokus auf die globale Süd/Nord-Migration 
werden teilweise auch regional spezifische Vari-
anten sogenannter Binnenmigration einbezogen. 
Schließlich werden Migration und Integration 
auf unterschiedlichen Ebenen als lokale, regio-
nale, nationale und globale gesellschaftliche Her-
ausforderungen thematisiert.

Die Raumdimension analysiert, inwiefern in der Dar-
stellung von Migration und Integration genuin räum-
liche und raumbezogene Aspekte eine wichtige Rolle 
spielen, ob insgesamt die räumliche Dimension reflek-
tiert wird und inwiefern dabei unterschiedliche räum-
liche Bezüge hergestellt werden. 

Die Sozialkundebücher konzentrieren sich auf die 
Darstellung von Migration aus wirtschaftlich armen 
Ländern des Südens in den Norden (nach Deutsch-
land und Europa): „Es gibt weltweite Wanderungsbe-
wegungen, vor allem aus den ärmeren Staaten Afrikas, 
Lateinamerikas und Asiens in die Industriestaaten des 
Nordens“ (SozNRW 3, 328). Diese in den Darstellun-
gen dominante Richtung der Wanderungsbewegungen 
wird häufig anhand von Karten illustriert. Die Karten 
spiegeln meist nicht wider, dass die höchste Anzahl von 
Flüchtenden innerhalb von Ländern, Regionen oder 

Fach Sozialkunde/Politik

Kontinenten (Binnenmigration) und nicht über Konti-
nente hinweg migriert. Im Gegenteil, die Markierungen 
und Pfeile in den Karten lenken häufig den Blick auf 
die hohe Zuwanderung aus dem Süden nach Europa. 
Eine Karte in einem bayerischen Schulbuch zeigt bei-
spielsweise durch farbliche Hervorhebung: „Zielländer, 
die viele Armuts- und Wirtschaftsflüchtlinge aufge-
nommen haben“ (SozBAY 2, 166), wobei das westliche 
Europa hervortritt. In einem Schaubild, das der Karte 
zugeordnet ist, wird die hohe „Zuwanderung nach Eu-
ropa und Nordamerika“ der hohen „Abwanderung aus 
Asien, Lateinamerika und Afrika“ gegenübergestellt, 
während die Binnenwanderung (innerhalb der Kon-
tinente) in dieser Karte nicht erfasst wird. Außerdem 
wird in der Karte ein Unterschied sichtbar gemacht 
zwischen „hoch qualifizierten Auswanderern“ zum ei-
nen und „gering und unqualifizierten Auswanderern“ 
zum anderen (ebd.).

Für die Menschen in den Ländern, in die migriert wird, 
ergibt sich durch die Art, wie Migration dargestellt 
wird, ein Bedrohungsszenario: Wie eine schwer zu be-
wältigende und nicht aufzuhaltende Naturkatastro-
phe „drängen“ die Ankömmlinge als „anschwellende 
Ströme von Wanderern“ „auf vielfältige Weise hungrig“ 
und daher „bedrohlich“ (SozSN 1, 86) nach Europa. Il-
lustriert wird das Thema Migration, wie schon erwähnt, 
auffällig häufig – und zwar in jedem zweiten hier un-
tersuchten Sozialkundebuch, das das Thema Flucht be-
handelt – mit Bildern von vollen Booten, in denen sich 
viel mehr Menschen aufhalten, als die jeweiligen Boote 
Platz bieten. [Abbildung 7, SozSN 1, 88] Hier sind die 
einseitige Sicht und die Wortwahl in den Schulbüchern 
problematisch. 

Die räumliche Erfahrung von Migration wird beson-
ders intensiv geschildert am Beispiel von sogenann-
ten „Armutsflüchtlingen“ von Afrika nach Europa. Es 
wird – entsprechend der räumlichen Perspektive – der 
Weg den Flüchtlinge von Afrika nach Europa gehen, 
nachgezeichnet: Die Flüchtenden kommen aus dem 
von Chaos, Hungersnot, Bürgerkrieg geplagten Afrika, 
durchqueren mitunter monatelang die Wüste, kom-
men mit Hilfe von Schlepperbanden und Prostituti-
onsdiensten Europa immer näher. Die beschwerlichen 
Wege wie die Durchquerung von Wüste und stürmi-
scher See werden als bisweilen jahrelange Flucht und 
als qualvolle Zeit geschildert, der die Ankunft in Europa 
folgt, dem „gelobten Land“, in dem Frieden herrscht. 
Die Schülerinnen und Schüler lernen aus den Sozi-
alkundebüchern – wie bereits erwähnt – kaum etwas 
über Zurückweisungen an den europäischen Gren-
zen wie z. B. die als völkerrechtswidrig geltenden 

Schulbuchstudie Migration und Integration58



Abbildung 7: „Übervolles Flüchtlingsboot“ aus: SozSN 1: Schmidt, Gundolf et al., Hg. 2010. Demokratie heute - Gemein-
schaftskunde/ Rechtserziehung 10. Sachsen Mittelschule. Braunschweig: Schroedel. S. 88

Push-Back-Operationen durch die griechische Grenz-
polizei oder über Auffanglager in Spanien. Sie sollen 
sich stattdessen beispielsweise damit auseinandersetzen, 
wie die Vorstellung vom „Traumland Europa“ bei afri-
kanischen Flüchtlingen entstehen kann (SozNRW 1, 97, 
Aufgabe 1).

Das Sozialkundebuch Demokratie heute – Politik 9/10 
bildet eine Ausnahme. Anstatt den Fluchtweg bis kurz 
vor die europäische Grenze zu betonen, nimmt die-
ses Schulbuch die Geschehnisse an der Grenze in den 
Blick:

Wie unter dem Brennglas ist das Drama einer 
Welt aus Habenichtsen und Wohlhabenden dieser 
Tage an den Grenzzäunen Ceutas und Melillas zu 
besichtigen. Die beiden spanischen Exklaven an 
der nordafrikanischen Mittelmeerküste sind mit 
aufwändigen Grenzanlagen gesichert, um dem rei-
chen Europa das arme Afrika vom Halse zu halten 
– ohne Erfolg (SozNRW 2, 275). 

