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Zusammenfassung

Die Beschaftigung mit Kultur und Kulturen ist seit jeher Bestandteil der Geographie. Wah-
rend die Humangeographie in den letzten Jahrzehnten einen Wandel zur neuen Kultur-
geographie durchlaufen hat, haben sich gleichzeitig auch in der Padagogik und den Sozi-
alwissenschaften viele neue Konzepte zum kulturellen Lernen entwickelt. Neben zahlrei-
chen Neuerungen im interkulturellen Lernen sind es vor allem das transkulturelle und das
rassismuskritische Lernen, welche sich als zentrale Ansatze fir alle Schulformen und
Schulfacher etabliert und die bestehende Leitmaxime des interkulturellen Lernens nach
und nach abgeldst haben. Trotz dieser weitreichenden Entwicklungen sind nur wenige ge-
ographiedidaktische Forschungsarbeiten zum transkulturellen Lernen zu finden und auch
im Geographieunterricht (zum Beispiel in Rahmenplanen oder Bildungsmedien) sind diese
neuen Ansétze noch nicht etabliert.

Diese Arbeit nimmt diese These zum Anlass, um Konzeptvorschlage fur transkulturelles
und rassismuskritisches Lernen im Geographieunterricht zu entwickeln und diese in Hin-
blick auf deren Integration in Bildungsmedien und Rahmenplane zu evaluieren. Der empi-
rische Teil setzt sich daher aus verschiedenen Bausteinen zusammen: Die Analyse aus-
gewabhlter Curricula und Schulbticher, eine quantitativ-standardisierte Umfrage unter Lehr-
kraften und Mitarbeitenden an der Schulbuchgestaltung sowie mehrere qualitative Inter-
views mit Vertreter*innen der Bildungsmedienverlage sowie Bildungsakteur*innen des
Landes Schleswig-Holsteins dienen als Grundlage fiir eine Analyse des aktuellen Ist-Zu-
stands des transkulturellen und rassismuskritischen Lernens im Geographieunterricht so-
wie fur die Diskussion Uber eine mogliche Implementierung der vorgestellten Konzepte in
geographische Bildungsmedien und Rahmenplane. Die gewonnenen Erkenntnisse zeigen
deutlich die Diskrepanz zwischen Notwendigkeit und tatsachlicher Umsetzung der neuen
Konzepte. Zudem konnten verschiedene Ursachen fir die aufgezeigten Liicken sowohl
auf individueller Ebene der Akteur*innen als auch auf struktureller Ebene der Verlage,
Schulen und Ministerien aufgedeckt werden. Dariiber hinaus wurden die verschiedenen
Bedarfe sowohl von Lehrkraften und Schulen als auch von Bildungsakteur*innen deutlich.
Die daraus abgeleiteten Chancen und Risiken kdnnen zukiinftig als Basis fir eine mogli-
che Implementierung in Bildungsmedien und Rahmenplédne dienen und so die konkrete
Umsetzung erleichtern. Insgesamt konnte gezeigt werden, dass insbesondere die bil-
dungspolitischen Akteur*innen die Rahmenpléne entsprechend anpassen miissen, damit
die Potentiale des transkulturellen und rassismuskritischen Lernens fir die Gestaltung von

Bildungsmedien und die Unterrichtspraxis vollumfanglich genutzt werden kénnen.



Abstract

The engagement with culture and cultures has always been a component of geography.
While human geography has undergone a transformation towards the new cultural geog-
raphy in recent decades, many new concepts for cultural learning have simultaneously
developed in pedagogy and social sciences. Alongside numerous innovations in intercul-
tural learning, it is especially transcultural and anti-racist learning that have established
themselves as central approaches for all types of schools and subjects, gradually replacing
the existing guiding principle of intercultural learning. Despite these far-reaching develop-
ments, only a few didactic geographical research studies on transcultural learning can be
found, and these new approaches have not yet been established in geography education

(e.g., in curricula or educational media).

