———— WWU

Hemmer, M. & G. ScHrUFeR (Hg.)

Miinstersche Arbeiten zur Geographiedidaktik

Band 14

> ZIMMERMANN, Lukas (2017)

Rdaumliche Reprasentationen Subsahara-Afrikas in Geographie-
Schulbiichern - Eine Diskursanalyse aktueller Lehrwerke



Hemmer, M. & Schrifer, G.(Hg.)

Miinstersche Arbeiten zur Geographiedidaktik
Band 14

Zimmermann, Lukas (2017)

Raumliche Reprasentationen Subsahara-Afrikas in Geographie-
Schulbiichern — Eine Diskursanalyse aktueller Lehrwerke



Impressum

Herausgeber

Koordination der Reihe

Autor

Zitierhinweis

Prof. Dr. Michael Hemmer
Prof. Dr. Gabriele Schrifer

Westfadlische Wilhelms-Universitat Minster
Institut fur Didaktik der Geographie
Heisenbergstralie 2

48149 Minster

http://www.uni-muenster.de/geographiedidaktik
E-Mail: ifdg@uni-muenster.de

Daniel Kuhmann

Lukas Zimmermann

Zimmermann, L. (2017): Raumliche Reprasentationen Subsahara-
Afrikas in Geographie-Schulbiichern — Eine Diskursanalyse aktueller
Lehrwerke (= Minstersche Arbeiten zur Geographiedidaktik,

Band 14)

urn:nbn:de:hbz:6-80239520960
[http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:hbz:6-80239520960]



Vorwort

Die vorliegende Arbeit beschaftigt sich mit der Frage, welche geographischen und
geopolitischen Leitbilder, Narrationen und Imaginationen durch Schulblicher im Kontext
Subsahara-Afrikas vermittelt werden.

Herr Zimmermann siedelt die Arbeit zwischen der Geographiedidaktik, der
Schulbuchforschung und der Neuen Kulturgeographie an und untersucht die rdaumliche
Reprasentation Subsahara-Afrikas entsprechend mit einem diskursanalytisch hinterlegten
Konzept.

Insgesamt identifiziert Herr Zimmerman in den untersuchten Schulblichern vier Teildiskurse.
Waéhrend zwei davon die alt bekannten hegemonialen Afrika-Diskurse sowie die Ruralitat
und Naturndhe der Bevolkerung aufgreifen, erkennt Herr Zimmermann auch neue Diskurse:
die Anbahnung eines kritischen Hinterfragens der individuellen Raumwahrnehmung mit
Betonung einer afrikanischen Perspektive, sowie den Raum im Aufschwung, verbunden mit
der demographischen Bedeutung der Jugend. Dennoch ist auch in letzteren beiden
Diskursen ein hierarchisches Verhéltnis zwischen Deutschland/Europa und dem
afrikanischen Kontinent festzustellen. Dies begriindet Herr Zimmermann mit Hilfe von ,wir-
ihr-Beziehungen®, ,Kollektividentitaten” und ,,eurozentrischen Perspektiven”.

Miunster, 14.12.2017

Prof. Dr. Gabriele Schrifer
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Abstract

The topic of social developments on the African continent is likely to gain in
importance for students in Germany in the process of globalization. At the same time,
as international studies show, there is still a great significance of the textbook as a
medium for learning in schools. This study examines the discourse on the spatial
representation of sub-Saharan Africa in recent geography textbooks. The study is
placed in the field of interdisciplinary discourse analysis and is connected to didactics
of geography. Here, the need for new research was widely articulated in recent times.
The design of the study combines different micro-approaches of text- and picture
analysis. These are interconnected with the state-of-the-art competences of
geographical didactics that are aligned to discourse theory. With regards to content,
the findings of this study reflect, on the one hand, historically developed narratives of
Africa that degrade the continent and reproduce predominant power relations. On the
other hand, the author’s attempts for differentiation, a change of perspectives and
spatial sensibility can be found.

Keywords
Geographiedidaktik, Diskursanalyse, Schulbuchanalyse, Afrika, Raumkonzepte
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1 Einleitung

,Welche Bedeutung hat eine Skulptur, wenn sie nicht mehr wahrgenommen wird? Welches
politische Verhdltnis haben Deutschland und Europa heute zum Kontinent Afrika?“

(Gerhard Heinrich Kock, Kulturredakteur der

Westfalischen Nachrichten, 2017)

,Wir brauchen eine véllig neue Dimension der Zusammenarbeit mit Afrika. Wir wollen Re-
formpartnerschaften mit Reformchampions eingehen. Wer Korruption bekdmpft, Steuer-
systeme aufbaut, in Bildung investiert und auf die Gleichberechtigung der Geschlechter
setzt, kann mit mehr Unterstiitzung von uns rechnen. Entwicklungspolitik allein ist aber
nicht die Lésung. Afrika braucht Jobs, die nur die Wirtschaft schaffen kann. Wertschépfung
vor Ort statt Ausbeutung. Die Chancen in Afrika sind riesig, gerade auch fiir die deutsche
Wirtschaft.“

(Gerd Muiller, Bundesminister flr wirtschaftliche

Zusammenarbeit und Entwicklung, 2017)

Das heutige Verhaltnis europaischer Staaten zum afrikanischen Kontinent ist das Ergeb-
nis eines komplexen historischen Prozesses sowohl gegenseitiger Einflussnahme als auch
Gleichgiltigkeit. Insbesondere die demographische Entwicklung auf dem afrikanischen
Kontinent und die dadurch hervorgerufenen Migrationsbewegungen scheinen die Staa-
ten Afrikas in den vergangenen Jahren jedoch wieder in den Fokus der medialen Offent-
lichkeit gerlickt zu haben. Die oben aufgefiihrten Zitate stehen auf unterschiedlichen
Malstabsebenen sinnbildlich fir diese Entwicklung. Ersteres nimmt Bezug auf ein tem-
porares Granitdenkmal, welches die italienische Kinstlerin Lara Favaretto im Rahmen
der internationalen Kunstausstellung ,Skulptur.Projekte 2017“ im Minsteraner Stadt-
raum installierte. Es setzt sich kritisch mit dem v.a. durch die Kolonialgeschichte geprag-
ten Verhaltnis zwischen Europa und Afrika sowie der Bedeutung Afrikas in der heutigen
Gesellschaft auseinander. Das Projekt ist damit ein lokales Beispiel fiir die kritische Ein-
flussnahme, zu der sich unterschiedliche gesellschaftliche Akteure im , Themenfeld Afri-
ka“ heute veranlasst sehen. Das zweite Zitat kann gewissermalien als libergeordnete,
politische Antwort auf derartige Interventionen gesehen werden. Es bezieht sich auf
eine politische Initiative, die Bundesentwicklungsminister Peter Miller Anfang 2017
vorstellte, den sog. ,,Marshallplan mit Afrika“. Dabei handelt es sich um eine breit ange-
legte, jedoch auf den Bereich Wirtschaft fokussierte Bundesinitiative mit dem Ziel, ,[...]
einen erfolgreichen Weg des Friedens und der Entwicklung in der Zusammenarbeit zwi-
schen Europa und Afrika” (BMZ 2017b: 4) anzubahnen. Es geht also um die strukturierte,
politisch gewollte Intensivierung der Beziehungen zwischen Deutschland und den Staa-
ten Afrikas. Das Zitat verweist gleichzeitig auf eine Tatsache, die in der deutschen Ge-
sellschaft fast zur Selbstverstandlichkeit geworden ist: Akteure reden lber Afrika. Zudem
scheint die Kommunikation lber Afrika erst notwendig zu werden, wenn es uns, d. h. die
deutsche Wirtschaft betrifft.

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit dieser Kommunikation dber Afrika. Sie unter-
sucht aus diskurstheoretischer Perspektive raumliche Reprasentationen Subsahara-
Afrikas in aktuellen Geographie-Schulblichern. Wie wird in aktuellen Schulblichern, d. h.
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in fir Schiiler’ bzw. den Geographieunterricht maRgeblichen Medien der Wissensver-
mittlung, liber Afrika geredet?

Damit vollziehen sich die Ausfiihrungen im Bereich der interdisziplindren Diskursfor-
schung und schlieBen an ein geographiedidaktisches Forschungsfeld an, in dem zuletzt
ein deutlicher Forschungsbedarf artikuliert wurde (vgl. Fuchs et al. 2014: 49). Im zweiten
Kapitel werden zunachst die fiir die inhaltlich-methodische Ausrichtung der Arbeit not-
wendigen theoretischen Grundlagen erlautert. Hier erfolgen Ausfiihrungen zum Fallbei-
spiel Subsahara-Afrika (Kap. 2.2), zur Schulbuchforschung (Kap. 2.3) sowie zur sog.
»Neuen Kulturgeographie” (Kap. 2.4).

AnschlieBend werden auf Grundlage dieses theoretischen Gerliists im dritten Kapitel die
Forschungsfragen, an denen sich die Arbeit orientiert, formuliert.

Das vierte Kapitel befasst sich mit der methodischen Vorgehensweise der Arbeit. Hier
erfolgen zunachst allgemeine Anmerkungen zur Methodik (Kap. 4.1), um anschliefend
auf die Korpusbestimmung (4.2), die verwendeten Analyseverfahren (Kap. 4.3) und die
Prasentation der Ergebnisse (4.4) einzugehen.

Aufbauend auf dem Theorie- und Methodenteil werden im fiinften Kapitel drei exempla-
risch ausgewahlte Lerneinheiten aus den betreffenden Schulblichern analysiert.

Die Zusammenfassung der Ergebnisse der Schulbuchanalysen und damit deren Verall-
gemeinerung zu Gbergeordneten diskursiven Mustern erfolgt im sechsten Kapitel.

Aus den Ergebnissen der Arbeit sollen im siebten Kapitel in Ansatzen Folgerungen fir
den Unterricht und die Schulbuchforschung abgeleitet werden.

In der Schlussbetrachtung des achten Kapitels erfolgt eine Zusammenfassung der wich-
tigsten Untersuchungsergebnisse. AuBerdem werden Vorteile und Grenzen der Untersu-
chungsmethode aufgezeigt, um abschlieBend einen kurzen Ausblick Gber mogliche wei-
terfiihrende Forschungen in diesem Bereich zu geben.

2 Theoretische Grundlagen und Forschungsstand

2.1 Einordnung in die Fachdisziplin

Die vorliegende Arbeit ist im Bereich der interdisziplinaren Diskursforschung zu veror-
ten. Dabei handelt es sich um eine Forschungsrichtung, die in den vergangenen Jahren
neben benachbarten Sozial-, Kultur-, und Geisteswissenschaften in Form der sog. ,Neu-
en Kulturgeographie” auch vermehrt Eingang in die Humangeographie gefunden hat
(vgl. Glasze/Mattissek 2009: 14). Grundlegende Bestandteile dieser Perspektive sind der
Konstruktionscharakter sozialer Wirklichkeit sowie die zentrale Rolle von Sprache bei der
Konstitution der Gesellschaft (vgl. Mattissek/Reuber 2004: 229). Die Praxis der Dis-
kursanalyse vollzieht sich an aktuellen Schulbiichern, weshalb die Arbeit schwerpunkt-
maRig geographiedidaktisch ausgerichtet ist. Die Ausfiihrungen sind an der Schnittstelle
zwischen Geographiedidaktik, allgemeiner Schulbuchforschung und den Theorien und
Methoden der Neuen Kulturgeographie einzuordnen und schlieRen damit an ein immer
breiter rezipiertes Forschungsfeld der Geographiedidaktik an (vgl. Budke/Kuckuck 2015:
X).

1 Aus Griinden der Asthetik und Lesbarkeit wird in der gesamten Arbeit das generische Maskulinum ver-
wendet. Die weiblichen Formen sind implizit mitzulesen.
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2.2 Subsahara-Afrika: Fachwissenschaftlicher und didaktischer Uberblick

2.2.1 Begriffliche Einordnung

Die Bezeichnung ,Subsahara-Afrika“ (auch: ,Afrika sudlich der Sahara“) wird fur die
Staaten verwendet, die sich ganz oder teilweise sidlich der Sahara befinden. Aktuell
zahlen dazu 49 der 54 Staaten des afrikanischen Kontinents. 2010 lebten etwa 853 Mio.
Menschen in den entsprechenden Staaten. Die arabisch gepragten Staaten Marokko,
Algerien, Tunesien, Libyen und Agypten werden zum nordafrikanischen Kulturraum ge-
zahlt (vgl. BMZ 2017a). Die natirliche Grenze der Sahara fiihrte historisch zu einer un-
terschiedlichen Entwicklung zwischen , Nordafrika“ und ,Subsahara-Afrika“. Wahrend
die nordafrikanischen Staaten eine starke Orientierung zum Mittelmeer aufweisen, war
dies in den Landern Subsahara-Afrikas weit weniger der Fall (vgl. Dannenberg 2011: 3).
Trotz dieses Unterschiedes sind entsprechende Zuteilungen von bzw. Abgrenzungen
zwischen Staaten nicht absolut oder unumstritten.

Eine diskursive Schulbuchanalyse zum Thema , Afrika“ steht — ebenso wie bspw. jedes
Geographie-Schulbuch — vor der Herausforderung, die enormen kulturellen, wirtschaftli-
chen und politischen Unterschiede innerhalb eines Kontinents in Ansatzen zu beriick-
sichtigen. Dazu gehort auch die notwendige Festlegung auf territoriale und damit be-
griffliche Abgrenzungen. Die vorliegende Untersuchung fokussiert sich auf den Begriff
»Subsahara-Afrika“. Es sei verdeutlicht, dass es sich hierbei notwendigerweise um eine
starke Vereinfachung handelt, die den groBen Unterschieden zwischen den jeweiligen
Staaten oder Kulturrdumen im Einzelnen sicherlich nicht gerecht wird. Im Hinblick auf
die methodische Umsetzbarkeit sowie ausreichendes Datenmaterial erscheint ein ent-
sprechend allgemein gehaltener ,Oberbegriff“ jedoch sinnvoll.

Problematisch ist zudem die Tatsache, dass in der wissenschaftlichen —insbesondere der
didaktisch orientierten — Forschung haufig nur der Begriff , Afrika” verwendet wird. Ins-
besondere im Kontext der Auseinandersetzung mit Raumbildern ist dies wenig verwun-
derlich, erscheint aus europdischer Perspektive , Afrika“ zumeist als einheitliches Kon-
strukt mit den entsprechend stereotypen Konnotationen. Auch in maligeblichen Refe-
renztexten wie den Lehrpldnen des Fachs Geographie wird, falls , Afrika“ als konkreter
Raum Uberhaupt auftaucht, eine differenzierte begriffliche Unterscheidung nicht vorge-
nommen. Deshalb wird —auch im Sinne der Lesbarkeit — in der vorliegenden Arbeit nicht
ausschlieBlich der Begriff ,,Subsahara-Afrika” verwendet. Jedoch ist zu beachten, dass
die Begriffe , Afrika“ oder ,afrikanisch” stets unter Bezugnahme auf den rdaumlichen
Ausschnitt ,,Subsahara-Afrika“ zu verstehen sind.

2.2.2 Afrika: Zwischen Stagnation und Wandel

Ebenso wie die begriffliche Eingrenzung von , Afrika“ oder ,Subsahara-Afrika” eine prob-
lematische Verallgemeinerung darstellt, ist auch die Darlegung genereller Entwicklungs-
tendenzen des Kontinents mit dem Problem einer mangelnden Differenzierung verbun-
den. Dennoch kénnen einige grundlegende Aspekte zusammengefasst werden, die in
jeweils unterschiedlichem MaR auf den Raumausschnitt Subsahara-Afrika zutreffen.

Der sozio-6konomische und politische Entwicklungsstand in den Staaten Afrikas ist
ebenso wie die kulturellen und landschaftlichen Gegebenheiten grundsatzlich sehr hete-
rogen. Zahlreiche Problemlagen sind ebenso zu beobachten wie positive Entwicklungs-
tendenzen (vgl. Dannenberg 2011: 3).

Dabei sind Armut und Unterentwicklung nach wie vor die zentralen Problemstellungen
vieler Lander Afrikas (vgl. ebd.: 4). Die weit verbreitete Armut ist das Ergebnis eines
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komplexen, interdependenten Wirkungszusammenhanges, der von Dannenberg (2011)
umfassend dargelegt wurde (vgl. Abb. 1).

Migration < Schwache Wirtschaftskraft (€

Korruption

W

h 4

Krisen und Konflikte Informelle Beschaftigung

. 4

/ Armut
Umweltprobleme \ Bevolkerungswachstum

N 4

Ubernutzung der Ressourcen >»| Ausbreitung von Krankheiten M angelnde Bildung

Abb. 1: Armut in Afrika und ihre Folgen (Quelle: Dannenberg 2011: 5)

Als wesentliche historische Ursachen der Armut werden der bis in die 1960er-Jahre rei-
chende Kolonialismus sowie Globalisierungsprozesse gesehen (vgl. Dannenberg 2013: 6).
Die im Rahmen der Globalisierung entstandene weltweite Wettbewerbssituation fiihrte
zu einem sich stetig verstarkenden Ungleichgewicht zwischen den ékonomisch profitie-
renden Landern und den sog. ,Entwicklungslandern” (vgl. ebd.). Die Tatsache, dass unter
den 40 Staaten der Erde, die laut den ,,Human Development Reports” der Vereinen Na-
tionen aktuell einen ,geringen Entwicklungsstand” haben, 36 afrikanische Lander sind,
deutet auf die weiterhin deutlichen Defizite vieler afrikanischer Staaten in den verschie-
denen Bereichen der gesellschaftlichen Entwicklung hin (vgl. UNDP 2016: 200f.).

Auf politischer Ebene stehen stabilen Demokratisierungsprozessen konfliktreiche Ent-
wicklungen gegeniiber. Das partielle oder totale Staatsversagen, sog. Bad Governance,
flhrte in vielen Staaten Afrikas zu fehlender Rechtssicherheit bzw. Rechtsstaatlichkeit
und zu einer ,[...] dramatischen Unterversorgung mit Wasser, Energie, Verkehrswegen
sowie Bildung und Gesundheit” (vgl. Dannenberg 2013: 6). Historisch haben sich Bad
Governance-Strukturen aus Militdarregimes und Einparteiendiktaturen entwickelt, die bis
1989 in weiten Teilen des Kontinents dominierten (vgl. ebd.: 5). Dabei ist politische Sta-
bilitat die Grundvoraussetzung zur Lésung der genannten Problemlagen: ,Der Aufbau
stabiler, verlasslicher und demokratischer, politisch-institutioneller Rahmenbedingungen
stellt weiterhin eine Kernaufgabe fiir die afrikanischen Lander und die Entwicklungszu-
sammenarbeit dar. Deren Erfiillung hat dann auch Auswirkungen auf die weitere soziale,
wirtschaftliche und 6kologische Entwicklung Afrikas“ (ebd.: 7). Im Bereich der politi-
schen Stabilitat sind positive Entwicklungen beobachtbar. Die Zahl der Staaten, die unter
autoritarer Herrschaft stehen, ist seit 1989 deutlich zurlickgegangen, wahrend Beispiele
fiir Good Governance (z. B. Vorhandensein aktiver Zivilgesellschaften in Ghana; nachhal-
tiges Wirtschaften auf Mauritius) zunehmen (vgl. ebd.: 6).

Globalisierungsprozesse bieten fir viele afrikanische Staaten auch Potenziale. Ein Bei-
spiel dafir ist die vielerorts wachsende Tourismusbranche, die zu Wirtschaftswachstum
und Schaffung von Arbeitsplatzen beitragen kann: ,Im Tourismus liegt [...] ein wesentli-
cher Faktor wirtschaftlichen Wachstums in Afrika® (Drescher et al. 2010: 21). Die starke
Verbesserung der Kommunikations-Infrastruktur und stetig steigende auslandische Di-
rektinvestitionen flihren zudem zu einer immer besseren Anbindung an den Weltmarkt
sowie zu generellen Verbesserungen in den Bereichen Arbeitsmarkt, Einkommen, Infra-
struktur und politische Partizipation (vgl. Dannenberg 2013: 6.). Der afrikanische Konti-
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nent gelangt aufgrund seines Rohstoffreichtums zunehmend in den Fokus internationa-
ler Beobachter. Die auch in Zukunft stark wachsende Bevélkerungszahl bietet ebenso
wirtschaftliche, soziale und 6kologische Herausforderungen wie auch Chancen und Zu-
kunftspotenzial (vgl. Dannenberg: 3f.).

Angesichts der genannten Schwierigkeit einer differenzierten Darstellung bleibt festzu-
halten, dass eine sachliche Abwagung der Problemstellungen und Potenziale der Staaten
(Subsahara-) Afrikas unabdingbar ist, um weder gesellschaftliche Missstdnde zu ver-
harmlosen noch Zukunftsperspektiven unbeachtet zu lassen. In diesem Zusammenhang
formulierte der ehemalige Bundesprasident Horst Kéhler treffend:

»Insgesamt beobachte ich, dass in den vergangenen fiinf bis acht Jahren viele afrikanische
Lander ihr wirtschaftliches Wachstum nicht nur deutlich vergréBert, sondern auch verste-
tigt haben. All dies berechtigt zu einem vorsichtigen Optimismus. Es lohnt sich, genauer
hinzuschauen. denn jenseits der unzweifelhaft vorhandenen Krisenerscheinungen wéachst
etwas heran, was Hoffnung macht.”

(Kdhler 2006: 16).

2.2.3 Afrikabilder aus europaischer Perspektive

Die Wahrnehmung Afrikas innerhalb von (west-) europaischen Gesellschaften entspricht
zumeist einem wenig differenzierten Raumbild eines Kontinents als homogener Einheit.
Der Raum wird ,,[...] durch die konstante Wiederholung althergebrachter Stereotype zu
einem begreifbaren und gleichzeitig dominierbaren Phanomen [...]“ (Bendix 2015: 26)
verdichtet. Entsprechende Raumbilder sind sehr persistent, dem Raum , Afrika” werden
als Resultat einer historischen Entwicklung bestimmte Eigenschaften, Assoziationen und
Bedeutungen zugewiesen, deren Verankerung in den Képfen zu vermeintlicher Wirklich-
keit wird (vgl. Schrifer 2013: 8).

Aktuelle Reprasentationen Afrikas in Deutschland bzw. Westeuropa sind gepragt durch
die Wahrnehmung negativ konnotierter Ereignisse (z. B. Katastrophen, Hungersnote,
Kriege) einerseits und einer weit verbreiteten Romantisierung und Exotisierung der
Menschen, Natur und Tierwelt des afrikanischen Kontinents andererseits. In Orientie-
rung an westlichem Fortschritt liegt der Fokus nach wie vor auf der unvollstdndigen
Entwicklung einzelner Lander bzw. des gesamten Kontinents (vgl. ebd.). Bendix (2015)
spricht gar von einem in Deutschland vorherrschenden, ,einseitigen und rassistischen
Afrikabild“ (vgl. Bendix 2015: 26).

Die historischen Wurzeln dieses Afrikabildes liegen im europdischen Kolonialismus. In
dessen Hochphase, Mitte der 1880er-Jahre bis in die 1910er-Jahre, wurden koloniale
Handlungen legitimiert, indem Afrikaner als unfahig dargestellt wurden, ihre Geschicke
selbst in die Hand zu nehmen (vgl. Bendix 2015: 28). Eine nachtragliche Rechtfertigung
kolonialer Ungerechtigkeiten erfolgt bis heute, indem z. B. entwicklungspolitische, wirt-
schaftliche oder militérische Interventionen des ,Globalen Nordens” als notwendige
»Rettung” legitimiert werden (vgl. ebd.: 32, vgl. auch Kap. 1, Zitat 2). Diese Position eines
vermeintlich notwendigen Eingreifens beruht auf der historisch gewachsenen Imaginati-
on Afrikas als geschichtsloser, auBerhalb der Menschheit verorteter Kontinent ohne
eigene Entwicklung (vgl. ebd.: 30 u. 32). Dietrich/Strohschein (2011) fiihren in Bezug auf
den Kolonialismus weiter aus:

,Koloniale Verhéltnisse und Diskurse sind samt ihren gravierenden Auswirkungen in die
kolonisierten und — auf andere Weise — in die kolonisierenden Gesellschaften strukturell
eingeschrieben und bestehen bist heute. Dass sich das Selbstverstandnis weiBer, christli-
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cher Europder und ihrer Nationen trotzdem erhalten konnte, zeigt die Bestandigkeit kolo-
nialer Bilder und Strukturen [...].“

(Dietrich/Strohschein 2011: 119)

Die vorhandenen Afrikabilder dienen stets der ,Konstruktion und Reproduktion eines
bestimmten Verhaltnisses zum afrikanischen Kontinent” (Kersting 2011: 8; vgl. Schriifer
2012: 5), d. h. sie sagen auch etwas Uber die gesellschaftlichen Verhaltnisse des Raumes
aus, in der die Konstruktion stattfindet: ,[...] Was wir Gber Afrika wissen, hdangt davon
ab, was wir denken, UGber uns selbst zu wissen: Der Erwerb von Wissen liber andere Ge-
sellschaften erfolgt meist Uber die Spiegelung der eigenen Verhaltnisse in jenen, die wir
beobachten” (Macamo 2012: 7; vgl. Schrifer 2012: 5).

Grundlegend fir die mangelnde kritische Auseinandersetzung mit Afrikabildern und -
diskursen ist die ,[...] Abwesenheit von Wissen lber und Auseinandersetzung mit der
Vielzahl afrikanischer Gesellschaften und Lebenswelten [...]“ bei gleichzeitiger ,[...] An-
wesenheit (oder Uberprisenz) rassistischer Konstruktionen“ (Jacobs/Weicker 2011:
200).

Bendix (2015) nennt zusammenfassend flinf unterschiedliche Aspekte des negativen
europaischen Afrikabildes, die jedoch nicht zwangslaufig immer, tberall und in gleichem
Malle zum Tragen kommen: Afrikaner als den Europaern unterlegen, wenig arbeitsam,
geschichtslos und unterentwickelt, naturnah und emotional sowie sexuell andersartig
(vgl. Bendix 2015: 36).

Fir eine nachhaltige Veranderung des gesellschaftlich dominierenden Afrikabildes muss-
ten Europa- bzw. Deutschlandbilder miteinbezogen werden. Nur wer sich der histori-
schen Wurzeln des ,Eigenen” bewusst ist, kann das , Fremde” addaquat wahrnehmen.
Dabei ist die Dekonstruktion und Korrektur der Bilder nur ein Teil eines MaRnahmen-
bilindels, das die Auseinandersetzung mit materiellen Verhéltnissen (z. B. institutioneller
Rassismus) unbedingt miteinschliet (vgl. ebd.).

Als Konsequenz der oben skizzierten Forschungsergebnisse zu gesellschaftlichen Afri-
kabildern wird seitens der Geographiedidaktik versucht, durch die Betonung positiv be-
setzter Aspekte dem negativen Bild entgegenzuwirken. Bei der Thematisierung von Kri-
sen bedeutet dies etwa, dass nicht mehr nur die Ursachen von Problemlagen (,sog. Pas-
siva“) (vgl. Kap. 2.2.2), sondern verstarkt auch , Aktiva“, d. h. beispielhafte Lésungsansat-
ze, miteinbezogen werden. Zudem wird eine bestmogliche Differenzierung der Inhalte
angestrebt, um vereinfachte Darstellungen und Stereotypisierungen zu vermeiden (vgl.
Schrifer 2013: 8f.).

2.2.4 (Subsahara-) Afrika im Geographieunterricht

Die aktuelle geographiedidaktische Forschung liefert zahlreiche Ansatzpunkte zur Be-
antwortung der Frage, wie der Raum ,Afrika“ sinnvoll in den Geographieunterricht inte-
griert werden kann. Mit Schrifer (2012) kann festgehalten werden, dass ,[...] die Be-
handlung Afrikas im Sinne interkulturellen Lernens, um Zusammenhang mit Globalem
Lernen, mit der Konstruiertheit von Rdumen sowie mit einer verstarkten afrikanischen
Perspektive diskutiert, erforscht und auch zunehmend gelehrt [wird]“ (Schriifer 2012: 3).
Die hier angesprochenen Teilaspekte sollen im Folgenden ebenso wie die Bedeutung der
Lehrplane fiir die Thematisierung Afrikas im Geographieunterricht knapp erlautert wer-
den.

Aufgrund der vordergriindigen Differenzen zwischen dem mitteleuropdischen und dem
afrikanischen Kulturraum kann am Beispiel Afrikas interkulturelle Kompetenz schrittwei-
se angebahnt werden. Die Forderung interkultureller Kompetenz sollte erfolgen, indem
zundchst Gemeinsamkeiten und Unterschiede hinsichtlich der jeweiligen kulturellen
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Orientierungssysteme (z. B. Normen und Werte) aufgezeigt werden, um anschliefend
einen Perspektivwechsel vorzunehmen (vgl. ebd.: 4).

Das ,,Globale Lernen” als padagogische Antwort auf Globalisierungsprozesse soll Schiiler
dazu befdhigen ,[...] in einer globalisierten, stark vernetzten Welt verantwortungsbe-
wusst [zu] handeln” (ebd.). In Bezug auf den afrikanischen Kontinent knnen am jeweili-
gen Raumbeispiel verschiedene 6kologische, politische, soziale und 6konomische Aspek-
te miteinander verknipft und in den globalen Kontext eingeordnet werden. Hier sollten
die in Kap. 2.2.2 skizzierten Vor- und Nachteile der Globalisierung fiir einzelne Staaten
Afrikas miteinbezogen werden. AnschlieBend nehmen die Schiiler auf Grundlage inter-
kultureller Kompetenz, d. h. der jeweiligen Wertorientierung, Bewertungen vor und
setzen ihre erworbenen Kenntnisse und Fahigkeiten idealerweise in entsprechende
Handlungen um (vgl. ebd.: 5).

Die in Kap. 2.2.3 vorgestellten, gesellschaftlich dominierenden Afrikabilder sind auch in
den Kopfen der Schiiler vorhanden. Hier kann im Sinne eines konstruktivistischen Raum-
verstandnisses zu einer Dekonstruktion und Differenzierung entsprechender Vorstellung
beigetragen werden. Dazu gehort auch, die Schiiler fiir die Einbindung der Afrikabilder in
Machtstrukturen zu sensibilisieren (vgl. ebd.). ,Die Aufgabe des Geographieunterrichts
kann es nicht sein, ein moglichst objektives Bild herbeizufiihren. Ziel [...] sollte es viel-
mehr sein, Schiler zu befdhigen, die Bilder, die ihnen zu Afrika prasentiert werden,
selbst zu hinterfragen [...]“ (Schrifer 2013: 9).

Die genannten Aspekte sollen Schiiler zu einer starkeren Empathiefahigkeit gegeniber
den Bewohnern Afrikas anregen. Dies geht generell mit einer verstarkten Einbeziehung
der afrikanischen Perspektive in den Unterricht einher (vgl. Schriifer 2012: 4). Letztlich
miissen sowohl die ,eigene” als auch die ,fremde” Perspektive gleichermalRen berick-
sichtigt werden. Da hier, wie in Kap. 2.2.3 skizziert, groRes gesellschaftliches Verbesse-
rungspotenzial besteht, tut der Geographieunterricht gut daran, die ,nicht-europaische”
Perspektive ausdriicklich zu betonen. Nicht zuletzt steht die Auseinandersetzung mit
Afrika exemplarisch fiir die Beschaftigung mit “fremden Welten” allgemein:

Man kann folgende Punkte hervorheben, die nicht nur fiir die Beschaftigung mit Afrika,
sondern mit der gesamten nicht-westlichen Welt sprechen: das wirkliche Kennenlernen
der eigenen Geschichte [...]; das Kennenlernen der Vielfalt der kulturellen Ausdrucksfor-
men des Menschen, einschlieflich der dsthetischen Bereicherung, die Literatur, Musik und
Kunst bedeuten; das Uberdenken der eigenen Kategorien, Wissen um deren historische
und kulturelle Relativitat, besseres Verstandnis eigener und fremder kultureller Erschei-
nungen sowie der [...] Vorgange sowohl in der eigenen als auch in fremden Gesellschaften
[...].

(Poenicke 2003: 109).

In den landerspezifischen Lehrplanen bzw. ,Curricula” fir das Fach Geographie bzw.
Erdkunde werden durch die Formulierung einzelner Teilkompetenzen und Lernziele
Ubergeordnete geographiedidaktische Forschungsergebnisse konkretisiert und fiir den
Schulunterricht operationalisiert. Durch ihre Verbindlichkeit kommt ihnen eine besonde-
re Verantwortung fir die alltdgliche Schulpraxis zu. Da sich auch neu erscheinende
Schulblicher stets an den jeweils giiltigen Lehrplanen orientieren, darf deren Einfluss
nicht unterschatzt werden. Wie wichtig eine angemessene Formulierung der Lehrplane
ist, zeigen bspw. die Untersuchungen von Marmer et al. (2015), die zu dem Ergebnis
kommen, dass einige Lehrplane immer noch zur Vermittlung rassistischen Wissens bei-
tragen (vgl. Marmer et al. 2015: 125). Gleichzeitig kann sowohl von den Lehrplédnen als
auch bspw. den ,Bildungsstandards Geographie” keine allzu groRe inhaltliche Konkreti-
sierung erwartet werden, da diese kompetenzorientiert formuliert sind und Raumbei-
spiele dementsprechend eine untergeordnete Rolle spielen. So tauchen Raumbeispiele
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mit Afrikabezug etwa in den Bildungsstandards lediglich im Bereich der Aufgabenbei-
spiele auf (vgl. DGfG 2014). Analog zu dieser Entwicklung weg von konkret ausformulier-
ten Wissensanforderungen hin zu allgemein anwendbaren Kompetenzen findet der
Raum Afrika nicht in allen Lehrplanen gleichermaRen Beachtung. In einigen Bundeslan-
dern ist dieser Umstand schon einer starker allgemeingeographischen Orientierung ge-
schuldet (vgl. Schriifer 2012, S.3). Dies trifft auch auf das niedersachsische Kerncurricu-
lum zu, welches aufgrund der Wahl der zu untersuchenden Schulbiicher fiir die vorlie-
gende Arbeit ein wichtiges Referenzwerk darstellt. In seiner aktuellen Fassung (2015)
verzichten die Autoren des Kerncurriculums ganzlich auf die Nennung topographischer
Eigennamen (vgl. MK 2015: 5).

2.3 Schulbuch und Schulbuchforschung
2.3.1 Das Schulbuch als Unterrichtsgegenstand

2.3.1.1 Begriffsbestimmung

Uber die spezifische Eigenart, d. h. zunichst die definitorische Abgrenzung des Schul-
buchs, dem in vielen Fachern bis heute zentralen Lehrmittel, bestehen in der wissen-
schaftlichen Gemeinschaft verschiedenste Auffassungen. Zur generellen Bedeutung von
,Lehrmitteln” in Bildungskontexten fliihren Fuchs et al. (2014) zunachst aus:

,Lehrmittel bilden, darin besteht allenthalben Konsens, einen zentralen Bestandteil der
materialen Kultur von schulischer Bildung und damit einen konstituierenden Faktor der
modernen Schule. Seit dem ausgehenden 18. Jahrhundert trug die Entwicklung von Lehr-
medien zur Durchsetzung einer institutionalisierten Form von Bildung bei, die bis in die
Gegenwart das Selbstverstandnis schulischer Praxis ausmacht.”