In diesem Buch werden die überlasteten Auffangla-
ger, an Grenzzäunen zu Tode kommende Flüchtende 
und die brutale Praxis der Grenzpolizei geschildert. Die 
Schülerinnen und Schüler erhalten die Aufgabe, auf 
Grundlage des Zeitungsartikels „Tote bei Massenan-
sturm auf spanische Afrika-Exklave“ die europäische 
Grenzpolitik bezüglich des Umgangs mit Geflüchteten 
zu erörtern: „‚Festung Europa‘: Was sagen unter diesem 
Aspekt der Zeitungsbericht oben und die Karikatur 
aus?“ (SozNRW 2, 275).

In Bezug auf die räumliche Erfahrung von Migra-
tion und Integration innerhalb Deutschlands fällt auf, 
dass die Geschichte von Migration in der DDR und die 
Flucht von DDR-Bürgerinnen und -bürgern bis kurz 
vor dem Mauerbau nicht erwähnt wird. 

Herausragend für die räumliche Darstellung von Mi-
gration und Integration und in jedem zweiten hier 
untersuchten Sozialkundebuch zu finden sind statisti-
sche Angaben zur Herkunft, Anteil an der Gesamtbe-
völkerung je nach Herkunft(sland) und zur Verteilung 
von Menschen mit Migrationshintergrund innerhalb 
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Insgesamt erscheint Migration in dieser räumlichen 
Perspektive als grundlegende Herausforderung und 
letztlich bedrohliches Krisenszenario territorialer und 
besonders nationaler Ordnungen.

Deutschlands. Hierzu gibt es zahlreiche Diagramme, 
Tabellen, Karten und Zahlenwerte in den Texten. Es 
werden die „Anzahl und Verteilung der aufhältigen 
Ausländer der Top Five Herkunftsländer“ (SozNRW 
3, 48) aufgeführt, eine Übersicht über die „Ausländi-
sche Bevölkerung in Deutschland von 1951 bis 2011“ 
(SozBAY 2 und SozBAY 3, 167) gegeben oder die Anzahl 
und Herkunftsländer von Musliminnen und Muslime 
in Deutschland (SozNRW 3, 48) genannt. Die Schülerin-
nen und Schüler bearbeiten Aufgaben wie: „Untersuche 
die Verteilung der Ausländer in Deutschland.“ (SozNRW 
3, 49) oder: „Werten Sie die Grafik auf S. 167 aus und 
suchen Sie nach Ursachen für auffällige Anstiege beim 
Ausländeranteil an der Gesamtbevölkerung“ (SozBAY 2 
und SozBAY 3, 167). 

Als Gesamtbild lernen die Schülerinnen und Schüler 
Migration sehr pauschal aus räumlicher Perspektive 
als ein Phänomen kennen, bei dem Massen von Men-
schen aus dem Süden von Armut getrieben und auf 
teils elendem Wege nach Deutschland gelangen, wo sie 
inzwischen einen bedeutenden Anteil der Gesellschaft 
bilden. 

Während die nationalstaatliche territoriale Dimension 
in den Darstellungen vorherrscht, finden sich zusätz-
lich die regionale und globale Perspektive auf Migra-
tion und Integration. Der räumliche und sozialgeogra-
fische Aspekt von Integration oder ihrem Ausbleiben 
wird vor allem an lokalen, zumeist großstädtischen 
Beispielen veranschaulicht (vgl. u. a. GeschSN 1, 225). 
Die räumliche Darstellung von Migration in Geschichte 
und Gegenwart erfolgt in geopolitischen Mustern, die 
– wie auch in den Sozialkundebüchern – quantitative 
„Bevölkerungsströme“ vor allem nach, von und in Eu-
ropa veranschaulichen. Der Fokus liegt dabei durch-
gängig auf grenzüberschreitender Ost/West- und Süd/
Nord-Migration. Im Zusammenhang mit den quanti-
fizierenden Darstellungen von Migration und inner-
halb der Krisenszenarien erscheint Migration häufig in 
besonders räumlich ausgeprägten, zumindest implizi-
ten Bedrohungsszenarien. Insgesamt ruft die geopoli-
tisch geprägte räumliche Darstellung und Imagination 
von „Migrationsströmen“ durch massierte Pfeile in den 
häufig herangezogenen Karten durchaus Assoziatio-
nen hervor zur bekannten Darstellung militärischer 

Fach Geschichte

Fach Geografie

Offensiven in Kriegen. Eine solche Perspektive wird zu-
dem auch immer wieder in sprachlichen Bildern aus-
gedrückt wie etwa „Ansturm auf Europa“ (GeschBDB 1, 
133).

Im Zusammenhang mit dieser geographischen und 
geopolitischen Darstellung der Migrations- und 
Flüchtlingsbewegungen werden dann auch staatliche 
Grenzregime in den Zielländern beschrieben: 

Die USA schützen sich mit einem 3000 Kilometer 
langen Zaun entlang der Grenze zu Mexiko gegen 
illegale Einwanderer. Für hunderttausende Afri-
kaner, Opfer von Bürgerkriegen und Hunger, ist 
Europa das Ziel der Träume. Die Flüchtlinge versu-
chen, die Grenzanlagen der spanischen Besitzun-
gen Ceuta und Melilla in Nordafrika zu überwin-
den oder zahlen Unsummen an Schlepperbanden, 
die sie mit kleinen Booten auf die Kanarischen 
Inseln, nach Südspanien oder Süditalien bringen. 
Wer Europa erreicht, muss mit Abschiebung rech-
nen (GeschNRW 2, 204).