This work takes this thesis as an opportunity to develop conceptual proposals for transcul-
tural and anti-racist learning in geography education and to evaluate them regarding their
integration into educational media and curricula. The empirical part is therefore composed
of various components: the analysis of selected curricula and textbooks, a quantitatively
standardized survey among teachers and staff involved in textbook design, as well as sev-
eral qualitative interviews with representatives of educational media publishers and edu-
cational stakeholders of the state of Schleswig-Holstein. These serve as a basis for ana-
lyzing the current state of transcultural and anti-racist learning in geography education and
for discussing the possible implementation of the presented concepts in geographical ed-

ucational media and curricula.

The findings clearly show the discrepancy between the necessity and the actual imple-
mentation of the new concepts. In addition, various causes for the identified gaps were
uncovered both at the individual level of the actors and at the structural level of publishers,
schools, and ministries. Moreover, the different needs of teachers and schools as well as
educational stakeholders became apparent. The derived opportunities and risks can serve
in the future as a basis for a possible implementation in educational media and curricula,
thus facilitating concrete implementation. Overall, it was shown that especially the educa-
tional policy actors need to adjust the curricula accordingly so that the potentials of trans-
cultural and anti-racist learning can be fully utilized for the design of educational media and

teaching practice.
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1 Einleitung

Deutschland 2024 17 Zuwanderung und Flucht sind das wichtigste politische Problem in
Deutschland, das vordringlich gelost werden muss, so geben es 48% der Befragten bei
einer Umfrage im September 2024 an (Statista 2024, 0.S.). Auch unter den 16 bis 26-
Jahrigen ist laut einer Jugendstudie des Meinungsforschungsinstituts YouGov die Migra-
tion das drangendste Problem auf europdaischer Ebene (Stabener 2024, 0.S.). Parallel
dazu erscheinen wochentlich neue Schlagzeilen zur Zuwanderung und den daraus resul-
tierenden Folgen fir die Gesellschaft. Der Deutsche Lehrerverband beispielsweise sieht
das System Schule und insbesondere die Lehrer*innen in einer Stellungnahme im Juni
2024 durch die wachsende Zahl von Zuwanderern tberfordert (Girth 2024, 0.S.). Insge-
samt lasst sich eine Zunahme skeptischer Einstellungen zur Migration in Deutschland fest-
stellen, (Wieland 2024, S.12). Die Folgen: Wahlerfolge rechtspopulistischer Parteien bei
Europawahl und Landtagswahlen - insbesondere bei Jungwahler*innen-, Zunahme von
Diskriminierung und Rassismus in der Gesellschaft (Antidiskriminierungsstelle des Bun-
des 2024) sowie eine steigende Anzahl an Berichten Uber die zunehmende Unsicherheit

von Menschen mit Migrationsgeschichte in Deutschland (z.B. Balamuralay 2024, 0.S.).

Expert*innen verschiedener Fachgebiete sehen in der Folge die Bildungseinrichtungen
und insbesondere die Schulen in der Pflicht, junge Menschen zu selbstverantwortlichem
und demokratischem Handeln zu beféahigen und Kompetenzen zu vermitteln, die Schi-
ler*sinnen in einer zunehmend diversen Gesellschaft benétigen. Die Bertelsmann-Stiftung
betitelt in diesem Kontext Schulen als Avichtige[n] Ort fiir die Gestaltung des gelingenden
Zusammenlebens in Vielfaltfi (ebd. S.38) und Bildungsforscher*innen wie Aladdin El-
Mafaalani (2023) fordern Aeitgemé&Re Unterrichtskonzepte fiir das gemeinsame Lernen in
der Einwanderungsgesellschaftii(ebd.). Dabei sind alle Facher gefragt, Konzepte des kul-

turellen Lernens zu integrieren. Doch welche Rolle spielt dabei das Fach Geographie?

Bereits dem Namen nach beschétftigt sich die Geographie seit jeher mit der Beschreibung
der Erde. Dazu gehdren neben der naturrdumlichen Ausstattung auch die verschiedenen
Bereiche des menschlichen Lebens sowie die vielfaltigen Wechselwirkungen zwischen
Natur- und Kulturraum, wie es haufig benannt wird. In diesem Zuge gibt es auch eine lange
Tradition mit der Beschéftigung mit anderen Landern sowie deren Bewohner*innen, wobei

auch der Begriff Kultur(en) eine entscheidende Rolle spielt (vgl. Kapitel 2.1).