(Fuchs et al. 2014: 9)

Bis zum friithen 20. Jahrhundert konkurrierte die Bezeichnung ,,Schulbuch® mit anderen
Begriffen (z. B. Leitfaden, Handbuch, Ubersicht), bis sich schlieBlich die heutige Bezeich-
nung durchsetzte (vgl. Fuchs et al. 2014: 10). Wiater (2005) definiert das ,,Schulbuch” als
,fur den Unterricht verfasstes Lehr-, Lern- und Arbeitsmittel in Buch- oder Broschire-
form und Loseblattsammlungen, sofern sie einen systematischen Aufbau des Jah-
resstoffs enthalten” (Wiater 2005: 43).

Fuchs et al. (2014) und Stober (2010) erganzen bzw. erweitern:

,Heute werden Schulbiicher aus verwaltungstechnischer, didaktischer, aber auch wissens-
soziologischer Perspektive definiert. Stellt man die kennzeichnenden Merkmale eines
Schulbuchs aus den Verwaltungsverordnungen der deutschen Lander zusammen, dann
handelt es sich um ein fiir Schiiler bestimmtes Lernmittel, das in Druckform vorliegt, sich
schulart- und schulfachbezogen an Lehrplanen oder Standards orientiert und die dort be-
stimmten Ziele, Kompetenzen und Inhalte umsetzt; in der Regel wird es fiir ein komplettes
Schuljahr oder Schulhalbjahr eingesetzt und als Leitmedium im Unterricht verwendet.”

(Fuchs et al. 2014: 10; Stéber 2010: 5)

Nach Gautschi (2010) handelt es sich bei einem modernen Schulbuch um ein ,kombi-
niertes Lehr- und Arbeitsbuch, das verschiedene Quellengattungen beinhaltet, entlang
von Kompetenzentwicklung strukturiert ist und aus einem , Medienmix“ besteht (Gaut-
schi 2010: 131). Das Schulbuch erfiillt grundsatzlich eine Vielzahl von Funktionen, die
Uberblicksartig in Abb. 2 dargestellt sind.
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Abb. 2: Lehrfunktionen des Schulbuchs (Quellen: Hacker 1980a S. 14ff., Bullinger et al. 2005, Fuchs et al.
2014: 10)

Im Zuge des kompetenzorientierten, konstruktivistisch ausgerichteten Unterrichts haben
sich die Erwartungen an das Medium Schulbuch in den vergangenen Jahren stark ge-
wandelt. Wichtigste Neuerung ist dabei die , Output-Orientierung”, was bedeutet, dass
die Schulblicher kompetenzorientiert und nicht inhaltsorientiert konzipiert sein miissen.
Der Fokus liegt auf dem ,systematischen Monitoring der Schiilerergebnisse”, d. h. auf
den zu erwerbenden Kompetenzen der Schiiler (vgl. Fuchs et al. 2014: 11; Bolsterli et al.
2010: 138).

2.3.1.2 Das Schulbuch: Historischer Abriss und aktuelle Relevanz

Das moderne Schulbuch ist schrittweise und (iber einen langeren Zeitraum entstanden.
In der wissenschaftlichen Literatur wird der Beginn der Geschichte des Schulbuchs zu-
meist nach der Zasur des Buchdrucks, d. h. ab dem 16. Jahrhundert, angegeben (vgl.
Fuchs et al. 2014: 32). Bei der Entstehungsgeschichte des Schulbuchs kénnen generell
zwei Phasen unterschieden werden. In einer ersten Phase war die Entwicklung des
Schulbuchs eng an die Entwicklung der Bildung und des Buchdrucks gekoppelt. Zudem
gab es zunachst eine enge Bindung an religiose Institutionen und Inhalte (vgl. ebd.).
Wahrend der zweiten Phase, d. h. vom 19. bis zum 20. Jahrhundert, war die Schulbuch-
entwicklung sowohl von der gestiegenen Rolle des Staates als auch des Verlagswesens
gepragt. Seit Mitte des 19. Jahrhunderts setzten sich groBe Schulbuchverlage durch,
zudem war die Reform der pddagogischen Modelle und Unterrichtsmethoden seit dem
ausgehenden 19. Jahrhundert von maRgeblicher Bedeutung fiir die Gestaltung der
Schulblicher (vgl. ebd.). Seit Beginn des 20. Jahrhunderts setzte sich das Schulbuch
schlieBlich als maRgebliches Instrument der Wissensvermittlung durch (vgl. ebd.). Seine
Entwicklungsgeschichte kann mit Marsden (2001) ,,[...] als eine Geschichte kontinuierli-
cher Schulbuchreform, die von Veranderung, aber auch von Kontinuitaten gekennzeich-
net war” (Fuchs et al. 2014: 33; vgl. Marsden 2001), zusammengefasst werden.
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Die heutige Relevanz des Mediums Schulbuch fiir schulisches Lernen wird auch in inter-
nationalen Studien als unverandert hoch eingeschatzt:

,Textbooks and ancillary materials will remain an instrument of extraordinary power.
They may, in fact, be the most effective of educational technologies yet invented, and
there is no reason to imagine a modern educational system where textbooks do not play a
central role. It is therefore fitting and proper to pay close attention to their role and func-
tion, their content, cost and finance.”

(Heyneman 2006: 36)

Neben dem traditionellen, gedruckten Schulbuch gewinnen im Rahmen zunehmender
Technisierung sowie sich wandelnder Schiiler- und Lehrerrollen digitale Lehrmittel an
Bedeutung. ,Der schiiler- und kompetenzorientierte Unterricht hat in den letzten Jahren
zur Entwicklung neuer, multimedialer Lehrmittel gefiihrt, die innovative Konzepte in die
Praxis umsetzen” (Fuchs et al. 2014: 12f.).

In Bezug auf Aufbau, Inhalt und Anwendbarkeit im Unterricht ist die Erwartung seitens
der Offentlichkeit und Bildungspolitik an die Schulbuchentwicklung heute sehr hoch. Mit
Kahlert (2010) sind Schulbiicher heute nicht bloR Instrumente der Wissensvermittlung,
sondern spiegeln das kulturelle Selbstverstiandnis einer Gesellschaft. Sie bilden gewis-
sermaBen das , Kerncurriculum” fir die Kommunikation innerhalb einer heterogenen
Gesellschaft (vgl. Kahlert 2010: 41). Heute dokumentieren Schulbilicher demnach ,,so-
wohl bezogen auf Wissensinhalte als auch Werteorientierungen [...], was jeder, der eine
offentliche Schule eines bestimmten Jahrgangs besucht, erfahren, lernen und kénnen
sollte — erarbeitet, ausgewahlt und genehmigt nach Maligabe besten fachdidaktischen
und erziehungswissenschaftlichen Wissens und bildungspolitischen Gewissens” (ebd.:
42). Aligemein wird seitens der Offentlichkeit erwartet, dass Schulbiicher das 6ffentliche
Interesse widerspiegeln und sozialen Zusammenhalt fordern (vgl. Fuchs et al. 2014: 16).

Schulbiicher missen heute den Anforderungen eines kooperativ und selbststandig ge-
stalteten Unterrichts gerecht werden. Die im Rahmen der Delphi-Studie durchgefiihrten
Expertenbefragungen verweisen auf Tendenzen in Richtung Methodenorientierung,
Eigenverantwortlichkeit, Kooperation, Schiilerorientierung, Offnung des Unterrichts fiir
auBerschulische Lernorte sowie Veranderung der Lehrerrolle (vgl. ebd.: 41). In Bezug auf
die heutige Relevanz von Schulbilichern konstatieren Fuchs et al: (2014):

,Das gedruckte Schulbuch spielt — trotz der verstarkten Hinwendung zu digitalen Bil-
dungsmedien — in vielen Fachern und nationalen Kontexten weiterhin eine wichtige Rolle
fir den Unterricht. Fir Lehrer und Lehrerinnen sind Schulbiicher besonders in den Kernfa-
chern wichtig zur Vorbereitung des Unterrichts und zur Orientierung mit Blick auf die Vor-
gaben der Lehrplane, die sich in Lehrwerken widerspiegeln. Fiir Schilerinnen und Schiler
bieten Schulbiicher die Moglichkeit, kondensiertes Fachwissen in zusammenfassenden
Texten zur Nachbereitung, fur die Hausaufgaben und zur Vorbereitung auf Priifungen zu
nutzen.”

(Fuchs et al. 2014: 127).

2.3.1.3 Das Schulbuch im Geographieunterricht

Fiir den Geographieunterricht des deutschsprachigen Raums gilt, dass das Schulbuch
nach wie vor eine bedeutende Rolle bei der Gestaltung des Unterrichts einnimmt. Als
Verbundmedium verknipft es verschiedene Medien und dient als ,,Umschlagplatz” fach-
licher und didaktischer Neuerungen (vgl. Fuchs et al. 2014: 94; Haubrich 2006: 184). In
Bezug auf die spezifische Bedeutung des Mediums Schulbuch fir den Geographieunter-
richt wird seitens der fachdidaktischen Forschung allerdings ein deutlicher Forschungs-
bedarf artikuliert (vgl. Fuchs et al. 2014: 49). Flath (2011) stellt eine weitgehend fehlen-
de empirische und theoretische Forschung Gber Geographie-Schulbiicher fest (vgl. Flath
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2011: 61). Die Erwartungen an moderne Geographie-Schulbiicher sind demnach seit
PISA sehr hoch, sie beziehen sich insbesondere auf die Bereiche Kompetenzorientierung,
mehrdimensionale und leistungsdifferenzierte Aufgabenstellung sowie die Einbindung
,heuer Medien” (vgl. ebd.: 62-64). Eine der wenigen, neueren Forschungen zur Bewer-
tung von Geographie-Schulbiichern durch Schiiler kommt zu zwei zentralen Ergebnissen:
Zum einen finden Schiiler die verwendeten Schulblcher langweilig und uninteressant,
sie wiinschen sich eine Vielfalt an Unterrichtsmaterialien. Gleichzeitig schatzen sie das
Schulbuch als Hilfsmittel bei der Vertiefung von Unterrichtsstoff und Prifungsvorberei-
tung, jedoch eher im Sinne eines ,notwendigen Ubels” (vgl. Fuchs et al. 2014: 108 f.;
Teschner 2011: 64 u. 67). Auch ein Vergleich breit angelegter empirischer Studien zum
Schilerinteresse an Inhalten und Arbeitsweisen des Geographieunterrichts kommt zu
dem Ergebnis, dass Schulbiicher im Vergleich mit anderen Unterrichtsmedien wenig
motivierend wirken (vgl. Hemmer 2010: 91; Fuchs et al. 2014: 74).

2.3.1.4 (Subsahara-) Afrika im Geographie-Schulbuch

Die Darstellung (Subsahara-) Afrikas in deutschen Geographie-Schulbiichern unterliegt in
der historischen und aktuellen Zusammenschau sowohl zahlreichen Verdanderungen als
auch Kontinuitaten. Die folgenden Ausfiihrungen skizzieren zunachst die historische
Entwicklung der Schulbuchinhalte mit Afrikabezug, um anschlieBend aktuelle Tendenzen
aufzuzeigen.

Zur Zeit des Wilhelminischen Kaiserreichs dienten Geographie-Schulblicher in besonde-
rer Weise der Legitimierung kolonialistischer Politik. Die Vermittlung von hilfsbeddirftiger
Rickstandigkeit des Kontinents lieferte die ideologische Grundlage kolonialer Aktivitat,
wahrend rassistische Merkmale unter Verwendung stark diskriminierender Sprache re-
produziert wurden (vgl. Matthes 2004: 235).

Der starke Bezug zu kolonialistischer Politik bleibt auch in den Geographie-Schulbiichern
der Weimarer Republik bestehen, jedoch wird nun der Verlust der ,schwarzafrikani-
schen” Kolonien beklagt. Mit dem Anspruch auf Authentizitat (z. B. durch Reiseberichte)
werden stereotype Bilder der Bevoélkerung vermittelt, die Darstellung ist jedoch ver-
gleichsweise ,,wohlwollend” und positiv (vgl. ebd.: 236).

Die rassistische Darstellung Subsahara-Afrikas findet ihren negativen Hohepunkt in den
nationalsozialistischen Geographieblichern. Die Minderwertigkeit der ,schwarzen Ras-
se” wird zugunsten der Errungenschaften weiRer Kolonialherren herausgestellt, um so
die nationalsozialistische Rasseideologie zu legitimieren (vgl. ebd.: 238).

Die stereotype, rassistische und einseitige Vermittlung war mit Kriegsende keineswegs
zu Ende. Die Darstellung Afrikas um 1975 kann zusammenfassend als rickstandig, auf
einem niedrigeren Entwicklungsstand befindlich und demzufolge hilfsbediirftig bezeich-
net werden (vgl. Schriifer 2012: 5). Gleichzeitig erfuhr das vergleichsweise ,trage”
Schulbuchwissen in den 1970er-Jahren mit dem zunehmenden Einfluss der ,kritischen
Theorie” eine nachhaltige Verdnderung: , Tradierte Vorurteile werden [erstmals] kritisch
beleuchtet, iberkommene Wertvorstellungen in Frage gestellt, gesellschaftlich bisher
diskriminierte bzw. stigmatisierte Gruppen klagen ihre Wiirde ein, zeigen 6ffentliche
Prasenz und fordern gleiche Rechte” (ebd.: 243f.). In diesem Zustand der gesamtgesell-
schaftlichen Veranderung begann auch im Bereich der Schulbuchinhalte der — keines-
wegs abgeschlossene — Prozess vom Paradigma der Stereotypisierung hin zum Paradig-
ma der Differenzierung (vgl. ebd.: 244.).

Trotz der fortschreitenden Differenzierung in den darauffolgenden Jahrzenten hat sich
eine Afrika-Darstellung mit dem Hang zur Stereotypisierung bis heute in den Schulbi-
chern erhalten, Képp (2005) fihrt dazu aus:
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»Insgesamt ist festzuhalten, dass sich das Afrikabild in Schulbiichern seit den letzten Un-
tersuchungen aus den 1980er-Jahren nicht grundlegend verandert hat, die Beurteilung
und Interpretation von Gegenstdnden und Vorgdngen ist weiterhin europaisch-selektiv,
oft mit folkloristischer oder verniedlichender Tendenz.”

(Képp 2005: 389).

Auch in den von Poenicke (2001) analysierten Erdkundeblichern u.a. der 1990er-Jahre
herrschen Stereotype vor. Bspw. findet die alte rassistische Terminologie (z. B. Neger,
Eingeborene, Hottentotten, Buschmanner) ebenso Verwendung wie die Exotisierung der
afrikanischen Bevdlkerung und Lebensweisen (vgl. Poenicke 2001: 29-31).

Neuere Geographie-Schulbiicher fokussieren sich auf die vorherrschenden Probleme wie
Krieg, Armut, Hunger, schlechte Bildung, Wasserknappheit oder Korruption, wahrend
deren Ursachen (Kolonialismus, hohes Bevolkerungswachstum, Globalisierung) beson-
dere Beachtung finden. Neben humangeographischen Themen finden sich auch physio-
geographische Elemente (z. B. Desertifikation) wieder, jedoch liegt der Schwerpunkt
zumeist auf problematischen Aspekten (vgl. Schriifer 2012: 3; Dannenberg 2011: 2).

Marmer et al. (2015) kommen in einer aktuellen, nicht auf Geographie-Schulblicher be-
schrankten Analyse zu dem Ergebnis, dass sich in den untersuchten Unterrichtsmateria-
lien nach wie vor ein ,[...] kolonial-rassistisches Bild von Afrika und Schwarzen Men-
schen” (Marmer et al. 2015: 124) abzeichnet:

,Trotz der vereinzelten Versuche, andere Perspektiven einzubringen, bleibt die Masterer-
zdhlung in den Blichern ungebrochen weill. WeiBe Menschen werden beschrieben als
entwickelt, zivilisiert, rational und als aktive Akteure in Deutschland und der Welt [...].
Schwarze Menschen werden in den Biichern zu den , Anderen”, nicht-zugehérig, fremd
und exotisch, unterlegen, ungebildet und unentwickelt. Der afrikanische Kontinent steht
nach wie vor geschichtslos da.”

(Marmer et al. 2015: 124).

Der immer noch vorhandene Handlungsbedarf bei der Optimierung von Schul-
buchinhalten zum Thema Afrika zeigt sich in diversen, vermeintlich unbedeutenden Bei-
spielen. So kann etwa der Umgang mit dem Entwicklungsbegriff exemplarisch fiir weite-
re ,Baustellen” gesehen werden. Reuber/Schrifer (2013) betonen, dass dem Begriff die
westliche Vorstellung zugrunde liege, dass , Entwicklung” etwas Positives und universell
Anzustrebendes sei. Entsprechend miussten derartige begriffliche Selbstverstandlichkei-
ten im Unterricht thematisiert und dekonstruiert werden (vgl. Schrifer 2013: 9; Reu-
ber/Schriifer 2013) Die von Marmer et al. (2015) untersuchten Biicher spiegeln die ge-
sellschaftlichen Massenmediendiskurse wider, in denen haufig ,, Entwicklungsstufen” in
hierarchisierender Weise nach westlichem MaRstab miteinander verglichen werden.
Eine kritische Hinterfragung des Entwicklungsbegriffs, d. h. auch eine kritische Betrach-
tung der zugrunde gelegten Indikatoren und des Datenmaterials erfolgt indes nicht (vgl.
Marmer et al. 2015: 120).

2.3.2 Das Schulbuch als Forschungsgegenstand

2.3.2.1 Historische Entwicklung der Schulbuchforschung

Da es ein klar umrissenes Feld der ,,Schulbuchforschung” nicht gibt, misste treffender
von ,;schulbuchbezogener Forschung” gesprochen werden. Die schulbuchbezogene For-
schung ist gekennzeichnet durch eine enorme thematische und methodische Vielfalt
und Interdisziplinaritat (vgl. Fuchs et al. 2014: 21).

Die kritische Auseinandersetzung mit Schulbuchinhalten verlief in Deutschland in ver-
schiedenen Perioden. In den Anfiangen der kritischen Schulbuchforschung, d. h. der
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Nachkriegszeit, ging es darum, ,[...] insbesondere das Lese- und Geschichtsbuch von
nationalistischen, pseudo-romantischen, geschlechtsspezifischen Rollenzuschreibungen
und antiquierten, nicht fortschritts-orientierten Darstellungen zu befreien” (ebd.). In den
darauffolgenden Jahrzenten dominierte die Kritik an der Abhangigkeit der Schulbuch-
produktion von marktwirtschaftlichen Interessen und administrativen Instanzen zu Un-
gunsten der Wissenschaft (vgl. ebd.). Seit Mitte der 1980er-Jahre entwickelte sich zu-
nehmend eine sozialwissenschaftlich ausgerichtete Schulbuchforschung. Mit Weinbren-
ner (1995) ist ein wichtiger Teilbereich dieses Forschungszweigs die ,,wirkungsorientierte
Schulbuchforschung”, die das Schulbuch erstmalig im Hinblick auf seine Funktion als
Sozialisationsfaktor fir die Schiler untersuchte (vgl. Weinbrenner 1995, S: 22). Wahrend
zunachst die ,produktorientierte” Schulbuchforschung mit inhaltsanalytischen und
komparativen Verfahren im Vordergrund stand, finden in jingerer Zeit die Wirkungs-
und Rezeptionsforschung vermehrt Aufmerksamkeit in der wissenschaftlichen Ausei-
nandersetzung (vgl. Fuchs et al. 2014: 22).

Bis heute nimmt ein Zugang, der das Schulbuch als Ausdruck des Zeitgeistes fasst, eine
zentrale Bedeutung fiir die schulbuchbezogene Forschung ein (vgl. ebd.: 34). So kénnen
bspw. durch Schulbuchanalysen historische Werte, Normen und Identitatskonstruktio-
nen bestimmter Gesellschaften analysiert werden. Das Schulbuch fungiert in diesem
Sinne als ,nationale Autobiographie”. Das am breitesten untersuchte Forschungsfeld
stellt in diesem Zusammenhang die Schulbuchgeschichte des Nationalsozialismus dar, da
das Schulbuch wahrend dieser Zeit eine herausgehobene Bedeutung fiir die Legitimation
der staatlichen Autoritat besaR (vgl. ebd.).

2.3.2.2 Ausgewadhlte Schwerpunkte der aktuellen Schulbuchforschung

Der neuere Erkenntnisstand im Bereich der Schulbuchforschung weist Lehrmitteln eine
instrumentelle und eine gesellschaftliche Funktion zu (vgl. Heitzmann 2010: 7). Somit
befasst sich die aktuelle Schulbuchforschung allgemein mit der Bedeutung von Lehrmit-
teln fur das Lernen sowie deren didaktischer Funktion. Zum anderen riickt die selektie-
rende und normierende Funktion von Lehrmitteln in den Fokus wissenschaftlicher Aus-
einandersetzung. Hier ist insbesondere der gesellschaftliche Bildungsauftrag von Schul-
blchern, der in der spezifischen Auswahl der Inhalte zum Ausdruck kommt, von Bedeu-
tung (vgl. ebd.: 8; Fuchs et al. 2014: 22f.). Schulbiicher werden als Medien des &ffentli-
chen Diskurses betrachtet, die durch Themen-, Inhalts- und Darstellungswahl stets die
gesellschaftlich dominanten Weltbilder und Sichtweisen prasentieren (vgl. Schlott-
mann/Wucherpfennig 2015: 146f).

Die schulbuchbezogene Forschung ist heute durch eine Vielzahl theoretischer und me-
thodischer Zugédnge gepragt, von denen die Diskursanalyse einer der jingsten ist. Sie
lenkt das Augenmerk auf die Hybriditdt von Texten und wurde durch Héhne (2008)
erstmalig in einer an Hand von Schulbiichern exemplifizierten Methodik umgesetzt.

Trotz der theoretischen, methodischen und thematischen Vielfalt der aktuellen Schul-
buchforschung existieren einige Schwerpunkte, von denen eine Auswahl im Folgenden
in Anlehnung an Fuchs et al. (2014) aufgefiihrt ist.

Durch Impulse der medienpadagogischen Forschung wird heute eine Medienkombinati-
on, d. h. eine Verkniipfung des Printmediums ,,Schulbuch”“ mit den sog. ,,neuen Medien“
als sinnvoll angesehen (vgl. Astleitner 2012: 101ff.).

Im Zuge zunehmender kultureller, ethnischer und religiéser Diversitat im Klassenraum
steigen zudem die Anforderungen des Schulbuchs an den Umgang mit Differenzen, d. h.
die Frage nach der Exklusion und Inklusion bestimmter Inhalte (vgl. Fuchs et al. 2014:
24).
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Die durch die ikonographische Wende ausgel6ste ,,mediale Bilderflut”, der Schiler heute
zunehmend ausgesetzt sind, hat zu einer verstdrkten wissenschaftlichen Auseinander-
setzung mit dem Medium ,,Bild“ im Schulbuchkontext gefiihrt. Hier werden traditionelle
Auffassungen von Bildern in Schulbiichern ebenso kritisch hinterfragt wie deren Bedeu-
tung fiir Konstruktions- und Sinnbildungsprozesse (vgl. ebd.: 26).

Ein junges Forschungsfeld der schulbuchbezogenen Forschung knipft an die Europa-
und transnationale Forschung an und setzt sich mit nationaler Identitatsbildung im All-
gemeinen und europadischer ldentitatsbildung bzw. konkurrierenden Europareprasenta-
tionen im Besonderen auseinander. Die zunehmende Wahrnehmung der kolonialen und
imperialen Geschichte fiihrt zu einer Offnung der Schulbuchforschung fiir postkoloniale
Theorien und Konzepte. In diesem Zusammenhang geht es auch um die fiir die vorlie-
gende Arbeit relevanten Analyse von in Schulbichern enthaltenen Stereotypen und
nationalen ldentitdtsmustern im Kontext des Postkolonialismus (vgl. ebd.: 27).

Wichtige Forschungsdesiderate existieren — neben einer Vielzahl weiterer — in der man-
gelhaften, empirischen Untersuchung der (fach-) spezifischen Verwendung von Schulb-
chern sowie der Erwartungen, die Schiiler an Schulbiicher stellen. Dies ist insbesondere
aufgrund der zunehmend geforderten Schilerzentriertheit von Lehr-Lern-Kontexten
problematisch, da der Forschung so gewissermaRen die wichtigste empirische Grundla-
ge fiur auszusprechende Empfehlungen fehlt (vgl. ebd.: 124 u. 128).

2.4 ,Neue Kulturgeographie”: Der Raum als Konstrukt

2.4.1 Einfihrung in die ,,Neue Kulturgeographie”

In ihrer diskursanalytischen Ausrichtung ist diese Arbeit Teil eines ,[...] gréBeren For-
schungskontext, der vielfach etwas pauschal und semantisch unscharf mit dem Begriff
der ,Neuen Kulturgeographie’ etikettiert wird” (Glasze/Mattissek 2009b: 34). Allen For-
schungsprozessen im Sinne einer Neuen Kulturgeographie ist ein ,[..] anti-
essenzialistischer und konstruktivistischer Blick auf die zu untersuchenden Phanomene”
(Gebhardt/Reuber 2016: 651) gemein. Im Zuge des Cultural turn haben sich seit den
1990er-Jahren poststrukturalistische Ansatze in der Humangeographie etabliert. Die aus
den Sozialwissenschaften (ilbernommenen Theorien sind auf kommunikative und sinn-
stiftende Prozesse fokussiert:

»,Kerngedanke ist, Kultur als ein Produkt von Diskursen zu verstehen, die auch die materi-
elle Welt um eine Sinn- bzw. symbolische Dimension erweitern. Durch diese Diskurse wer-
den Identitdten und Erfahrungen immer neu ausgehandelt und (re-) interpretiert. Im Cul-
tural turn wurden Fragen der Macht zur zentralen Analysekategorie — wobei Macht als ein
alle Kapillare einer Gesellschaft durchziehendes Phanomen angesehen wird. Mit anderen
Worten: Macht ist Giberall, also nicht nur ,im‘ Staat, sondern im gesellschaftlichen Alltag.
Und der Cultural turn betonte noch einen weiteren Punkt: Macht und Raum bedingen sich
gegenseitig: In der rdaumlichen Anordnung von Dingen erkennen wir gesellschaftliche
Machtstrukturen.”

(Korf/Wastl-Walter 2016: 91)

Bei aller Heterogenitdt messen entsprechende Ansatze der Rolle von Zeichen, Sprache
und Kommunikation bei der Konstitution gesellschaftlicher Verhiltnisse eine besondere
Bedeutung zu (vgl. Freytag et al. 2016: 10). Ganz allgemein geht es darum, ,,machtvolle
und in diesem Sinne ,herrschende’ gesellschaftliche Konventionen, Narrative oder Dis-
kurse, die in oft subtiler Art und Weise die Strukturen der Gesellschaft rahmen, [...]
transparent zu machen” (Gebhardt/Reuber 2016: 651).
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Im Zuge der durch den Cultural turn ausgelosten Etablierung der Neuen
Kulturgeographie haben wu.a. diskursanalytische Ansatze in weiten Teilen der
Humangeographie Anwendung gefunden (vgl. Freytag et al. 2016: 10). Die Grundlagen
diskurstheoretischer bzw. -analytischer Forschung sowie darauf aufbauend deren
jungere Implementierung in die geographiedidaktische Forschung bzw. den
Geographieunterricht in Form von raumbezogenen Semantiken und verschiedenen
Raumkonzepten werden in den folgenden Kapiteln vorgestellt.

2.4.2 Diskurstheorie und Diskursanalyse

2.4.2.1 Grundlagen der poststrukturalistischen Diskurstheorie

Der wissenschaftliche Diskursbegriff ist zundchst vom alltagssprachlichen Gebrauch des
Wortes ,Diskurs” abzugrenzen. ,Diskurs” (von lat. discursus ,,das Hinundherlaufen, Aus-
einanderlaufen”; engl. discourse; frz. discours) bezeichnet ganz allgemein ,[...] einen
durch AuBerungen produzierten sozialen Sinn- oder Kommunikationszusammenhang*
(Angermiiller 2014a: 75). In der Alltagssprache wird der Diskursbegriff dquivalent zu den
Begriffen ,, Debatte” oder ,sprachliche Auseinandersetzung” verwendet (vgl. Hajer 1997:
44).

Der fir die vorliegende Arbeit maRgebliche wissenschaftliche Diskursbegriff unterschei-
det sich grundsatzlich von dieser alltagssprachlichen Verwendung. Auch und gerade im
wissenschaftlichen Kontext existiert jedoch eine Vielzahl verschiedener Definitionen des
Wortes. Der hier eingefiihrte und zugrunde gelegte Diskursbegriff steht in der Tradition
des franzosischen Strukturalismus und Poststrukturalismus und geht damit auf den fran-
z6sischen Philosophen Michel Foucault zurlick (vgl. Mattissek et al. 2013: 247):

,Diskurse sind charakterisiert durch eine spezifische Art und Weise, Verkniipfungen zwi-
schen Institutionen, 6konomischen und gesellschaftlichen Prozessen, Verhaltensformen,
Normsystemen, Techniken, Klassifikationstypen und Charakterisierungsweisen herzustel-
len.” (Foucault 1973:
68)

In Bezug auf diese Definition ergdnzen bzw. erldutern Glasze/Mattissek (2009b) und
Mattissek et al. (2013):

,'Diskurs’ bezeichnet Uberindividuelle Muster des Denkens, Sprechens, Sich-selbst-
Begreifens und Handelns sowie die Prozesse, in denen bestimmte Vorstellungen und
Handlungslogiken hergestellt und immer wieder verandert werden. Auch wenn die Analy-
se sprachlicher Sinngebungsprozesse in vielen empirischen Untersuchungen eine promi-
nente Stellung einnimmt, geht der Terminus ,Diskurs’ weit Gber die rein sprachliche Ebene
des Bezeichnens hinaus. ,Diskurs‘ bezeichnet demnach die Verbindung von symbolischen
Praktiken (Sprach und Zeichengebrauch), materiellen Gegebenheiten und sozialen Institu-
tionen.”

(Mattissek et al. 2013: 247; Glasze/Mattissek 2009b:
12; Foucault 1973: 68)

Die hier angesprochene Bedeutsamkeit sprachlicher AuRerungen geht auf den Struktu-
ralismus zurlick, als dessen Begriinder der Sprachwissenschaftler Ferdinand de Saussure
gilt. ,Der Strukturalismus befasst sich mit der Frage, wie sich die Bedeutung von Phéano-
menen und Objekten (z. B. Woértern) aus ihrer Stellung in einem Wirkungsgefiige (einer
Struktur) beschreiben lasst” (Mattissek et al. 2013: 253). Saussures Sprachtheorie bein-
haltet drei maRRgebliche Aspekte: Zunachst wird die Verbindung zwischen dem Bezeich-
nenden (,Signifikant“) und dem Bezeichneten (,,Signifikat”) als arbitrar angesehen, d. h.
prinzipiell als beliebig. Zweitens konstituiert sich die spezifische Bedeutung eines sprach-
lichen Zeichens erst durch die Verbindung zu einem oder mehreren weiteren Zeichen
(,,Relationalitat”). Schlieflich lehnt Saussure in letzter Konsequenz die Vorstellung einer
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Welt jenseits von Sprache ab, was bedeutet, dass samtliche Denkprozesse auf der spezi-
fischen Verbindung von sprachlichen Zeichen beruhen bzw. sich erst dadurch manifes-
tieren (vgl. ebd.: 254; Glasze/Mattissek 2009b: 21f.).

Poststrukturalistische Denkweisen legen in Weiterentwicklung des Strukturalismus den
Fokus auf die permanente Veranderung sprachlicher Strukturen und auf die Einbettung
jedes Signifikanten in einen grofReren sprachlichen Zusammenhang (vgl. Mattissek et al.
2013: 256). ,,Die Suche des Strukturalismus nach objektiven Gesetzen einer gegebenen
Realitdt, die dann in Sprache [...] wiedergegeben wird, lehnen poststrukturalistische
Theorien [...] ab” (Glasze/Mattissek 2009b: 25). Im Poststrukturalismus stellt Sprache
kein Reprasentationsmodell existierender Objekte dar, sondern stellt diese erst her (vgl.
Mattissek et al. 2013: 257). Dieser Herstellungsprozess vollzieht sich nicht ausschliellich
in abstrakten oder wissenschaftlichen Kontexten, sondern auch und gerade in der alltag-
lichen Praxis: ,Diskurse sind [nach Foucault] mehr oder weniger institutionalisierte Aus-
sagensysteme und Praktiken, wie sie in alltaglichen Gesprachen, akademischen Texten
sowie in kontroversen offentlich-politischen Interaktionen kommuniziert bzw. inszeniert
werden” (Viehéver 2001: 178).

Die Herstellung und Veranderung diskursiver Vorstellungen und Handlungslogiken ist
stets machtdurchzogen. Als Trager von jeweils gililtigem Wissen liben Diskurse Macht
aus. Indem sie Verhalten und andere Diskurse induzieren, strukturieren Diskurse selbst
die Machtverhiltnisse innerhalb einer Gesellschaft (vgl. Jager 2001: 86). , Diskursstruktu-
ren sind zugleich Machtstrukturen. Diskursive Auseinandersetzungen sind machthaltige
Konflikte um Deutungsmacht” (Keller 2005a: 204). Das Hervor- bzw. Zuriicktreten be-
stimmter AuBerungsformen und Inhalte konstituiert soziale Wirklichkeit im Lebensalltag
und ist somit Ausdruck der Machteffekte von Diskursen.

Trotz dieser Machteffekte ist es einzelnen Individuen bzw. Subjekten nicht oder nur
schwer moglich, bestimmte diskursive Strukturen gezielt und planmaBig zu erschaffen
(bzw. andere zu vermeiden). Vielmehr sind Diskurse Uberindividuell: ,Alle Menschen
stricken zwar am Diskurs mit, aber kein einzelner und keine einzelne Gruppe bestimmt
den Diskurs oder hat genau das gewollt, was letztlich dabei herauskommt” (Jager 2001:
86).

Als wichtiges verbindendes Element zwischen einzelnen Diskursen fungieren kollektive
Symbole. Dabei handelt es sich um Symbole, die kollektiv benutzt und tradiert werden.
Der Vorrat an Kollektivsymbolen ist gleichbedeutend mit dem Repertoire an Bildern, mit
denen die jeweilige gesellschaftliche Realitat diskursiv erschaffen wird. Es ist nahelie-
gend, dass in diesem Zusammenhang (Massen-) Medien eine herausgehobene Bedeu-
tung zukommt (vgl. ebd.: 84).