Die Geografieschulbücher differenzieren – in unter-
schiedlichem Maße – zwischen einer lokalen (vor 
allem urbanen), einer regionalen (u. a. Stadt/Land-
Unterscheidung), einer nationalstaatlich territorialen, 
einer kontinentalen und schließlich einer ausgepräg-
ten globalen Dimension der Darstellung von und der 
Perspektive auf Migration und Integration. Auf der 
lokalen Ebene werden, u. a. am Beispiel der metro-
politanen Großstadt New York, strukturelle Bevölke-
rungsbewegungen und -verteilungen, Segregationen 
und Verdichtungen von „ethnic neighborhoods“ sowie 
damit assoziierte Probleme behandelt. Eine besonders 
auffällige Perspektive zeigt sich, wenn bezogen auf eine 
deutsche Großstadt im Rahmen einer durch bildliche 
Stereotype (Fotografie „Orient Grill 4“) untermalten 
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Thematisierung „verschiedener Kulturen in unserer 
Stadt“ unvermittelt die „Erdgeschossbelegung durch 
ausländische Geschäftsinhaber“ kartographisch ver-
messen und abgebildet wird (GeoNRW 3, 160 und Ge-
oNRW 1, 30). Dies erweckt durchaus den Eindruck, dass 
hier eine überproportionale gewerbliche Besetzung der 
Innenstädte durch „Migranten“ erfolgt. Andererseits 
werden in einem solchen Zusammenhang auch „aus-
ländische Geschäfte“ abgebildet, die wohl signalisieren 
sollen, dass „Migranten“ (auch) ökonomisch eigenstän-
dig handeln und erwerbstätig sind. Zugleich wird die 
Sicht auf sie jedoch wiederum stereotyp auf bestimmte 
migrationsbezogene Branchen wie „internationale Te-
lefonie“ oder eine national spezifische, hier russische, 
Videothek verengt (GeoSN 5, 12, GeoSN 5, 126).

Auf regionaler und nationalstaatlicher territorialer 
Ebene wird im Zusammenhang mit Prozessen der Ur-
banisierung einerseits auf Binnenmigration wie vor 
allem „Landflucht“ und Migration in die Stadt verwie-
sen, teilweise in Analogie zu den Migrationsdynami-
ken zwischen globalen Peripherien und Metropolen, 
andererseits auf die Herausforderung grenzüberschrei-
tender Migration, wiederholt auch erweitert im Hin-
blick auf die territoriale Schließung Europas durch ein 
nunmehr „kontinentales“ Grenzregime der EU. In einer 
ebenfalls kontinentalen Perspektive werden die Be-
siedlung und Kolonisierung Nordamerikas behandelt. 
Dabei werden teilweise weitgehend unreflektiert die 
essentialistischen Modelle der „Kulturräume“ (GeoSN 5, 
86ff.) oder gar der rassistisch konnotierten „Kulturerd-
teile“ (GeoSN 2, 66ff.) reproduziert und vermittelt32, was 
dann wiederum Migration als kulturelle Grenzüber-
schreitung und besonders problematischen Bruch mit 
einer vermeintlich natürlich begründeten räumlichen 
Ordnung erscheinen lässt.

Der Fokus liegt indes auf der globalen Dimension. 
Denn insgesamt erscheint Migration vor allem als Aus-
druck räumlich dargestellter und ausgeprägter struktu-
reller Ungleichheiten des Bevölkerungswachstums und 
der Bevölkerungsverteilung im globalen Maßstab. Eine 
globale Süd/Nord-Migration oder jeweils regional spe-
zifische Binnenmigration bilden den Schwerpunkt, zu-
meist ohne sie in ein Verhältnis zueinander zu setzen.

32 	 Siehe zur Problematik und Genese solcher Kulturraumkonzepte Georg Stöber 2011 und 2013.

Schließlich entsteht und verfestigt sich allerdings der 
Eindruck räumlich eindeutig ausgerichteter massiver 
Wanderungsströme aus dem globalen Süden in die 
(westlichen) Industrieländer.

Fast verhungerte und verdurstete Menschen in 
kleinen überfüllten Booten auf hoher See im Mit-
telmeer und dem Atlantischen Ozean. Leichen an 
den Badestränden der Kanarischen Inseln, Men-
schen, die die Überfahrt in die EU nicht geschafft 
haben – diese und ähnliche Nachrichten finden 
sich fast täglich in den Medien. Doch sie vermitteln 
einen falschen Eindruck von Migration, das heißt 
der Wanderung von Menschen, die mit einem 
Wechsel des Wohnsitzes verbunden ist. Die meis-
ten Menschen verlassen ihren Wohnort mit einem 
Flugticket oder einer Busfahrkarte (GeschNRW 3, 
154 oder auch leicht geändert GeschNRW 1, 22).

Darüber hinaus werden häufig die Wege der Migration 
veranschaulicht. Der dramatisierenden Perspektive 
auf Migration wird nur selten eine differenzierte und 
reflektierte Beschreibung entgegen gesetzt, so wie im 
Folgenden Beispiel: 
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In den Schulbüchern aller drei Fächer findet sich eine 
quantitative Betrachtung von Migration, die auf die 
hohe Zahl der weltweiten Migrierenden verweist und – 
vor allem in den Sozialkundebüchern – deren spezi-
fische Herausforderung für Europa betont. Migration 
wird dabei zumeist definiert als Wanderung von Indivi-
duen, Gruppen oder weiter gefassten Kollektiven oder 
sogar von „ganzen Volksgruppen“ oder „Völkern“. Diese 
Definitionen erwecken bereits den bedrohlichen Ein-
druck, als migrierten nicht etwa nur Individuen oder 
Familien, sondern größere homogene Kollektive oder 
Massen als solche. 