Auch die Schulgeographie hat es sich in einer langen Tradition und Uber verschiedene
didaktische Konzepte hinweg zum Ziel gemacht, den Schuler*innen neben wirtschaftlichen

und politischen, auch gesellschaftliche Phanomene aller Regionen der Erde zu vermitteln



und somit zu einem verstandnisvollen und friedlichen Miteinander beitragen (vgl. Kapitel
2.2). Somit zeigt sich, dass das Schulfach Geographie einen besonderen Stellenwert bei
der Vermittlung entsprechender Kompetenzen einnehmen kann und muss. Doch inwiefern
sind entsprechende A z e i t g @nmefichiskonzeptefibereits Bestandteil der fachwissen-
schaftlichen und fachdidaktischen Ausrichtung? Dieser Frage soll zunachst im ersten Teil
dieser Dissertation nachgegangen werden, welcher sich den theoretisch-konzeptionellen
Grundgedanken dieser Arbeit widmet. Dabei wird die fachwissenschaftliche Relevanz des
Themas Kultur(en) sowie dessen Wandel in der Geographie aufgezeigt, indem zuerst der
Blick auf die Begriffsgeschichte von Kultur und ihre unterschiedlichen Bedeutungen ge-
richtet wird. Da der Kulturbegriff inflation&r und mit vielen unterschiedlichen Bedeutungen
genutzt wird, ist es schwer, A K u | allgemeingiiltig und eindeutig zu definieren. Die theo-
retische Hinfihrung in Kapitel 2 hilft dabei, dieser Arbeit eine Definition von Kultur zu-

grunde zu legen.

Gleiches gilt fir den fachdidaktischen Bereich, denn auch in den Bildungskonzepten zum
kulturellen Lernen spielen die verschiedenen Perspektiven auf Kultur eine Rolle. Im Fol-
genden wird daher der Frage nachgegangen, wie A K u | it dem vérschiedenen Konzep-
ten vermittelt wird und welches Ziel damit verfolgt wird. Durch die kritische Analyse bishe-
riger Bildungskonzepte mit Blick auf deren Defizite wird die Notwendigkeit verdeutlicht, die
neuen Konzepte des transkulturellen und rassismuskritischen Lernens in den Geographie-
unterricht zu implementieren. Auf Grundlage der theoretischen Hinfuhrung erfolgt in Kapi-
tel 3 die Entwicklung eines eigenen Konzepts des transkulturellen und rassismuskritischen
Lernens i bestehend aus Modell und Kompetenzraster-, welches den aktuellen For-
schungsstand im Bereich des kulturellen Lernens aufgreift und mit wichtigen Leitmaximen

des Faches Geographie verbindet.

Im empirischen Teil soll die als notwendig herausgestellte Implementierung der neuen
Konzepte mit Blick auf deren Umsetzung im Geographieunterricht Giberprift, evaluiert und
diskutiert werden. Um ein mdglichst umfassendes Bild von dem aktuellen Ist-Zustand zu
erhalten, wurde neben den grundlegenden Rahmenplanen das Leitmedium Schulbuch als
Untersuchungsgegenstand ausgewahlt, da dieses von vielen Lehrer*innen maR3geblich fur
die Unterrichtsgestaltung genutzt wird. Im Rahmen der folgenden Untersuchungen stellen

sich Fragen nach:

- dem Ist-Zustand des transkulturellen und rassismuskritischen Lernens in Bildungs-
medien und Schulen
- dem Interesse der Lehrkrafte und Bildungsmedienakteur*innen am transkulturellen

und rassismuskritischen Lernen



- der Bedeutung der Konzepte fur die Gestaltung von Rahmenplanen und Bildungs-
medien des Faches Geographie
- Chancen und Risiken bei der Implementierung der entwickelten Konzeptvor-

schlage in Rahmenplane und Bildungsmedien (vgl. Kapitel 5).