In der Regel sind gesellschaftliche Diskurse das sich verselbststandigende (Zwischen-)
Ergebnis einer historischen Entwicklung (vgl. ebd.). Es entspricht dieser Abhangigkeit
von den gesellschaftlich-historischen Umstanden, dass Diskurse einem permanenten
Wandel unterliegen. Eine Verdnderung (d. h. Kontingenz) der hegemonialen Artikulati-
onspraktiken bzw. Diskursinhalte ist theoretisch jederzeit denkbar und moglich (vgl.
Glasze/Mattissek 2009b: 12; Keller 2009: 50). Zudem fiihren samtliche Praktiken der
Diskursteilnehmer auf Mikro- und Makroebene dazu, dass sich die Diskurse stetig (re-)
produzieren und ,im Fluss” befinden (vgl. Glasze/Mattissek 2009b: 12).

Die Auseinandersetzung mit Diskursen aus poststrukturalistischer Perspektive ist
schlieflich keine theoretische, ausschliellich wissenschaftliche Betatigung ,im Elfen-
beinturm®. Vielmehr geht es darum, ,[...] die vermeintliche Natirlichkeit und Objektivi-
tat gesellschaftlicher Kategorien und Wissensordnungen in Frage zu stellen und auf die
jeweils marginalisierten und ausgeschlossenen Alternativen der Sinnproduktion zu ver-
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weisen” (Mattissek et al. 2013: 257f.). Foucault (1988) bringt die Relevanz fiir jedes Ge-
sellschaftsmitglied in einem Interview treffend auf den Punkt:

»My role - and that is too emphatic a word - is to show people that they are much freer
than they feel, that people accept as truth, as evidence, some themes which have been
built up at a certain moment during history and that this so-called evidence can be criti-
cized and destroyed.”

(Glasze/Mattissek 2009b: 44; Foucault/Martin 1988 [1982])

Die kritische Analyse vorhandener diskursiver Strukturen kann alternative Handlungs-
spielrdume in scheinbar eindeutigen Situationen aufzeigen und besitzt damit eine hohe
praktische Relevanz. Dies gilt auch und gerade fiir die Neukonzeption politischer Ausei-
nandersetzungen, weshalb ,das Politische” ein wesentlicher Teil poststrukturalistischer
Diskursforschung ist (vgl. Glasze/Mattissek 2009b: 44.).

2.4.2.2 Humangeographische Diskursforschung

Ein maligeblicher Baustein fir die Entwicklung der humangeographischen Diskursfor-
schung ist die interdisziplindre Vernetzung des Faches mit wissenschaftlichen Nachbar-
disziplinen. So konnte sich im Austausch insbesondere mit den Sozialwissenschaftlichen
und der linguistischen Diskursforschung ein eigenstandiges Forschungsfeld mit spezi-
fisch-humangeographischen Schwerpunkten herausbilden (vgl. Mattissek et al. 2013:
293). Eine humangeographische Herangehensweise an diskurstheoretische Fragestel-
lungen erweitert bzw. fokussiert die konzeptionellen Grundlagen der Diskurstheorie um
bzw. auf den Raumbegriff. Sie scharft somit den Blick flir Zusammenhange zwischen
Macht und Raumlichkeit (vgl. Glasze/Mattissek 2009b: 12). Der ,Raum” als zentrales
Element geographischen Denkens ist somit der Untersuchungsgegenstand, auf den sich
die diskurstheoretischen Fragestellungen stets beziehen sollten.

Die humangeographische Diskursforschung vertritt dabei prinzipiell ein konstruktivisti-
sches Raumverstandnis, d. h. sie betont die Einbettung des Raums in gesellschaftliche
Konstruktions- und Produktionsprozesse. Aus diskurstheoretischer Perspektive werden
Raume folglich nicht als objektiv gegeben, sondern als gesellschaftlich konstruiert ange-
sehen (vgl. Mattissek et al. 2013: 251; Glasze/Mattissek 2009b: 14f.). Raume sind zudem
historisch und sozial , Uberdeterminiert”, d. h. die Bedeutungen, die einem Raum zuge-
schrieben werden, sind abhangig von den historischen und gesellschaftlichen Umstéan-
den (vgl. Mattissek et al. 2013: 257).

Indem die humangeographische Diskursforschung die Konstruiertheit von Rdumen of-
fenlegt, richtet sie den Fokus auch auf die Frage, inwiefern sich diese konstruierte Raum-
lichkeit in Form sozialer Wirklichkeit duBert (vgl. Glasze/Mattissek 2009b: 15). Den Zu-
sammenhang von Raumlichkeit und sozialer Wirklichkeit, d. h. der Kernfrage humangeo-
graphischer Diskursforschung, fassen Glasze/Mattissek (2013) folgendermaRen zusam-
men:

»Insgesamt lasst sich also fiir ein diskurstheoretisches Verstandnis von Raum festhalten,
dass erstens das Soziale (bspw. die Identitdt von Subjekten, gesellschaftliche Ungleichver-
haltnisse) als diskursiv hervorgebracht konzeptionalisiert wird, d. h. als immer nur tempo-
rar fixiert, als von Widerspriichen durchzogen und sich in den jeweiligen materiellen und
rdumlichen Erscheinungsformen permanent wandelnd, und dass dabei zweitens die Kon-
stitution von Rdumen als wichtiger Teil der Konstruktion des Sozialen gedacht wird.”

(Glasze/Mattissek 2009b: 43)
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2.4.2.3 Grundlagen der humangeographischen Diskursanalyse

Im Vergleich zu gangigen quantitativen und qualitativen Methoden gehoren diskursana-
lytische Verfahren heute eher zu den jiingeren und damit weniger etablierten Verfahren
des Kanons wissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung. Dennoch gewinnen entsprechende
Methoden nicht zuletzt aufgrund ihrer guten Anwendbarkeit auf aktuelle gesellschaftli-
che Fragestellungen zunehmend an Bedeutung (vgl. Mattissek et al. 2013: 293). Das
Spektrum diskursanalytischer Verfahren ist dabei ebenso breit wie das Feld der Diskurs-
theorie selbst. Generell konnen je nach Gegenstandsbereich, theoretischer Grundlegung
und methodischer Umsetzung unterschiedlichste Formen der Diskursanalyse mit ent-
sprechend unterschiedlichen Akzentuierungen zum Einsatz kommen (vgl. Angermiiller
2014b: 84). Insbesondere bei Fragen der methodischen Umsetzung diskursanalytischer
Verfahren liefern die theoretischen Grundlagen Foucaults jedoch nur begrenzt Antwor-
ten. Foucault (1990) nennt zwar als Aufgabe der Diskursanalyse die Beschreibung der
,[...] in ihrer Form verschiedenen, in der Zeit verstreuten Aussagen®“ (Foucault 1990: 57;
vgl. Hanke 1999: 110). Jedoch liefert er keine Anweisungen fiir eine konkrete methodi-
sche Umsetzung dieser , Aussagenbeschreibung”:

»S0 wenig wie Foucault eine Meta-Theorie von Gesellschaft oder von Macht schreibt, so
wenig konzipiert und definiert er eine kohdrente Methode, die nur noch Punkt um Punkt
abgearbeitet werden muss, um zu einem klaren Ergebnis zu kommen. Nicht ohne Grund
bestimmt Foucault seine Kategorien ex negativo, in Abgrenzung zu bisher vertrauten Be-
griffen; tastend und fragend nahert er sich dem neu zu entdeckenden Feld an und ver-
sucht, neuen Festschreibungen zu entgehen.”
(Hanke

1999: 109)

Foucault selbst leugnet diese Abwesenheit methodologisch-methodischer Bezugspunkte
innerhalb seiner Theoriegebilde nicht: ,Was ich geschrieben habe, sind keine Rezepte,
weder flr mich noch fiir sonst jemand. Es sind bestenfalls Werkzeuge - und Traume“
(Foucault 1996: 25; Bublitz et al. 1999: 16). Im Anschluss an Foucault wurden jedoch in
unterschiedlichsten Wissenschaftsbereichen Theorien zur methodischen Umsetzbarkeit
der Diskursanalyse entwickelt. Bei der vorliegenden Arbeit handelt es sich um eine Dis-
kursanalyse aus poststrukturalistischer Perspektive. Unter Bezugnahme auf die in Kap.
2.4.2.1 skizzierten Grundlagen poststrukturalistischer Diskurstheorie zielt eine derartig
ausgerichtete Analyse darauf ab, ,,[...] zu erfassen, wie sowohl soziale, 6konomische und
politische Strukturen als auch Identitaten, Intentionen und Handlungsrationalitaten dis-
kursiv hergestellt werden” (Glasze/Mattissek 2009b: 33). Zudem kénnen die Brichigkeit,
innere Widersprichlichkeit und die Verdanderungen von Diskursen untersucht werden
(vgl. Mattissek et al. 2013: 261). Die poststrukturalistische Diskursanalyse deckt tberin-
dividuelle Muster der Wissens- und Wahrheitsproduktion auf. Bei der Analyse kénnen
entsprechende Muster sowohl zu einem bestimmten Zeitpunkt (,,archaologische Per-
spektive®) als auch im Zeitverlauf (,genealogische Perspektive®) analysiert sowie indivi-
duelle Schwerpunkte (z. B. Briiche und Widerspriiche, Identitdten) gesetzt werden (vgl.
ebd.: 262).

SchlieBlich sollte nicht unerwahnt bleiben, dass bei der wissenschaftlichen Auseinander-
setzung mit Diskursen stets ein Bewusstsein dafilir vorhanden sein sollte, dass sich auch
die Diskursanalyse nicht objektiv oder losgeldst vom Diskurs vollzieht, sondern diesen
vielmehr aktiv beeinflusst (vgl. Jager 2001: 83). Die Auseinandersetzung mit der Frage,
ob die Analyse den Diskurs lediglich beschreibt oder dieser in der analytischen Arbeit

2 Laut Foucault wird der Diskurs ,[...] durch eine Menge von Zeichenfolgen konstituiert, insoweit
sie Aussagen sind [...]“ (ebd.: 156; vgl. HANKE 1999: 110).
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erst konstruiert wird, ist unabdingbarer Bestandteil diskursanalytischer Forschung (vgl.
Bublitz et al. 1999: 15).

2.4.2.4 Entwicklungsgeschichte der humangeographischen Diskursanalyse

Auch in der Humangeographie gehoren diskursanalytische Verfahren mittlerweile zu den
akzeptierten Verfahren konzeptionellen und empirischen Arbeitens (vgl. Glas-
ze/Mattissek 2009b: 34). Entsprechende Ansatze wurden in der deutschsprachigen Hu-
mangeographie ab Mitte der 1990er-Jahre rezipiert und Gbernommen (vgl. ebd.: 36). In
Analogie zu den theoretischen Vorannahmen humangeographischer Diskursforschung
befasst sich auch die humangeographisch ausgerichtete Diskursanalyse schwerpunkt-
maRig mit raumbezogenen Fragen. Mit Hilfe diskursanalytischer Verfahren lasst sich
untersuchen, inwiefern raumliche Reprasentationen und raumliche Ordnungsvorstellun-
gen als Bestandteile kollektiver Identitatsmuster machtvoll auf gesellschaftliche Prozes-
se einwirken (vgl. Mattissek et al. 2013: 246). Fir die Operationalisierung humangeogra-
phisch orientierter Fragestellungen ist die Berticksichtigung nichtsprachlicher Deutungs-
trager (z. B. Karten, Bilder) sowie globaler, sprachraumibergreifender Diskurse zuneh-
mend von Bedeutung (vgl. Glasze/Mattissek 2009b: 38).

2.4.2.5 Das Medium Schulbuch als Gegenstand der Diskursanalyse

Da es sich bei der Diskursanalyse um ein vergleichsweise jlingeres methodisches Instru-
ment des empirischen Erkenntnisgewinns handelt, spielen auch diskursanalytische Zu-
gange in der Schulbuchforschung (vgl. Kap. 2.3.2.2) bislang eine untergeordnete Rolle.
Dennoch haben entsprechende Zugange in unterschiedlichen Spielarten nach und nach
Eingang in die Schulbuchforschung gefunden (vgl. Fuchs et al. 2014: 25). Grundlegend
bei einer diskursanalytischen Betrachtung des Mediums ,,Schulbuch” ist die Annahme,
dass moderne Gesellschaften als ,Diskursgemeinschaften” begriffen werden kénnen, in
denen sich die spezifischen Formen des Wissens in unterschiedlichen medialen Formen
(z. B. Schulbuch) etabliert haben (vgl. Héhne et al. 2005: 391, Anm. 1).

Die erste umfassende, diskursive Schulbuchanalyse im deutschsprachigen Raum haben
Hohne et al. (2005) vorgelegt, indem sie die Darstellung von Migranten in deutschen
Schulbichern seit den 1980er Jahren untersuchten. Das hier zugrunde gelegte Instru-
ment der thematischen Diskursanalyse hat den diskursiven Ansatz zudem erstmals auch
in methodischer Hinsicht fiir die Schulbuchforschung nutzbar gemacht (vgl. Hohne et al.
2005: 25). Die Analyse ist zwar medienlbergreifend angelegt, ihre umfassende Anwen-
dung am Beispiel von Schulbiichern war jedoch maRgeblich fiir die darauffolgende dis-
kursive Schulbuchforschung. Klerides (2010) hat mit Fokus auf Geschichtsschulbiicher
ein weiteres methodisches Instrument zur Herausfilterung von Teildiskursen innerhalb
von Schulblichern entwickelt (vgl. Fuchs et al. 2014: 25). Wenngleich die vorliegende
Arbeit die methodische Vorgehensweise der thematischen Diskursanalyse nicht schwer-
punktmaBig verwendet, werden doch einzelne Elemente aufgegriffen und mit verwand-
ten diskursanalytischen Konzepten verkniipft (vgl. Kap. 4).

2.4.3 Neue Kulturgeographie und Geographieunterricht

2.4.3.1 Raumbezogene Semantiken

Die Konzepte und Denkmuster der sog. Neuen Kulturgeographie haben in den vergan-
genen Jahren zunehmend Eingang in die geographiedidaktische Forschung und damit in
den Geographieunterricht gefunden. Eine wichtige konzeptionelle Grundlage stellen in
diesem Zusammenhang sog. ,,Raumbezogene Semantiken” dar, die fir die vorliegende
Arbeit von Bedeutung sind. Das im Folgenden vorgestellte Kategorienmodell nach Glat-
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ter (2015) bezieht das Konzept raumbezogener Semantiken unter Rickgriff auf system-
theoretische Grundlagen auf Schulbuchtexte und eignet sich damit gut, um die Erkennt-
nisse der diskursiven Schulbuchanalyse aus geographiedidaktischer Perspektive klassifi-
zieren zu kdnnen.

Seit Mitte der 1980er-Jahre ist die deutschsprachige Humangeographie in der Auseinan-
dersetzung mit verschiedenen Raumkonzepten neben handlungs- v.a. von systemtheo-
retischen Ansdtzen gepragt. Beide Ansatze kritisieren das Denken in kausalen Raumge-
setzen und befassen sich stattdessen verstarkt mit der Frage ,[...] wie Raume in alltagli-
chen Handlungen bzw. in der Kommunikation produziert und reproduziert werden”
(Glasze/Mattissek 2009b: 41). Trotz des hohen Abstraktionsgrades systemtheoretischer
Ansatze bietet deren Anwendung ein groRes Repertoire an Werkzeugen bei der Bearbei-
tung von Fragestellungen im Schnittfeld von Raum, Kommunikation und sozialen Syste-
men (vgl. Redepenning/Wilhelm 2014: 323f.)

Die auf Niklas Luhmann zuriickgehende Theorie sozialer Systeme ,[..] thematisiert
grundsatzlich die soziale Komplexitdat der modernen Weltgesellschaft, die sich in zahlrei-
che, nach eigenen Logiken agierende soziale Systeme differenziert hat” (ebd.: 310). Basis
dieser sozialen Systeme ist in der Luhmann‘schen Systemtheorie die Kommunikation:
,Soziales wird nicht mehr durch Menschen und Individuen oder durch eine Wechselwir-
kung unter Individuen erklart, sondern durch Kommunikation und nur durch Kommuni-
kation“ (ebd.: 311). Eine der konstruktivistischen Grundannahmen der Systemtheorie
lautet, dass es keine objektive Reprasentation der ,Welt” gibt. Vielmehr handelt es sich
dabei um das Resultat von Beobachtungen, d. h. das ,kommunikative In-Erscheinung-
Treten” eines Objektes (vgl. ebd.: 317.). Weiterhin geht die Systemtheorie davon aus,
dass ein solches kommunikatives In-Erscheinung-Treten nur stattfinden kann, wenn
dabei eine ,Unterscheidung” vollzogen wird (vgl. ebd.: 312). In der systemtheoretischen
Literatur findet sich eine Vielzahl von raumkonstituierenden Unterscheidungen. Aus
diskursanalytischer Sicht sind ,hier/dort“- bzw. ,,Ndhe/Ferne“-Unterscheidungen beson-
ders wichtig. Derartige raumbezogene Abgrenzungen sind nicht neutral konnotiert, son-
dern transportieren stets wertende Informationen (z. B. verweist das ,hier” auf Ver-
trautheit, Bekanntheit und Ubersichtlichkeit) (vgl. ebd.: 318).

Der im Sinne der soziologischen Systemtheorie verstandene Begriff der ,Se-mantik”
meint "[...] Formen des typisierten Sinns, d. h. den gesellschaftlich geteilten und relativ
situationsunabhangig verfligbaren Vorrat an generalisierten Sinnfestlegungen” (Glatter
2015: 114f.).

Aufbauend auf diesen systemtheoretischen Grundlagen und zu deren Verknipfung mit
der Geographiedidaktik hat Glatter (2015) in Anlehnung an Redepenning/Wilhelm
(2014) das , Kategorienmodell zur ErschlieBung raumbezogener Semantiken in Schul-
buchtexten im Fach Geographie” entwickelt. Dabei handelt es sich um ,[...] eine wissen-
schaftlich verankerte Referenz, um die in geographischen Bildungskontexten beobacht-
baren Verwendungen raumerzeugender und raumbezogener Semantiken kontrastierend
analysieren zu konnen” (Glatter 2015: 122). In der vorliegenden Analyse werden
schwerpunktmalig raumbezogene Semantiken eine Rolle spielen. Da diese jedoch mit
dem Konzept der raumerzeugenden Semantiken zusammenhangen, seien hier beide
Begrifflichkeiten (nach Glatter 2015) angefiihrt:

»Mit raumerzeugenden Semantiken sollen die Formen gesellschaftlicher Sinnkondensie-
rung gefasst werden, mit denen gesellschaftliche Vorstellungen einer raumlichen Ver-
fasstheit von Welt hergestellt werden. Mit raumbezogenen Semantiken werden hingegen
Konzepte gefasst, bei denen die Konstruktion von Raumlichkeit vorausgesetzt und mit
weiteren semantischen Codierungen gekoppelt wird.”
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(Glatter 2015: 115).

Bei raumerzeugenden Semantiken handelt es sich um sehr grundlegende Sinnformen
zur Herstellung von Raum (z. B. Stellen, Orte, rechts, links, neben, zwischen etc.). , [Sie]
sind das Grundelement geographischer Diskurse, sozusagen die Basiscodierung des Fa-
ches Geographie” (ebd.: 125).

Im Gegensatz zu dieser eher gegenstdndlichen Auffassung von ,,Raum” fassen raumbe-
zogene Semantiken ,[...] Sinnstrukturen, die Uber die Raumlichkeit hinausgreifende Be-
deutungen anzeigen [...]“ (ebd.: 119). Indem Orte bedeutungstragend bezeichnet wer-
den, erhalten sie Images, ldentitdten und Stereotype (vgl. ebd.). Diese Konzepte sind
sich sehr dhnlich, unterscheiden sich jedoch im Detail: ,Raum-Images” entstehen, indem
ontologisierte Raume mit gesellschaftlich kondensierten Bedeutungen verknilpft werden
(z. B. Paris als ,,Stadt der Liebe” (vgl. ebd.: 125f.). Unter ,,Raum-ldentitaten” fasst Glatter
ontologisierte Raume, denen kollektive Eigenschaften, d. h. Identitaten, zugeschrieben
werden (z. B. ,das Selbstverstandnis Europas”) (vgl. ebd.: 121). Als Raum-Stereotype
werden auf einer allgemeineren Ebene Raumtypen bezeichnet, die mit bestimmten se-
mantischen Feldern und Assoziationen verbunden sind (z. B. ,,Ghetto”, ,Szeneviertel”,
»afrikanische Landschaft”). Der Raum erscheint hier stark verkirzt und selektiv (vgl.
ebd.: 120 u. 129).

Sowohl raumerzeugende Semantiken als auch die unterschiedlichen Formen raumbezo-
gener Semantiken sind in den Schulbiichern der Geographie standig prasent (vgl. ebd.:
125). Das von Glatter vorgeschlagene Kategorienmodell kann im Rahmen diskursiver
Schulbuchanalysen sinnvoll aufgegriffen werden, um die bei der Diskursanalyse aufge-
fundenen raumbezogenen Aussagen systematisch an das theoretische, geographiedi-
daktische Wissen anzuknipfen.

2.4.3.2 Raumkonzepte im Geographieunterricht

Die vorgestellten, theoretisch-methodischen Konzepte aus dem Bereich der sog. Neuen
Kulturgeographie zeigen sich in der geographiedidaktischen Praxis v.a. in der Diskussion
eines konstruktivistischen Raumkonzeptes fiir den Geographieunterricht. Dieses ist Teil
eines Basiskonzepts, das sich in den vergangenen Jahren in der geographiedidaktischen
Forschung zur Vermittlung spezifisch geographischen Denkens etabliert hat. Das zentra-
le Ziel geographischer Bildung, die Vermittlung einer ,raumbezogenen Handlungskom-
petenz” (vgl. DGfG 2014: 5), beinhaltet den Begriff ,Raum“ als ,konstituierende Katego-
rie geographischer Erkenntnis“ (Borsdorf 2007: 31). Dabei ist die Frage, ,[...] welche
Konzepte, welche Vorstellungen von Raum es eigentlich gibt und welche Rolle diese fiir
das Fach spielen” (Freytag et al. 2016: 3), seit ldngerer Zeit Gegenstand humangeogra-
phischer und geographiedidaktischer Forschung. Die Sensibilisierung fir unterschiedli-
che Konzeptionen von ,,Raum” ,[...] dienen den Schiilern dazu, mithilfe einer fachlichen
Brille einen systematischen Blick zur Bewaltigung komplexer Sachlagen gewinnen zu
konnen” (Fogele/Mehren 2017: 5). Zudem helfen die Raumkonzepte Lehrern bei der
Unterrichtsplanung, indem sie eine systematische Unterscheidung raumbezogener Fra-
gestellungen ermoglichen (vgl. ebd.). Zusammengefasst und vereinfacht lassen sich mit
Weichhart (1999), Wardenga (2006) und Freytag (2014) vier etablierte Raumkonzepte
unterscheiden: ,,Raum als Container®, ,Raum als System von Lagebeziehungen”, ,Raum
als Kategorie der Sinneswahrnehmung” und ,,Raum als Konstruktion” (vgl. ebd.).

Das Raumkonzept des , Containers” entspricht der im Alltag vorherrschenden Raumvor-
stellung als ,,Behaltnis” von Objekten der physisch-materiellen Welt (vgl. ebd.). Dieses
Denken in ontologischen, objekthaften Raumkategorien Gberwog lange Zeit auch in der
wissenschaftlichen Disziplin der Geographie und préagte v.a. deren landes- und lander-
kundliche Tradition (vgl. ebd.; Glatter 2015: 118).
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Im Unterschied zum Containerraum existiert der Raum als , System von Lagebeziehun-
gen” nicht gegenstandlich, sondern in Form eines Ordnungsrasters bzw. einer Struktur.
In diesem ordnenden Verstdandnis von Raum liegt der Fokus auf den immateriellen Rela-
tionen und Beziehungen zwischen einzelnen Standorten. Dementsprechend ist eine
derartige Raumkonzeption fiir die Erstellung bzw. Analyse von relationalen Raummodel-
len von besonderer Bedeutung (vgl. Freytag et al. 2016: 3).

Ein Raumkonzept als , Kategorie der Sinneswahrnehmung” legt den Fokus auf die indivi-
duellen Beziehungen zum Raum. ,In diesem Sinne werden wahrgenommene Ausschnitte
des Erdraums [von Individuen] mit subjektiver Bedeutung, mit Zuschreibungen aufgela-
den [..]“ (ebd.). Ein typisches Beispiel fir eine wahrnehmungsfokussierte Auffassung
von Raum ist die Erstellung bzw. Analyse von sog. Mental maps, d. h. kognitiven Karten,
die einzelne Personen von bestimmten Raumausschnitten entwerfen und diese damit
unterschiedlich konstituieren (vgl. ebd.).

Das jlingste — und fir die vorliegende Untersuchung wichtigste — Konzept fasst den
Raum als das Ergebnis eines Konstruktionsprozesses. ,In diesem Raumverstandnis wird
danach gefragt, wer unter welchen Bedingungen und aus welchen Interessen heraus wie
Uber bestimmte Raume kommuniziert und sie durch alltagliches Handeln, durch alltagli-
che Praktiken fortlaufend produziert und reproduziert” (ebd.). Die konstruktivistische
Humangeographie und poststrukturalistische Geistes- und Sozialwissenschaften mit
Raumbezug analysieren den Raum stets unter der Grundannahme eines konstruktivisti-
schen Raumverstdandnisses (vgl. ebd.). Weichhart (2010) bezeichnet das Konstruieren
von Ridumen als ,Standardprozedur geographischer Beobachtungs- und Beschreibungs-
formen” (Weichhart 2010: 22): ,Geographen haben nie etwas anderes gemacht, als
Raume zu konstruieren, allerdings haben sie das liber lange Strecken ihrer Fachgeschich-
te nicht bemerkt” (ebd.).

In Bezug auf den Geographieunterricht sollte deutlich gemacht werden, dass insbeson-
dere das Raumverstandnis als Konstruktion sehr abstrakt und dementsprechend aus
Schiilersicht schwer verstandlich ist. ,[...] Im alltagsweltlichen Verstandnis agieren wir
mit dem hochstabilisierten Konzept eines jenseits unserer Vorstellungen existierenden,
materiellen ,Raums‘“ (Glatter 2015: 117). Dementsprechend fallt es nicht nur Schiilern
schwer, den Raum als etwas ausschlieBlich Immaterielles und Symbolisches zu begreifen
(vgl. ebd.). Die Auffassung, dass sprachliche Strukturen raumliche bzw. gesellschaftliche
Realitat erst erschaffen, entspricht nicht der praktischen, alltagsrelevanten Beobach-
tung. Erste Studien stiitzen diese Einschatzung, Schiiler bewerten die klassischen Raum-
konzepte (,Raum als Container” bzw. ,System von Lagebeziehungen®) positiver als die
jungeren (vgl. Bette/Schubert 2015: 53).

Zudem spielt die Thematisierung der Raumkonzepte generell noch eine untergeordnete
Rolle in der Unterrichtspraxis. Dies liegt nicht zuletzt an der bislang mangelnden Berick-
sichtigung der vier Raumkonzepte in den Lehrplanen und darauf aufbauend in der Schul-
literatur (vgl. Glatter 2015: 130). Ein wichtiger Grund hierfir ist sicherlich die zeitliche
Verzogerung, mit der sich wissenschaftliche Erkenntnisse in der Schulbuchgestaltung
wiederfinden: ,Die geringe Prasenz konstruktivistischer Konzepte kann man durchaus
einem gewissen Timelag zwischen den wissenschaftlichen Innovationen und dem Trans-
fer in das Schulbuchwissen zuschreiben” (ebd.). Ein Hinweis auf die Korrektheit dieser
Aussage ist die Tatsache, dass die vier Raumkonzepte bspw. im aktuellen Lehrplan des
Landes Niedersachsen bereits aufgenommen sind und dementsprechend mit zeitlicher
Verzogerung auch Eingang in die Schulbticher (vgl. Kap. 5 u.6) finden sollten (vgl. MK
2015: 16).

22



Minstersche Arbeiten zur Geographiedidaktik | Band 14 L. Zimmermann

2.4.3.3 Zur Rolle von Bildern im geographiedidaktischen Kontext

Die systematische Untersuchung des Umgangs mit Bildern hat erst in jlingerer Zeit Ein-
zug in der geographischen und geographiedidaktischen Forschung gehalten (vgl.
Schlottmann/Wucherpfennig 2015: 136). Dabei kommt in der Praxis beider Forschungs-
bereiche materiellen Bildern eine herausragende Bedeutung zu (vgl. ebd.: 135f.). ,Zu-
nehmend wird die Bedeutung von Bildern fir die Konstitution von gesellschaftlichen
Raumverhaltnissen einer differenzierteren Betrachtung unterzogen“ (ebd.: 137). Im
Sinne der Neuen Kulturgeographie lassen sich Bilder als ,,Elemente von Macht-Wissens-
Konstellationen” (ebd.: 137) verstehen. Eine solche Sichtweise bezieht auch und gerade
die ,verborgenen” Sinnstrukturen mit ein: ,Wie kommt es, dass zu einer bestimmten
Zeit an einem bestimmten Ort dieses bestimmte Bild und mit ihm bestimmte Bildele-
mente und bestimmte Sehweisen sichtbar werden, wahrend andere unsichtbar blei-
ben?” (Renggli 2006: 193). Diese Sichtbarkeit und Unsichtbarkeit von Bildelementen
kann — je nach didaktischem Einsatz — bestimmten geographischen Vermittlungszielen
dienen, diesen aber ebenso entgegenstehen (vgl. Schlottmann/Wucherpfennig 2015:
138).

Aus geographiedidaktischer Perspektive scheint eine weitere Sensibilisierung fir bzw.
Auseinandersetzung mit dem Medium ,,Bild“ indes unbedingt notwendig zu sein. Neuere
Forschungsergebnisse deuten an, dass Bilder fiir die Erklarung von — im Geographieun-
terricht haufig auftauchenden — abstrakten und komplexen Phdnomenen weniger ge-
eignet sind (vgl. Fuchs et al. 2014: 26f.). Umso wichtiger scheint es zu sein, deren Einsatz
sorgfiltig zu Gberdenken und kritisch zu hinterfragen.

3  Forschungsfragen

Die Beantwortung der Forschungsfragen ist die treibende Kraft jeder wissenschaftlichen
Untersuchung (vgl. Kobras 2013: 13). Die Forschungsfragen, an denen sich die vorlie-
gende Arbeit orientiert, ergeben sich aus dem theoretischen Fundament der vorange-
gangenen Kapitel. Dieses theoretische Fundament besteht aus Erlauterungen zur Schul-
buchforschung (Kap. 2.3) und zur sog. ,Neuen Kulturgeographie” (Kap. 2.4) sowie aus
dem regionsbezogenen Teil zum Thema Subsahara-Afrika (Kap. 2.2). Die Forschungsfra-
gen verkniipfen die benannten Themenbereiche, ihre Beantwortung liefert ein detaillier-
tes Bild der diskursiven Strukturen rund um die raumlichen Reprasentationen Subsaha-
ra-Afrikas in aktuellen Geographie-Schulbiichern. In Anlehnung an Dzudzek et al. (2016)
und Mattissek et al. (2013) lauten diese im Einzelnen:

e Welche Aussagen kennzeichnen die diskursive Reprasentation der Staaten Sub-

sahara-Afrikas in aktuellen Geographie-Schulblichern?

e Welche raumbezogenen ldentitaten werden in der diskursiven Reprdsentation
der Staaten Subsahara-Afrikas konstituiert?

e Welche Positionen in hegemonialen diskursiven Machtordnungen werden diesen
Identitaten zugeschrieben?

(vgl. Dzudzek et al. 2016: 176; Mattissek et al. 2013: 264 u.
266)
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4 Material und Methodik

4.1 Anmerkungen zur methodischen Vorgehensweise

Fir das in Kap. 2 theoretisch grundgelegte und in Kap. 3 in Form der Forschungsfragen
konkretisierte Erkenntnisinteresse bedarf es geeigneter Methoden. Dafiir sollte ein Un-
tersuchungsdesign konzipiert werden, das flir eine angemessene Operationalisierung
der Untersuchungsfragen geeignet ist. Dabei haben sich aus einem , Baukasten verschie-
dener Verfahren” zahlreiche methodische Vorgehensweisen zur empirischen Bearbei-
tung diskurstheoretisch inspirierter Fragestellungen etabliert (vgl. Dzudzek et al. 2016:
176). Die Methodik bedient sich verschiedener Ansatze aus dem Bereich der Diskursana-
lyse. Allen Methoden sind zwei grundlegende Gutekriterien gemeinsam: die Herstellung
von Plausibilitdt sowie das Vermeiden von Zirkelschlissen (vgl. ebd.: 176f.). Ersteres
heilt, ,[...] jeden Schritt der Analyse [...] fiir den Leser nachvollziehbar zu machen und
argumentativ darzulegen, warum er geeignet ist, einen Erkenntnismehrgewinn zur Be-
antwortung der Ausgangsfragen zu liefern” (ebd.). Zirkelschlisse, d. h. z. B. eine von
Vorannahmen des Wissenschaftlers gepragte Selektion ,passender” Erkenntnisse, kdn-
nen durch den ,Uberlegten und konsistenten Einsatz methodischer Verfahren” vermie-
den werden (vgl. ebd.: 177).

Bei jeglicher wissenschaftlichen Auseinandersetzung sollte das methodische Instrumen-
tarium ,[...] einen fortlaufenden Prozess des ,richtigen” Fragens unterstiitzen“ (Schlott-
mann/Wucherpfennig 2015: 137). Indem das methodische Geriist den Forscher gewis-
sermallen zwingt, strukturiert und systematisch vorzugehen, erhoht sich die Wahr-
scheinlichkeit, sich der Utopie eines ,,objektiv richtigen” Ergebnisses zu ndhern. Dennoch
sollte nicht unerwahnt bleiben, dass sich die Diskursanalyse in ihrer Ausrichtung auf
sprachliche Strukturen den Problemen subjektiven Interpretierens in besonderer Weise
ausgesetzt sieht.

Neben der diskursanalytischen Methodik ist die Auswahl des Korpus von Bedeutung. Das
zu untersuchende Material muss mit Bedacht ausgesucht werden, um — entsprechend
der wissenschaftlichen Gutekriterien und der praktischen Umsetzbarkeit — eine inhalt-
lich und methodisch fundierte Untersuchung durchfiihren zu kénnen.