Migration wird darüber hinaus in allen Schulbüchern, 
jedoch in den Geschichtsschulbüchern etwas weniger 
ausführlich, unter ökonomischen Aspekten betrachtet: 
die wirtschaftliche Armut der Migrierenden wird als 
häufigste Ursache benannt, die ökonomische Situa-
tion in den Herkunftsländern aber nicht ausführlich 
betrachtet. Ein weiteres Thema ist die Migration von 
Flüchtlingen. Thematisiert werden primär die Flucht-
bedingungen für Menschen aus Afrika, die nach Europa 
wollen, und staatliche Bemühungen Europas zur Auf-
nahme von Flüchtlingen.

In den Geschichtsschulbüchern finden sich zwei 
grundsätzlich unterschiedliche Varianten zum Thema 
Migration und Integration: Die erste Variante besteht 
in einem teilweise länderspezifisch variierenden histo-
rischen Längsschnitt in der Form eines eigenständigen 
Kapitels zu „Migration in der Geschichte“. Eine zweite 
Variante bildet die, vergleichsweise implizite und ver-
einzelte, Darstellung von Migration im weiteren Rah-
men jeweils historisch spezifischer Ereignisse und ge-
sellschaftlicher Kontexte. Migration (teilweise in Bezug 
auf Integration) wird dabei bei verschiedenen Themen 
relevant, wie Flucht, Vertreibung und Arbeitsmigration, 
jeweils im Zusammenhang vor allem mit dem Ende des 
Zweiten Weltkrieges und dem Wiederaufbau Deutsch-
lands nach dem Zweiten Weltkrieg.

4.7 	 Gemeinsamkeiten, Unterschiede 
und fächerübergreifende 

        	 Zusammenhänge

In den Geografieschulbüchern herrscht im Vergleich 
dazu eine abstrakte und systematische Betrachtung 
von Migration und ihrer sozialstrukturellen Ursachen 
vor, die sogenannten Push- und Pull-Faktoren im glo-
balen Maßstab. So wird Migration zumeist in einen 
systematischen Zusammenhang mit globalen demo-
grafischen Entwicklungen wie Bevölkerungswachstum, 
Bevölkerungsverteilung und strukturellen Ungleich-
heiten in der Welt, in verschiedenen Regionen der Welt, 
innerhalb von Nationalstaaten und auch innerhalb be-
stimmter Regionen und Städte gestellt. 

Integration gilt in den Schulbüchern aller drei Fächer 
implizit als unbedingt notwendig für die Einwande-
rungsgesellschaft. In den Sozialkundebüchern wer-
den dabei positiv die Leistungen des deutschen Staates 
für Integration hervorgehoben. Demgegenüber wird 
problematisiert, welche Schwierigkeiten Zugewan-
derte („Ausländer“) bei der Integration haben. In den 
Geschichtsschulbüchern finden sich kontrastierende 
Betrachtungen unterschiedlicher historischer Beispiele 
für „erfolgreiche“, „problematische“ oder „gescheiterte“ 
Integration. Darüber hinaus wird in zahlreichen Dar-
stellungen sowohl von historischen Beispielen als auch 
von gegenwärtiger Migration anhand der Beschreibung 
eines virulenten Spannungsverhältnisses zwischen der 
Gesellschaft und den jeweils identifizierten migranti-
schen Gruppen immer wieder die Frage aufgeworfen, 
ob und inwiefern sie sich in der neuen Gesellschaft zu-
rechtfinden, sich dort einfügen und wie sie wiederum 
dabei aufgenommen werden, ob sie willkommen sind 
oder eher Ablehnung erfahren etc. In weniger als einem 
Viertel der Geografieschulbücher werden ausdrücklich 
verschiedene Modelle von Integration unterschieden, 
jedoch bleiben diese bei allen Differenzen weitgehend 
einem ganzheitlichen und kulturalistischen Gesell-
schaftsverständnis verhaftet.33

Ein reflektierter Umgang mit Diversität im Kontext 
von Migration wird nur ansatzweise angeregt. Teilweise 
wirken die Aufgabenstellungen sogar kontraproduktiv 
bzw. verstärken Diskriminierung.34 Es gibt keine Auf-
gaben, die explizit die Reflexion von eigenen Vorurtei-
len und deren diskriminierender Wirkung im Kon-
text der Migrationsgesellschaft erfordern. Die meisten 

33 	 Vgl. hierzu exemplarisch GeoNRW 1, 2012, 28.
34 	 Vgl. hierzu auch die empirische Untersuchung von Rassismuserfahrungen von Jugendlichen of Color in der Schule (Nguyen 

2013b).
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Arbeitsaufträge fördern die kognitive, nicht aber die 
soziale und emotionale bzw. ethische Kompetenz. 
Auffällig ist auch, dass der u.U. diskriminierend wir-
kende Effekt von Sprache in keinem Sozialkundebuch 
reflektiert wird, was dazu führt, dass auch auf dieser 
Ebene die Bearbeitung von Aufgaben zur Ausgrenzung 
bestimmter Schülerinnen und Schüler im Klassenraum 
führen kann.

In den Aufgabenstellungen der Geschichts- und Geo-
grafieschulbücher dominiert die allgemeine Rekonst-
ruktion von Faktenwissen vor allem zu Gründen, Ur-
sachen, Bedingungen und Folgen von Migration. Dort 
finden sich Arbeitsaufträge, die darauf abzielen, dass 
sich die Lernenden in die Perspektiven von migrie-
renden Menschen hineinversetzen, um deren Beweg-
gründe nachzuvollziehen und Empathie zu entwickeln. 

Die (gelungene) Vermittlung von Diversität als gesell-
schaftlich alltäglicher Normalität ist jedoch in den 
Schulbüchern der drei Fächer nicht erkennbar. 