Nach der Einfuhrung in die Methodik der empirischen Forschung werden zur Beantwor-
tung der Forschungsfragen zunachst Kriterien fur die Schulbuchgestaltung im Sinne des
transkulturellen und rassismuskritischen Lernens entwickelt, welche im Folgenden fiir die
konkrete Analyse ausgewahlter Schulbticher angewendet werden. Im weiteren Verlauf der
Forschung werden im Sinne des Mixed Methods-Ansatzes qualitative und quantitative For-
schungs- und Auswertungsmethoden miteinander kombiniert, um so ein moglichst umfas-
sendes Bild der Potentiale sowie Herausforderungen zu erhalten, welche mit den neuen
Konzepten verbunden sind. Den Kern dieses empirischen Teils bilden dabei die Entwick-
lung, Durchfihrung und Auswertung einer quantitativ-standardisierten Umfrage unter
Lehrkraften und Mitwirkenden an der Bildungsmediengestaltung sowie von drei Fokus-
gruppen-Interviews mit Vertretersinnen zweier Bildungsmedienverlage und Bildungsak-
teur*innen des Landes Schleswig-Holstein. In der sich anschlieRenden Ergebnisdiskus-
sion und dem Fazit werden schlussendlich die entstandenen Desiderate zusammenge-

fasst und mit Blick auf zuklinftige Handlungspotentiale reflektiert.

2 Fachwissenschaftliche und fachdidaktische Hinfuhrung

Die Geographie ist eines der sehr wenigen Facher, welches mit seiner Teilung in Physi-
sche Geographie und Humangeographie gleichzeitig eine Natur- und eine Geisteswissen-
schaft darstellt (Freytag et al. 2016, S.2). Mit Blick auf die thematische Ausrichtung hat
das Fach Geographie vor allem im schulischen Kontext eine zunehmend gesellschafts-
wissenschaftliche Ausrichtung erfahren, welche beispielsweise in der steigenden Bedeu-
tung humangeographischer Inhalte in Rahmenplanen deutlich wird. In diesem Zuge riickte
auch der Kulturbegriff sowie verschiedene Konzepte des Lehrens und Lernens tber Kul-
tur(en) in den Fokus der geographischen Forschung. Im Folgenden sollen daher die ver-
schiedenen Ansétze aus fachwissenschatftlicher und fachdidaktischer Perspektive zur Hin-

fuhrung und Konkretisierung des Themenschwerpunkts dieser Arbeit genutzt werden.

2.1 Der Kulturbegriff im Wandel

Der Begriff A K u | ist allgedenwartig und A z e dicly dabei als Chiméare mit vielen Gesich-
t e r(@ebhardt et al. 2007, S.574). Im Wesentlichen lassen sich zwei Dimensionen des
Kulturbegriffs unterscheiden: Auf inhaltlicher Ebene bezeichnet der Begriff kulturelle Prak-

tiken der menschlichen Aktivitat wie z.B. Alltagsroutinen, Werte und Uberzeugungen,
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Weltbilder oder bestimmte Kompetenzen. Die extensionale Dimension bezieht sich dar-
Uber hinaus auf die Ausdehnung einer Gruppe, Gesellschaft oder Zivilisation, flr welche
diese kulturellen Eigenschaften charakteristisch sind. Es geht also auch um eine rdumliche
Verortung, sodass Kultur auch als geographische, nationale oder ethnische Kategorisie-
rung dienen kann (Welsch 2010, S.39).

Vor allem in Bezug auf die extensionale Bedeutung lasst sich ein Wandel erkennen. In
herkdbmmlichen Kulturkonzepten sind Kulturen klar abgegrenzte, in sich homogene Grup-
pen. Ein Beispiel dafir ist das Kugelmodell von Johann Gottfried Herder aus dem Jahr
1774. Hierbei werden Kulturen als Kugeln definiert, welche das Leben eines Volkes als
Ganzes sowie das Leben jedes einzelnen Mitglieds definieren und beeinflussen. Jede
Handlung ist also klar einer Kultur zuzuordnen, was im Umkehrschluss bedeutet, dass
Kulturen voneinander distanziert sind. Sie kénnen sich also nicht durchdringen, sondern
stof3en sich gegenseitig ab (Welsch 2010, S.39 f.).