Zur Beantwortung der Forschungsfragen werden drei verschiedene Analyseverfahren
kombiniert. Dies ist nicht zuletzt der Tatsache geschuldet, dass Schulbilicher ver-
schiedenste sprachlich-visuelle AuRerungsformen beinhalten (vgl. Kap. 2.3). Dement-
sprechend sollten auch die Analyseverfahren auf diese unterschiedlichen AuRerungs-
formen abgestimmt sein. Die Analyse konzentriert sich dabei auf Autorentexte und Bil-
der, d. h. die von den Schulbuchautoren geschriebenen Informationstexte sowie Foto-
grafien mit inhaltlichem Bezug zu Subsahara-Afrika sind Gegenstand der Diskursanalyse.
Quellentexte von ,externen” Autoren werden nur einbezogen, wenn innerhalb einer
thematisch relevanten Lerneinheit Autorentexte nicht existieren oder die jeweiligen
Quellentexte in besonderer Weise zur Konstitution eines diskursiven Musters beitragen.
Die Texte werden mit Hilfe zweier linguistischer Mikroanalyseverfahren, der Aussa-
genanalyse und der Argumentationsanalyse, ausgewertet (vgl. Dzudzek et al. 2016: 179).
Zur Bearbeitung der in den Schulbiichern enthaltenen Bilder wird auf die ,kritisch-
reflexive Bild- bzw. Bild-/Textanalyse” nach Schlottmann/Wucherpfennig (2015) zurick-
gegriffen. Trotz der Kombination verschiedener Analysemethoden gibt es v.a. in Texten
immer wieder markante Passagen, die nicht von diesen operationalisierten Vorgehens-
weisen erfasst werden kénnen. An diesen Stellen wird eine individuelle, auf die jeweilige
Textstelle angepasste, qualitative Interpretation durchgefihrt.
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In der Praxis erfolgte die Einzelanalyse der Lerneinheiten mit Hilfe einer selbst
entworfenen Tabelle (vgl. Anhang 1-3). Im Laufe der Untersuchung wurde jede Tabelle
durch eine fortlaufende Kategorienbildung und Reflexion der Erkenntnisse stetig
erweitert, verdndert und verfeinert (vgl. Schlottmann/Wucherpfennig 2015: 149f.). Die
an die Analysemethoden angepassten Tabellenkategorien sollten die unterschiedlichen
Elemente des Diskurses sichtbar machen. Dabei stellen raumbezogene Semantiken fiir
die Herausarbeitung tGbergeordneter diskursiver Strukturen eine mafRgebliche Kategorie
dar.

Um den Prozess der methodischen Vorgehensweise nachvollziehbar zu machen, wird im
Folgenden zunachst die Auswahl des zugrundegelegten Materials begriindet. Anschlie-
Rend wird die konkrete Vorgehensweise bei der Schulbuchanalyse inkl. der oben aufge-
fihrten Verfahren der Text- und Bildanalyse skizziert. Drittens erfolgen Ausfiihrungen
zur Prasentation der Ergebnisse.

4.2 Korpusbestimmung

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit Subsahara-Reprasentationen in aktuellen Erd-
kunde- bzw. Geographie-Schulblichern. Zur Beantwortung der in Kap. 3 formulierten
Fragestellungen muss das Korpus der zu analysierenden Schulblicher aus Griinden der
praktischen Umsetzbarkeit und des Umfangs der Arbeit stark eingegrenzt werden. Eine
Diskursanalyse, die die gewissenhafte Anwendung der in Kap. 4.1 skizzierten Methoden
zum Ziel hat, arbeitet sehr eng und detailliert am Text bzw. Bild. Dementsprechend viel
Raum nimmt die Analyse einzelner Dokumente ein. Die Zahl der zu analysierenden
Schulbuchtexte bzw. -bilder wurde erstens durch eine moglichst grofle zeitliche Aktuali-
tat, zweitens durch die Fixierung auf das Land Niedersachsen, drittens durch die Be-
schrankung auf die Jahrgangsstufen 9 bzw. 10 und viertens durch die inhaltliche Ausrich-
tung auf den Raum Subsahara-Afrika limitiert.

Zunachst stand die Frage des Erscheinungsdatums der Schulbilicher im Fokus. Die dis-
kursanalytischen Fragestellungen wurden aus der ,archaologischen Perspektive” bear-
beitet, d. h. es geht um ,[...] die Regeln, die das Sprechen und die sozialen Praktiken
einer Gesellschaft zu einem bestimmten Zeitpunkt strukturieren” (Mattissek et al. 2013
S. 263). Dieses ,,Sprechen der Gesellschaft” duRert sich in den entsprechenden Schulbi-
chern, oberste Prioritdt bei der Wahl des ,Zeitpunktes“ hatte die Aktualitat der zu un-
tersuchenden Schulbiicher. , Aktuelle” Schulbiicher sind diejenigen mit den zum Zeit-
punkt der Abfassung jingsten Erscheinungsdaten. Die neuesten Lehrwerke konnten mit
Hilfe einer umfangreichen Datenbank des ,Georg-Eckert-Instituts fir internationale
Schulbuchforschung Braunschweig (GEI)“ ermittelt werden. Diese grundsatzliche Anfor-
derung der groRtmoglichen Aktualitat grenzte das Korpus bereits enorm ein. Somit ent-
fallen bspw. auch diachrone Vergleiche mit friiheren Untersuchungen von Subsahara-
Reprasentationen in Schulbiichern.

Als geeignete Jahrgangsstufen erwiesen sich die letzten Jahrgdange der Sekundarstufe |
(d. h. Klasse 9 bzw. 10). Die Inhalte vieler Lehrpléne sehen fir diese Altersstufe die The-
matisierung des Raums Subsahara-Afrika vor. Die subsaharischen Lander werden haufig
im Rahmen der Analyse unterschiedlicher ,Entwicklungsstande” oder im Zusammen-
hang mit Globalisierungsphanomenen behandelt. Zudem werden die in Kap. 2.2 skizzier-
ten Probleme bei der Afrikadarstellung in ,westlichen“ Gesellschaften in dieser Jahr-
gangsstufe zunehmend relevant. Die Schiiler sind am Ende der Sekundarstufe | in einem
Alter, in dem die Hinterfragung vermeintlich unumstoBlicher Welt-, Identitdts- und
Raumbilder unbedingt Eingang in den Geographieunterricht finden sollte. Die Sozialisa-
tions- und Kognitionsforschung hat die Bedeutung dieser Altersphase fiir die Aneignung
von ldentitdtskonzepten herausgestellt (vgl. Geuenich 2015: 71). Wahrend die soziale
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Identitdt zunehmend modelliert wird, sind Schiiler in dieser Altersphase flr individuelle
und kollektive Zuweisungen besonders empfanglich (vgl. ebd.). Zudem sollten sie — im
Gegensatz zu Schiilern unterer Jahrgangsstufen — ausreichende Kompetenzen besitzen,
um abstraktere Denkprozesse wie die Differenzierung unterschiedlicher Raumkonzepte
vornehmen zu konnen. Nicht zuletzt lagen Blicher der Sekundarstufe | nahe, da die in
Deutschland geltende Schulpflicht (9 bzw. 10 Schulbesuchsjahre) eine weite Verbreitung
bzw. Rezeption der Lehrwerke gewadhrleistet. Dies ist bspw. in den Klassenstufen der
Sekundarstufe Il nicht der Fall (vgl. ebd.).

Aufgrund der bildungspolitischen Unterschiede zwischen den einzelnen Bundeslandern
(z. B. G8/GY9, unterschiedliche Lehrpliane/Kerncurricula, etc.) und der dadurch erschwer-
ten Vergleichbarkeit fokussiert sich die Schulbuchanalyse auf Schulbicher des Landes
Niedersachsen. Dies liegt darin begriindet, dass Niedersachsen eines der wenigen Bun-
deslander ist, in denen es in den letzten zwei Jahren Neuerscheinungen von Erdkunde-
Schulblichern fiir die betreffende Altersstufe gab. An dieser Stelle sei ausdriicklich da-
rauf hingewiesen, dass das Bundesland Niedersachsen u.U. zwar exemplarisch fiir ande-
re Darstellungen gesehen werden kann, diese Vermutung jedoch durch weitere Unter-
suchungen neu erscheinender Schulblicher erhartet werden miusste. Sicherlich ware
bspw. der Vergleich mit anderen aktuellen Lehrwerken ein interessanter Ansatz flir wei-
tere Forschung.

Bei der Analyse standen die Kapitel bzw. Lerneinheiten (vgl. Kap 4.3) mit einem explizi-
ten rdumlichen Bezug zu Subsahara-Afrika im Fokus. Je nach inhaltlicher Struktur des
Lehrwerks wurden jedoch auch Erwdahnungen von subsaharischen Staaten in thematisch
organisierten Kapiteln miteinbezogen. Aufgrund des — trotz der Eingrenzungen — immer
noch umfanglichen Datenkorpus konnten dennoch nicht alle Lerneinheiten aller Schul-
blicher beriicksichtigt werden. Fiir eine Darlegung der Reprasentationen Subsahara-
Afrikas ist es allerdings nicht zwangslaufig notwendig, alle Seiten zu analysieren. Viel-
mehr geht es darum, wiederkehrende, reprasentative Diskursmuster herauszufiltern.
»Vollstandigkeit” kann in diesem Rahmen in Form von inhaltlicher ,Sattigung” erlangt
werden, d. h. durch die haufige Wiederkehr bestimmter Muster. Die in Kap. 5 vorgestell-
ten Analysen sind dementsprechend exemplarisch zu verstehen. Der bei weitem (ber-
wiegende Teil der Analysen ist tabellarisch im Anhang (vgl. Anhang 1-3) angefihrt.

Als Resultat der oben genannten Einschrankungen bildeten das Untersuchungskorpus
die thematisch entsprechenden Seiten von drei niedersachsischen Erdkunde-
Schulblichern der Verlage ,Klett”, ,Westermann“ und ,Schroedel” fiir die 9. und 10.
Klasse aus dem Jahr 2016. Eine Ubersicht Giber die analysierten Kapitel der jeweiligen
Schulbticher findet sich in Tab. 1 (vgl. Schlottmann/Wucherpfennig: 148).
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Tab. 1: Untersuchungskorpus (vgl. Schlottmann/Wucherpfennig 2016: 148)

Verlag Schulbuch Erscheinungsjahr Kapitel

Klett Terra Erdkunde 3 Gymnasium 2016 - Kap. 3: ,Botsuana“

Westermann | Diercke Erdkunde 9/10 Gymna- 2016 - Kap. 3:,Merkmale unter-
sium Niedersachsen G9 schiedlichen Entwick-
lungsstandes”

- Kap. 4: ,Welthandel und
Globalisierung”

¥ - Kap. 6: ,Ressourcennut-
; 7%; R, zung und Nachhaltigkeit”

' o - Kap. 7: ,Kenia — Raumana-
Dleere lyse mit den ,vier Blicken*“

Erdkunde 9/10

Schroedel Seydlitz Erdkunde 9/10 Gymna- 2016 - Kap. 2: ,,Rdumliche Dispa-
sium Niedersachsen G9 ritdten”

- Kap. 3: ,Globale Heraus-
forderungen des 21. Jahr-
hunderts”

9/10  Seydlit

ERDKUNDE

4.3 Verwendete Verfahren der Text- und Bildanalyse

In Anlehnung an Héhne et al. (2005) werden bei der Schulbuchanalyse zunachst die all-
gemeinen Grunddaten (Titel, Erscheinungsjahr, untersuchte Kapitel) des jeweiligen
Schulbuchs genannt (vgl. Hohne et al. 2005: 108 u. 111). Darauffolgend werden die ein-
zelnen Text- und Bildelemente der analysierten Lerneinheit formal beschrieben und mit
einer eindeutigen Kennzeichnung (z. B. Bildelement 1, Textelement 2, etc.) versehen. Als
,Lerneinheit” werden thematisch zusammenhangende Schulbuchseiten (zumeist eine
Doppelseite) aufgefasst (vgl. ebd.: 108 u. 112ff.).

Bei der anschlieRenden inhaltlichen Analyse der Text- und Bildelemente kommen drei
verschiedene Verfahren zur Anwendung: die , Aussagenanalyse” (nach Dzudzek et al.
2016 u. Mattissek et al. 2013), die ,,Argumentationsanalyse” (ebd.) und die ,kritisch-
reflexive Bildanalyse” (nach Schlottmann/Wucherpfennig 2015). Die drei Analyseverfah-
ren werden entsprechend der jeweils vorliegenden Text- und Bildelemente kombiniert.
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4.3.1 Aussagenanalyse

Aufgrund des vergleichsweise kleinen Textkorpus (vgl. Kap. 4.2) bieten sich fiir die
Textanalyse Mikroverfahren an, die analytisch von der Text- Giber die Textpassagen- bis
hin zur Wortebene ansetzen (vgl. Mattissek et al. 2013: 282). Eines dieser Mikroverfah-
ren ist die sog. ,,Aussagenanalyse”:

»[Bei der Aussagenanalyse] geraten in erster Linie die Art und Weise, wie einzelne Worter
und Themen zueinander in Bezug gesetzt werden, sowie die Frage, welche im Diskurs
schlummernden Annahmen und welches Vorwissen dabei beim Leser abgerufen werden,
in den Blick. Ebenso kann untersucht werden, welche Mehrdeutigkeiten und widerspriich-
liche Sichtweisen sich bereits in kurzen Textausschnitten zeigen. Eine diskurstheoretisch
geleitete Aussagenanalyse versucht also zu bestimmen, wie in Texten Bedeutung herge-
stellt wird und welchen Regeln diese Sinnproduktion folgt.”

(Mattissek et al. 2013: 282)

Die Aussagenanalyse erfolgt unter der Grundannahme, dass Texte nicht absolut, son-
dern in ihrer Einbindung in den zeitlichen, raumlichen und sozialen Kontext zu betrach-
ten sind (vgl. ebd.). In Anschluss an die poststrukturalistische Diskurstheorie fokussiert
sich die Aussagenanalyse auf diese sog. ,Uberdeterminierung” des Textes (vgl. Dzudzek
et al. 2016: 181). Zur Operationalisierung der Aussagenanalyse fiihren Dzudzek et al.
(2016) drei Verfahren an: die Analyse von Deiktika, Polyphonie und Vorkonstrukten (vgl.
ebd.: 182).

,Deiktika” (,,Zeigeworter”) verweisen auf die ,[...] personellen, temporalen oder lokalen
Charakteristika der AuBerungssituation, also wer, wo, wann eine bestimmte Aussage
trifft” (ebd.). Im Rahmen dieser Untersuchung geht es darum, herauszuarbeiten, inwie-
fern entsprechende Wérter (z. B. ,,ich”, ,hier”, jetzt“) zur Konstruktion raumbezogener
Identitdten (z. B. ,,Wir hier in Europa sind anders als die anderen dort in Afrika“) ge-
braucht werden (vgl. Mattissek et al. 2013: 284; Kap. 2.4.3.1).

Die Analyse der ,Polyphonie” zielt auf die Heterogenitat des Diskurses ab, indem sie die
Mehrdeutigkeit und Widersprichlichkeit von Texten in den Fokus stellt (vgl. Dzudzek et
al. 2016: 182). ,[...] In einer Aussage [sind] nicht nur eine Stimme (die des Sprechers),
sondern eine ganze Reihe verschiedener Stimmen prasent, die durch Verbindungsworter
wie ,nein“, ,jedoch”, ,aber”, ,sondern“ auf unterschiedliche Distanz gehalten werden”
(ebd.). Diese Konnektoren sind besonders wichtig, da sie ,Aussagen in ein argumentati-
ves Verhaltnis zueinander stellen” (Angermiller 2007: 128; vgl. Mattissek et al. 2013:
285). Weitere typische sprachliche Formen der Polyphonie sind etwa die Verneinung
oder Ironie, auch hier muss die Diskrepanz zwischen , Gesagtem” und ,,implizit Gemein-
tem” herausgearbeitet werden (vgl. Mattissek et al. 2013: 286).

Der Begriff des ,Vorkonstrukts” verweist auf die Abhangigkeit sprachlicher AuRerungen
von zuvor getroffenen Aussagen (vgl. Dzudzek et al. 2016: 183). Die Einbindung dieser
AuBerungen in einen — vermeintlich — als selbstverstindlich vorausgesetzten Hinter-
grund auRert sich haufig in Form von Substantivierungen (z. B. ,Klimaerwarmung®”), d. h.
der stark verkiirzenden Verkniipfung komplexer Zusammenhéange (vgl. ebd.: 182f.).

4.3.2 Argumentationsanalyse

Die im Gegensatz zur Aussagenanalyse starker qualitativ-interpretierend ausgerichtete
Argumentationsanalyse zielt in humangeographischen Kontexten darauf ab, herauszu-
arbeiten, ,[...] welche raumbezogenen Konstruktionen und Imaginationen als — haufig
implizite — Vorannahmen in einem bestimmten Kommunikationskontext [...] vorherr-
schen” (Mattissek et al. 2013: 288). In Bezug auf diese Raumkonstruktionen erldutert
Felgenhauer (2009):
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»Methodisch besteht der Kerngedanke [der Argumentationsanalyse] darin, dass Rechtfer-
tigungen und Begriindungen, die fiir bestimmte Behauptungen angegeben werden, als
Praktiken der Welt- und damit der Raumkonstruktion aufzufassen sind. Zunachst einmal,
indem Begriindungen und Argumente ausfiihrlich auf raumliche Gegenstdande und Prob-
leme verweisen und damit deren Bedeutung und Sinn benennen. Aber auch, indem sie
zumeist unausgesprochenes raumbezogenes Hintergrundwissen (re-) produzieren”

(Felgenhauer 2009: 262f.; vgl. Mattissek et al. 2013: 288).

Bei der Argumentationsanalyse geht es folglich nicht darum, die logische Schlissigkeit
von Argumenten zu untersuchen, sondern um die Aufdeckung der dahinter stehenden
Logiken, d. h. der Mechanismen, die zur Produktion bestimmter ,,Wahrheiten” flhren
(vgl. Mattissek et al. 2013: 289).

Das , Argumentationsschema von Toulmin (1958)“ hilft bei der Operationalisierung und
Offenlegung von Argumentationsstrukturen in Texten (vgl. Dzudzek et al. 2016: 180,
Abb. 3). Demnach besteht ein Argument aus einer Behauptung (c/laim) und einem Fakt
(data), auf dem die Behauptung argumentativ aufgebaut ist. Den Ubergang vom Fakt zur
Behauptung gewahrleistet die sog. ,Schlussregel” (warrant). Sie basiert auf dem fir das
Verstandnis der Aussage notwendigen Hintergrundwissen (backing) und transportiert,
obwohl sie nicht explizit genannt ist, implizite Bedeutungen. Da die Schlussregel sowohl
»explizit Genanntes” als auch ,implizit Gemeintes” aufgreift, ist sie grundlegend fiir die
gesamte Argumentation eines Textes. Dementsprechend kommt ihrer Herausfilterung
aus diskursanalytischer Perspektive eine besondere Bedeutung zu (vgl. ebd.).

data claim/conclusion

g
\ 4

(begriindeter Fakt) A (Behauptung)

warrunt

(Schlussregel)

backing

(Hinter grund)

Abb. 3: Die Argumentationsstruktur von Texten nach Toulmin 1958 (Quelle: Dzudzek et al. 2016: 180,
verandert nach Toulmin 1958)

4.3.3 Kritisch-reflexive Bildanalyse

Konstruktions- und Sinnbildungsprozesse werden innerhalb von Schulbiichern auch und
gerade durch die Kombination von Text- und Bildelementen erzeugt. Deshalb werden
die in den vorangegangenen Kapiteln dargestellten, textbasierten Analysemethoden mit
Bildanalysemethoden verknipft (vgl. Fuchs et al. 2014: 26). Die vorliegende Arbeit greift
auf das methodische Instrument der ,kritisch-reflexiven Bild- bzw. Bild-/Textanalyse”
nach Schlottmann/Wucherpfennig (2015) zuriick, die in Anlehnung an Renggli (2007)
entwickelt wurde (vgl. Schlottmann/Wucherpfennig 2015: 145). Ziel dieser methodi-
schen Vorgehensweise ist es, ,Sicht- und Sagbarkeitsverhaltnisse, die sich latent in Geo-
graphie-Schulblchern artikulieren, sowie deren diskursive Hintergriinde freizulegen”

29



Minstersche Arbeiten zur Geographiedidaktik | Band 14 L. Zimmermann

(ebd.: 148). Es geht nicht um die ,[...] detailgetreue und (vermeintlich) korrekte Darle-
gung des Abgebildeten, sondern um eine Annaherung an das Sichtbare und Sichtbar-
Gemachte” (ebd.: 145). Methodisch vollzieht sich die Analyse in einem Dreischritt unter-
schiedlicher Fragestellungen, der in Abb. 4 dargestellt ist (vgl. Schlott-
mann/Wucherpfennig 2015: 145).

*Was sehen wir? (Reflexion der Beobachtung)

Frage 1

*Was wird sichtbar gemacht? Was bleibt unsichtbar?
(Herausfilterung des Sichtbaren durch die Beschaftigung mit
Frage 2| dem Unsichtbaren)

* Auf welche Art werden welche Evidenzen hergestellt? Warum
sehen wir, dass etwas "so ist"? (Hinterfragung des
Frage 3| Selbstverstandlichen)

Abb. 4: Methodischer Dreischritt zur Durchfiihrung einer "kritisch-reflexiven Bildanalyse" (Quelle:
Schlottmann/Wucherpfennig 2015: 145)

4.4 Prasentation der Ergebnisse

Zunachst werden die dominierenden, diskursiven Muster qualitativ-interpretierend und
unter Bezugnahme auf die Analysemethoden und Forschungsfragen dargelegt.
Zusatzlich dienen Tabellen (vgl. Kap. 6.1.1.) dazu, die einzelnen Teildiskurse durch
beispielhafte Text- und Bildelemente zu veranschaulichen. Fiir jeden Teildiskurs wurde
eine entsprechende Tabelle entwickelt. Auf diese Weise konnten zentrale Muster
zusammenfassend dargestellt, die Erkenntnisse aus den Einzelanalysen in einen
Ubergeordneten Zusammenhang eingeordnet werden.

5 Exemplarische Schulbuchanalysen

5.1 TERRA Erdkunde 3 Gymnasium Niedersachsen (2016)

5.1.1 Allgemeine Grunddaten

Das Schulbuch TERRA Erdkunde 3 Gymnasium Niedersachsen ist 2016 erstmalig im Klett-
Verlag erschienen und fiir die Jahrgange 9 und 10 konzipiert. Die Grobgliederung des
Lehrwerks orientiert sich an vier verschiedenen Raumbeispielen (Kap. 1: ,Disparitaten in
Deutschland und Europa“, Kap. 2: ,,USA“, Kap. 3: ,Botsuana“, Kap. 4:,,China und Indien®)
sowie drei Kapiteln zu globalen Phdnomenen (Kap. 5: ,Eine Welt?“, Kap. 6: , Globale
Herausforderungen®, Kap. 7: ,,Globalisierung”). Die Diskursanalyse konzentriert sich auf
das Raumbeispiel , Botsuana“ als einen exemplarischen Staat Subsahara-Afrikas. Dem-
entsprechend wurden ausschlieRlich Lerneinheiten des dritten Kapitels ,, Botsuana“ (S.
72-100) analysiert.
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5.1.2 Exemplarische Lerneinheit: ,Die ,Schweiz Afrikas‘“ (S. 92f.)

5.1.2.1 Formale Analyse

Die exemplarisch ausgewdhlten Text- und Bildelemente sind der Lerneinheit ,Die
,Schweiz Afrikas‘ (S. 92f.) entnommen. Die Lerneinheit besteht aus zwei gegeniberlie-
genden Seiten, von denen beide etwa zur Halfte aus Text- und Bildelementen bestehen
(vgl. Anhang 4). Auf der Doppelseite finden sich als analysierte Elemente eine Farbfoto-
grafie mit der Unterschrift ,Die Ohnmacht der Buschleute” (Bildelement 1), ein
Textelement mit der Uberschrift ,Die ,Schweiz Afrikas‘“ (Textelement 1) sowie eine wei-
tere Farbfotografie mit der Unterschrift ,Protest eines San gegen deren Vertreibung“
(Bildelement 2).

Das Bildelement 1 zeigt einen frohlich lachelnden Jungen, der in einer kargen Landschaft
vor einem Baum ohne Blatter steht. Auf dem Farbfoto ist zudem folgendes Zitat der
»Buschleute” in Botsuana abgedruckt: ,Ich kann nicht bestimmen wie jemand zu leben
hat. Wirde ich dem Minister sagen ,Gehe weg von Deinem Zuhause!’, so hielte er mich
fir verriickt.” Das Textelement 1 thematisiert die Entwicklung und den aktuellen Zu-
stand der demokratischen Entwicklung in Botsuana. Bildelement 2 zeigt einen Mann, der
vor einem Gebdude mit der Aufschrift ,De Beers” mit einem Plakat protestiert. Das Pla-
kat befasst sich mit dem Diamantenabbau in Botsuana und den damit verbundenen
Problemen der sog. ,,Buschleute”.

5.1.2.2 Inhaltliche Analyse

Die hier exemplarisch angefiihrte Analyse von Textelement 1 liefert zahlreiche Erkennt-
nisse bezlglich der diskursiven Reprasentationen Botsuanas im Speziellen bzw. Subsaha-
ra-Afrikas im Allgemeinen. Bei der Aussagenanalyse fallen zunachst polyphone und deik-
tische Strukturen auf:

,Die Gerichte sind unabhangig, Journalisten und Oppositionelle werden nicht bedroht, es

finden regelmalige Wahlen statt und das 1995 gegriindete Blro des Ombudsmannes ver-

tritt die Interessen der Birger. Niemals haben politische Gegner im Gefangnis gesessen.”
(Terra Erdkunde 3 2016: 92)

Die von Negationen dominierte Einleitung des Autorentextes verweist explizit und in
positiver Weise auf die Strukturen in Botsuana. Der implizite Bezug zu anderen afrikani-
schen Staaten ist jedoch uniiberhoérbar: Fiir gewéhnlich sind Gerichte in Afrika abhéngig,
Journalisten werden bedroht, politische Gegner inhaftiert. Korruption ist weit verbreitet,
das Recht auf freie Meinungséuferung ist eingeschrinkt, etc. Die hier implizierte Son-
derstellung Botsuanas auf dem afrikanischen Kontinent wird durch deiktische Ausdriicke
verstarkt:

,In Botsuana hat demokratisches Verhalten Tradition. Schon vor Jahrhunderten fanden
regelmaRig Versammlungen indigener Volker statt, auf denen jeder, vom Hauptling bis
zum einfachen Dorfbewohner, gleichberechtigt und ohne Angst seine Meinung duflern
konnte. Und auch heute wird die Redefreiheit groRgeschrieben. [...]“ (ebd.)

Wahrend einerseits auch hier die positive historische Entwicklung in Botsuana hervor-
gehoben wird, schwingen gegensatzliche Zustande mit: In anderen Staaten Afrikas ist
demokratisches Verhalten nicht traditionell in der Gesellschaft verankert. Wenn (iber-
haupt, entwickeln sich entsprechende Strukturen erst in heutiger Zeit.

Weitere polyphone und deiktische Strukturen finden sich bei der Thematisierung des
indigenen Volks der San, dessen Lebensgrundlage in Botsuana aktuell durch Vertreibun-
gen stark gefahrdet ist:
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,Die San, noch heute als Jager und Sammlerinnen lebende Ureinwohner der Kalahari-
Wiiste, werden von der Regierung diskriminiert und von ihrem Land vertrieben. 1997,
2002 und 2005 wurden praktisch alle Buschleute aus ihrem Schutzreservat [...] vertrieben.
[...] Uberraschend erklirte ein Gericht in Botsuana die Zwangsumsiedlung der Buschleute
fiir unrechtmaRig. [...] Obwohl die Buschleute im Recht sind, ergreift die Regierung einige
MafRnahmen, um ihnen die Rickkehr auf ihr angestammtes Land unmoglich zu machen.”
(ebd.: 92f.)

Die ,San“ werden als riickstandige, naturnahe und exotische Volksgruppe dargestellt.
Die Verwendung des Begriffs , Buschleute” muss dem Leser, obwohl er von den Einhei-
mischen selbst verwendet wird, rassistisch bzw. diskriminierend vorkommen. Die Tatsa-
che, dass die Zwangsumsiedlung lberraschend fir unrechtmaRig erklart wurde, spricht
nicht fir das botsuanische Rechtssystem. Auch in der Folge zeigt sich die botsuanische
Regierung trotz des Gerichtsurteils wenig rechtstaatlich. Beim Leser wird somit trotz der
zahlreichen, zuvor geduRerten positiven Entwicklungen der Eindruck eines demokrati-
schen Systems mit gravierenden Mangeln hinterlassen.

Die im Text auftauchenden Vorkonstrukte verweisen auf eine Riickstandigkeit bzw. his-
torische Abhangigkeit der Staaten des afrikanischen Kontinents. So liegt etwa dem Be-
griff Kreditwiirdigkeit die wirtschaftliche Praxis in den sog. Industriestaaten zugrunde,
die Partner beziglich ihrer finanziellen Leistungsfahigkeit einzuschatzen. Dabei schwingt
auch ein Ungleichgewicht zwischen finanziell bzw. wirtschaftlich starken Staaten (inkl.
z. B. Ratingagenturen) und schwéacheren Staaten mit. Die Erwdhnung der Kreditwiirdig-
keit Botsuanas in diesem Kontext deutet zudem darauf hin, dass anderen afrikanischen
Staaten diese nicht oder nur selten gewahrt wird. Mit dem vermeintlich selbstverstand-
lichen Begriff der Unabhdngigkeit verweist der Text auf die koloniale Vorgeschichte
Botsuanas (Abhangigkeit von GroRbritannien). Dieser Topos ist historische Grundvoraus-
setzung aktueller Entwicklungen in Afrika und damit Grundbestandteil der Kommunika-
tion Uber afrikanische Staaten.

Bei der Argumentationsanalyse wird deutlich, dass der Text in seiner Gesamtheit die
Ansicht vermittelt, die Demokratisierung bzw. die gesellschaftliche Entwicklung Botsua-
nas sei trotz einiger Probleme bemerkenswert weit vorangeschritten (claim). Diese Ge-
samteinschatzung stitzt sich auf zahlreiche Argumente (data) (z. B. die lange Existenz
demokratischer Strukturen, das fortschrittliche Justizwesen, der unabhéngige Journalis-
mus, freie Wahlen, Wirtschaftswachstum, etc.). Die implizierte Schlussregel dieser Ar-
gumentation (warrant) verweist allerdings auf das hierarchisierende Verhaltnis der ver-
schiedenen Aspekte zueinander: Die positiven, gesellschaftlichen Entwicklungen tber-
wiegen in der textlichen Darstellung. Soziale Problemlagen wie die der San werden zwar
ausfuhrlich erwéahnt, treten in der argumentativen Hierarchie allerdings hinter erstere
zurick. Sozio6konomischer und politischer Fortschritt nach ,westlichem® Vorbild wird
als prinzipiell wichtiger angesehen als solche, vermeintlich , kleinen“ Probleme. Die als
Lob aufzufassende Uberschrift (,,Die Schweiz Afrikas“) verdeutlicht diese Gewichtung.
Der Argumentation liegt die Auffassung zugrunde, dass Wirtschaftswachstum und politi-
sche Stabilitat letztlich fir alle gut sei. Es nivelliere soziale Unterschiede und fiihre zu
mehr Frieden, Sicherheit und Zufriedenheit (backing) (vgl. Dzudzek et al. 2016: 182).

Die fir die Bildanalyse herangezogenen Fotografien stellen hingegen den sozialen As-
pekt der Vertreibung der San in den Fokus. Bildelement 1 spielt auf die Gleichberechti-
gung zwischen indigener und ,nicht-indigener” Bevolkerung an. Mit welchem Recht diir-
fen indigene Viélker vertrieben werden, widhrend z. B. die Stadtbevélkerung, bei entspre-
chendem sozio-6konomischem Status, ein selbstversténdliches Recht auf den gewdlinsch-
ten Wohnsitz hat? Die Darstellungsweise stellt damit auch Selbstverstandlichkeiten von
Lebensweisen allgemein in Frage. Ist ein ,drmliches” Leben auf dem Land zwangsléufig
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weniger wert als andere, ,modernere” Lebensformen? In Korrespondenz mit der
Lerneinheit zum Diamantenabbau (S. 86f.) und in Kombination mit dem Autorentext
stellt auch Bildelement 2 soziale Aspekte in den Mittelpunkt. Gleichzeitig werden die im
Text aufgeworfenen positiven gesellschaftlichen Entwicklungen betont. Der global agie-
rende Diamantenproduzent ,,De Beers” steht also sowohl fiir den positiven als auch den
negativen Einfluss ausldndischer Investoren. Einerseits werden Arbeitsplatze geschaffen
sowie wirtschaftlicher Aufschwung generiert. Andererseits nehmen die Interventionen
wenig Ricksicht auf vorhandene Strukturen wie z. B. indigene Vélker.

Zusammenfassend kdnnen die Analyseergebnisse der Lerneinheit in Form von verschie-
denen raumbezogenen Semantiken generalisiert werden. Zunachst wird ein eindeutig
positiv besetztes Image vermittelt, das Botsuana ,im Aufschwung” zeigt. Positiv zu be-
wertende Prozesse (z. B. Demokratisierung, Wirtschaftswachstum, Verbesserung der
Menschenrechte) werden hervorgehoben, die Entwicklung des Landes als Erfolgsge-
schichte dargestellt. Gleichzeitig schwingt das gegenteilige Image vom , riickstandigen,
problembehafteten Kontinent” in der impliziten Erwdhnung anderer afrikanischer Staa-
ten mit. Das Beispiel der San verweist auf ein gangiges Stereotyp, das die Bewohner
Afrikas als naturnah und exotisch charakterisiert. Zudem wird durch die Thematisierung
der indigenen Minderheit eine Kollektividentitit ,aller Botsuaner” und ,aller San“ ge-
schaffen. Etwaige gesellschaftliche Unterschiede, vermittelnde Standpunkte oder Uber-
schneidungen von Lebensentwiirfen werden an dieser Stelle nicht erwahnt.

5.2 Seydlitz 9/10 Erdkunde Gymnasium Niedersachsen G9 (2016)

5.2.1 Allgemeine Grunddaten

Das Schulbuch Seydlitz 9/10 Erdkunde Gymnasium Niedersachsen G9 ist 2016 in erster
Auflage im Schroedel-Verlag erschienen und fiir die Jahrgdange 9 und 10 (G9: Abitur nach
13 Jahren) konzipiert. Das Lehrwerk gliedert sich in drei Kapitel mit thematischer Orien-
tierung (Kap. 1: ,,Regionale Strukturen und Prozesse”, Kap. 2: ,,Rdumliche Disparitdaten”,
Kap. 3: ,,Globale Herausforderungen des 21. Jahrhunderts“). Anders als in den vorange-
gangenen Schulblichern ist ein Unterkapitel mit ausschlieBlichem Bezug zu einem Staat
Subsahara-Afrikas nicht vorhanden. Die Diskursanalyse konzentriert sich daher auf die in
den Kapiteln 2 und 3 enthaltenen Raumbeispiele Subsahara-Afrikas (vgl. Tab. 1).