In den Schulbüchern aller untersuchten Fächer wird 
Migration hinsichtlich von Handeln und Erleben zu-
meist reaktiv beschrieben, und zwar reagieren die 
Migrierenden auf widrige gesellschaftliche Umstände 
und Verhältnisse wie Krisen, Kriege, Konflikte, Kata-
strophen etc. So erscheinen sie vor allem als passiv 
Betroffene, die vor den jeweils mehr oder weniger kon-
kret beschriebenen Problemen fliehen, indem sie den 
Ausweg der Migration wählen. Migration wird selten 
als selbstbestimmte Entscheidung der Migrierenden be-
schrieben. Unterschiedliche Motive für Migration könn-
ten weitaus differenzierter dargestellt werden (beispiels-
weise persönliche Motive für Migration wie Studium, 
Partnerschaft oder Interesse an einem anderen Land).

In den Sozialkundebüchern und partiell auch in den 
Geschichtsschulbüchern stehen sich der gebende deut-
sche Staat, der für das Gelingen von Integration Sorge 
zu tragen hat, und die Hilfe empfangenden Zugewan-
derten mit ihren Schwierigkeiten bei der Integration 
gegenüber. Für eine gelingende Integration in die deut-
sche Gesellschaft zählen die Bemühungen der Men-
schen mit Migrationshintergrund, die sich von einem 

defizitären Zustand heraus in die deutsche Normalität 
eingliedern sollen. Andere Mitglieder der Aufnahmege-
sellschaft spielen für Integration keine Rolle. Die Pers-
pektive einer Gesellschaft, in der Integration durch ein 
gleichberechtigtes Aufeinandertreffen verschiedener 
kultureller Praxen geschieht, findet sich in keinem der 
untersuchten Sozialkundebücher.

In den Geografieschulbüchern sind – im Vergleich zu 
den Schulbüchern für Sozialkunde und Geschichte – 
nicht die Akteure, sondern die strukturellen Ungleich-
heiten zwischen den Herkunfts- und Zielländern von 
Migration von besonderer Bedeutung. Während die 
Herkunftsländer demnach vor allem durch strukturelle 
politische und ökonomische Krisen einerseits und ein 
Bevölkerungswachstum sowie eine junge Bevölkerung 
andererseits geprägt sind, werden umgekehrt die west-
lichen Industrieländer als vermeintlich primäre Ziel-
länder der globalen Migration durch ökonomischen 
Wohlstand sowie eine alternde und schrumpfende Be-
völkerung charakterisiert.

Migration und Integration werden in den Sozialkunde- 
und Geschichtsschulbüchern, teilweise auch in Geo-
grafieschulbüchern, als konfliktträchtige Phänomene 
dargestellt, die mit gesellschaftlich kontroversen Posi-
tionen gegenüber Migration einhergehen. Integration 
als eine gesellschaftlich verbindliche Anforderung wird 
nicht in Frage gestellt oder problematisiert. 
 
Bei der Beschreibung der Ursachen von weltweiter 
Migration wird in den Sozialkundebüchern Armut 
als Hauptursache angeführt. Die Armut wird aus der 
wirtschaftlichen und politischen Situation der Län-
der hergeleitet, aus denen die Menschen auswandern. 
Historische oder aktuelle globale Zusammenhänge wie 
Kolonialismus und seine Folgen oder beispielsweise 
wirtschaftliche Interessen, die zu der Armut und zu 
Kriegen in diesen Ländern geführt oder beigetragen 
haben, werden nicht angeführt. Auf politische Gründe 
für Migration wird ebenfalls nicht näher eingegangen.

Die strukturellen Folgen von Migration werden anders 
als in den Geografieschulbüchern in den untersuch-
ten Sozialkundebüchern nicht ausführlich besprochen. 
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Während Migration als Lösung für den Bevölke-
rungsrückgang und den daraus folgenden Mangel an 
Fachkräften in europäischen Ländern positiv hervor-
gehoben wird, ist der Mangel an Fachkräften durch 
Auswanderung in den Herkunftsländern kein Thema. 

Die Auswirkungen struktureller Benachteiligung für 
Menschen mit Migrationshintergrund in Deutschland 
und die Konsequenzen für eine Gesellschaft, die „Inte-
gration“ zum Ziel hat, werden in Sozialkundebüchern 
nur teilweise behandelt. Auffallend für die Behandlung 
von Migration ist, dass (rassistische) Diskriminierung 
nicht thematisiert wird, obwohl sie eine (historisch 
bedingte) strukturelle Benachteiligung für Menschen 
mit Migrationshintergrund und die Privilegierung von 
Menschen ohne Migrationshintergrund bedeutet.35

In Geschichtsschulbüchern herrschen neben der allge-
meinen Erzählung von Migration als epochenübergrei-
fende historische Tatsache vor allem folgende Narra-
tive vor: Flucht, Vertreibung, Aufnahme und letztlich 
erfolgreiche Integration der „Flüchtlinge“ und „Vertrie-
benen“ in Deutschland nach dem Zweiten Weltkrieg, 
der Wandel Deutschlands und Europas vom Auswan-
derungs- zum Einwanderungsland seit dem 19. und im 
Verlauf des 20. Jahrhunderts bis in die Gegenwart sowie 
die Globalisierung als prägendes Rahmen-, Hinter-
grund- und übergreifendes Krisennarrativ zunehmen-
der Migration seit der zweiten Hälfte des 20. Jahrhun-
derts. Erzählungen und Narrative von Migrations- und 
Wanderungsbewegungen sowie Flüchtlingsströmen 
werden in unterschiedlichen historischen Kontexten 
teilweise relativ separat und isoliert entfaltet, teil-
weise jedoch auch in einem historischen Längsschnitt 
explizit auf Kontinuitäten in der Geschichte ausge-
richtet.36 Im Hinblick auf Chancen von Migration und 

Integration werden vor allem ökonomisches Wachs-
tum und Modernisierung, erfolgreiche Eingliederung 
und gesellschaftliche Bereicherung in den Vordergrund 
gestellt.In gut zwei Dritteln der Geografieschulbücher 
bilden ausgeprägte globale Krisenerzählungen von Ar-
mut, Konflikten, Kriegen, Problemen und Katastrophen 
etc. einen zentralen Ausgangs-, Dreh- und Angelpunkt 
der Darstellung von Migration. Dabei werden die struk-
turellen Bedingungen, die diese Szenarien erst möglich 
machen, weniger benannt. 