Auch das Konzept des Multikulturalismus (wie beispielsweise durch den kanadischen Phi-
losophen Charles Taylor in seinem Werk AMu | t i k u | undudie ®dlifik slen Angrken-
n u n @L892) vertreten) greift diese klare Gruppenidentitdt auf und postuliert diese als
Grundlage fur die Realisierung einer individuellen Identitat. Laut Taylor herrschen in der
modernen multikulturellen Gesellschaft Spannungen und Konflikte um rivalisierende kul-
turelle Identitéten, sodass es im Sinne einer Politik der Anerkennung zunachst wichtig sei,
eine nationale Identitat zu erschaffen, um sich auf dieser Grundlage kulturellen Differen-
zen im Inneren zu 6ffnen (Moosmiuller 2009, S. 18 ff.). Dieses Prinzip lasst sich durch die
Salatschiissel i oder Mosaik-Metapher beschreiben: Das Nebeneinander verschiedener

Kulturen in einem grof3en Ganzen, dem Nationalstaat.

Sowohl im klassischen Kugelmodell nach Herder, als auch im Konzept des Multikulturalis-
mus zeigt sich ein gewisser kultureller Rassismus, da die Betonung kultureller Differenz
durch Herkunft eine Exklusion zur Folge hat. Gegensétze werden betont, was die Gefahr
von Abgrenzung und Hass in sich birgt und durch beispielsweise eine Weiterentwicklung
der kulturellen Identitat zu Nationalismus hohes Konfliktpotential bereithalt (Welsch 1994,
S.6ff; Moosmiiller 2009, S.13 ff.). Solche Tendenzen der Wiederbelebung des traditionel-
len Kulturbegriffs mit seiner Homogenitat, ethnischen Fundierung und auf3eren Abgren-
zung zeigen sich auch heutzutage noch in vielen Regionen der Erde und werden insbe-

sondere von Populisten genutzt.

Auch das Konzept der Interkulturalitédt geht von mehreren in sich geschlossener Kulturen
aus, wobei hier die Begegnung verschiedener Kulturen als Bereicherung angesehen wird
(Gohlich 2006, S.2; Schroder 2019, S.82). Die Anerkennung von kultureller Differenz ist

11



die zentrale Leitlinie fur interkulturelle Padagogik und interkulturelles Lernen (vgl. Kapitel
2.2.2).

Demgegentber steht das Konzept der Transkulturalitédt. Nach dem modernen Kulturver-
standnis sind Kulturen auf der gesellschaftlichen Makroebene nicht mehr durch Homoge-
nisierung und Separiertheit gepragt, sondern durch eine Hybridisierung (Welsch 2010,
S.42). Im Zuge der Globalisierung ist eine Einteilung in Nationalkulturen nur noch schwer
maoglich. Dieser Prozess der zunehmenden Aufweichung von (nationalstaatlichen und -
kulturellen) Grenzen bezieht sich dabei nicht nur auf die so genannten Konsumkultur (z.B.
McDonaldisierung), sondern auf alle Bereiche des menschlichen Lebens: Die Film- und
Musikindustrie, Erndhrungsgewohnheiten, Sport und Mode sind nur einige Beispiele fiir

eine globalisierte Gesellschaftsentwicklung.

Doch auch auf der Mikroebene des Individuums lasst sich eine neuartige Diversitat erken-
nen. Die meisten Menschen sind in ihrem Leben durch vielféltige kulturelle Herkiinfte und
Begegnungen beeinflusst worden. Die heutige Generation Heranwachsender macht im
Kontext von Globalisierung und zunehmenden Migrationsprozessen alltaglich Bekannt-
schaft mit verschiedenen kulturellen Mustern, welche bei ihrer Identitatsbildung eine wich-
tige Rolle spielen (Welsch 2010, S.43). Auch hier zeigt sich, dass eine Einteilung in Nati-
onalkulturen nicht ausreichend ist. Jeder Mensch tragt eine Vielzahl unterschiedlicher kul-
tureller Elemente in sich (vgl. Abbildung 1). Diese Multikollektivitat fihrt dazu, dass die
Einteilung in das Eigene und das Fremde aufgeweicht wird und an Stelle dessen der Blick
auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede gelenkt wird. Denn aus je mehr Elementen die
kulturelle ldentitat eines Individuums zusammengesetzt ist, umso wahrscheinlicher ist es,
dass eine Schnittmenge mit der Identitat anderer Individuen besteht, und von daher kon-
nen solche Individuen bei aller sonstigen Unterschiedlichkeit in weit hherem Maf als frii-
her in Austausch und Kommunikation eintreten, sie kdnnen bestehende Gemeinsamkeiten
entdecken und neue entwickeln, sie werden in der Begegnung mit "Fremdem" eher in der
Lage sein, statt einer Haltung der Abwehr Praktiken der Kommunikation entwickeln. Darin

liegt einer der groRen Vorteile des Ubergangs zu Transkulturalitatfi(Welsch 2010, S. 44).
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Abbildung 1: Vergleich des klassischen (interkulturellen) und transkulturellen
Kulturbegriffs (URL: https://kulturshaker.de/kulturkonzepte/trankulturalitaet)