5.2.2 Exemplarische Lerneinheit: ,Wohistand zulasten anderer?“ (S. 186f.)

5.2.2.1 Formale Analyse

Die exemplarisch ausgewahlten Text- und Bildelemente (Bildelement 1: ,Auf einer Miill-
halde in Accra”, Textelement 1: ,,Wohlstand zulasten anderer?”) sind der Lerneinheit
,Wohlstand zulasten anderer?“ (S. 186f.) entnommen. Die Lerneinheit ist Teil des drit-
ten Kapitels (,,Globale Herausforderungen des 21. Jahrhunderts“) und besteht aus zwei
gegenliberliegenden Seiten. Neben zwei Farbfotografien beinhaltet die Doppelseite
einen Online-Zeitungsartikel, zwei Tabellen sowie zwei Informationstexte zum Thema
»Sand” (vgl. Anhang 5).

Bildelement 1 zeigt einen offensichtlich erschopften, traurig blickenden Jungen, der
barfuR auf einer Miillhalde ein Waschbecken lber dem Kopf tragt. Der Junge tragt ein
Trikot einer spanischen FuRRballmannschaft (FC Barcelona). Im Hintergrund befindet sich
ein Transportfahrzeug. AuBBerdem tiirmen sich dichte, schwarze Rauchwolken auf, die
durch ein Feuer auf der Miillhalde entstehen. Textelement 1 skizziert knapp die globale
Ungleichverteilung von Reichtum und Armut sowie deren Hauptursachen.
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5.2.2.2 Inhaltliche Analyse

Die in Textelement 1 aufgeworfene Argumentation zur globalen Ungleichverteilung
greift die Meinung der sog. , Kritiker” auf, dass reichere Staaten ihren Wohlstand auf
Kosten der drmeren halten und ausbauen wiirden (c/aim). Die Mechanismen der Globa-
lisierung (backing) werden in dieser Argumentation als weitgehend bekannt vorausge-
setzt: Durch die Globalisierung treten Staaten weltweit in direkte oder indirekte Konkur-
renzsituationen. Dabei flihren die Mechanismen ohne entsprechende Regulationen
nicht zu einem Ausgleich zwischen drmeren und reicheren Landern, sondern zu einem
»Auseinanderdriften” der jeweiligen Entwicklungsstande. Somit haben Globalisierungs-
prozesse nicht fir alle Staaten die gleichen Auswirkungen, vielmehr gibt es Gewinner
und Verlierer. Der genannte Fakt, dass die globale Kluft zwischen Arm und Reich stetig
wachst, untermauert diese Ansicht. Die Wanderungsbewegungen von Afrika nach Euro-
pa stlitzen als Symptome dieser Entwicklung die These ebenfalls (data). Die in den Ein-
zelaussagen implizierte Schlussregel (warrant) drangt sich geradezu auf: Afrika ist der
Verlierer, Europa der Gewinner.

Das daneben abgedruckte Bildelement 1 verweist in seiner fast schon apokalyptischen
Erscheinung auf dramatische Missstande in Ghana. Der Junge muss unter elendigsten
und gefahrlichen Bedingungen die Millhalde nach verwertbaren Gegenstdnden absu-
chen. Gleichzeitig fallt dem Beobachter das Trikot des FC Barcelona ins Auge. Die aufge-
worfenen Konnotationen mit der ,Glamourwelt” des europaischen Spitzenfullballs ste-
hen hier in starkem Kontrast zur dargestellten Szene. Dem fullballaffinen Betrachter fallt
bei genauem Hinsehen zudem das UNICEF-Werbelogo auf der Brust des Trikots auf. Die
tragische Ironie, dass in der dargestellten Szene samtliche Hilfsbemihungen fiir Kinder
offensichtlich gescheitert sind, schwingt eindeutig mit. In Kombination mit den Ausfiih-
rungen zu globalen Ungleichheiten in Textelement 1 konnte das Foto kontrastiver kaum
sein. Die Armut des ghanaischen Slums wird mit dem europdischen ,Wohlstandsmilieu
Profifullball” verkniipft. Welche der Seiten hier der , Verlierer” ist, wird mehr als deut-
lich. Die Darstellungsweise vermittelt kaum Hoffnung auf Besserung fiir den Jungen,
d. h. fir Ghana bzw. weitere afrikanische Staaten. Diese ,globale Herausforderung des
21. Jahrhunderts” scheint kaum l6sbar zu sein.

Die analysierten Elemente der Lerneinheit vermitteln ein Image Afrikas als , Kontinent
der Defizite und Probleme”. In diesem Fall beziehen sich die Defizite und Probleme auf
die Bereiche Armut, Perspektivlosigkeit und Migration. Die in Form des Raumbeispiels
transportierte Reprasentation Afrikas ist ausschliefRlich negativ. Zwar wird den reicheren
Staaten eine Teilschuld an der Misere zugesprochen, dies andert jedoch nichts am Fokus
auf die Defizite Afrikas. Das Bild des ,Verlierers” im globalen Wettbewerb ist ebenso
eingdngig wie persistent. Unabhdngig vom Raumbeispiel Ghanas wird zudem das Stereo-
typ des Slums als ,,Kondensationspunkt negativer Entwicklungen” aufgegriffen.

5.3 Diercke Erdkunde 9/10 Gymnasium Niedersachsen G9 (2016)

5.3.1 Allgemeine Grunddaten

Das Schulbuch Diercke Erdkunde 9/10 Gymnasium Niedersachsen G9 ist 2016 in erster
Auflage im Westermann-Verlag erschienen und fir die Jahrgdnge 9 und 10 (G9: Abitur
nach 13 Jahren) konzipiert. Das Lehrwerk gliedert sich in sechs Kapitel mit thematischer
Orientierung (Kap. 1: ,,Bevolkerung und Migration”, Kap. 2: ,Wirtschaftsraumliche Ver-
flechtungen”, Kap. 3: ,Merkmale unterschiedlichen Entwicklungsstandes”, Kap. 4:
»Welthandel und Globalisierung®, Kap. 5: ,Natiirlicher und anthropogener Klimawan-
del”, Kap. 6: ,Ressourcennutzung und Nachhaltigkeit”) sowie in Kap. 7 drei Raumanaly-
sen (,,China — eine ldanderkundliche Raumanalyse”, ,USA — eine fragengeleitete Raum-
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analyse”, ,Kenia — eine Raumanalyse mit den ,vier Blicken“). Die Diskursanalyse kon-
zentriert sich auf die in Kap. 7 (Raumanalyse Kenias: 186-193) enthaltenen Lerneinhei-
ten. Hinzu kommen exemplarische Text-Bild-Analysen aus den Kapiteln 3, 4 und 6 (vgl.
Tab. 1).

5.3.2 Exemplarische Lerneinheit: ,Kenia — Bilder eines Slums in Nairobi“ (S. 192f.)

5.3.2.1 Formale Analyse

Aus dem vorliegenden Schulbuch wurde als exemplarische Analyse ein Textelement aus
Kap. 7 (,,Kenia — Raumanalyse mit den ,vier Blicken‘“) ausgewahlt. Die aus einer Doppel-
seite bestehende Lerneinheit ,Kenia — Bilder eines Slums in Nairobi“ (S. 192f.) soll die
Schiiler fiir die Innenperspektive der Slumbewohner sensibilisieren, indem verschiedene
Akteure ihre individuelle Sicht auf das Leben im Slum artikulieren oder bspw. eigene
Projekte vorstellen. Die hier angefiihrte Analyse bezieht sich lediglich auf den zugehori-
gen Autorentext (S. 192). Auch die weiteren Elemente der Doppelseite (Farbfotografien
mit Bezug zum jeweiligen Kommentar der Akteure, vgl. Anhang 6) bieten in ihrer indivi-
duellen Ausrichtung zahlreiche Ansatzpunkte raumlicher Reprasentationen, jedoch ent-
halt bereits der Autorentext die wesentlichen diskursiven Elemente.

5.3.2.2 Inhaltliche Analyse

Bei der mikroanalytischen Betrachtung der Textaussagen fallen die deiktischen Struktu-
ren auf:

,Kenia — Bilder eines Slums in Nairobi: Wir alle haben eine Vorstellung davon, wie das Le-
ben in einem Slum aussehen koénnte. Diese haben wir uns vermutlich aus verschiedenen
Medien gebildet. Wenn wir selbst schon einmal in einem Slum waren, dann haben wir
aufgrund dieser Erfahrung aber ein konkreteres Bild. Als Slumtouristen werden sich den-
noch unsere Bilder aus der AuRenperspektive von denen der Slumbewohner aus der In-
nenperspektive unterscheiden. Inwiefern sind diese Perspektiven verschieden? Welche
Charakteristika eines Slums werden aus Sicht der Slumbewohner deutlich? [...] Durch diese
Reflexionen kdnnen wir ein besseres Verstandnis von den kulturellen Vorstellungen der
Jugendlichen in Slums bekommen. Dies gilt auch fir Initiativen, die dazu beitragen, die Le-
benssituation in Slums und die Zukunftschancen von Jugendlichen zu verbessern.”

(Diercke Erdkunde 9/10 2016: 192)

Die konsequente Verwendung der Wir-Perspektive fiihrt zu einer ,,diskursiven Verortung
des Eigenen und Anderen” (vgl. Husseini de Araujo 2011: 115). Konkret wird ein im wei-
testen Sinne mitteleuropaischer Lebensstandard dem des afrikanischen Slums gegen-
Ubergestellt. Es wird vorausgesetzt, dass der Leser, d.h. insbesondere der Schiiler,
slumahnliche Zustdnde nicht aus eigener Erfahrung kennt. Die hier aufgeworfene duale
Logik reproduziert die vermeintliche Existenz eindeutig gezogener Grenzen zwischen
verschiedenen Kulturerdteilen. Diese gewissermaRen ,veraltete” Sichtweise wird jedoch
unterlaufen, indem in der Folge ausdriicklich die Perspektive der Slumbewohner in den
Mittelpunkt gerlickt wird. Trotz der Tatsache, dass den Schiilern das Leben in einem
Slum fremd ist, kdnnen sie so einen Einblick in selbigen bekommen und eventuelle Vor-
urteile abbauen. In einem weiteren Schritt soll dieser Abbau von Vorurteilen sogar zu
einem verbesserten konkreten Austausch zwischen verschiedenen Kulturen beitragen.
Der kompetenzorientierte Bezug zu den Bildungsstandards des Faches Geographie ist
deutlich erkennbar (Kompetenzbereich Fachwissen: Was ist ein Slum? Welche Charakte-
ristika weist er auf?; Kompetenzbereich Beurteilung/Bewertung: Fahigkeit zum Perspek-
tivwechsel; Kompetenzbereich Handlung: Forderung der interkulturellen Verstandigung
durch entsprechende Handlungsbereitschaft, vgl. DGfG 2014).
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Betrachtet man die in der Textpassage aufgeworfene Argumentation zum Perspektiv-
wechsel, kommt man zu dhnlichen Erkenntnissen. Die Reflexion einer fremden Perspek-
tive (in diesem Falle der Slumbewohner Nairobis) wird als hilfreich fiir beide Seiten dar-
gestellt (claim). Grund dafir ist laut Text, dass Schiler durch die mediale Darstellung
zwar Vorstellungen von Slums hatten, jedoch nie selbst dort gewesen seien. Dies werfe
ein Problem auf, da sich die Innen- und AufRenperspektive stark voneinander unter-
scheide (data). Die unausgesprochene Schlussregel (warrant) des Arguments zeichnet
ein Bild der Schiiler, die den Medien ausgeliefert sind und kolportierte Vorstellungen
adaptieren, ohne diese zu hinterfragen. Gleichzeitig implizieren die Aussagen, dass deut-
sche Schiiler aufgrund ihres sozio-6konomischen Status in einer Position sind, in der sie
zur Hilfe von vermeintlich ,Schwéacheren” angeleitet werden missten. GewissermalRen
konnen sie der ,medialen Auslieferung” entkommen, indem sie die Perspektive auf
Sachverhalte oder Raume verandern. Der Argumentation liegt ein konstruktivistisches
Raumverstandnis zu Grunde (backing). Die mediale Darstellung ,erschafft” Raume, die
Konstruktion dieser Raume ersetzt vermeintlich ,reale” Tatsachen. Insbesondere in ei-
ner von Medien dominierten Informationsgesellschaft gewinnt das Bewusstsein flr die-
se Tatsache stark an Bedeutung.

Der kurze Textabschnitt verweist auf unterschiedliche raumbezogene Semantiken. Zum
einen werden die Einwohner des Slums in Nairobi als eigenstandig und in ihrer jeweili-
gen Perspektive bedeutsam dargestellt. Dieses positiv besetzte Image der ,Unabhangig-
keit” lasst sich auf Afrika als ,,Ganzes” Gbertragen. Zudem wird deutlich gemacht, dass
geographisch relevante Sachverhalte auf dem afrikanischen Kontinent auch fir deutsche
Schiiler von Interesse und Relevanz sind. Ein Wille zur Schaffung positiv besetzter Afrika-
Images ist nicht nur an dieser Stelle deutlich erkennbar. Trotz aller Relativierungen wer-
den durch den Text Kollektividentitaten der ,slumfernen deutschen Schiiler” und der
»armlichen kenianischen Slumbewohner” transportiert. Das Image Afrikas als ,,Kontinent
der Probleme und Defizite” sowie das Stereotyp des Slums als ,Kondensationspunkt
negativer Entwicklungen” werden auch hier aufgegriffen.

Letztlich ist die Textpassage als Teil der ,vier geographischen Blicke” zu verstehen. Mit
Hilfe des wahrnehmungsgeographischen und konstruktivistischen Raumkonzepts kon-
nen Schiler fur eine Differenzierung von Raumbildern sensibilisiert werden. Beide
Raumkonzepte spielen in der vorliegenden Lerneinheit eine Rolle. Fraglich bleibt schlieR-
lich, inwieweit auch die differenzierte Auseinandersetzung mit negativ konnotierten
Themen (z. B. Armut in afrikanischen Slums) vorhandene Images, Identitaten und Stere-
otype reproduziert und damit verfestigt.

6 Raumliche Reprasentationen Subsahara-Afrikas in aktuellen
Geographie-Schulbiichern: Ergebnisse und Diskussion

6.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

Die hier dargelegten Ergebnisse stellen eine Auflistung und Erlduterung zentraler seman-
tischer Elemente des Subsahara-Afrika-Diskurses in den analysierten Schulbiichern dar.
Dabei wird weder Anspruch auf Vollstandigkeit gestellt noch konnten samtliche Teildis-
kurse in den Ergebnisteil mit aufgenommen werden. Bei den vier aufgeflihrten Teildis-
kursen (vgl. Abb. 5) handelt es sich um Gruppierungen inhaltlich verwandter und haufig
wiederkehrender diskursiver Muster. Sicherlich ist die Herausarbeitung der identifizier-
ten Teildiskurse aufgrund der Vorgehensweise methodisch fundiert, trotzdem miussen
die Aussagen als Tendenzen, als Uberreprésentation eines diskursiven Musters innerhalb
eines relativ kleinen Untersuchungskorpus aufgefasst werden.
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Subsahara-Afrika als Raum der
Ruralitat und Naturnahe
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kritisch-reflexiven Vermittlung von

Subsahara-Afrika als Raumbeispiel zur
Raumkonzepten

Abb. 5: Rdumliche Repradsentationen Subsahara-Afrikas in aktuellen Geographie-Schulbiichern: Teildiskur-
se (Eigener Entwurf)

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Inhalte der analysierten Schulbii-
cher einerseits hegemonialen, gesellschaftlichen Afrika-Diskursen folgen (vgl. Kap. 2.2).
Hier konnten als markante Narrative erstens ,Subsahara-Afrika als Raum der Defizite
und Probleme” sowie zweitens , Subsahara-Afrika als Raum der Ruralitdt und Naturna-
he” identifiziert werden. Andererseits scheinen die Schulbuchautoren gewillt zu sein,
diesen dominanten Diskursen entgegenzuwirken, um anhand der Raumbeispiele subsa-
harischer Staaten bei den Schiilern eine kritische Hinterfragung der individuellen Raum-
wahrnehmungen anzubahnen. Es fallt in der Auseinandersetzung mit den Staaten des
afrikanischen Kontinents also drittens eine ausdriickliche Betonung positiver, zukunfts-
weisender Aspekte (,Subsahara-Afrika als Raum des Aufschwungs und der Jugend”) und
viertens der Bezug zu verschiedenen Raumkonzepten (,Subsahara-Afrika als Raumbei-
spiel zur kritisch-reflexiven Vermittlung von Raumkonzepten”) auf.

Die maRgeblichen Aspekte der einzelnen Teildiskurse werden im Folgenden knapp be-
schrieben und anhand von exemplarischen Text- und Bildelementen aus den Schulbi-
chern veranschaulicht.

6.1.1 Subsahara-Afrika als Raum der Defizite und Probleme

Die in Kap. 2.2.2 skizzierten Problemlagen auf dem afrikanischen Kontinent finden sich
auch in den aktuellen Lehrwerken wieder. Sie nehmen einen GrofSteil der Darstellung
Afrikas ein. Nahezu alle Kapitel, in denen Staaten Subsahara-Afrikas behandelt werden,
verweisen explizit oder implizit auf — aus europdischer Perspektive — defizitdre Zusténde.
Die Defizite bzw. Problemlagen beziehen sich u.a. auf die Bereiche Armut, Hunger,
Krankheit, Bildung, Kriminalitdt und Korruption, wodurch in der Gesamtbetrachtung der
Eindruck von gesamtgesellschaftlicher Riickstiandigkeit auf nahezu dem ganzen Konti-
nent vermittelt wird. Wenngleich in den jeweiligen Lerneinheiten stets auch positive
Aspekte angesprochen werden, iberwiegt vielerorts die negative Darstellung.
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Ein gutes Beispiel hierfiir findet sich in der Lerneinheit ,AIDS — zwischen Bangen und
Hoffen“ (Terra: 84f.). Die Uberschrift suggeriert zunéchst eine ausgewogene Thematisie-
rung der Krankheit. Betrachtet man allerdings den Autorentext genauer, Gberwiegen die
problematischen Aspekte. Lediglich der letzte Absatz (,Morgenddammerung”) verweist
auf positive Entwicklungen. Dies ist insofern bemerkenswert, als hier die wichtige Fest-
stellung getroffen wird, dass die AIDS-Krise in Botsuana liberwunden sei. In der Lernein-
heit ,,Demokratische Republik Kongo — ein Land im Teufelskreis” wird diese Darstel-
lungsweise auf die Spitze getrieben, indem bereits die Uberschrift eine ausweglose Lage
inmitten von Problemen und Defiziten ankiindigt. Auffallig ist zudem der haufig negativ
konnotierte Verweis auf (Subsahara-) Afrika als Ganzes. So wird in der Lerneinheit ,Die
,Schweiz Afrikas’“ (Terra: 92f.) zwar die positive Entwicklung Botsuanas herausgestellt,
jedoch in impliziter Abgrenzung zum ,,GUbrigen” Kontinent (vgl. Kap. 5.1.2).
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Tab. 2: Teildiskurs ,,Subsahara-Afrika als Raum der Defizite und Probleme*: Fundstellen und ausgewahlte
diskursive Elemente

Fundstellen - Terra Erdkunde 3: S. 72f.: 78 f.: 80f.: 84 f.: 86f.: 96f.
- Diercke Erdkunde 9/10: S. 64: 104, S.156: 186f.: 192f.
- Seydlitz 9/10 Erdkunde: S. 76: 80: 100: 102f.: 186f.

Ausgewdhlte - ,Fastlautlos, nahezu unbemerkt von allen, weil man nicht hinschauen will und
diskursive schon gar nicht dariiber spricht, scheinen das Land und seine Bewohner in eine

soziale Katastrophe zu steuern.” (Terra: 84)
Elemente
- ,Die drei grofRen K — Kriege, Krisen und Konflikte — beherrschen die Medien,

Nachrichten werden haufig auf Katastrophen reduziert.” (Terra: 96)

- ,Beispiel Demokratische Republik Kongo — ein Land im Teufelskreis [...]. Blrger-
kriege und Korruption verhindern eine Entwicklung — obwohl das Land reich an
Rohstoffen ist.” (Seydlitz: 80)

- ,Sudafrika ist die groBRte Volkswirtschaft des afrikanischen Kontinents. Wesentli-
che Vorteile gegenuiber den anderen afrikanischen Nationen sind beispielsweise
ein strukturiertes Finanzwesen und Rechtssystem und die Amtssprache Eng-
lisch.” (Seydlitz: 100)

- ,Die gegenwartige Form der Globalisierung schafft Gewinner und Verlierer. Die
dabei immer groRer werdende Kluft zwischen Arm und Reich gilt als [...] Haupt-
ursache grofRer Wanderungsbewegungen, z. B. von Afrika nach Europa.”
(Seydlitz: 186)

- Bilder (u.a.): Diercke: S. 64: 104, S.156, Seydlitz: S. 186, Beispiele:

Abb. 6:

Abb. 7: Auf einer Miillhalde in Accra (Ghana) (Quelle: Seydlitz 9/10 Erdkunde
2016: 186)
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6.1.2 Subsahara-Afrika als Raum der Ruralitdt und Naturndhe

Innerhalb des Teildiskurses ,Subsahara-Afrika als Raum der Ruralitdt und Naturndahe”
finden sich auffallig viele Verkniipfungen zwischen afrikanischen Staaten und einer land-
lichen, rickstandigen Lebensweise. Gleichzeitig wird den Bewohnern Afrikas eine be-
sondere Naturnahe zugeschrieben. Die Betonung der natirlichen Vielfalt und der Faszi-
nation der Landschaft ist fester Bestandteil der Darstellung und fiihrt haufig zum verein-
heitlichenden Bild Afrikas als touristischem ,Sehnsuchtsort”. Auch der historisch ange-
legte Hang zur Exotisierung der Bewohner findet sich in den aktuellen Lehrwerken.
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Tab. 3: Teildiskurs ,, Subsahara-Afrika als Raum der Ruralitdt und Naturndhe: Fundstellen und ausgewahl-

te diskursive Elemente

Fundstellen

Ausgewahlte
diskursive Ele-
mente

Terra Erdkunde 3: S. 72f.: 78f.: 80f.: 84f.: 92f.
Diercke Erdkunde 9/10: S. 188f.: 190f.
Seydlitz 9/10 Erdkunde: S. 66f.: 98: 102f.

»[Viele Staaten] beeindrucken aufgrund ihrer Naturlandschaften und locken
jahrlich Millionen Touristen an, aber der Profit halt sich in Grenzen.” (Terra: 73)

»Wir lassen uns in die endlose Steppe der Masai Mara entfiihren [...]. Gemiitliche
Safari Lodges [...] erwarten uns.” (Diercke: 191)

,Die San, noch heute als Jager und Sammlerinnen lebende Ureinwohner der
Kalahari-Waste [...]“, ,[...] Praktisch alle Buschleute wurden vertrieben.” (Terra:
92)

»Schutzgebiete”, ,Nationalparks®, ,Vielfalt” (Diercke: 191)

,Der sudlichste Staat des afrikanischen Kontinents ist duferst vielfaltig.”
(Seydlitz: 98)

,Mir geféllt die Natur und besonders die Tierwelt. Allerdings habe ich gesehen,
dass es viele arme Menschen und Kriminalitat in Stdafrika gibt.” (Seydlitz: 103)

Bilder (u.a.): Terra: S. 72: 76: 77: 78: 80: 92: 94, Seydlitz: S. 66: 98, Beispiele:

Abb. 9: Eine Familie in Athiopien mit ihrem Besitz (Quelle: Seydlitz 9/10 Erdkunde
2016: 66)

6.1.3 Subsahara-Afrika als Raum des Aufschwungs und der Jugend

Das diskursive Muster , Afrika als Raum des Aufschwungs und der Jugend” korrespon-
diert mit dem in Kap. 6.1.1 beschriebenen ,Negativdiskurs” und scheint gewissermalien
die didaktische Antwort auf selbigen zu sein. Dabei widerspricht sich die gleichzeitige
Existenz dieser Teildiskurse nicht, vielmehr beeinflussen sie sich gegenseitig und repro-
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duzieren einander. Das Bild eines im Aufschwung befindlichen Kontinents entsteht meist
durch die Thematisierung einzelner, regionaler Projekte und Entwicklungen. Die Zu-
kunftsorientierung innerhalb dieses Teildiskurses wird verstarkt, indem die Text- und
Bildelemente wiederholt auf die durchschnittlich sehr junge Bevélkerung der afrikani-
schen Staaten verweisen.

Tab. 4: Teildiskurs ,,Subsahara-Afrika als Raum des Aufschwungs und der Jugend“: Fundstellen und aus-
gewadhlte diskursive Elemente

Fundstellen - Terra Erdkunde 3: S. 80: 82: 86f.: 92f.: 96f.
- Diercke Erdkunde 9/10: S. 188f.
- Seydlitz 9/10 Erdkunde: S. 66: 68: 100: 102f.

Ausgewdhlte - ,Botsuana verdankt seinen Reichtum in erster Linie den Diamanten. Sie [...]
diskursive Ele- ermoglichten dem Agrarstaat einen geradezu marchenhaften Aufstieg.” (Terra:
mente 86)

- ,Das geringe Interesse an Afrika fuhrt so fast zwangsweise zu einer Verallgemei-
nerung, in der oft fundierte Hintergrundberichte fehlen. Daher werden manche
Entwicklungen auf dem Kontinent oft nicht wahrgenommen, die ein ganz ande-
res Afrika zeigen.” (Terra: 96).

- Uberschrift: ,,Nie mehr Hunger” (Terra: 80)

- ,Botsuana hat eine jugendliche Bevélkerungsstruktur und das Bevolkerungs-
wachstum liegt — nicht zuletzt aufgrund einiger Erfolge in der HIV-Medikation —
2012 bei 1,46 Prozent.” (Terra: 82)

- Bilder (u.a.): Terra: S. 82: 87, Seydlitz: S.66: 68: 100: 103, Beispiele:

Abb. 11: Unterentwickelt? Kinder in Athiopien (Quelle: Seydlitz 9/10 Erdkunde
2016: 68)

6.1.4 Subsahara-Afrika als Raumbeispiel zur kritisch-reflexiven Vermittlung von
Raumkonzepten

In allen drei analysierten Schulblichern wird am Beispiel eines subsaharischen Staates
die Bedeutung von Raumkonzepten fiir das jeweilige Raumbild herausgearbeitet. An-
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hand der Fallbeispiele Botsuana (Terra), Kenia (Diercke) und Stidafrika (Seydlitz) werden
die Schiler dafiir sensibilisiert, dass ihr individuelles Afrika-Bild das Ergebnis eines medi-
alen Konstruktionsprozesses und prinzipiell kontingent, d. h. veranderbar, ist. Da die
Ubereinstimmung zwischen Raum (Subsahara-Afrika) und Inhalt (Vermittlung der Raum-
konzepte) derart auffillig ist, muss dieser Aspekt als eigenstdndiges diskursives Muster
betrachtet werden. Die Einbeziehung der afrikanischen Perspektive im Sinne eines
wahrnehmungsgeographischen bzw. konstruktivistischen Raumverstandnisses (vgl. Kap.
2.4.3.2) ist fester Bestandteil der jeweiligen Kapitel.

Tab. 5: Teildiskurs ,,.Subsahara-Afrika als Raumbeispiel zur kritisch-reflexiven Vermittlung von Raumkon-
zepten“: Fundstellen und ausgewaihlte diskursive Elemente

Fundstellen - Terra Erdkunde 3: S. 96f.
- Diercke Erdkunde 9/10: S. 186-193
- Seydlitz 9/10 Erdkunde: S. 66f.: 96-105

Ausgewihlte - ,Auf den vorangegangenen Seiten hast du vielfaltige Informationen zu Botsuana
diskursive Ele- bekommen. Nun sollst du hinterfragen, inwieweit das Land dem Klischee von Af-
rika entspricht [...].“ (Terra: 96)

mente

- ,Zundchst soll der Gesamtraum Kenia im realistischen Sinn als ,Container’ be-
trachtet werden. / Ein Raum kann nicht nur durch objektive und individuell sub-
jektive ,Blicke’ (1.-3. Raumkonzept) wahrgenommen und beschrieben werden. Er
kann auch durch Kommunikation in Gesellschaft und in Medien zu einem Raum
mit bestimmten Eigenschaften, mit einem bestimmten Image, ,gemacht’ wer-
den. Dieser vierte Blick auf den Raum bietet sich fiir die Betrachtung des Touris-
mus an. / Wir alle haben eine Vorstellung davon, wie das Leben in einem Slum
aussehen konnte [...]. Wenn wir selbst schon einmal in einem Slum waren, dann
haben wir aufgrund dieser Erfahrung ein konkreteres Bild.” (Diercke: 186-190)

- ,Raume lassen sich unter unterschiedlichen Kriterien betrachten. [...] Das theo-
retische Vorgehen bei einer Raumanalyse wird auf dieser Doppelseite vorgestellt
und auf den folgenden vier Doppelseiten am Fallbeispiel Stidafrika ausgeftihrt.”
(Seydlitz: 96)

- Bilder (u.a.): Seydlitz: 102f., Beispiel:

Abb. 12: Raumwahrnehmungen Siidafrikas (Quelle: Seydlitz 9/10 Erdkunde
2016: 102f.)

6.2 Diskussion und Reflexion

6.2.1 Diskussion der Ergebnisse

Schon die zusammenfassende Auflistung der dominanten Teildiskurse in Kap. 6.1 deutet
an, dass sich keines der analysierten Schulbiicher von persistenten gesellschaftlichen

43



Minstersche Arbeiten zur Geographiedidaktik | Band 14 L. Zimmermann

Stereotypen und Begriffen freimachen kann. Die Schulbiicher als Produkt gesellschaftli-
cher Zustdnde (vgl. Kap. 2.3) sehen sich in besonderer Weise der Problematik ausge-
setzt, zur Reproduktion der dominanten Denkmuster beizutragen. Gleichzeitig enthalten
jedoch alle Lehrwerke Elemente zur kritischen Reflexion dieser vermeintlich unumstoRli-
chen Denkmuster. Eine solch eindeutige Absicht zur Hinterfragung problematischer
Raumbilder grenzt die hier aufgefundenen Ergebnisse deutlich von den Ergebnissen
friherer Schulbuchanalysen zum Thema Afrika ab (vgl. Kap. 2.3.1.4). Die Betonung der
afrikanischen Perspektive ist Ausdruck der didaktischen Bemiihung um interkulturelle
Verstandigung bzw. Globales Lernen (vgl. Kap. 2.2.4).

Die Teildiskurse rekurrieren auf wiederkehrende, raumbezogene Semantiken bzw. re-
produzieren diese. Verschiedene, historisch gewachsene Images, Stereotype und Identi-
taten werden aufgegriffen oder demonstrativ betont. Dies betrifft z. B. das gesellschaft-
lich dominanten Image Afrikas als ,, Problemkontinent” (vgl. Kap. 2.2.3) und das Stereo-
typ eines Kontinents mit ,faszinierenden, exotischen Landschaften und Bewohnern”
(vgl. ebd.).

Gerade in Bezug auf das Narrativ des ,,Problemkontinents” ist Pauschalkritik jedoch nicht
angebracht. Vielmehr sollte man sich bei der wissenschaftlichen Betrachtung eines
Schulbuchs bewusst machen, dass auch fiir die jeweiligen Autoren der Grat zwischen
,Faktendarstellung”, Vorverurteilung und Verharmlosung der Verhaltnisse schmal ist. Sie
stehen vor der schwierigen Aufgabe, die unbestreitbar oft prekdren Lebensumstande in
einer differenzierten, moglichst objektiven Weise darzustellen, ohne vorhandene Stere-
otype allzu sehr zu bedienen.

Die in Kap. 2.2.2 skizzierten demographischen Entwicklungen auf dem Kontinent werden
weniger als Problem (z. B. ,Bevolkerungsexplosion”), sondern vielmehr als Chance auf-
gefasst. Das Image eines ,Raums des Aufschwungs und der Jugend” weist dementspre-
chend in die Zukunft.

Auch die analysierten Schulblicher reproduzieren trotz aller Bemiihung um inhaltliche
Differenzierung die ,Kollektividentitat Afrika“ (vgl. Kap. 2.4.3.1). Dies zeigt sich beson-
ders gut, wenn bei der Thematisierung des Fallbeispiels (z. B. Botsuana) ,die anderen
afrikanischen Staaten” kollektiv als Negativbeispiel herhalten miissen.

Trotz des wiederkehrenden Versuchs, verschiedene Perspektiven auf Rdume bzw. Sach-
verhalte zur Sprache kommen zu lassen, spielen dichotome , Wir-lhr-Beziehungen” eher
eine untergeordnete Rolle. Entsprechende Deiktika (vgl. Kap. 4.3.1) sind eher die Aus-
nahme bzw. in Lerneinheiten des Perspektivwechsels und der Reflexion von Raumkon-
zepten eingebunden.

Die Teildiskurse in Kap. 6.1.1 und Kap. 6.1.3 unterliegen haufig einer positiven bzw. ne-
gativen Wertung. Hier wird deren Positionierung in hegemoniale Machtordnungen be-
sonders deutlich. Die bewertende Sichtweise auf den afrikanischen Kontinent ergibt sich
aus der eurozentristischen Perspektive. Schon der fir diesen Teildiskurs verwendete
Begriff des , Aufschwungs” setzt eine ehemals ,niedrigere” hierarchische Position vo-
raus. Indem die Diskurselemente einer eurozentristischen Perspektive unterliegen, sind
sie zwangslaufig durch das hierarchische Verhaltnis zwischen den , westlichen Industrie-
nationen” und den afrikanischen Staaten gepragt. Exponierte Formulierungen wie ,Die
Schweiz Afrikas” (Terra: 92) stehen sinnbildlich fiir diese Sichtweise. Der Teildiskurs in
Kap. 6.1.4 wirkt dieser Hierarchisierung allerdings entgegen, indem die Bedeutsamkeit
der afrikanischen Perspektive betont, die Unumst6Rlichkeit vermeintlicher Wahrheiten
infrage gestellt wird. Es herrscht das klar erkennbare Bemiihen vor, auch bei der Thema-
tisierung problematischer Aspekte, positive Beispiele und Entwicklungen zu erwahnen.
Gleichzeitig schwingen bei der expliziten Nennung von ,,Good-Governance-Beispielen”
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stets auch die ,Bad-Governance-Beispiele” des negativ besetzten Diskurses mit. Hier
zeigt sich die gegenseitige Verstarkung der Teildiskurse sehr deutlich. Generell wird auch
anhand der Analyse aktueller Lehrwerke deutlich, dass sich durch die zahlreichen Prob-
lemlagen des afrikanischen Kontinents und das oft von Negativitat oder Desinteresse
gepragte Bild Afrikas in den ,, westlichen” Gesellschaften der Raum in besonderer Weise
zur Reflexion vorhandener Raumkonzepte eignet. Inwiefern dadurch die persistenten
raumbezogenen Semantiken allerdings erst verstarkt werden, ist fraglich und sollte auch
bei der Beurteilung der aufgefundenen diskursiven Muster Beachtung finden.