In Bezug auf die räumliche Darstellung wird in allen 
Schulbüchern Migration als im weltweiten Rahmen 
und innerhalb Europas stattfindend beschrieben. Die 
räumliche Verortung von Migration in Geschichte 
und Gegenwart erfolgt in Geschichtsschulbüchern vor 
allem in geopolitischen Mustern, die quantitative „Be-
völkerungsströme“ vor allem nach, von und in Europa 
veranschaulichen. Der Fokus liegt dabei auf grenzüber-
schreitende Ost/West- und Süd/Nord-Migration. Im 
Zusammenhang mit den quantifizierenden Darstellun-
gen von Migration und innerhalb der ausgesprochenen 
Krisenszenarien erscheint Migration in Geschichts- 
sowie in Sozialkundebüchern daher häufig in beson-
ders räumlich ausgeprägten Bedrohungsszenarien. In 
Geografieschulbüchern erscheint Migration vor allem 
als Ausdruck räumlich dargestellter und ausgeprägter 
struktureller Ungleichheiten des Bevölkerungswachs-
tums und der Bevölkerungsverteilung im globalen 
Maßstab. Der Fokus liegt dabei vor allem auf einer 
globalen Süd-Nord-Migration oder auf jeweils regio-
nal spezifischer Binnenmigration, zumeist ohne diese 
systematisch in ein Verhältnis zueinander zu setzen, so 
dass letztlich auch hier der eher bedrohliche Eindruck 
räumlich eindeutig ausgerichteter massiver Wande-
rungsströme entsteht.

35 	 Eine umfangreiche Beschreibung von alltäglichem Rassismus in Deutschland mit zahlreichen Beispielen für Privilegierung und 
Benachteiligung durch Rassismus ist nachzulesen in Noah Sow (2008).

36 	 Der Geschichtsunterricht bietet durchaus die Möglichkeit, Migration als „historischen Normalfall“ und konstituierend für die 
moderne Gesellschaft herauszustellen. In einem Geschichtsschulbuch, das nicht zum engeren Korpus der untersuchten Schul-
bücher gehört, heißt es etwa: „Seit Beginn der Industriellen Revolution in Europa und der europäischen Siedlungskolonisation in 
Übersee ist räumliche Mobilität sogar zu einem Kennzeichen moderner Gesellschaften geworden“ (Forum Geschichte kompakt 2, 
NRW, Teilband 2, Vom Ende des Ersten Weltkriegs bis zur Gegenwart, hg. v. Hans-Otto Regenhardt, Cornelsen Verlag, Berlin 2008, 
181). Allerdings bleibt auch hier die weitere Darstellung der in den untersuchten Schulbüchern vorherrschenden problematisie-
renden Perspektive verhaftet.
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Die Untersuchung zeigt, dass in den analysierten 
Schulbüchern die Problematisierung von Migra-
tion gegenüber der Darstellung von Diversität als 
Normalfall überwiegt. Migration wird in den Sozial-
kunde- und Geschichtsschulbüchern, teilweise auch 
in Geografieschulbüchern primär als konfliktträchtig 
und krisenhaft dargestellt. Sie führt zwangsläufig zu 
gesellschaftlich kontroversen Positionen. In diesem 
Zusammenhang erscheinen Migration und Diversi-
tät letztlich nur als Problem und Herausforderung für 
eine weiterhin überwiegend als homogen vorgestellte 
Gesellschaft. Diese einseitigen Darstellungen wurden 
schon in Schulbüchern nachgewiesen, die vor 2000 
erschienen sind (vgl. Höhne/Kunz/Radtke 2005) und 
es ist kritisch zu bewerten, dass sich auch in der neuen 
Schulbuchgeneration kaum Ansätze eines differenzier-
ten Umgangs mit dem Thema Migration finden. 

Integration gilt in den Schulbüchern aller drei Fächer 
als unbedingt notwendig für den sozialen Zusammen-
halt in der Einwanderungsgesellschaft, wird aber nicht 
konkretisiert und differenziert. In Form eines plaka-
tiven Gebots der Integration wird von Menschen mit 
Migrationshintergrund eine Anpassungsleistung an die 
deutsche Gesellschaft gefordert. In diesem Zusammen-
hang werden die Leistungen des deutschen Staates für 
die Integration stets positiv hervorgehoben. 

Als Alternative zu den gängigen Darstellungen von 
Migration als Sonderfall bietet sich an, Migration sys-
tematisch im Zusammenhang mit gesellschaftlicher 
Mobilität zu betrachten, die charakteristisch ist für die 
moderne Gesellschaft. Dies könnte auch und gerade 
in der historisch-politischen Bildung reflektiert und 
vermittelt werden, um so die Entstehung und Errun-
genschaften der heutigen (Migrations-) Gesellschaft 
historisch einzuordnen. So könnte insbesondere bei 
der Vermittlung von Migration stärker thematisiert 
werden, dass die Bereitschaft zu räumlicher Mobilität 
und Flexibilität von Menschen heute in vielen gesell-
schaftlichen Bereichen erwartet bzw. ganz selbstver-
ständlich vorausgesetzt wird. Dies eröffnet die Mög-
lichkeit, Menschen nicht ausschließlich oder primär 
auf ihre Migrationsbiografien zu reduzieren und indi-
viduelle sowie kollektive Darstellungen von Menschen 
mit Migrationshintergrund stärker zu differenzieren: 
So tauchen der IT-Experte aus Indien, die Ärztin aus 
Russland und der Student aus Südkorea kaum als Mig-
ranten in den Schulbüchern auf. Die Frage, wer als „Mi-
grantin“ oder „Migrant“ gilt, ist also nicht allein davon 
abhängig, ob eine Person eingewandert ist, sondern 
vor allem davon, welche gesellschaftliche Position sie 