In den 1980er und 1990er Jahren wurde der Begriff der Transkulturalitat neben Welsch
auch von anderen Wissenschaftlern aufgenommen, um ARénder und Ubergénge, ber
kulturelle Grenzen Hinausragendes und quer zu kulturellen Mustern Liegendes, als kultu-
relle Raumzeit zu erfassenfi (Gohlich 2006, S. 3). Hier sind vor allem die Werke von
Edward W. Said (1981, 2001) und Homi K. Bhabha (2000) zu nennen, welche den Begriff
der Hybriditat und der A FBne t w e e mne ibre digene, durch Migrationserfahrungen und

gelebte hybride Lebensformen gepragte, Sichtweise erweitern (Vgl. 2.1.3).

Der hier dargestellte Wandel des Kulturbegriffs hatte Auswirkungen auf viele Forschungs-
gebiete der Geistes- und Naturwissenschaften, so auch auf die humangeographische Ar-

beitsweise der Geographie.

2.1.1 Der traditionelle Kulturbegriff in der Geographie

In der Geschichte der Geographie haben insbesondere die au3eren Gegebenheiten Ein-
fluss auf die Art und Weise der Forschungsarbeiten gehabt. Seit dem Aufkommen der
Seefahrt und den darauf folgenden Entdeckungen und ersten Kontakten mit anderen Lan-

dern und deren Bewohnern in der ersten Halfte des 15. Jahrhunderts wurden Erzahlungen
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Uber die fremden Kontinente und deren Bewohner*innen in die Heimat importiert. So wur-
den Bilder aus fernen Landern mit anderem Klima, unbekannter Vegetation und Menschen
mit anderem Aussehen und anderer Lebensweise geschaffen und verbreitet.

Die darauffolgende Kolonialisierung der Welt durch die europaischen Lander (Belgien,
Deutschland, England, Frankreich, Niederlande, Portugal, Spanien) verstarkte das Auf-
kommen eurozentrisch gepragter Menschenbilder und kann daher als neuzeitliche Grund-
lage des Rassismus betrachtet werden (Budke et al. 2018, S. 124). Der neuzeitliche (eu-
ropaische) Kolonialismus gilt dabei als Herrschaftssystem, das mit kultureller Dominierung
einhergeht (Eckardt, F.; Hoerning, J. 2012, S.266). Bereits in Zeiten der Aufklarung wurde
ein Menschenbild entwickelt, welches die folgende Kolonialisierung mit der Besetzung von
Territorien in Lateinamerika, Afrika und Asien und der damit einhergehenden Unterwer-
fung, Vertreibung, Versklavung und zum Teil sogar Ermordung der Bevdlkerung begriin-
dete und daher als Legitimation verwendet wurde. Bis heute hochangesehene Philoso-
phen wie Immanuel Kant oder Friedrich Hegel pragten dieses Bild. So entwickelte Kant in
seinerA Me n s ¢ h e reiketRassentfieorie, in der die Menschheit in vier spezifisch cha-
rakterisierte, aber nicht gleichberechtigte A r a eiagetdilt wurde (Willaschek 2023, S.212,
El-Mafalaani 2021, S.29). Die indigene Bevdlkerung Amerikas belegte hier beispielsweise
den letzten Platz der menschlichen Entwicklungskette. Auch Hegel wertete die Geschichte
und Entwicklung der Kontinente, indem er den Kontinent AfrikaalsAg e s c hi cKob-s| os en
t i n mibkeifier Aussicht auf Entwicklung aus eigenem Antrieb bezeichnete (El-Mafalaani
2021, S.291.). Beide Aussagen missen aus heutiger Perspektive als rassistisch betrachtet
werden und trugen zu einem Bild nicht-wei3er Menschen bei, welches zur Legitimation
der Kolonisierung anderer Volker genutzt wurde. Die darin enthaltene Ideologie beinhaltet
die kulturelle und rassische Uberlegenheit der Europaer sowie eine Uberlegenheit des
Christentums (Budke et al. 2018, S. 124). In diesem Zusammenhang entstand der anth-
ropologische Rassebegriff, welcher zur Einteilung der Weltbevdlkerung in unterschiedliche
Entwicklungsstufen benutzt wurde 7 die Européer*innen wurden als kulturell Uberlegen
gegeniber den fremden ANat u r vdefiniere(El4Méafalaani 2021, S. 16; Hund 2007,
S.14 f.). Auch westlich-europaische Wissensbestande galten als dem Wissen der koloni-
sierten Gesellschaften tGiberlegen. Somit galt im Legitimierungsdiskurs der Kolonialmachte
der Kolonialismus als zivilisatorische Mission. Die daraus entstandenen politischen und