Bei den hier diskutierten Anhaltspunkten fir eine kritische Beurteilung handelt es sich
um Ansatze. Das an gewissen Stellen zwar diskursiv ,gesattigte” Datenkorpus musste
allerdings noch umfassender analysiert werden. Entscheidender und sicherlich verall-
gemeinerbarer Kritikpunkt der Darstellung in den Schulbiichern ist vermutlich die Wahl
der Perspektive. Die Entwicklungen in Afrika werden immer an , westlichen” Standards,
Normen und Werten gemessen und bewertet. Ein ,radikaleres” Konzept kénnte — zu-
mindest exemplarisch — einzelne Faktoren komplett aus der ,fremden” Perspektive dar-
stellen (z. B. eine Doppelseite komplett aus der Sicht der ,San”).

6.2.2 Reflexion des Forschungsprozesses

Grundsatzlich haben sich die Methoden fiir die Beantwortung der Forschungsfragen als
geeignet erwiesen. Durch die Verknipfung verschiedener theoretischer Konzepte und
Analyseinstrumente konnten wahrend des Forschungsprozesses die wesentlichen Teil-
aspekte der Forschungsfragen erfasst werden. Die Mikroanalyseverfahren (Argumenta-
tions-, Aussagen-, und Bildanalyse) eigneten sich gut, einen strukturierten und formali-
sierten Analyseprozess durchzufiihren. Die Gefahr der Uberinterpretation oder unsach-
gemaRen Betonung einzelner diskursiver Elemente konnte so zwar nicht ausgeschlossen,
aber vermindert werden.

Bei der Auswahl des Datenkorpus missen einige kritische Punkte angemerkt werden.
Der Fokus auf Autorentexte und Fotografien Ubergeht sicherlich wichtige raumliche Re-
prasentationen, war jedoch im Sinne der praktischen Durchfiihrbarkeit notwendig. Fir
eine umfassende diskursive Analyse sollten jedoch weitere diskursive Elemente (z. B.
Aufgabenstellungen, ,Primartexte”, Karikaturen, Karten, Tabellen, Diagramme, Lehr-
planbeziige, etc.) unbedingt miteinbezogen werden. Vermutlich sind gerade die Primar-
texte aufgrund ihrer starker subjektiven Farbung fiir die Konstituierung raumbezogener
Semantiken von besonderer Relevanz.

Zudem hat sich die von Glatter (2015) vorgeschlagene Unterscheidung raumbezogener
Semantiken in der Forschungspraxis als schwierig herausgestellt. Eine eindeutige Ab-
grenzung der sich haufig Giberschneidenden Konzepte (insbes. ,Image”, ,Stereotyp”,
yldentitat”) war nicht immer moglich.

SchlieBlich unterliegt auch der Autor einer diskursiven Schulbuchanalyse prinzipiell den
gleichen Schwierigkeiten wie der Autor eines Schulbuches. Jede Erwdahnung eines Be-
griffs, jede kausale Verkniipfung bestimmter Sachverhalte stellt eine Erweiterung oder
Reproduktion des Diskurses dar. In der Praxis zeigte sich dies z. B. an der Schnittstelle
zwischen Staat und Kontinent. Inwiefern ist es (iberhaupt zuldssig, die Staaten Subsaha-
ra-Afrikas in Ganze zu analysieren, wahrend fiir jedes Land individuelle Schwerpunkte
notig waren? Wie kénnen Aussagen Uber Subsahara-Afrika getroffen werden, wenn
sogar die Beurteilung einzelner Nationen aufgrund groRRer innerstaatlicher Disparitaten
schwierig ist? Hiermit ist das Problem der Diskursanalyse insgesamt angerissen. So
???aktuell und relevant die Idee der Abbildung eines Diskurses ist, so zahlreich sind die
Gefahren, sich von ebenjenem leiten zu lassen. Eine ,,neutrale” oder ,,sachlich-objektive”
Analyse durchzufiihren bzw. die Repradsentation des Diskurses zu finden, ist nicht mog-
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lich. Die geschickte Kombination der methodischen Instrumente kann sich einer solchen
Idealvorstellung lediglich annahern.

7  Folgerungen fiir den Unterricht und die Schulbuchentwicklung

Aus dem in der vorliegenden Arbeit dargelegten theoretischen Konzept und den empiri-
schen Ergebnissen lassen sich eine Vielzahl von Schlussfolgerungen fir den Unterricht
und die Schulbuchentwicklung ableiten, die aufgrund ihres groBen Umfangs an dieser
Stelle nur skizziert werden kénnen. Nach wie vor gilt die von Héhne (2005) programma-
tisch festgehaltene Aussage, dass es keineswegs notwendig ist, die Diskursanalyse mit
dem ,[...] padagogischen Anspruch einer (vermeintlichen) Verbesserung von Schulbi-
chern zu verbinden” (Hohne 2005: 27). Gleichzeitig ist die Bemiihung um Verbesserung
der Schulbicher ohne eine vorangegangene (Diskurs-) Analyse zum Scheitern verurteilt:
,Padagogische Kriterien alleine reichen [...] fiir die Verbesserung von Schulbiichern nicht
aus, solange keine Aufschliisse tiber die Struktur des zu vermittelnden (Diskurs-) Wissens
vorliegen und solange das ,Was’ vor dem ,Wie’ [...] strukturell nicht klar wird“ (ebd.).

Aus den in Kap. 6 zusammengefassten Ergebnissen lassen sich Folgerungen ableiten, die
an aktuelle geographiedidaktische Uberlegungen anschlieRen. Die Bemiihung der Schul-
buchautoren um Differenzierung, Perspektivwechsel und Sensibilisierung fir Raumkon-
zepte zeigt, dass sich die grundsatzliche Auffassung des Raums als 6konomisches, sozia-
les und technisches Konstrukt zunehmend durchsetzt und in den Schulbiichern nieder-
schlagt. Es geht darum, ,[...] zu hinterfragen, unter welchen Bedingungen und aus wel-
chem Interesse bestimmte Rdume dargestellt werden. Welche Themen werden ange-
sprochen oder ignoriert? Auf welche Art und Weise werden diese Raumbilder geschaf-
fen?” (Schriifer 2013: 9). Neben der Sensibilisierung fir die Raumkonstruktionen muss
also zweitens die Dekonstruktion verschiedener Raumbilder erfolgen, damit die Schiiler
ein differenziertes, reflektiertes und individuelles Bild ,Afrikas” erlangen kénnen (vgl.
ebd.: 10; Bendix 2015: 36).

Die Tatsache, dass in den untersuchten Schulblichern bisweilen historisch gewachsene
Afrika-Narrative in problematischer Weise wiederaufgegriffen werden, zeigt jedoch
auch, dass die Bemihung um Differenzierung und , Raumsensibilitdt” erst am Anfang
steht. Entsprechende didaktische Konzepte missten kiinftig noch starker Eingang in die
Schulbiicher finden. Dies betrifft nicht nur das Fallbeispiel Afrika. Vielmehr ist eine
grundsatzliche, konzeptuelle Verankerung konstruktivistischer Denkmuster in den Un-
terrichtsmaterialien notwendig.

Letztlich ist es auch Aufgabe der Hochschulen, die kiinftigen Lehrkrafte in der Vermitt-
lung entsprechender Konzepte zu schulen. Es liegt an den Hochschulmitarbeitern, aktu-
elle geographiedidaktische Erkenntnisse durch Fortbildungsmanahmen fiir bereits un-
terrichtende Lehrkrafte sowie durch die Erstellung entsprechend ausgerichteter Materi-
alien in den Schulalltag zu implementieren. Auch und gerade bei den Lehrkrdften mus-
sen vermeintlich unumsto6Rliche Wahrheiten und Praktiken hinterfragt werden: ,[...] Wie
verflhrerisch ist es, zumal im lehrplanbestimmten Unterricht, nach eindeutigen Antwor-
ten zu suchen und zu verinnerlichten Sehgewohnheiten und Argumentationslogiken
zurtickzukehren [...]“ (Schlottmann/Wucherpfennig 2015: 156).

SchlieBlich kann eine wirkliche Weiterentwicklung des Geographieunterrichts im Sinne
der ,Neuen Kulturgeographie” bzw. aktueller geographiedidaktischer Forschungen nur
im gegenseitigen Austausch von Forschung und Schulpraxis erreicht werden. In Bezug
auf die Erstellung von Schulblichern bedeutet dies, dass neben den aktuellen, theoreti-
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schen Konzepten auch die praktische Erfahrung der Lehrkrafte, z. B. beziglich der kon-
kreten Umsetzbarkeit, in die jeweiligen Lerneinheiten einflieBen muss.

8 Schlussbhetrachtung

Viele Staaten Subsahara-Afrikas befinden sich im Umbruch. Die Diskrepanz zwischen
massiven gesellschaftlichen Herausforderungen auf der einen und einem enormen Zu-
kunftspotenzial auf der anderen Seite ist vielerorts grol3. Aufgrund der demographischen
Entwicklung und globalen Migrationsbewegungen diirften die Entwicklungen auf dem
afrikanischen Kontinent auch fiir die Menschen Europas und damit fiir deutsche Schiiler
von zunehmender Relevanz sein (vgl. Dannenberg 2011: 4). Gleichzeitig sehen sich heu-
tige Schiler einer schier endlosen Informationsflut unterschiedlicher Qualitdt ausge-
setzt, deren Filterung ein wichtiger Bestandteil ihrer persénlichen Kompetenzen ist. Eine
Sensibilisierung flr die prinzipielle Kontingenz von Informationen, Wissensbestdanden
und Rdaumen ist unabdingbar, um kritische Denkprozesse im Sinne nachhaltiger Entwick-
lung und interkultureller Verstandigung anzubahnen.

Die vorliegende Arbeit hatte zum Ziel, rdumliche Reprdsentationen Subsahara-Afrikas in
aktuellen Geographie-Schulbiichern des Landes Niedersachsen aus diskursanalytischer
Perspektive zu untersuchen. Damit leistet die Arbeit einen Beitrag auf einem ver-
gleichsweise wenig bearbeiteten geographiedidaktischen Feld. Die diskursive Schul-
buchanalyse zahlt zu den jlingeren und damit noch recht selten durchgefiihrten Metho-
den der Geographiedidaktik.

Die methodische Konzeption der Arbeit hat sich als geeignet erwiesen, die durch die
Forschungsfragen konkretisierten, rdumlichen Reprasentationen Subsahara-Afrikas aus
den Schulbuchseiten herauszufiltern. Mit Hilfe der Analyseinstrumente ist es gelungen,
libergeordnete raumbezogene Semantiken zu identifizieren und trotz des vergleichswei-
se kleinen Datenkorpus Sattigungseffekte zu erzielen. Dabei konnten vier diskursive
Muster herausgearbeitet werden:

Erstens erscheinen die Staaten Subsahara-Afrikas bzw. der gesamte afrikanische Konti-
nent in einer Vielzahl der analysierten Lerneinheiten defizitar und problembehaftet.
Zweitens werden dem Kontinent bzw. dessen Bewohnern haufig eine landliche Lebens-
weise und eine besondere Naturnahe zugeschrieben. Drittens betonen, in Korrespon-
denz mit dem ersten diskursiven Muster, auffillig viele Lerneinheiten positive Aspekte
des Aufschwungs und der Zukunftsorientierung. Schlielich werden die Staaten des afri-
kanischen Kontinents viertens in besonderer Weise als Fallbeispiele fir die Thematisie-
rung von Raumkonzepten bzw. zur kritischen Reflexion von Raumwahrnehmungen her-
angezogen.

Kritisch muss der Fokus auf Autorentexte und Fotografien gesehen werden. Fir eine
umfassende diskursive Schulbuchanalyse missten auch und gerade die zahlreichen wei-
teren Diskursformen (z. B. Aufgabenstellungen, Karikaturen, etc.) miteinbezogen wer-
den. Dies ware die Hauptaufgabe weiterfiihrender Untersuchungen. Zudem ist die Dis-
kursanalyse trotz aller methodischen Instrumentalisierung stark interpretativ und damit
subjektiv. Die Arbeit in Forschungsgruppen zur gegenseitigen Uberpriifung bietet sich
hier sicherlich an und wiirde dem Problem der Uber- oder Unterbewertung einzelner
Narrative entgegenwirken.

Inhaltlich spiegeln die Ergebnisse einerseits historisch gewachsene Afrika-Narrative wi-
der, die den Kontinent in hierarchisierender Weise abwerten. Der stets implizierte Bezug
zur mitteleuropaischen, vermeintlich ,héherwertigen” Lebensweise ist allgegenwartig,
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hegemoniale Machtverhiltnisse werden dementsprechend auch in den aktuellen Lehr-
werken reproduziert.

Gleichzeitig sollte die offensichtliche Bemiihung um Differenzierung, Perspektivwechsel
und ,,Raumsensibilitdat” als Fortschritt betrachtet werden. Diese didaktische Entwicklung
im Sinne eines konstruktivistischen Lernparadigmas muss in Zukunft weiter ausgebaut,
d. h. fur die schulische Praxis anschlussfahig gemacht werden. Die Schulbuchautoren
missen in Korrespondenz mit der Hochschullehre die ,,neuen” geographiedidaktischen
Erkenntnisse in den kiinftigen Lehrwerken, aber auch anderen Materialien, konzeptuell
verankern. Nur so kann zu einer verbreiteten Differenzierung von Raumbildern und
letztlich zu verstarkter interkultureller Verstandigung beigetragen werden.

Aus geographiedidaktischer Sicht ist es zudem unbedingt notwendig, die kritische (z. B.
diskursive) Analyse entsprechender Unterrichtsmaterialien zu intensivieren. Nur durch
die Auseinandersetzung mit dem ,Ist-Zustand” ist es moglich, Lehr-Lernprozesse zu-
kunftsorientiert und modern zu gestalten. Angesichts der zeitlichen Verzégerung, mit
der sich wissenschaftliche Erkenntnisse z. B. in Schulblichern niederschlagen, erscheint
diese Intensivierung umso dringlicher.
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VII.

Anhang

Anhang 1: Analysierte Lerneinheiten Terra Erdkunde 3 Gymnasium Niedersachsen

Lerneinheit Ausgewadhlte Ergebnisse der inhaltlichen Analyse Weitere Auffilligkei- | Angesprochene

. ten fiir die qualitativ- | Raumbezogene
(Seitenzahl, Text-

- - vergleichende Inter- Semantiken
und Bildelemente) | Aussagenanalyse Argumentationsanalyse Bildanalyse g
pretation
- S. 72f. - Polyphonie: - Argumentation zur Auswahl Beobachtung: doppelseitige Darstellung einer Szene in der Savanne: Auf der - Stereotype:
. . . Botsuanas einen Seite ein Elefant, ihm gegeniiber steht ein weier Gelandewagen, die . m
- Bildelement: o explizite Sprecherpositionen: Komposition impliziert ein Gegeniiberstehen bzw. die Konfrontation zweier o Afrika = faszinie-
,Elefant und Jeep” o Claim: Botsuanas Entwick- rende ,afrikani-

- Textelement:
Einleitungstext
zum Kapitel (,,Das
Foto hat Symbol-
kraft”)

Afrika wirkt zwar faszinierend
und bedrohlich, ist aber ein
nicht beweglicher, nicht mo-
derner Koloss

Afrikanische Staaten besitzen
beeindruckende Naturland-
schaften, aber ziehen keinen
Profit aus dem Tourismus

Probleme werden kaum wahr-
genommen. Dabei gibt es
vielerorts eine Aufbruchsstim-
mung

implizite Sprecherpositionen:

Afrika ist vor allem unmodern
und riickstandig

Afrika mangelt es an wirt-
schaftlicher Leistungsfahigkeit

die Probleme der Bevolkerung
sind unwichtig

lung ist beispielhaft und
vorbildlich fur andere afri-
kanische Staaten

o Data: viele afrikanische
Staaten (auch Botsuana)
befinden sich in wirtschaft-
lichem und politischem
Aufbruch

o Warrant: Afrikanische
Staaten sind ruckstandig,
haben mit Problemen zu
kampfen, benétigen des-
halb einen Aufschwung

o Backing: Wirtschaftlicher
und politischer Auf-
schwung gewahrleistet Zu-
kunftsfahigkeit. Beides ist
in Afrika aufgrund der his-
torischen Entwicklung kei-
ne Selbstverstéandlichkeit

»Akteure”

Sichtbares: ,typisch afrikanische” Tier- und Pflanzenwelt in Konfrontation mit
der Zivilisation, d. h. dem Menschen

Unsichtbares: urbane Raume, d. h. groRflachige Spuren der menschlichen Zi-
vilisation

Hinterfragung: Das Bild bedient sich einem gangigen Stereotyp, das Afrika mit
unberihrter Natur verknuipft. Die ,afrikanische” Landschaft (Tiere, Pflanzen)
spielt seit jeher eine bedeutende Rolle bei der Darstellung , afrikanischer”
Szenen. Auch das Verhiltnis zwischen Natur und dem Menschen (z. B. in Na-
tionalparks) taucht in diesem Zusammenhang haufig auf. Deshalb wird mit ei-
ner entsprechenden Szene sofort der Raum , Afrika“ assoziiert.

sche” Landschaft
- Images:

o Afrika als ,,Prob-
lemkontinent”

o Afrika ist ,ruck-
standig, defizitar”

o Afrika als ,,unbe-
weglicher Koloss”

o Afrika ist ,,land-
lich”

- Identitdten:

o Staaten treten als
Einheit auf (sie
beeindrucken
durch ihre Land-
schaft, locken
Touristen an)




S. 78f.

Textelement: ,Pula
—Wasser fiir alle”

Bildelemente:
,Hirte mit seinen
Rindern in Botsua-
na“, ,Traditioneller
Flachbrunnen in
Botsuana“

- Polyphonie:

o

explizite Sprecherpositionen:

Regen bedeutet Wachstum
und Nahrung, aber in Botsuana
gibt es wenig Niederschlag

Wasser ist kein Privileg, son-
dern das Recht eines jeden
Bewohners

implizite Sprecherpositionen:

Botsuana fehlt die wichtigste
Lebensgrundlage, das Wasser

Das Recht auf Wasser fir alle
ist in Botsuana noch in ferner
Zukunft

- Deiktika:

o

Friher gab es gemischte Wirt-
schaftsform aus Viehzucht und
Ackerbau sowie Nomadismus.
Heute kann durch Bohrungen tie-
fer liegende Grundwasser erreicht
werden

Argumentation zur Wasser-
politik Botsuanas

Claim: Jeder in Botsuana
hat das Recht auf Wasser

Data: Wasserversorgungs-
politik strebt hygienischen,
gesicherten und preiswer-
ten Zugang zu Wasser so-
wie verbesserte Versor-
gung auf dem Land an

Warrant: Die gerechte
Verteilung von Wasser ist
in Afrika keine Selbstver-
standlichkeit. Landliche
Gebiete in Afrika sind riick-
standig, urbane Raume
bieten bessere Lebensbe-
dingungen

Backing: Wasser ist die
Grundvoraussetzung fur
Leben, Fortschritt und
Wohlstand.

Beobachtung: In einer kargen, wenig bewachsenen und trockenen Landschaft
treibt ein Mann mehrere, sehr magere Rinder mit einem Stock vor sich her.
Auf dem zweiten Bild schopft eine Frau in einer kaum bewachsenen, duRerst
kargen und trockenen Landschaft mit einfachsten Mitteln Wasser aus einem

ausgehobenen Loch.

Sichtbares: Ungunstige klimatische Rahmenbedingungen fiihren zu schwieri-
ger Versorgung mit Wasser in Botsuana. Auf dem Land ist Botsuana zudem

sehr drmlich.

Unsichtbares: In der Stadt ist die Versorgung mit Wasser vermutlich besser.
Anderswo wird Wasser auf andere, modernere Weise generiert, d. h. Was-
serversorgung in anderen Landern ist fortschrittlicher

Hinterfragung: Beide Darstellungen reprasentieren ein gangiges Image,
welches afrikanische Staaten mit dem ,Nicht- oder Wenig-Vorhandensein”
von Wasser verkniipft. Die Thematisierung der Wasserknappheit in Kombina-
tion mit derartigen Darstellungen legt nahe, dass Botsuana beim Thema
,Wasser” von den Gewohnheiten und Standards der Leser deutlich abweicht.

- Images:

o Afrika als Prob-
lemkontinent
(Dlrre)

o Afrika ist ,rick-
standig, defizitar”

o Afrika ist ,land-
lich

S. 80f.

Textelement: ,Nie
mehr Hunger”

Bildelemente:
,Folgen der Durre
in Botsuana“,
,BaumaRnahmen
im Rahmen eines
staatlichen Cash-
for-Work*“- Pro-
gramms

o Noch sind Wasserressourcen
nicht tiberstrapaziert, aber v.a. in
den Stadten deuten sich Proble-
me an

- Vorkonstrukte:
o Negativ konnotierte Begriffe wie

Hungersnot, Birgerkrieg, Miss-
management oder Unterversor-
gung sind stark vorgepragt und in
den Kopfen mit Staaten Afrikas
verbunden. Die alljahrig wieder-
kehrenden Medienberichte liber
entsprechende Problemlagen auf
dem afrikanischen Kontinent sor-
gen dafir, dass entsprechende
Begriffe in diesem Zusammen-
hang wie selbstverstandlich wir-

Argumentation zu den
Grunden der Hungersnoéte in
Botsuana

Claim: Hungersnote ent-
stehen durch Missma-
nagement.

Data: Es mangelt nicht am
Nahrungsangebot, sondern
an der Fahigkeit Nah-
rungsmittel zu bezahlen,
zu tauschen oder zu verar-
beiten.

Beobachtung: Auf einem
nicht bewachsenen, kargen
Untergrund liegt der ange-
fressene Kadaver eines stark
abgemagerten Rinds

Sichtbares: Die Dirren in
Botsuana fiihren vielerorts
zum Verenden der Tiere und
damit zu Nahrungsmitteleng-
passen

Unsichtbares: Weitere Ursa-
chen der Hungersnéte

Beobachtung: Zwei Mdnner mauern
die Seitenwande eines Hauses, im
Hintergrund eine karge, landliche
Landschaft

Sichtbares: Die dargestellte Szene ist
(aus mitteleuropaischer Perspektive)
sehr @rmlich und primitiv.

Unsichtbares: Urbane Rdume werden
nicht gezeigt. Das Bild fur sich er-
weckt nicht den Anschein, im Zu-
sammenhang mit Hungersnoten zu
stehen.

- Images:

o Afrika als Prob-
lemkontinent
(Hunger)

o Afrika ist ,,riick-
standig, defizitar

“«

o Afrika ist ,land-
lich”

o Bad Governance

o Afrika im Auf-




ken.

- Polyphonie:

o

explizite Sprecherpositionen:
Nie mehr Hunger

Nicht durch mangelndes Ange-
bot, sondern durch Missma-
nagement entstehen Hungers-
note

implizite Sprecherpositionen:

Hunger war und ist allgegen-
wartig und ,normal“ in Afrika

Afrika ist ein Kontinent der De-
fizite bzw. Unvollkommenheit

In Botsuana ist Missmanage-
ment weit verbreitet

Deiktika:

Bereits 1980 wurde mit Diirrebe-
kampfung begonnen (ein syste-
matischer Kampf gegen die Dirre
erfolgte in vielen anderen Staaten
also lange Zeit nicht).

Warrant: Die Rahmenbe-
dingungen in Botsuana
fiihren dazu, dass die ei-
gentlich ausreichenden
Nahrungsmittel nicht aus-
reichend bei der Bevélke-
rung ankommen.

Backing: Eine Hungersnot
ist nicht gleichbedeutend
mit dem Mangel an Nah-
rungsmitteln, vielmehr ist
die gerechte Verteilung der
Ressourcen entscheidend.

Hinterfragung: Die eigentli-
chen Ursachen der Hungers-
note (z. B. Missmanagement)
werden bildlich nicht darge-
stellt. Das Bild erweckt den
Eindruck der zwangslaufigen
Kausalitat ,Durre, Tierster-
ben, Hungersnot” und steht
damit eigentlich im Kontrast
zu den Aussagen im Informa-
tionstext.

Hinterfragung: Das Bild transportiert
einerseits einen primitiven, landli-
chen Lebensstandard. Andererseits
zeigt es, in Kombination mit dem In-
formationstext, dass Arbeitsbeschaf-
fungsmaBnahmen vorhanden sind,
staatliche Beschaftigungsprogramme
also greifen. Damit kniipft es gleich-
zeitig an Probleme und Chancen in
Botsuana bzw. Afrika an.

schwung (eigen-
standige Hun-
gerbekampfung)

S. 82f.

Textelement:
,Jung und gebil-
det”

Bildelement:
»Schulklasse in
Gaborone”

[0}

Polyphonie:
explizite Sprecherpositionen:

Diese Verstadterung steht fir
wirtschaftlichen Aufschwung
sowie Wachstum [...]. Sie bringt
aber auch unerwiinschte Be-
gleiterscheinungen wie eine
Steigerung der Arbeitslosigkeit,
die Vernachlassigung von Ju-
gendlichen sowie vereinzelte
Zunahme der Kriminalitat mit
sich.

Obwobhl es in Botsuana keine
Schulpflicht gibt, hat der Staat
[...] es geschafft, eine Einschu-

Beobachtung: Die Fotografie zeigt eine Gruppe von fiinf Jungen und Mad-
chen (etwa im Grundschulalter), die erfreut lachelnd, scherzend und interes-
siert einen nicht sichtbaren Gegenstand oberhalb des Bildrandes betrachten.

Sichtbares: Die Kinder vermitteln den Eindruck von Freude. Ihre Lebensum-
stande scheinen gut zu sein (z. B. intakte, saubere Bausubstanz im Hinter-

grund).

Unsichtbares: Das Bild transportiert keinerlei problematische, negative As-
pekte. Die konkreten Umstande der Freude der Kinder bleiben unklar.

Hinterfragung: In Kombination mit dem Autorentext zum Bildungssektor in
Botsuana vermittelt das Bild einen zukunftsorientierten, hoffnungsvollen Ein-
druck. Die Kinder haben scheinbar ein Leben vor sich, welches ihnen das Po-
tenzial zur Entfaltung ihrer Moglichkeiten bietet.

Der Fokus der Dar-
stellung liegt eindeu-
tig auf den positiven
Entwicklungen im Bil-
dungssektor

- Images:

o Afrika im Auf-
schwung (Bildung)

o Afrika ist jung

o Afrika als Prob-
lemkontinent
(Bildung, Krimina-
litdt, Arbeitslosig-
keit)




lungsrate von anndhernd 100
Prozent zu erreichen.

Damit gibt das Land fir Bildung
nicht nur mehr Geld pro Kopf
aus als alle anderen Lander Af-
rikas, sondern im Verhéltnis
zum Staatshaushalt auch deut-
lich mehr als Deutschland

Auch wenn die gesellschaftli-
chen Konfliktpotenziale in
Botsuana weniger stark ausge-
pragt sind, befindet sich die
Gesellschaft im Umbruch.

implizite Sprecherpositionen:

Die negativen Begleiterschei-
nungen der Verstadterung
tberwiegen.

Fur gewohnlich fihrt die feh-
lende Schulpflicht in den Staa-
ten Afrikas zu einer geringen
Einschulungsrate.

,Normalerweise” sind die Bil-
dungsausgaben in den Staaten
Afrikas sehr gering. Die Tatsa-
che, dass ein afrikanischer
Staat in Bildungsangelegenhei-
ten mehr MaRnahmen ergreift
als Deutschland, ist ungewohn-
lich.

Das gesellschaftliche Konflikt-
potenzial ist in anderen afrika-
nischen Staaten deutlich gro-

Rer ausgepragt.

S. 84f.

Textelement:
,,AIDS — zwischen
Bangen und Hof-
fen”

Bildelemente:

o

Deiktika:

in Botsuana vs. in der Bundesre-
publik

man will nicht hinschauen und
schon gar nicht darlber sprechen

Argumentation zu den
Auswirkungen von AIDS

Claim: Wirtschaftliche und
soziale Folgen von AIDS
sind trotz der ,Morgen-
dammerung” erheblich

Beobachtung: Die Abbildung zeigt eine Hinweistafel im 6ffentlichen Raum zur
AIDS-Pravention. Dem Betrachter werden einfache Ratschlage zur AIDS-
Pravention gegeben (Abstinenz, Treue, Verhiitung). Auch die zweite Abbil-
dung befasst sich mit AIDS-Pravention, indem das darauf abgebildete Werbe-
schild zu Verhlitung mit Kondomen aufruft.

Sichtbares: Der Fokus liegt auf MaRnahmen zur AIDS-Pravention, positive

eine lautlose Kata-
strophe

unzahlige sind
erkrankt,

die Sterberaten sind
in die Hohe ge-

Images:

Afrika als Prob-
lemkontinent
(AIDS)

Afrika ist ,land-




,Hinweistafel in
Botsuana“, ,Wer-
beschild in Botsu-
ana”

o

o

Polyphonie:

explizite Sprecherpositionen:

. Ironie: Fast lautlos, nahezu un-

bemerkt von allen, weil man
nicht hinschauen will und
schon gar nicht dartber spricht

implizite Sprecherpositionen:

. Die Bewohner Afrikas sind auf-

grund der gesellschaftlichen
Zustande, aber auch durch ihr
eigenes, nicht angemessenes
Verhalten dafiir verantwortlich,
dass AIDS so weit verbreitet ist

Data: Ausgaben fir Ausbil-
dung rentieren sich nicht,
auf dem Land kénnen die
Menschen keine Nah-
rungsmittel herstellen, da
Arbeitskrafte sterben, Ta-
buisierung und Stigmatisie-
rung verhindert eine ge-
sellschaftliche Aufarbei-
tung des Problems

Warrant: Die genannten
Probleme existieren jetzt
und in Zukunft. Es ist eine
unveranderliche Tatsache,
dass die Problemlage in
dieser Form weiter be-
steht. Die am Ende skiz-
zierten positiven Entwick-
lungen scheinen in der
drastischen Schilderung
der Problemlagen unterzu-
gehen.

Backing: Afrikanische Staa-
ten haben mit Hohen Ra-
ten an AIDS-Erkrankten zu
kampfen. Die Ursachen
sind vielfaltig und 6kono-
misch, sozial, medizinisch
und religids begriindet.

Aspekte dominieren die visuellen Informationen. Dennoch schwingen bei ge-
nauer Betrachtung bestimmte Konnotationen mit (,,abstain“ und ,,be faithful
verweisen auf ein mutmaRlich unkontrolliertes sexuelles Verlangen)

Unsichtbares: Bilder von Kranken, Stigmatisierungen, Problemen, 0.4.,

Hinterfragung: Die Bilder stellen ausdrticklich positive Aspekte der AIDS-
Problematik dar und kniipfen damit an das Textende (,Morgenddmmerung”)
an. Gleichzeitig sind sie mediale Trager gesellschaftlich kondensierter Afri-
kabilder.

schnellt,

Eltern sterben zu
friih, um Kindern zu
zeigen, wie man ein
Hirsefeld bestellt

ein Spitzenwert in
Afrika

die negativen Aspekte
nehmen einen deut-
lich groReren Raum
ein als die positiven
(kleiner Absatz ,,Mor-
genddammerung”,
hétte dieser theore-
tisch nicht mehr
Raum einnehmen
konnen?)

(e}

lich

Afrika ist ,rick-
standig, defizitar”

Identitaten:

Die Bewohner
Botsuanas treten
als Kollektiv auf,
das sich dem
Problem AIDS
nicht stellen kann
oder will

Stereotype:

Die Konnotation
mit dem ,,sexuali-
sierten Kontinent”
schwingt mit

S. 86f.

Textelement:
,Reich an und
durch Diamanten”

Bildelemente:
,Grundlage fur
Botsuanas Reich-
tum: die Jwaneng-
Diamantenmine im
Tagebau”, ,Dia-
mantenschleiferei
in Gaborone”

Vorkonstrukte:

Gesundheitssystem, Wasserver-
sorgung: beim Leser werden die
Vorstellung eines ,westlichen”
Standards voraussetzt. Entspre-
chend erzeugen schon solche Be-
griffe eine Hierarchie, indem sie
den Standard der sog. Industrie-
lander (z. B. Deutschland) als Ziel
der Bemiihungen in Botsuana an-
sehen

Polyphonie:

Argumentation zum Diaman-
tenabbau

Claim: Der Umgang mit
den Gewinnen des Dia-
mantenabbaus in Botsuana
ist vorbildlich.

Data: Mit dem Geld konn-
ten ,in geradezu einmali-
ger Weise” verschiedenste
Projekte im Sinne nachhal-
tiger Entwicklung umge-
setzt werden (Infrastruk-
tur, Wasserversorgung,

Beobachtung: Die erste Abbildung zeigt eine groRe Diamantenmine, in der
Lastfahrzeige den Rohstoff abtransportieren, d. h. den ,Beginn“ der Produkti-
onskette. Auf dem zweiten Bild sitzen viele Personen an modernen Geraten
und schleifen Diamanten. Der hier dargestellte Arbeitsprozess markiert einen
spdteren Zeitpunkt der Diamantenverarbeitung.

Sichtbares: Verschiedene Herstellungsschritte (aus unterschiedlichen Wirt-
schaftssektoren) in der Diamantenbranche

Unsichtbares: Arbeitsbedingungen, problematische Aspekte des Abbaus

Hinterfragung: Die Bilder zeigen verschiedene Schritte der Diamantenverar-
beitung, um deutlich zu machen, dass in Botsuana nicht nur, wie u.U. in ande-
ren Staaten, Rohstoffe abgebaut, sondern auch weiterverarbeitet, d. h. vere-
delt werden. Dieser Aspekt markiert einen wichtigen Schritt hin zu Eigenver-
antwortlichkeit und Unabhéngigkeit von z. B. ausldndischen Investoren. Da-

ein marchenhafter
Aufstieg des Agrar-
staates durch Dia-

manten

Investitionen in
nachhaltige Entwick-
lung durch Diaman-
tenerlose (Infrastruk-
tur, Gesundheitssys-
tem, Wasserversor-
gung, Bildung)

Images:

Afrika im (wirt-
schaftlichen) Auf-
bruch

Good Governance

Afrika ist ,rick-
standig, defizitar”

Afrika als ,Kon-
densationspunkt”
fur Bad Gover-
nance




o

explizite Sprecherpositionen:

Trotz der Grindung in London,
Verlagerung des Firmensitzes
nach Gaborone

Diamanten werden nicht mehr
nur geférdert, sondern auch
geprift und verkauft

Botsuana ist nicht nur politisch

stabil, sondern auch fortschritt-

lich im Kampf gegen Armut
implizite Sprecherpositionen:

es ist ungewohnlich, dass sich
ein westliches Unternehmen
entscheidet, einen bedeuten-
den Sitz in Afrika zu installieren

es ist erwdhnenswert, dass das
Aufgabenspektrum in Botsuana
tiber den ,minderwertigen”

Prozess des Abbaus hinausgeht

die meisten afrikanischen Staa-
ten sind durch politische Insta-
bilitat und aussichtslose Armut
gepragt

Gesundheitssystem, Bil-
dung).