innehat. Insofern ist die entsprechende Bezeichnungs-
praxis immer auch Ausdruck sozialer Ungleichheit und 
gesellschaftlicher Machtverhältnisse. Grundsätzlich 
gilt es schließlich die Begriffe und Bezeichnungspra-
xen zu überdenken, die in der Darstellung von Migra-
tion und Integration sichtbar werden (vgl. hierzu auch 
Osterloh 2008 und Grawan 2014). In den analysierten 
Schulbüchern ist problematisch, dass Begriffe wie z. 
B. „Ausländer“, „Fremde“ „Migranten“ und „Menschen 
mit Migrationshintergrund“ häufig nicht unterschie-
den, sondern im Gegenteil sogar synonym im selben 
Band bzw. Text benutzt werden. Damit verschwimmen 
die gerade in diesem Kontext relevanten Bedeutungs- 
und Wirkungskontexte der Bezeichnungen. Auch der 
Begriff Integration vermittelt, ob intendiert oder nicht, 
die Vorstellung eines „Aufgehens im Ganzen“. Überdies 
ist Integration mittlerweile längst zu einem öffentlich-
keitswirksamen und politischen Schlagwort geworden. 
Die Möglichkeit, einen differenzierten, reflektierten 
und bewussten Umgang mit bestimmten Begriffen ein-
zuüben, wird in den Schulbüchern nicht ausreichend 
wahrgenommen.

Die Ergebnisse der Studie verdeutlichen die Notwen-
digkeit, diversitätssensible Schulbücher und andere 
Bildungsmedien zu produzieren, die (migrationsbe-
dingte) Vielfalt als Normalität widerspiegeln und de-
ren Chancen für die Gesellschaft in den Mittelpunkt 
stellen. Da die Schulbuchproduktion die Vorgaben der 
Curricula umsetzt, sind zum einen die Lehrplankom-
missionen der Länder und zum anderen die Bildungs-
medienverlage aufgefordert, die Themen Migration 
und Integration in ausgewogener und multiperspekti-
vischer Weise aufzugreifen und darzustellen. Ferner ist 
es unerlässlich, dass Lehrerinnen und Lehrer als Wis-
sensvermittler im schulischen Kontext diversitätskom-
petent agieren und medienkritisch mit Schulbüchern 
und anderen Unterrichtsmaterialien umgehen. Diese 
Sensibilisierung sollte schon im Studium beginnen und 
Diversity Education Teil der Lehrerausbildung werden.

Aus den vorliegenden Resultaten der Studie ergeben 
sich folgende Empfehlungen für die Bildungspraxis 
und -politik:

Bildungsmedienverlage

→ 	Sicherstellung der gesellschaftlichen Vielfalt in der 
Autorenschaft und den Redaktionen (z. B. mehr 
Schulbuchautorinnen und -autoren mit Migrations-
hintergrund)
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→ 	Stärkere Kooperation mit und Anbindung an die re-
levanten Bezugswissenschaften und deren Akteure 
(z. B. Einbindung von Fachdidaktikern in Autoren-
teams)

→ 	Begleitende empirische Forschung zur Produktion 
und Einführung neuer Schulbücher und anderer 
Unterrichtsmaterialien

→ 	Bereitstellung und Inanspruchnahme eines kriti-
schen Lektorats: systematische Einbeziehung der 
fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen, erzie-
hungswissenschaftlichen und bildungspraktischen 
Expertise

Schulbuchautorinnen und Schulbuchautoren

→ Abbilden der demografischen Realität in Deutsch-
land (in Bild und Text) und Präsentation von Migra-
tion als „gesellschaftlicher Normalfall“

→ 	Kritische Auseinandersetzung mit Bezeichnungspra-
xen (z. B. verallgemeinernde Gruppenbezeichnun-
gen vermeiden: „die Türken“, „die Deutschen“) 

→ 	Thematisieren von Migration und Integration in 
ihrer Kontroversität und nicht ausschließlich als ge-
sellschaftspolitisches Problem 

→ 	Aufzeigen von Migration und Integration/Inklusion 
in ihren Potenzialen (Diversität als nützliche gesell-
schaftliche Ressource)

→ Darstellen von Migration und Integration aus ver-
schiedenen Perspektiven (nicht nur aus mehrheits-
gesellschaftlicher Perspektive)

→ Abbilden von Migration in ihrer sozialen, räum-	
lichen und zeitlichen Vielfalt (z. B. nicht nur aus 
Süd-Nord-Armutsmigration, sondern auch Binnen-
migration)

→ Rassismus, strukturelle Privilegierung („Weißsein“) 
und Diskriminierung (strukturelle Ungleichheit) im 
Kontext von Migration und Integration thematisie-
ren37

→ Vermeiden von Aufgabenstellungen, die davon 
ausgehen, dass sich die persönlichen Bezüge der 
Lernenden weitgehend gleichen oder kategorisch 
unterscheiden (z. B. zwischen Schülerinnen und 
Schülern mit und ohne Migrationshintergrund)

Lehrerinnen und Lehrer

→ Problematische Darstellungsweisen in Schulbüchern 
nutzen zur Herausbildung kritischer Reflexion im 
Unterrichtskontext (besonders in Bezug auf kontro-
verse Inhalte in Schulbüchern)38

→ Kritische Auseinandersetzung mit den Themen Mig-
ration/Integration im Unterricht, auch im Hinblick 
darauf, wie sie sich in Schulbüchern widerspiegeln

→ Reflexion der Normen, die in gesellschaftlichen Kon-
zepten (z. B. Integration oder Inklusion) enthalten 
sind

→ Kritische Auseinandersetzung mit Bezeichnungspra-
xen (z. B. verallgemeinernde Gruppenbezeichnun-
gen vermeiden: „die Türken“, „die Deutschen“)39

37 	 Vgl. Nguyen 2013b und Sow 2008.
38 	 Checklisten für den kritischen Umgang mit Schulbüchern und Bildungsmaterialien sind beispielsweise für folgende Themen vor-

handen: Inklusion (Hinz/Boban 2003); sexuelle Vielfalt (Göbel/Bittner 2013) und entwicklungspolitische Bildungsarbeit/globales 
Lernen (glokal 2013).