O0konomischen Machtstrukturen wirken bis heute (Eckardt, F.; Hoerning, J. 2012, S.266).

Auch die Anféange der Kulturgeographie im 18. und 19. Jahrhundert wurden vornehmlich
durch die damalige Ara der Erkundungen beeinflusst (Anderson 2010, S.14). Neben der
geographischen Erkundung neuer, bisher unbekannter Territorien war es vor allem das

Ziel damaliger Geographen die leeren Stellen der Landkarten zu fillen und so direkt oder
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indirekt den europaischen GroRmachten bei ihrer Kolonialisierung zu helfen. Durch die
wachsende Macht dieser Staaten unterstitzt fihrten die Geographen der damaligen Zeit
die ersten Feldforschungen durch und beschrieben neben den landschaftlichen Gegeben-
heiten der neuen Territorien auch die dort lebenden Volker: die Geburtsstunde der Kultur-
geographie (Anderson 2010, S.15f.).

Doch durch die zunehmenden Erkenntnisse tUber die Welt und ihre Bewohner*innen wan-
delte sich das Forschungsfeld: Geographen begannen nun Hypothesen Uber die Bezie-
hungen zwischen Mensch und Umwelt zu erstellen, eine Forschungsrichtung, die man als
Positivismus bezeichnet.

Als Folge aus diesem Wandel wurden Geographen von bloRen Erkundern auf Grund ihrer
Theorien zu Experten auf ihnrem Gebiet. Auf3erdem boten die neuen Theorien Anlasse zu
Feldforschungen, um die aufgestellten Hypothesen zu Uberprifen (Anderson 2010, S.15).
Ein Vorreiter dieser wissenschaftlichen Richtung war der Biologie und Botaniker Charles
Darwin, dessen Theorie zur Beziehung von Lebewesen und Umwelt sich auf Kulturen
Ubertragen lie3. Dies fuhrte dazu, dass sich die Geographen vermehrt der Kulturgeogra-
phie zuwandten, um die Variation der Kulturen auf der Erde zu erklaren.

Aus der Anwendung von Darwins Theorie schlussfolgerte man, dass die Kulturen durch
die Umwelt determiniert, also bestimmt werden: AEn v i r o rdetermrtisa |é re-
presented the first attempt é at generalisation by geographers suring the modern period.
Instead of merely presenting information in an organised manner; either topically or by
area, geographers sought explanations for the patterns of human occupation of the earth's
surface. Their major initial source for explanations was the physical environment, and a
position was established around the belief that the nature of human activity was controlled
by the parameters of the physical world within which is was s e {Jéhnston and Sidaway
2004, S. 46 zitiert nach Anderson 2010, S. 16).

Doch die Deterministen erklarten nicht nur die Entstehung von Kulturen, sondern sie be-
werteten diese auch ausgehend von ihrer eurozentrischen Sicht: Andersartige Volker der
neuen Welt waren ihnen zufolge nicht nur anders, sondern barbarisch und unzivilisiert.
Man stellte sogar die Theorie auf: Je tropischer die Umwelt, desto wilder die Kulturen, die
in ihr Leben (Anderson 2010, S.17).