Warrant: Ein derartiges
Beispiel von Good Gover-
nance ist im afrikanischen
Kontext absolut unge-
wohnlich. ,,Normal“ ware
etwa die ausschliefliche
Bereicherung weniger Per-
sonenkreise.

Backing: Der Umgang mit
Ressourcen (z. B. Boden-
schatzen) ist elementar fur
die Nachhaltigkeit einer
Gesellschaft. Diversifizie-
rung (z. B. durch Tertiari-
sierung) und Investitionen
in nachhaltige Projekte si-
chern die Zukunftsfahig-
keit.

mit konzentriert sich die visuelle Darstellung auf die fir Botsuana positiven
Aspekte des Diamantenhandels.




S. 92f.

Textelement: 1:
,Die ,Schweiz Afri-
kas‘“

Bildelemente: 1:
,Die Ohnmacht

der Buschleute”, 2:

,Protest eines San
gegen deren Ver-
treibung”

o

Vorkonstrukte:

Kreditwirdigkeit: Dem Begriff
liegt die Praxis der Finanzwelt zu-
grunde, die Partner bezuglich ih-
rer finanziellen Leistungsfahigkeit
einzuschatzen. Dabei schwingt
auch das Ungleichgewicht zwi-
schen finanziell bzw. wirtschaft-
lich starken Staaten (inkl. sog. Ra-
tingagenturen) und schwicheren
Staaten mit. Die Erwahnung der
Kreditwirdigkeit Botsuanas in
diesem Kontext deutet darauf
hin, dass anderen afrikanischen
Staaten diese nicht oder selten
gewadhrt wird.

Unabhangigkeit: Die koloniale
Vorgeschichte (Abhangigkeit von
GroRbritannien) ist Grundbe-
standteil der Kommunikation
Uber afrikanische Staaten

Deiktika:

Schon vor Jahrhunderten fanden
Versammlungen statt, auch heute
wird Redefreiheit groRgeschrie-
ben

Botsuana ist ein Land, wo man
sicherlich gerne leben will

Die San, noch heute Jager und
Sammlerinnen

Polyphonie:
explizite Sprecherpositionen:

die Gerichte sind unabhéngig,
Journalisten und Oppositionel-
le werden nicht bedroht, nie-
mals haben politische Gegner
im Gefangnis gesessen, die
Demokratie gilt als wenig kor-
rupt, ohne Angst die Meinung

Argumentation zu demokrati-
schen Strukturen

Claim: Die Demokratisie-
rung Botsuanas ist trotz
weniger Probleme bemer-
kenswert weit fortgeschrit-
ten.

Data: Schon ldngere Zeit
existieren demokratische
Strukturen. Dies betrifft
Justiz, Journalismus, Wah-
len, auch die Wirtschaft
waéchst stetig.

Warrant: Die positiven
Aspekte Uberlagern soziale
Probleme wie die der San.
Soziodkonomischer Auf-
schwung nach westlichem
Vorbild ist alles in allem
wichtiger als solche, ver-
meintlich kleinen Proble-
me. Der Fokus der Darstel-
lung (Die Schweiz Afrikas)
verdeutlicht diese Gewich-
tung.

Backing: Wirtschafts-
wachstum ist letztlich fur
alle gut. Es nivelliert soziale
Unterschiede und fiihrt zu
mehr Frieden, Sicherheit
und Zufriedenheit.

Beobachtung: Ein fréhlich
lachelnder Junge steht in ei-
ner kargen Landschaft vor ei-
nem Baum. Das auf der Ab-
bildung abgedruckte Zitat
erweckt den Eindruck, die
Meinung des Jungen wider-
zuspiegeln.

Sichtbares: Der Junge befin-
det sich laut Zitat in seinem
,Zuhause”, welches er laut
Aufforderung verlassen soll.
Dabei ist er sehr glucklich mit
seinen Lebensumstanden.

Unsichtbares: ,,Der Minister,
welcher die Anweisung gibt,
ist nicht zu sehen. Der Be-
trachter fragt sich, wie dieser
wohl lebt.

Hinterfragung: Die Abbildung
spielt auf die Gleichberechti-
gung zwischen indigener und
,hicht-indigener” Bevolke-
rung an. Mit welchem Recht
durfen indigene Volker ver-
trieben werden, wahrend

z. B. die Stadtbevolkerung
wie selbstverstédndlich ein
Recht auf den gewdhlten
Wohnsitz hat? Die Darstel-
lungsweise stellt damit auch
Selbstverstandlichkeiten von
Lebensweisen in Frage. Ein
,armliches” Leben auf dem
Land muss nicht zwangslaufig
mit geringerer Lebensfreude
zusammenhangen.

Beobachtung: Ein Mann protestiert
mit einem Plakat vor einem Gebdude
mit der Aufschrift ,De Beers”. Das
Plakat befasst sich mit dem Diaman-
tenabbau in Botsuana und den damit
verbundenen Problemen der sog.
,Buschleute”.

Sichtbares: Die San haben die Mog-
lichkeit zu demokratischem Protest.
Sie verschaffen sich und ihren Anlie-
gen mittels Plakaten und der media-
len Verbreitung Gehor.

Unsichtbares: Die Ursachen der Prob-
leme gehen aus der Abbildung nicht
hervor. Inwiefern ist der Diamanten-
abbau problematisch fur die San?

Hinterfragung: In Korrespondenz mit
der Doppelseite zum Diamantenab-
bau und in Kombination zum Auto-
rentext wirft das Bild die Frage nach
den sozialen Auswirkungen des Dia-
mantenabbaus auf. Gleichzeitig be-
tont es die im Text aufgeworfenen
positiven Entwicklungen im Bereich
Demokratie und MeinungsauRerung.
,De Beers” steht fur den positiven
und negativen Einfluss auslandischer
Investoren. Einerseits werden Ar-
beitspldtze geschaffen und wirt-
schaftlicher Aufschwung generiert.
Andererseits wird wenig Rucksicht
auf vorhandenen Strukturen wie die
indigenen Volker genommen.

Zusammenfassung
positiver Aspekte

Das Beispiel der San
deutet jedoch auf
,Risse” in dieser Ent-
wicklung hin

Images:

Botsuana im Auf-
schwung (In Be-
zug auf Wirt-
schaft, Demokra-
tie, Menschen-
rechte)

Botsuana als ,die
Schweiz” Afrikas

Botsuana als ,Er-
folgsgeschichte”

Gegenteil: Afrika
als ,Ganzes" wei-
terhin riickstandig

Stereotype:

Exotisierung der
Bewohner Afrikas

Identitdten:

Schaffung einer
gemeinsamen,
positiv besetzten
,botsuanischen”
Identitat, von der
die San ausge-
schlossen sind




duBern

Der neue Wohlstand verteilt
sich aber sehr ungleich auf die
Bevolkerung

alle Buschleute wurden ver-
trieben

Uberraschend erklarte ein Ge-
richt in Botsuana die Zwangs-
umsiedlung der Buschleute fir
unrechtmaRig.

Obwohl die Buschleute im
Recht sind, wird ihnen die
Ruckkehr durch die Regierung
unmdoglich gemacht.

implizite Sprecherpositionen

Fir gewohnlich sind Gerichte in
Afrika abhangig, Journalisten
werden bedroht, politische
Gegner inhaftiert, Korruption
ist weit verbreitet, das Recht
auf freie MeinungsduRerung ist
eingeschrankt

Alle positiven Ansatze basieren
auf Ungleichverteilung

Indigene Volker sind rlckstan-
dig, naturnah, exotisch

,Normal” fiir afrikanische Ge-
richte ware die Billigung der
Zwangsumsiedlung

Die Regierung Botsuanas halt
sich nicht an Gesetze, sie miss-
achtet die Rechte der indige-
nen Volker.




S. 96f.

Textelement:

, Typisch Afrika?
Eine Lernaufgabe
zu Klischees tiber
Afrika“

Bildelement:
,Klischee?”

o

Polyphonie:

explizite Sprecherpositionen:

reilerische Schlagzeilen erho-
hen zwar die Einschaltquote,
sind jedoch wenig serios

Entwicklungen auf dem Konti-
nent werden oft nicht wahrge-
nommen

implizite Sprecherpositionen:

die mediale Darstellung und
die Realitat unterscheiden sich

es gibt eine Vielzahl an positi-
ven Entwicklungen Afrika

Deiktika:

du hast vielfaltige Informationen
zu Botsuana bekommen

du sollst hinterfragen, inwieweit
das Land dem Klischee von Afrika
entspricht

Argumentation zu Afrikakli-
schees

Claim: Das Bild der Schiiler
Uber Afrika ist gepragt von
Klischees.

Data: Die mediale Bericht-
erstattung ist gepragt
durch die , drei groRen K*.

Warrant: Schiiler sollten
sich in besonderer Weise
mit der Entstehung von
Klischees auseinanderset-
zen. Sie lassen sich stark
von medialen Darstellun-
gen beeinflussen und sind
nicht in der Lage, diese kri-
tische zu hinterfragen.

Backing: Medial transpor-
tierte Informationen be-
einflussen bewusst oder
unbewusst das Bild tGiber
bestimmte Sachverhalte,
Prozesse oder Raume.

Die Lernaufgabe steht
sinnvoll am Ende des

Kapitels tGiber Botsua-
na

Auf einer Metaebene
werden die Schiiler
fir ihr personliches
Afrikabild und die
Entstehung von Kli-
schees sensibilisiert

Sinnvolle Bewusstma-
chung der positiven
Aspekte. Die Doppel-
seite kann die in den
vorangegangenen
Seiten implizierten
Klischees jedoch nicht
ganzlich ,,auffangen”

werden Klischees
durch deren explizite
Thematisierung letzt-
lich verstarkt und re-
produziert?

Images:

Afrika im Auf-
schwung

Afrika als ,,Opfer”
der Mediengesell-
schaft

Afrika als Prob-
lemkontinent

Stereotype:

Die gesamte Dop-
pelseite greift Ste-
reotype auf, hin-
terfragt diese je-
doch

Identitdten:

Afrika als Einheit

Botsuana als
kleines Afrika“




Anhang 2: Analysierte Lerneinheiten Seydlitz 9/10 Erdkunde Gymnasium Niedersachsen G9

Lerneinheit

(Seitenzahl, Text-

und Bildelemente)

Ausgewadhlte Ergebnisse der inhaltlichen Analyse

Aussagenanalyse

Argumentationsanalyse

Bildanalyse

Weitere Auffilligkeiten fir
die qualitativ-vergleichende

Interpretation

Angesprochene Raumbe-

zogene Semantiken

- S. 66f.

- Bildelement: ,,Eine
Familie in Athiopien
mit ihrem Besitz”

4. Beobachtung: Die Fotografie zeigt eine
GroRfamilie (7 Personen) vor mehreren Lehm-
bzw. Stroh-bedeckten Hitten samt Hausrat
(Felle, Schusseln, Rinder, Schafe, Ziegen). Im
Hintergrund befindet sich ein Tiergehege mit
weiteren Rindern. Die Personen lacheln in die
Kamera.

5. Sichtbares: Die Darstellung zeigt eine , typi-
sche” Szene auf dem afrikanischen Land. Sie
vermittelt den Eindruck von primitivem Land-
leben einerseits und gliicklichem Familienle-
ben andererseits.

Unsichtbares: Der Betrachter erfihrt nichts
iber die weiteren Lebensumstéande der Fami-
lie. Befindet sich die Szene in einem Dorf? Le-
ben auch die anderen Menschen in der Um-
gebung dhnlich? Sind diese auch so gliicklich?
Etwaige urbane Milieus scheinen weit ent-
fernt.

6. Hinterfragung: Das Foto muss und soll in
direkter Verbindung mit der Darstellung der
japanischen Familie auf der gegenulberliegen-
den Seite gesehen werden. Hier dominieren
,westliche” Architektur, Elektrogerate, und
ein riesiger Hausrat ,,des 21. Jahrhunderts”.
Der Kontrast konnte scharfer nicht sein. Beide
Familien scheinen fiir den Fotografen ihren
Besitz und damit ihre Lebensumstande zu pra-
sentieren. Auf der einen Seite das afrikani-
sche, unterentwickelte, primitive Landleben.

Images:
Afrika ist landlich
Afrika ist rickstandig

Unabhangiges Afrika:
Bewohner Afrikas sind ei-
genstdndig, ihre Perspek-
tive ist wichtig

Die Bewohner Afrikas
sind zufrieden




Auf der anderen Seite das japanische, techni-
sierte, hoch entwickelte Leben. Ein wichtiger
Aspekt ist zudem die unterschiedliche Famili-
engroRe (7 vs. 4), die noch deutlicher auf S. 74
(,Zwei Familien im 21. Jahrhundert) visuali-
siert wird. Auch hier scheinen die Menschen
beider Lebensentwirfe sehr gliicklich zu sein.
Deutlich wird jedoch, dass zwischen diesen ein
groRer Unterschied besteht.

S. 68

Bildelement:
»Unterentwickelt?
Kinder in Athiopi-
en”

Textelement: ,Was
ist Entwicklung?
(von Julius Nyere-
re)”

Argumentation zum Entwicklungsbegriff

Claim: Entwicklung fuihrt zu Eigenstandig-
keit

Data: Menschen konnen durch Entwicklung
ihre Fahigkeiten entfalten, Selbstvertrauen
gewinnen, ein menschenwirdiges Leben
fUhren. Sie werden von Angst, Armut, Aus-
beutung und Unterdriickung befreit.

Warrant: All diese positiven gesellschaftli-
chen Rahmenbedingungen sind in Afrika
haufig nicht gegeben.

Backing: Der Begriff , Entwicklungsland*,
wie er haufig fur Staaten in Afrika verwen-
det wird, deutet darauf hin, dass das jewei-
lige Land in vielerlei Hinsicht eine bestimm-
te, nach westlichen MaRstaben orientierte
gesellschaftliche Entwicklungsstufe nicht
erreicht hat. Wahrend er einerseits einen
Prozess hin zu mehr gesellschaftlichem
Wobhlstand, politischer Stabilitat, etc. an-
deutet, ist der Begriff andererseits derart
stark stigmatisiert, dass v.a. die Konnotati-
on der Ruckstandigkeit im Vordergrund
steht.

Beobachtung: Die Fotografie zeigt zahlreiche
Kinder, die, ihre Schulranzen vor den Bauch
geschnallt, am Fotografen vorbeilaufen. Alle
Kinder lachen, teilweise werfen sie ihre Arme
in die Luft.

Sichtbares: Das Bild transportiert Freude an
der Schule bzw. der Bildung im Allgemeinen.
Vermutlich rennen die Schiiler begeistert in

Richtung Schule.

Unsichtbares: Die Kinder tragen die Schulta-
schen zwar, im Grunde kann der Betrachter
jedoch nicht wissen, ob sie aufgrund eines
schulischen oder eines anderen Kontexts eine
derartige Freude verspiren. Somit bleiben
auch etwaige Defizite bzw. Problemlagen im
Bildungsbereich unerwahnt.

Hinterfragung: Das stark symbolisch aufgela-
dene Foto transportiert eine Reihe von positi-
ven Konnotationen (junge Bevdlkerung, stei-
gende Alphabetisierungsraten, Freude/Gluick).
In Zusammenhang mit der Bildunterschrift
(,Unterentwickelt?“) und dem Quellentext
zum Entwicklungsbegriff deutet es auf die
Subjektivitat von Entwicklung hin. Die Tatsa-
che, dass diese Kinder in einer vermeintlich
hiedriger” entwickelten Gesellschaft auf-
wachsen, hindert sie nicht daran, gliicklich zu
sein. Der aus europdischer Perspektive unter-
stellte kollektive ,Mangel an Lebensfreude ist
also ein auf Stereotypen basierendes Kon-
strukt, das die wirklichen, hoch unterschiedli-
chen Lebensumstdnde der Menschen kollekti-
viert.

o

Stereotype:

Images:
Afrika ist rickstandig
Afrika im Aufschwung

Die Bewohner Afrikas
sind jung

Die Bewohner Afrikas
sind zufrieden

Identitdten:

Kollektivsymbolik einer
jungen, gliicklichen Be-
volkerung




S.76

Textelement:
,Genug Nahrung
fur alle?”

Deiktika:

o Meist verstehen wir [unter
Hunger] lediglich den kurzfris-
tigen Mangel an Essen

,wir“-Perspektive: Es wird
unterstellt, dass die Leser
wohlhabend genug sind, um
sich ausreichend zu erndhren.
Damit werden globale Dispari-
taten auf einer personlichen
Ebene verdeutlicht: ,wir”: rei-
ches Industrieland, ,,die ande-
ren“: armes Entwicklungsland.
Dass es sich bei ,,den anderen”
v.a. um afrikanische Lander
handelt, wird aus der neben
stehenden Karikatur deutlich, in
der stark abgemagerte, farbige
Personen in einer trockenen,
savannenartig anmutenden
Landschaft einem stark tiber-
gewichtigen weilRen Paar ge-
genlbergestellt ist.

Images:

Afrika als Problemkonti-
nent (Hunger)

S. 80

Bildelement:
,Fluchtlinge aus der
D.R. Kongo an der
Grenze zu Uganda
wahrend des Bir-
gerkriegs 2008“

Textelement:
,,Beispiel Demokra-
tische Republik
Kongo — ein Land
im Teufelskreis”

Polyphonie:
o explizite Sprecherpositionen:

- Obwohl das Land [Kongo]
reich an Rohstoffen ist, ver-
hindern Burgerkriege und
Korruption eine Entwicklung

o implizite Sprecherpositionen:

- Die D.R. Kongo stagniert in
ihrer Gesamtentwicklung, es
gibt keine Zukunftsperspek-
tive. Die Menschen sind
nicht in der Lage, aus den
vielversprechenden natur-
raumlicher Voraussetzun-
gen Nutzen zu ziehen.

Beobachtung: Die Fotografie zeigt eine grolRe
Ansammlung von Menschen, die der Anspra-
che eines einzelnen Mannes zuhéren. Alle
Personen sehen traurig, erschopft oder angst-
lich aus. Ein im Vordergrund stehendes Kind
hat einen Blahbauch.

Sichtbares: Die Menschen suchen Zuflucht,
aufgrund zahlreicher Probleme scheint der
Mann fir sie eine Hoffnung zu sein. Das Bild
transportiert jedoch diese Hoffnung nur am
Rande, im Vordergrund stehen die scheinbar
verzweifelten Frauen, Manner und Kinder

Unsichtbares: Das Foto zeigt die Personen be-
reits an der Grenze, d. h. die konkreten Fluch-
tursachen bleiben unklar.

Hinterfragung: In Verbindung mit dem
Textelement (, Teufelskreis“) verdeutlicht die
Abbildung die vermittelte Tatsache, dass der
Kongo ein Ort ist, den man verlassen sollte.
Der Zustand der Menschen ist offensichtlich
derartig, dass fir sie nur noch die Flucht in
Frage kommt, dementsprechend schlecht
sieht die Zukunftsaussicht innerhalb des Lan-

Die Verwendung des Begriffs
,Teufelskreis“ in der Uber-
schrift erstickt gewissermalen
die ,Hoffnung auf Besserung”
im Kongo im Keim. Damit
transportiert die Doppelseite al-
lein schon durch ihre Uber-
schrift ein negatives, perspek-
tivloses Bild Kongos. Dass die-
ses Einzelbeispiel unbewusst
und kollektiv auf den afrikani-
schen Kontinent erweitert wird,
liegt nahe.

Images:

Afrika als Problemkonti-
nent (Hunger, Korruption,
Krieg

Die Menschen Afrikas
sind nicht fahig, sich
selbst zu helfen bzw. Po-
tenziale zu nutzen




des aus.

S.98

Bildelement:
,Landschaftliche
Vielfalt in Stdafri-
ka“

Textelement:
,Raumanalyse: Bei-
spiel Sudafrika,
Raumkonzept
,Struktur“

Beobachtung: Das Foto zeigt im Vordergrund
verschiedene landwirtschaftliche Nutzpflan-
zen. In der Bildmitte befindet sich in weiter
Ausdehnung Baumbepflanzung unterschiedli-
cher GroRe. Im Hintergrund uberragt ein mas-
siver Gebirgszug die Landschaft.

Sichtbares: Vielfdltige, fruchtbare Landschaft.
Unterschiedlichste Formen der Oberflache
und des Bewuchses.

Unsichtbares: Das Foto zeigt keine Menschen
und keine urbane Infrastruktur. Der menschli-
che Einfluss erschlieft sich lediglich aus dem
Wissen um die jeweilige landwirtschaftliche
Nutzung.

Hinterfragung: Das dem Kapitel tiber Sudafri-
ka vorangestellte Foto vermittelt zum einen
den Eindruck von landwirtschaftlicher und
landschaftlicher Vielfalt sowie Produktivitat.
Gleichzeitig werden urbane Strukturen kom-
plett, menschlicher Einfluss weitgehend aus-
geblendet.

,auBerst vielfaltig”, unter-
schiedliche Entfernung zum
Meer, unterschiedliche Hohen-
lagen, Vielzahl an Bodenschat-
zen

[e]

e}

[e]

Stereotype:

Faszinierende afrikani-
sche Landschaft

Images:

Afrika als touristischer
Sehnsuchtsort

Afrika ist landlich

S. 100

Bildelement:
,Hafen von
Richardsbay, Stidaf-
rikas groRter See-
hafen”

Textelement:
,Raumkonzept
,Struktur

- Polyphonie:
o explizite Sprecherpositionen:

- Vorteile Sudafrikas gegen-
Uber anderen afrikanischen
Nationen: strukturiertes Fi-
nanzwesen, Rechtssystem
und die Amtssprache Eng-
lisch.

o implizite Sprecherpositionen:

. die meisten afrikanischen
Staaten verflgen nicht Gber
diese ,Vorzige“. Insbeson-
dere der Verweis auf die
Amtssprache Englisch setzt

Beobachtung: Das Foto zeigt aus der Vogel-
perspektive eine groRe Hafenanlage am offe-
nen Meer. Der Hafen ist in Betrieb, was durch
groRen, anliegenden Containerschiffe ersicht-
lichist. Im Hintergrund erstrecken sich bis
zum Bildrand besiedelte Gebiete.

Sichtbares: Das Dargestellte vermittelt wirt-
schaftliche Aktivitat bzw. Starke. Zudem ist ein
urbaner Raum mit dichter Besiedlung zu se-
hen. Die Perspektive zielt auf die unterschied-
liche Nutzung der einzelnen Bildabschnitte
(Wirtschaft, Wohnen, etc.), d. h. auf die sys-
tematische Verkniipfung verschiedener rdum-
licher Einheiten.

Unsichtbares: Verdeckt bleiben individuelle,
menschliche Einflisse. Der Hafen erscheint in

Images:

Afrika im Aufschwung
(wirtschaftliche Starke,
urbane Strukturen)

Afrika als Problemkonti-
nent (Wirtschaft)




die Notwendigkeit einer
Verflechtung in globale
Wirtschaftsprozesse voraus.
Diese wird damit fir gesell-
schaftliche Entwicklung als
Grundvoraussetzung ange-
sehen.

seiner Gesamtheit, Einzelschicksale oder kon-
krete Einzelabl&dufe sind nicht sichtbar.

Hinterfragung: Im Sinne des Raumkonzepts
»Struktur” werden wirtschaftsraumliche Ver-
flechtungen visualisiert. Dabei erscheint Stid-
afrika in seiner Urbanitat und wirtschaftlichen
Starke. Der Hafen bzw. Container steht sym-
bolisch fur die Globalisierung, implizit wird
damit die Einbindung aller afrikanischen Staa-
ten in globale Wirtschaftsbeziehungen gefor-
dert.

S. 102f.

Bildelemente
(Auswahl): ,, David
Adekola (Klasse)”,
,Janne Voss (Ele-
fanten)“, ,Florian
Huber (FuRball-
fans)“, ,Michael
Lang (Polizisten)“

Textelemente:
,David Adekola
(Text)“, ,Janne Voss
(Text)”, ,Florian
Huber (Text)“, ,Mi-
chael Lang (Text)“

- Deiktika:

[¢]

Ich-Perspektiven: Die jeweilige
Verwendung der Ich-
Perspektive verknipft die Aus-
sagen mit bestimmten
Sprecherpositionen, die mitun-
ter sehr gegensatzlich sind

(z. B. ich = Kind in Stidafrika
mit schwierigen Lebensver-
héltnissen vs. ich = Jugendli-
cher aus Deutschland mit ,ty-
pischen” Interessen wie Reisen
oder FuRball)

- Polyphonie:

[¢]

explizite Sprecherpositionen:

Ich brauche einen guten
Schulabschluss, das ist al-
lerdings gar nicht so einfach
(Klasse hat 54 Schiiler, nicht
jeder hat einen Tisch, re-
gelmaRig fallt der Strom
aus, viele missen auf dem
Feld mithelfen)

Mir gefallen die Natur und
besonders die Tierwelt. Al-
lerdings habe ich gesehen,
dass es viele arme Men-
schen und Kriminalitat gibt
in Stdafrika.

Argumentation zum Perspektivwechsel

Claim: Verschiedene subjektive Vorstellun-
gen kénnen helfen bei der Einschatzung
von Raumen.

Data: Siidafrika erscheint aus Sicht der
verschiedenen Personen vollig unterschied-
lich.

Warrant: Normalerweise werden Rdume
nur monoperspektivisch betrachtet. Die
dabei gewonnenen Erkenntnisse gelten als
Fakten Uber ,das Land”.

Backing: Wahrnehmungsgeographische
Ansétze verstehen den Raum in seiner indi-
viduellen Verfasstheit fir einzelne Perso-
nen. Demzufolge existiert ,der Raum*
nicht, vielmehr handelt es sich um ein Kon-
strukt der individuellen Wahrnehmung und
Lebensumstande.

Beobachtung: Die 4 Fotos zeigen:

. Eine Schulklasse (>40 Schiiler)

. eine Elefantenherde vor einer
Wasserflache

. eine Gruppe von FuBballfans mit

,Fanutensilien”

. eine Gruppe von Polizisten in
Schutzausristung vor einem Ge-
baudekomplex

Sichtbares: Die Abbildungen rekurrieren auf
die in den Texten geduBerten Wahrnehmun-
gen Sudafrikas. Dabei werden die Inhalte mog-
lichst idealtypisch visualisiert. Dies betrifft das
Bildungssystem in Stdafrika, die Natur- und
Pflanzenwelt, kulturelle Bezugspunkte im Be-
reich Sport sowie Sicherheitsaspekte

Unsichtbares: Durch den starken Bezug zu den
Textelementen werden etwaige abweichende
Strukturen (z. B. Privatschulen mit kleinen
Klassen, Umweltzerstorung, andere beliebte
Sportarten, sichere Stadtteile, etc.) ausge-
blendet.

Hinterfragung: Alle Abbildungen verweisen in
Verbindung mit den Texten auf ,typische”
Merkmale Suidafrikas, jedoch stets unter aus-
driicklichem oder implizitem Bezug zu
Deutschland. Die in den Texten dargestellten
Meinungen werden stereotyp visualisiert. Die

(o}

Stereotype:

Faszinierende afrikani-
sche Landschaft

Menschen mit dunkler
Hautfarbe sind arm und
kriminell

Images:
Afrika ist landlich

Afrika ist auch fur
Deutschland bedeutsam

Afrika als Problemkonti-
nent (Kriminalitat, Bil-
dung)

Die Bewohner Afrikas
sind jung

Identitdten:

Kollektividentitaten der
privilegierten ,WeiBen”
und benachteiligten, kri-
minellen ,Schwarzen”




[¢]

. Die Apartheid ist nicht
liberwunden, denn viele
schwarze werden durch die
Armut in die Kriminalitat ge-
trieben.

. WeiRen Kunden verkaufen
wir Wohnungen fast nur
noch in sog. Gated Commu-
nities

- Ich selbst mochte mich gar
nicht abgrenzen, aber aus
Angst wohne ich auch in ei-
ner Gated Communitiy

implizite Sprecherpositionen:

- Davids Wunsch entspricht
nicht den Rahmenbedin-
gungen. In Sudafrika (und
auch anderen afrikanischen
Staaten) sind Defizite im
Bildungssystem normal.

L Sudafrika ist vor allem von
Armut und Kriminalitat ge-
pragt. Die Natur ist aus
westlicher Sicht ein se-
henswertes ,, Tourismusob-

jekt”.

. Menschen mit dunkler
Hautfarbe sind arm und
kriminell

. Menschen mit heller Haut-

farbe sind privilegiert, mis-
sen geschitzt werden.

. Die Kriminalitat in Stidafrika
ist so hoch, dass Abschot-
tung die notwendige Folge
ist.

Vorkonstrukte:

No-Go-Area: Der Begriff ist
stark einseitig gepragt. Er be-

starke Symbolkraft der einzelnen Bilder muss
im Zusammenhang der Doppelseite gesehen
werden. Es geht darum, zu zeigen, dass unter-
schiedlichste Wahrnehmungen bzw. Images
durch unterschiedliche Standpunkte reprodu-
ziert werden. Durch die Wahl stereotyper Bil-
der wird in gewisser Weise jedoch der indivi-
duelle Aspekt der Aussagen abgeschwécht,
,passender” waren u.U. ,personliche” Eindrii-
cke der exemplarischen Personen (z. B. ein
selbst geschossenes Foto 0.4.).




schreibt einen Raum, den ,rei-
che”, ,friedliche” Menschen
nicht betreten sollten, da dort
ein Milieu herrscht, das weder
ihrem gesellschaftlichen Status
entspricht noch ihre kérperli-
che Sicherheit gewahrleisten
kann.

S. 186f.

Bildelement: , Auf
einer Miillhalde in
Accra (Ghana)”

Textelement:
»Wohlstand zulas-
ten anderer?

Argumentation zur globalen Ungleichvertei-
lung

Claim: Die Industrieldnder haben und hal-
ten ihren Wohlstand auf Kosten der d&rme-
ren Lander.

Data: Die globale Schere zwischen Arm und
Reich wachst. Es gibt Gewinner und Verlie-
rer. Die Schere duRert sich in Wanderungs-
bewegungen, z. B. von Afrika nach Europa.

Warrant: Afrika ist der Verlierer, Europa
der Gewinner.

Backing: Durch die Globalisierung treten
Staaten weltweit in direkte oder indirekte
Konkurrenzsituationen. Dabei fiihren die
globalen Mechanismen ohne entsprechen-
de Regulationen nicht zu einem Ausgleich
zwischen drmeren und reicheren Landern,
sondern zu einem , Auseinanderdriften”
des jeweiligen Entwicklungsstandes.

Beobachtung: Das Foto zeigt einen scheinbar
erschopften, traurig blickenden Jungen, der
barfuB auf einer Millhalde ein Waschbecken
tber dem Kopf tragt. Im Hintergrund befindet
sich ein Transportwagen, auBerdem tiirmen
sich schwarze Brandwolken auf, die durch ein
Feuer auf der Miillhalde entstehen. Der Junge
tragt ein Trikot einer spanischen FuRball-
mannschaft

Sichtbares: Das Foto verweist auf dramatische
Missstande in Ghana. Der Junge ist gezwun-
gen, unter elendigen Bedingungen die Miill-
halde nach verwertbaren Gegenstanden abzu-
suchen. Gleichzeitig fallt dem Beobachter das
Trikot des FC Barcelona ins Auge. Die aufge-
worfenen Konnotationen mit der ,,Glamour-
welt” des europaischen SpitzenfuBballs stehen
hier im starken Kontrast zur dargestellten Sze-
ne.

Unsichtbares: Positive Lebensumsténde in Ac-
cra werden ausgeblendet, die Darstellung ist
ausschlieBlich negativ. Zudem bleiben die wei-
teren Lebensumstande des Jungen unklar.
Warum ist er gezwungen, der Tatigkeit nach-
zugehen? Sammelt er die Gegenstédnde fiir
seine Familie oder spielen z. B. Banden eine
Rolle?

Hinterfragung: In Kombination mit den
Ausfiihrungen zu globalen Ungleichheiten
koénnte das Foto kontrastiver kaum sein. Bei
genauer Betrachtung werden Elemente der
Armut im Slum in Ghana mit einem europédi-
schem ,Wohlstandsmilieu” verkniipft. Welche
der Seiten hier der ,Verlierer” ist, wird mehr
als deutlich. Die Art und Weise der Darstellung

[¢]

Stereotype:

(Afrikanische) Slums als
,Kondensationspunkte
der Armut”

Images:

Afrika als Problemkonti-
nent (Armut, Mll, Migra-
tion, Perspektivlosigkeit)

Afrikanische Staaten als
Verlierer der Globalisie-
rung




vermittelt wenig bis keine Hoffnung auf Besse-
rung fur den Jungen, d. h. fir Ghana bzw. Afri-
ka. Diese ,globale Herausforderung des 21.
Jahrhunderts” scheint kaum I6sbar zu sein.




Anhang 3: Analysierte Lerneinheiten Diercke Erdkunde 9/10 Gymnasium Niedersachsen G9

Lerneinheit

(Seitenzahl, Text-

Ausgewahlte Ergebnisse der inhaltlichen Analyse

Weitere Auffillig-

Angesprochene Raumbezogene

Aussagenanalyse Argumentationsanalyse Bildanalyse . L .
und Bildelemente) keiten fiir die Semantiken
qualitativ-
vergleichende
Interpretation
- S. 186f. - Polyphonie: - Argumentation zum Entwick- - die Tatsache, dass - Images:

- Textdokument: , Aus
dem Wirtschaftsda-
tenblatt des Auswaér-
tigen Amtes”

o explizite Sprecherpositionen:

. Kenia besitzt eine gute Lage
und eine liberale Wirt-
schaftsordnung, Dennoch le-
ben rund 50 % unterhalb der
Armutsgrenze. Viele Kenianer
verlassen die Bildungseinrich-
tungen mit einem Abschluss,
allerdings mit schlechten Be-
rufsaussichten. Der Touris-
mus ist ein bedeutender
Wirtschaftszweig, allerdings
wird dieser beeintrachtigt.

o implizite Sprecherpositionen:

. In den Ausfiihrungen werden
trotz positiver Entwicklungen
die problematischen Aspekte
Uberbetont. Kaum ein thema-
tischer Bereich wird ohne Er-
wahnung negativer Umstan-
de aufgezahlt. Die Probleme
erstrecken sich Giber samtli-
che gesellschaftliche Berei-
che.

lungsstand Kenias

o Claim: Kenia ist ein typi-
sches Entwicklungsland in
Subsahara-Afrika

o Data: u.a. hohe Armutsra-
te, schlechte Berufsaus-
sichten, problematische Si-
cherheitslage, Umwelt-
probleme

o Warrant: Entwicklungslan-
der kénnen u.U. zwar posi-
tive Entwicklungen aufwei-
sen, der Fokus liegt jedoch
auf ihrem Entwicklungsbe-
darf, d. h. den problemati-
schen Aspekten.

o Backing: Den Ausfihrun-
gen liegt die hierarchisie-
rende Unterscheidung zwi-
schen Industrie- und Ent-
wicklungsland nach westli-
chem MaRstab zugrunde.
Staaten werden anhand
von festgelegten Kennzif-
fern in eine Rangfolge ein-

ein Staat in Sub-
sahara-Afrika als
Entwicklungsland
eingestuft wird ist
typisch. Alles an-
dere wére eine

UnregelmaRigkeit.

o Afrika als ,,Problemkontinent”
o Afrika ist ,ruckstandig, defizitar”

o Kenia als ,typisches” Entwicklungs-
land in Subsahara-Afrika“

- Identitéten:

o Staaten (Kenia) treten als Einheit
auf (z. B. ,der Schutz der natrli-
chen Umwelt ist flr Kenia von gro-
Rer wirtschaftlicher Bedeutung”)

o Subsahara-Afrika ist ein homoge-
ner Kulturraum mit Entwicklungs-
defiziten




geordnet, in denen afrika-
nische Lander zumeist weit
unten auftauchen und
dementsprechend abge-
wertet werden.