39 	 Siehe Veröffentlichungen zum kritischen Umgang mit Bezeichnungsweisen (Arndt/Hornscheidt 2004; Arndt/Ofuatey-Alazard 
2011; Amadeu Antonio Stiftung/ju:an 2014).
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→ Folgende Themen unter Einbeziehung der persönli-
chen Rolle/Erfahrung der Schülerinnen und Schü-
ler und ihrem Wirken in der Gruppe/Gesellschaft 
bearbeiten: Vorurteile, Respekt und Anerkennung, 
Mehrfachidentitäten und Mehrfachzugehörigkeiten, 
Rassismus und strukturelle Privilegierung und Dis-
kriminierung 

→ Lernende als gesellschaftliche Individuen anspre-
chen und ihre unterschiedlichen persönlichen 
Bezüge zu und Erfahrungen mit Migration und 
Integration im Zusammenhang mit gesellschaftli-
chen Strukturen thematisieren (persönliches und 
biografisches Lernen)40; Leitfragen: Wie betreffen 
mich die gesellschaftlichen Verhältnisse im Hinblick 
auf Migration? Was ist/kann meine Rolle bei der Ge-
staltung einer inklusiven Gesellschaft sein? Was sind 
meine persönlichen Erfahrungen? Wie verorte ich 
meine Erfahrungen im gesellschaftlichen Kontext 
von Migration und Integration? Habe ich Privilegien 
und genieße ich (strukturelle) Vorteile (wann, wo, 
und warum)? Habe ich Erfahrungen mit Diskrimi-
nierung gemacht, werde ich (strukturell) benachtei-
ligt (wann, wo, warum)?

→ In Bezug auf den gesellschaftswissenschaftlichen 
Unterricht: Themen wie Migration, Integration, Is-
lam und Muslime, (Post-)Kolonialismus, Holocaust, 
Nationalgeschichte im Hinblick auf das individuelle 
und gemeinsame Erinnern in heterogenen Schul-
klassen diskutieren

Lehrerausbildung/-fortbildung

→ Curriculare Verankerung von Diversity Education 
in der Lehrerausbildung (einschließlich kritischer 
Umgang mit Bildungsmedien) in Erziehungswissen-
schaften und Schulpädagogik (z. B. analog zum Mo-
dell der Bremer Lehrerausbildung)

→ Systematische Verankerung von Diversity-Themen 
(Migration, Inklusion, interkulturelle, rassismuskri-
tische Bildung) in den Fachdidaktiken

→ 	Mehr Angebote für Lehrerfort- und -weiterbildung 
und stärkere Verbreitung von bereits vorhandenen 
ungleichheits- und diversitätssensiblen Unterrichts-
materialen41 

Bildungsministerien (Curricula)

→ 	Verankerung von Migration und Integration als 
Querschnittsthemen in den Curricula

→ 	Unterstützung bei der Produktion und Bereitstel-
lung von Unterrichtsmaterialien für den Bereich Di-
versity Education

→ 	Förderung empirischer Bildungsforschung mit dem 
Schwerpunkt Rezeption von Schulbüchern und an-
deren Bildungsmedien42

40 	 Multimediale Unterrichtsmaterialien zum Thema Diversität bietet u. a. das GEI-Projekt Zwischentöne. Die Webplattform mit Un-
terrichtsmaterialien für das globalisierte Klassenzimmer greift Themen auf, die Schülerinnen und Schüler in kulturell und re-
ligiös heterogenen Lerngruppen interessieren, sich aber zugleich sinnvoll mit bestehenden Lehrplänen verbinden lassen (www.
zwischentoene.info, letzter Zugriff 17.12.2014). Ferner ist derzeit eine neue Website im Entstehen: www.withwingsandroots.com 
(demnächst online verfügbar) stellt Bildungsmaterialien zur Verfügung und zeigt Aktivitäten auf, durch die Lehrkräfte gemein-
sam mit ihren Schülerinnen und Schülern das Thema Migration aus unterschiedlichen Perspektiven und unter Einbeziehung der 
persönlichen Bezüge zu Migration erkunden können. Auch die Materialien der Bundeszentrale für Politische Bildung eigenen sich 
für einen diversitätssensiblen Unterricht zum Thema Migration (http://www.bpb.de/gesellschaft/migration/dossier-migration, 
letzter Zugriff 17.12.2014).

41 	 Die Zeitschrift polis aktuell des Zentrum polis – Politik Lernen in der Schule bereitet mehrmals im Jahr ein Thema für Lehrkräfte 
der politischen Bildung auf und enthält Aufgabenstellungen und Übungen für den Unterricht. Vgl. beispielsweise Ausgabe 4/2013 
zu „Flucht und Migration“ (Zentrum polis, Wien). Siehe zu diesem Themenkomplex auch die Materialen der Bundeszentrale für 
Politische Bildung (www.bpb.de/gesellschaft/migration/dossier-migration, letzter Zugriff 17.12.2014).

42 	 Wie dies unter Einbeziehung der Sichtweisen von Schülerinnen und Schülern geschehen kann, zeigt beispielhaft das österreichi-
sche Projekt Migration(en) im Schulbuch (http://www.migrationen-imschulbuch.at, letzter Zugriff: 17.12.2014).
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