S. 188f.

Bildelemente:
,Rosenfarm am Na-
ivashasee”, ,Vor dem
Einsatz von Pestizi-
den”, ,Protestpla-
kat“, ,,Im Gewachs-
haus”

Beobachtung: Die halbsei-
tige Fotografie zeigt aus
der Vogelperspektive
groRflachige Gewdchshau-
ser in der Nahe eines dicht
bewaldeten Gewdssers.

Sichtbares: Das dargestell-
te Areal scheint intensiv
landwirtschaftlich genutzt
zu werden. Die Ausdeh-
nung der Farm erinnert

z. B. an stideuropaische
Obstanbaufldchen. Der
Fokus liegt auf einer Be-
trachtung des Phanomens
aus einer Makroperspekti-
ve.

Unsichtbares: Der
menschliche Einfluss auf
das Gezeigte verschwindet
komplett. Konkrete Ein-
zelheiten der landwirt-
schaftlichen Nutzung (z. B.
Arbeitsbedingungen) spie-
len in dieser Darstellung
keine Rolle.

Hinterfragung: Die —im
Verhaltnis zum Text —
deutlich Uberragende fo-
tografische Darstellung
vermittelt dem Betrachter
ein beeindruckendes Bild
landwirtschaftlicher Nut-
zung. In Kombination mit
der Uberschrift der Dop-
pelseite (,,Kenia — Ro-
senanbau am Naivasha-
see”) werden positive

Beobachtung: Drei kleine
fotografische Darstellun-
gen zeigen unterschiedli-
che Szenen im Zusam-
menhang mit dem Schnitt-
rosenanbau in Kenia. Zu-
nachst ein entsprechend
gekleideter Mann vor ei-
nem Gewachshaus, der die
Ausrlstung zum Einsatz
von Pestiziden tragt. Zwei-
tens die drmliche Behau-
sung (ein Zelt) mehrerer
Menschen in Kombination
mit einem Protestplakat,
das zur Auszahlung von
Lohn aufruft. SchlieRlich
eine frohlich lachelnde
Frau innerhalb eines Ge-
waéchshauses bei der Ernte
von Schnittrosen.

Sichtbares: Die Szenen
zeigen ahnliche Aspekte
desselben inhaltlichen Be-
reichs mit unterschiedli-
chen Schwerpunkten. Die-
se Schwerpunkte stehen
einander zum Teil kontrar
gegenuber (z. B. schlechte
vs. gute Arbeitsbedingun-
gen). Bei der Betrachtung
aller Bilder im Vergleich
entsteht der Eindruck ver-
schiedener Perspektiven
auf den Rosenanbau.

Unsichtbares: In Analogie
zum Einzelbild fehlen
tibergeordnete Zusam-
menhénge. Der Fokus liegt

Images:
Afrika ist landlich

Afrika als komplexer
(Differezierungswille)

Afrika im Aufschwung

Kontinent




Konnotationen wirtschaft-
licher Starke in Kenia her-
vorgerufen.

auf den speziellen Auswir-
kungen fur bestimmte Per-
sonengruppen.

3. Hinterfragung: Die Dar-
stellungen missen in
Kombination zur Rosen-
farm auf der vorherigen
Seite gesehen werden. Die
somit von Bildern domi-
nierte Doppelseite vermit-
telt ohne Text einen viel-
schichtigen Eindruck des
Rosenanbaus. Der kurze
Informationstext bietet le-
diglich Rahmeninformati-
onen. Die Bilder stehen
eindeutig im Vordergrund,
sie zeigen unterschiedliche
Perspektiven, Aspekte und
Standpunkte zu einem
Thema.

S. 190f.

Textelement: , Aus
einem Reisepros-
pekt”

Bildelement: ,Von
der Internetseite ei-
nes Reiseveranstal-
ters”

(o]

)

Deiktika:

Wir lassen uns in die endlose
Steppe entfiihren [...].

[...] gemdtliche Safari-Lodges
[...] erwarten uns.

Vorkonstrukte:

Schutzgebiete, Nationalparks,
Vielfalt: Die Begriffe rekurrieren
auf westliche Vorstellungen von
Natur- und Artenschutz. Es war
und ist nach westlichem MaR-
stab ein wichtiges Anliegen, zur
Erhaltung der afrikanischen Na-
tur beizutragen (z. B. ,Serengeti
darf nicht sterben”). Dies ge-
schah und geschieht haufig oh-
ne Einbeziehung der Perspekti-
ve der Einheimischen, d. h. de-
ren Beziehung zur ,Natur” so-
wie Lebensweise und kulturel-

Beobachtung: Das Bildelement zeigt 8 verschiedene Szenen im
Zusammenhang mit dem kenianischen Tourismus (luxuriése Ho-
telanlage, Marktszene, Tiere in der Savanne, Eingang eines Na-
tionalparks, Massai im Kontakt mit hellhdutiger Frau, aus dem
Geldndewagen fotografierende Menschen, Strand- und Palmen-
landschaft).

Sichtbares: Die Abbildungen, die der Internetseite eines Reise-
veranstalters entnommen wurden, zeigen stark stilisierte,
durchweg positiv besetzte Reprasentationen Kenias. Die darge-
stellten Tiere und Landschaften symbolisieren Exotik, da sie von
,westlichen” oder mitteleuropdischen Gewohnheiten abwei-
chen. Die Menschen signalisieren Gastfreundschaft, Hilfsbereit-
schaft und gegenseitiges Interesse.

Unsichtbares: Keine der Abbildungen geht auf eventuelle Prob-
lemlagen im Zusammenhang mit dem kenianischen Tourismus
ein. Eventuelle Nachteile des Tourismus fiir die einheimische
Bevolkerung, Tier und Pflanzenwelt werden tibergangen.

Hinterfragung: Die bildliche Darstellung Kenias aus Sicht der
Tourismusbranche bietet sich fir den ,vierten Blick” auf den
Raum an. Die Bildelemente transportieren die vermeintlich po-
sitiven Aspekte, wahrend Problemlagen (v.a. die Sicherheitsla-

Identitaten:

Kollektivzuschreibung: ,die freund-
lichen Kenianer”

Wir-Perspektive: Dichotomie zwi-
schen Mitteleuropa bzw. ,Westen“
und Afrika

Stereotype:

Exotisierung der Menschen, Tiere
und Landschaften (Afrika = faszi-
nierende Landschaft)

Afrika als ,Paradies”, ,Sehnsuchts-
ort”

Images:

Afrika als hilfebedurftiger Konti-
nent

Afrika als Projektionsort ,westli-
cher” Umwelt- und Naturschutz-




len Ansichten.

ge) in den Quellentexten angesprochen werden. Somit werden
unterschiedliche Standpunkte thematisiert, durch die exponier-
te Lage der Bilder dominiert jedoch das Bild eines problem-
freien, exotischen , Tourismusparadieses”.

maRstdbe

S. 192f.

Textelement: , Kenia
- Bilder eines Slums
in Nairobi“

Deiktika:

Wir alle haben Vorstellungen
davon, wie es in Slums ausse-
hen kénnte. Diese haben wir
uns vermutlich aus verschiede-
nen Medien gebildet. Wenn wir
selbst in einem Slum waren, ha-
ben wir ein konkreteres Bild. [...]
Durch Reflexionen kénnen wir
ein besseres Verstandnis von
den kulturellen Vorstellungen
der Jugendlichen in Slums be-
kommen.

Vorkonstrukte:

Slumtouristen: Der Begriff be-
ruht auf starken sozio-
o6konomischen Unterschieden.
Wohlhabende, oft westliche
Personen haben die finanziellen
Moglichkeiten und das Interes-
se, in Form von Tourismus in
prekare Lebensverhaltnisse
,einzutauchen”. Der Begriff
transportiert damit eine starke
Ungleichverteilung.

Argumentation zum Perspek-
tivwechsel

Claim: Die Reflexion einer
fremden Perspektive (in
diesem Falle der Slumbe-
wohner Nairobis) ist hilf-
reich furr beide Seiten.

Data: Schiiler haben Vor-
stellungen von Slums, wa-
ren jedoch nie dort. Diese
Vorstellungen haben sie
vermutlich aus den Medi-
en. Die Innen- und AuRen-
perspektive unterscheiden
sich jedoch stark.

Warrant: Auf der einen
Seite sind Schiiler ,,den
Medien” ausgeliefert, sie
adaptieren kolportierte
Vorstellungen, ohne diese
zu hinterfragen. Gleichzei-
tig konnen sie dieser Aus-
lieferung entkommen, in-
dem sie anfangen, die Per-
spektive auf Sachverhalte
zu wechseln. Deutsche
Schiiler sind sozio-
6konomisch und kognitiv
in einer Position, in der sie
zur Hilfe von vermeintlich
,Schwacheren” angeleitet
werden kdnnen.

Backing: Mediale Darstel-
lung ,,macht” Raume, die
Konstruktion von Raumen
ersetzt vermeintlich ,rea-
le“ Tatsachen. Der sozio-
6konomische Standard in

Mitteleuropai-
scher Lebensstan-
dard vs. ,Slum“: Es
wird vorausge-
setzt, dass der Le-
ser slumahnliche
Zustande nicht aus
eigener Erfahrung
kennt.

Gleichzeitig wird
diese Pramisse
»abgeschwacht”,
indem ausdriick-
lich die Perspekti-
ve der Slumbe-
wohner in den
Mittelpunkt ge-
rickt wird, d. h.
trotz der Tatsache,
dass den Schilern
diese Lebensform
fremd ist, konnen
sie so einen Ein-
blick bekommen
und eventuelle
Vorurteile abbau-
en. In einem wei-
teren Schritt kann
dieser Abbau von
Vorurteilen sogar
zu einem verbes-
serten konkreten
Austausch zwi-
schen verschiede-
nen Kulturen bei-
tragen.

Sowohl die
wahrnehmungs-
geographische als
auch die konstruk-

Images:

Unabhédngiges Afrika: Bewohner
Afrikas sind eigenstandig, ihre Per-
spektive ist wichtig

Afrika ist interessant und bedeut-
sam fir deutsche Schiiler

Afrika als Problemkontinent (Ar-
mut)

Identitdten:

Kollektividentitat der ,slumfernen”
deutschen Leser vs. Kollektividenti-
tdt der armen kenianischen
Slumbewohner




Nairobi ist durchschnittlich
geringer als in Deutsch-
land, entsprechend mehr
Menschen leben durch-
schnittlich in slumartigen
Verhaltnissen.

tivistische Per-
spektive auf Sach-
verhalte kdnnen
zur Verdnderung
und Differenzie-
rung von Schiiler-
vorstellungen bei-
tragen. Fraglich
bleibt jedoch, in-
wieweit die Re-
produktion von
negativ konnotier-
ten Themen vor-
handene Stereo-
type erst ver-
starkt.

»Querschnittsanaly-
se” einzelner Bilder

S.64:104: 156

Bildelemente: 1: S.
64 ,Hungerndes Kind
in Somalia“, 2: S. 104
,Kind bei der Kakao-
ernte in Cote
d’lvoire”, 3: S. 156
,In einer Coltanmine
in der D.R. Kongo”

Beobachtung: Bildelement 1 zeigt ein stark abgemagertes,
untererndhrtes Kind mit dunkler Hautfarbe, dem von einer Per-
son mit heller Hautfarbe mittels L6ffel und Becher Nahrung und
Wasser gegeben wird. Bildelement 2 zeigt einen Jungen, der
zwischen Bdumen einen Sack tragt. Der Inhalt ist offenbar sehr
schwer, er verzieht angestrengt das Gesicht. Im Hintergrund
liegen auf dem Boden verschiedenste Pflanzenreste (Schalen)
und Kakaopflanzen. Bildelement 3 zeigt einen jungen Erwach-
senen und einen Jugendlichen in einem Stollen beim Abbau ei-
nes montanen Rohstoffs. Der Stollen ist sehr eng, staubig und
dunkel, die Personen arbeiten auf Knien, mit Kopflampen und
Hammern.

Sichtbares: Allen drei Abbildungen ist gemeinsam, dass sie
junge Personen mit dunkler Hautfarbe in verschiedenen prob-
lembehafteten Lagen (Hunger, anstrengende, geféhrliche Ar-
beit) zeigen.

Unsichtbares: In den Fotografien fehlen samtliche positiven As-
pekte im Zusammenhang mit Kindheit und Jugend (z. B. Spielen,
Lachen, Schule, Bewegung, etc.).

Hinterfragung: In Kombination mit den Uberschriften der
jeweiligen Lerneinheiten (,Armut und Hunger“, ,Fairer Handel
gegen Kinderarbeit”, ,Coltanabbau in der D.R. Kongo*) bzw.
Bildunterschriften erscheinen die Staaten Subsahara-Afrikas als
Beispiele fur verschiedene defizitare gesellschaftliche Zustande.
Ein Fokus liegt dabei auf den Bereichen Hunger und Kinderar-
beit. Obwohl sich die tibergeordneten Kapitel (,Merkmale un-
terschiedlichen Entwicklungsstands”, , Welthandel und Globali-

Stereotype:

Menschen mit dunkler Hautfarbe
sind benachteiligt/ haben Proble-
me/ leben in prekdren Verhiltnis-
sen

Images:
Die Bewohner Afrikas sind jung

Afrika als Kontinent der Defizite
und Probleme (Hunger, Kinderar-
beit)




sierung”) nicht explizit mit dem afrikanischen Kontinent befas-
sen, werden afrikanische Staaten fur die Visualisierung be-
stimmter Problemlagen verwendet. Der Bezug zwischen dunk-
ler Hautfarbe und negativer Thematik ist zudem nicht bestreit-
bar. Die Hautfarbe der ,helfenden Hand“ in Bildelement 1 ist
bezeichnenderweise hell.




Anhang 4: Exemplarische Lerneinheit TERRA: ,Die ,Schweiz Afrikas‘“ (S. 92f.)

Die

Botsuana ist die dlteste

Die Ohnmacht der Buschleute

~Schweiz Afrikas”

T A

sind in allen Bereichen des Landes zu finden.

Anders als In den
melsten afrikan

schen Linderm ist
die Alphabetisie:

rungsrate von Mén:

nem und Frauen in
Botsuana ausgeg|l
chen, die Frauen
sind in dieser Hir
sicht nicht benach-
teiligt

Die Gerichte sind unabhangig Journalisten und
Oppositionelle werden nicht bedroht, es finden
regelmaRig Wahlen statt und das 1995 gegriindete
Biro des Ombudsmannes vertritt die |nteressen
der Biirger. Niemals haben politische Gegner im
Gefangnis gesessen

Botsuana gilt als eine Erfolgsgeschichte: Auf inter-
nationaler Ebene verfiigt es iiber eine hohe Kredit-
wirdigkeit, das Bruttoinlandsprodukt wachst real
jahrlich um 6 Prozent, 85 Prozent der Bevislkerung
kénnen lesen und schreiben, staatiiche Schulen
sind kostenlos. Jeder Biirger findet in einem Um-
kreis von etwa 30 Kilametern medizinische Versar-
BUNE-

Deswegen wird Botsuana heute gemn als die
Schweiz Afrikas dargestellt, wobei man nicht nur
den wirtschaftlichen Erfolg gemeinsam hat. Die
Demokratie ist mustergiltig: Sie war seit der Un-
abhangigkeit 1966 daverhaft stabil, es gibt meh-
rere Parteien und sie gilt als zuverléssigund wenig

Journalisten anderswa ins Geféngnis bringen oder
noch Schlimmeres heraufbeschworen wirde.

Auf Plakaten gegen Korruption stehen die Tele-
fonnummem von Stellen, an die man sich in Ver-
dachtsféllen wenden kann. Botsuana ist also ein
Land, in dem es sich lohnt zu investieren und wo
man sicherlich gern leben will,

Risse in der heilen Welt?

Der neve Wohlstand Botsuanas verteilt sich aber
sehr ungleich auf die Bevlkerung. Die San, noch
heute als Jéger und Sammlerinnen lebende Urein-
wohner der Kalahari-Wiiste, werden von der Regie-
rung diskriminiert und von ihrem Land vertrieben
1997, 2002 und 2005 wurden praktisch alle Busch-
leute aus ihrem Schutzreservat Central Kalahari
Game Reserve” (CKGR) vertrieben und in notdiirf
tig emichtete Lager gebracht. lhre Hauser wurden
abgerissen, ihre Wasserversorgung wurde zerstirt
und ihre Schule sowle ihre Krankenstation wurden

korrupt. In Botsuana hat hes Verhalten
Tradition. Schon vor Jahrhunderten fanden regel-
mafig Versammiungen indigener Valker statt, auf
denen jeder, vom Héuptling bis zum einfachen
Dorfbewohner, gleichberechtigt und ohine Angst
seine Meinung ufiern konnte. Und auch heute
wird die Redefreiheit groBgeschrieben: Zeitungen
attackieren die Regierung mit einer Heftigkeit, die

Rund 2200 Buschleute waren von die-
ser i betroffen, Arbef i
Identitdtsveriust und Armut z&hlen zu den weit ver-
breiteten Foigen

Die San beschuldigen die Regierung, sie vertrieben
zu haben, um in der Kalahari Diamanten schiirfer
und die |agdgebiete einfacher touristisch nutzen
2u kéinnen.

T

Ty
/ BUSHMAN
DE,

1B} Protest eines San gegen deren Vertreibung

Prozess gegen die Vertreibung

Seit 20000 Jahren leben die San in der Wiisten-
und Steppenlandschaft der Kalahari, und dort
wollen sie weiter wohnen und jagen diirfen. Fir
dieses Recht zogen 243 Kliger vor das Oberste Ge-
richt von Botsuana in der

) .Wird es jemand bemerken?”

Recht und Gerechtigkeit

Sie beschuldigen die Regierung, sie in den vergan-
genen Jatiren mit Zwang aus ihrem

erklarte ein Gericht in Botsuana die
2Zwangsumsiediung der Buschleute fir unrechtmé-

ten Gebiet ausgesiedelt zu haben. Dem hilt die

Regierung entgegen, die Umsiedlung sei freiwil-

lig erfolgt und habe der Verbesserung der Lebens-

bedingungen der betroffenen San gedient. Fiir

die Regierung sei es zu teuer und zu aufwindig,

die wenigen Menschen in einem Gebiet von der
mit

Big. Die Bewohner der Kalahari-
Wiste haben demnach ein Recht auf ihr ange-
stammtes Land.

Obwohl die Buschleute im Recht sind, ergreift die
Regierung einige MaBnahmen, um ihnen die Riick-
kehr auf ihr angestammtes Land unmoglich zu ma-
chen. Sie versiegelt die Brunnen und weigert sich

Groie Belgiens i r und Le-
bensmitteln zu versorgen. Daher begannen be-
reits 1985 Gespriche {iber eine Umsiedlung der
San. 1997 erfolgten die ersten Transporte in zwei
neue Darfer, die am Rande des Kalahari-Wildparks
errichtet wurden. Anfang 2002 stellte die Regie-
rung die Wasser- und Lebensmittelversorgung in
der Kalahari ein. Daraufhin reichten einige der
San Klage ein, da sie ihres Erachtens vertricben
wiirden, weil in ihrem Gebiet nach Diamanten ge-
schitrft werden soll.*

22000,
In:Berliner 2eitung: wwweberiner-zeiting de.

b Charakterisiere Botsuanas politische
und soziale Situation. O

AFBIl:1 AFBIN:4

Schreibe einen Beitrag fir die Schiiler-
Zeitung, in dem du das Schicksal der San
darstellst. @

den I Lizenzen llen, um ihnen
das Jagen auf ihrem Land zu erlauben. Diese Politik
der Regierung soll die Buschleute einschiichtern
und verangstigen, sodass sie in den Umsiedlungs-
lagemn bleiben. Eine Rickkehr auf ibr Land ohne
Wasser und ohne die traditionelle Jagd hétte keine
Zukunft.

B interpretiere die Karikanur. @

B} Botsuana - die Schweiz Afrikas,
Nimm Stellung zu diesem Vergleich. @



Anhang 5: Exemplarische Lerneinheit Seydlitz: ,Wohlstand zulasten anderer?“ (S. 186f.)

—“ilabale Herausforderungen des 21. jahrhundests

(28] Auf einer Mililhalde in Accra (Ghana)

Agbogbloshie ist ein Sium am Rande der Hauptstadt Accra
in Ghana. Noch vor 15 Jahren war dort eine grine Lagune. |
Heute leben die Menschen dort suf einer meterhohen Lage |
Elektro- und Plastikschrott. Messungen haben ergeben, dass
dJeSchadsmlIbgLuhmg in Luft und Boden die zulissigen |
das 50-Fache b

50 Millionen Tonnen Elektroschrott entstehen jedes Jahr
weltweit. Zwei Drittel davon wird in Entwicklungslinder |
exportiert. Tiglich kommen Container aus aller Welt in {
Ghanas Tiefseehafen Tema an. [...] Tausende Ghanaer,
darunter viele Kinder, schlachten die alten Geriite aus. Sie 'r
durchsuchen die giftigste Miillhalde Afrikas nach Resten H
und leben von dem Geld, was sie fiir die Rohstoffe bekom- |
men Das Aluminium eines Monitorrahmens ist nur ein paar |
Cent wert, das Kupfer der Kabel, herausgelost in giftigen {
l-'mrn ‘bringt etwa 50 Cent. Fiir einen halben Beutel Eisen
die Kinder knapp einen Euro. In Ghana ist |

Schulpflicht, doch nur wenige der Kinder gehen zur Schule.
Keines von ihnen hat selbst einen Fernseher zu Hause,
geschweige denn einen Computer. Eltern und Kindern bleibt |

oft keine Wahl, denn sie brauchen das Geld dringend I
2um Leben. [...]

Kupfer und i ind begehrte

Solange die Wellnwktpm- hoch bleiben und der Ekl:lnr
schrott einfach exportiert werden kann, wird sich nichts
indem. Doch auch wenn das Geschiift eines Tages unter- |
bunden wird, bedeutet das nicht unbedingt eine Verbesse-
rung fir die Betroffenen. I Gegenteil: Vermutlich werden
diese Menschen arbeitslos und noch éirmer. Denn es fehlt ]
eine ive zu ihrem gif

[Quelle: 3-sat anline, Januar 2012, Ch. Bock / es)

— S S ——

{17 Afrikas giftigste Millhalde

Wohistand zulasten
anderer?

Die artige Form der G
schafft Gewinner und Verlierer. Die dabei immer
grofer werdende Kluft zwischen Arm und Reich
gilt als Ausiaser von Krisen und als eine Haupt-
ursache groBer Wanderungsbewegungen, zum
Beispiel von Afrika nach Europa (vgl. 5. 1941f.).
Das weltweite Wac!

verschiirft diese Umstande zusatzlich,

Kritiker werfen den Industrielindern vor,
dass sie nicht ernsthaft um einen Ausgleich
der Disparitaten (vgl. 5. 70/71] bemiiht sind,
Stattdessen wollen sie ihren Wohistand auf
dem Riicken der Armeren und auf Kosten der
Umwelt um jeden Preis halten und ausbauen.

A pe
L]

&1 Beschreibe das Foto M1,

¥1 Wonhistand zulasten anderer? Wihle ei-

nes der Statements als Ansatz und erlautere

die Frage (M1-M7),

= Wenn viele Menschen in den Industrielan-
dern sich weiter so egoistisch verhalten,
werden sie die Folgen des derzeitigen
Fehlverhaltens auch selbst zu spliren
bekommen.

- Die industrienationen haben sich ihren

iber

und konnen durchaus als Vorbild fir die
weniger entwickelten Lander dienen.

« Fortschritt darf nicht um jeden Preis
erfolgen.

kommen  kommen = quote

gesamt  pro Kopf
USk TAMiot | 21k | 5%
China 6,0 Mio.t 44k 15%
Deutschiand | 18Mio.t | 217kg | 35%
Indsen 1,6 Mio. t 13kg 0%
Quelle: United Nations University: The Global E-Waste
Monitor 2014

[LE) Elektroschrottaufkommen (2014)

Rang  Ursache verlorene
Lebensjahre
1 | Batterie-Retyeling 4800000
1 | picischmelze 1600000
3 | Bergbau 2521000
4 | Gerbereien 1930000
5 | Milldeponien 1234000
6 | Industriegebiete 1060000
7 | Goldabbau 1021000
Herstellung von Konsum-
8 | gitern [Lebensmittel, Com- 786000
puter, Elekironik usw.)
| chemische Produktions-
9 [ 765000
10 | Farbstoffindustrie 430000
| gesamt 17147600
2um Vergleich:
durch HIV/Aids 28933000
durch Malaria 14252000

Quelle: Blacksmith Institute 2012

{21! Weltweit verlorene Lebensjahre der
Menschheit durch schwere Krankheit und
friihzeitigen Tod und deren Ursachen

Sand ist eines der wichtigsten Produkte des
Alltags. Chemisch besteht Sand vorwiegend
aus Siliziumdioxid (Si0,). Schon seit Jahr-
hunderten wird er zu Glas verarbeitet, aber
heutzutage spielt er eine wichtige Rolle

bei der Herstellung vieler Alltapsprodukte,
zum Beispiel Wnch- und Reinigungsmittel,
Papier, Haarspray, Zahnpasts, Kosmetika.
Sand ist am:h du “wichtigste Rohstoff fiir
Mikrochips, die heute in fast allen High-
techgeriten ihre Dienste verrichten.

LZE] Alleskénner Sand

[II3 Abbau von Sand

Fiir die Baubranche ist Sand unverzicht-
bar und diese benbtigt groBe Mewn

des mittierweile immer seltener werde:

den Rohstoffs. Bereits fiir den Bau eines
Einfamilienhauses werden 200 Tonnen
Sand benitigt und jeder Meter Autobahn
verbraucht 30 Tonnen davon.

Nun kinnte man meinen, in der Sahara
und anderen Wiisten gebe es genug Sand.
Doch der Wiistensand ist 2u glatt, er
verfestigt sich nicht und ist daher nicht zur
Betonproduktion geeignet. Der Wilsten-
staat Dubai musste fiir seine Wolkenkratzer
Sand aus Australien importieren!

Lange Zeit haben Baukonzerne daher Sand
aus Flussbetten oder Kiesgruben abge-
baut. In Marokko beiﬂpnlnwﬂu w:rden

in

abgebaut. Da dieser Vorrat aber langsam
zur Neige geht, will die Bauwirtschaft den
Meeresboden abtragen. Doch damit greift
sie in ein empfindliches Ukasystem ein,
vernichtet Tiere und Pflanzen. Fisch-
schwiirme bleiben aus, Fischer verlieren
dadurch ihre Existenz.

(1K) Baustoff Sand
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Anhang 6: Exemplarische Lerneinheit Diercke: , Kenia — Bilder eines Slums in Nairobi“ (S. 192f.)

192

Kenia - Bilder eines Slums Nairobi

Wir alle haben eine Varstellung davon, ‘wie das
Leben in einem Slum aussehen l'dﬂﬂll!. Diese ha-
ben wir uns vermutlich aus wrs:hletienen' Mg-
dien gebildet. Wenn wir selbst schon einmal in ei-
nem Slumwaren, dann haben wir aufgrund dieser
Erfahrung aber ein kon kreteres Bild. l?li Slumtou-
risten werden sich dennoch unsere Bilder aus der
AuBenperspektive von denen der Slulmhewohner
aus der Innenperspektive unlelsd‘!enﬂln Inwie-
weit sind diese Perspektivenuers:meden’ Welche

Charakteristika eines Slums werden aus Sicht der

Slumbewohner deutlich? .
Um diese Fragen zu beantworten, wurden im

Rahmen gines Farschung sprojel

kts an der Leibniz

M1 Au

M2 Ausgewdhites Motiv (siehe Kommentar M7)

Universitdt Hannover Jugendliche in dem srili_—
graBten Slum Nairobis Koregocho gebeten, Moti-
ve von Situationen oder Orten augzuwahlm und
2u fotografieren, die ihnen wichtig und bedeu-
tungsvoll fiir das Leben im Slum Ersc.hemer.! (Mll-
M3). AnschlieBend haben die Jugendtichen im Al-
ter von 15 bis 24 Jahren ihre Fotos f.nmm«‘-tuzlnl
(MS-M7). Durch diese Reflexionen kénnen wir ein
besseres Verstindnis von den kulturellen Vorst

Jungen der Jugendiichen in Slums bekommen.
Dies gilt auch fiir Initiativen, die dazu beitragen,
die Lebenssituation in Slums und die Zukunfts-
chancen von Jugendlichen zu verbessern [M4).

ad D

M5 - Kommentar zu Motiv M1

My vision for Karogecha is that it should becorme a
safe place, free from crime and drugs. A safe place for
mothers and fathers, o that they can walk without
being mugged. This is a challenge for all of us. We are
allresponsible for this. Because | cannot pass you the
ball when itis stillin my hand. It is the responsibility
of the community. It has to come up from all of us.
Like if there is a newborn baby, everybody in the
community wants to hold it, wants to look at it. Every-
body is supposed to take care of the newbarn. You
see, Karogocho is like a newborn child, Everybody
here is responsible for making Korogocho a safer
place and a better place. Therefore, we started our
group We want to create awareness.”

M6 ~ Kommentar zu Motiv M2

+Koragacho has a ot of advantages. People are so
lovely. There is unity. For example, nowadays you
can't enter a plot and steal, even when the owner is
not there. Even the neighbour will not allow you to do
that. Even the kids. Nowadays taking care of the
children is not only responsibility of the parents, even
the community faels responsible and takes care”

M?7- Kommentar zu Motiv M3

.Basically, KochFM is a community radio that was
founded in 2006 by a group of ten young guys to
create a platform for people in the informal settie-
ments of Nairobi, to be discussing and coming up
with practical salutians for issues of everyday life
affecting them in the informal settlements. [..| In
Korogocho we know each other, we live like in a com
munity. And for this community that radio was crea-
ted. |...| almost every household can atfard a small
radio and can listen to what is happening |...| KochFM
basically still represents a ool for the common mem.-
ber of Korogocho where they can voice |...| their
needs, give them a voice, but at the same time also
listen to whatever is happening, There are so many
young people who are working tlowards making Koro-
gocho better. A fot of goad things are happening. |..|
You know, we have a problem with the mainstream
media because they only came to Korogocho when
something negative lke rape or crime happened
there. [..] 50, KochFM was founded 1o portray the
good side of Korogocho ”

wVier Blicke" auf Kenia zusammengefasst

Anhand des Raumbeispiels Kenia wurden die ,vier

Blicke" auf unterschiedlichen MaRstabsebenen
Karten

und d; zum

Wirtschaft, Entwicklung) sowie die Beziehungen
zuanderen Raumen (am Beispiel der Verflechtun-
gen des Rosenanbaus) ermoglichen eine objek
ve Betrachtung ,von auBen".

Die von unterschiedli Perso-
nen(-gruppen) - von Arbeitern auf einer Rosen-
farm, Touristen, Slumbewohnern und anderen —
sowie die Art und Weise, wie (iber Riume kom-
muniziert wird, fordert den Perspektivenwechsel
und ermaglicht auch den Blick von innen”. Uber
Medien - z.B. Zeitungsartikel, Prospekte, Web-
sites - werden Réume ,gemacht® und sozial kon-
struiert. Je nachdem, weichen Blick auf einen
Raum ich wahle, konstruiere ich unterschiedliche
Bilder und ich erhalte so bestimmte Einblicke so-
wie Erkenntnisse.

© a) Aullere Vermutungen, welche Bedeutung die
Jugendiichen in Karogocho den Motiven M1-M3 zuwei-
sen.

b] Vergleiche deine Vermutungen liber die Bedeutung
der Motive M1-M3 mit den Kommentaren in M5-M7.

€] Welche Schlussfolgerunglen} ziehst du aus diesem
Vergleich? Fasse deine Erkenntnis{se) kurz zusammen.

© a) Aktiv Charakterisiere das Bild von Korogocho,
das iber die Website der Jugendgruppe Nyoda Initiati-
i Ma)

ves (http: org)

indem du folgende Themen bzw. Aspekie in ihrer

Bedeutung fiir den Sium genauer erschiielt

- die Entwicklung und den Namen der Initiative;

- die Programme der Initiative;

- die Fotos, die fiir die Foto-Galerle ausgewahit
wurden

b} Im Biiro der Nyoda Initiatives ist zu lesen: .Growthis

never by mere chance; it is the result of forces working

together,” Begriinde den obigen Ausspruch aus der

Perspektive der Akteure

# Starthilfe

© Abschlussrefiexion zu Kenia: ,Kenia ist ein typisches
Entwicklungsland in Subsahara-Afrika* Verfasse unter

Quelien zu M5-M7 siche Textquellenhinweis auf der
5.216.

Sp und
Daten einen differenzierten Kommentar zu dieser Aus-
sage
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Geographiedidaktische Lehr- und Lernforschung sowie Aus- und Weiterbildung von Lehrerinnen
und Lehrern sind zentrale Aufgabenbereiche des Instituts fiir Didaktik der Geographie. Die
Abschlussarbeiten der Studierenden im Master of Education stellen dabei eine besondere
Schnittstelle dar. Herausragende studentische Abschlussarbeiten sollen im Rahmen der im
Jahre 2011 initiierten Reihe ,Miinsteraner Arbeiten zur Geographiedidaktik“ der Offentlichkeit
zuganglich gemacht werden. Das Angebot richtet sich gleichermaf3en an die in der Schulpraxis
tatigen Geographielehrerinnen und -lehrer, Referendare und Studierende sowie die in der
Forschung und Lehrerbildung tatigen Fachdidaktiker, Bildungswissenschaftler und Fachleiter.