Die Bedienung der westlichen Vorurteile diente der Politik und der Kirche gleichzeitig als
moralische Rechtfertigung fiir inr A s o z i Radjekt Kdlonialisierung, da den weniger ent-
wickelten Volkern geholfen werden misse.

Ein Beispiel daflr ist der deutsche Geograph Friedrich Ratzel, der den aus dem Sozial-
darwinismus stammenden Umweltdeterminismus nutzte, um die Machtverhaltnisse von

Nationalstaaten zu erklaren. Ihm zufolge waren einige Staaten kulturell starker als andere
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und hatten folglich auch einen Bedarf nach mehr Ressourcen. In seiner Lebensraumthe-
orie erklarte er, dass die Kolonisierung ein notwendiger Prozess sei, der starken Staaten
erlaubt sich auszubreiten und so schwache Staaten kulturell Uberformt werden. Ratzel
erklart damit nicht nur die Expansion einiger Machte, sondern legitimiert sie gleichzeitig
(Ratzel 1901). So kann man sagen, dass die Anfange der Kulturgeographie nicht nur dazu
fuhrten, neue Erkenntnisse Uber andere Voélker nach Europa zu bringen, sondern auch
dazu dienten, die Welt fur die Ausbreitung der westlichen Kultur zu 6ffnen (Anderson 2010,
S.17).

Im Gegensatz zu dieser Form der Geographie, dem Umweltdeterminismus, steht der Um-
weltpossibilismus der franzdsischen Schule um Elisée Reclus. Nach dieser Theorie des
frhen 20. Jahrhunderts ist die Umwelt nur ein Faktor, der die Entstehung von Kulturen
beeinflusst. Der Lebensraum bietet den Menschen lediglich Moglichkeiten, nach denen
die Kulturgruppen ihre eigenen Aktivitaten und Prozesse erschaffen kdnnen. Folglich sind
Menschen nicht nur passiv und von der Umwelt determiniert, sondern kénnen frei und
rational Uber ihr Handeln entscheiden und sind somit in der Lage als aktive Agenten, ihre
Kultur zu erschaffen und ihre physische Umwelt zu beeinflussen. Die Erforschung dieser
Einflussnahme hinsichtlich Umfang und Art und Weise war eine zentrale Forderung Reclus
(Lippuner & Werlen 2011: 690f; Heineberg 2007: 22ff).

Des Weiteren bedienten die Umweltpossibilisten keine Vorurteile Uber die Unter- oder
Uberlegenheit einer Bevolkerungsgruppe. Andere Kulturen sind ihrer Meinung nach an-
ders und nicht als besser oder schlechter einzuordnen (Anderson 2010, S.18).

Ein bekannter Vertreter dieses Forschungszweiges ist der Franzose Paul Vidal de la Bla-
che, der die verschiedenen kulturellen Gruppen Frankreichs katalogisierte. Er kehrte damit
zu empirischen Methoden zuriick, indem er &hnlich wie Humboldt versuchte, verschiedene
Lebensstile durch das Dokumentieren von Artefakten, Hausstilen oder Kleidungstypen zu
identifizieren. Diese auch als ADe s ¢ r Cufiural Geeo g r alereighinete Strémung
blieb nicht nur auf Europa begrenzt, sondern schlug auch in der nordamerikanischen Ge-
ographie Wurzeln und beeinflusste deren geographischen Vorreiter Carl Sauer stark. Er
und seine Berkeley School waren die einflussreichsten Geographen wéahrend der so ge-
nannten Ak | a s s EpschehderrCultural Ge o g r aip dery ¥930er bis 1950er Jahren
(Berndt; Putz 2007, S.12). Kennzeichnend fur die Berkeley School waren unter anderem
eine Betonung des Menschen als entscheidender Faktor fur Umweltveranderungen sowie
die Erforschung materieller kultureller Artefakte, insbesondere im landlichen Raum sowie

in nicht-westlichen beziehungsweise nicht-industriell gepréagten Gesellschaften (Freytag
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et al. 2016, S.8). Dabei wurden vor allem das Besondere, Farbige und Einmalige des For-

schungsgegenstandes hervorzuheben (ebd.).

2.1.2 Der Cultural Turn und die Neue Kulturgeographie

Inspiriert durch einen Wandel der sozialwissenschaftlichen Forschung und als Folge der
zunehmenden Kritik am A a | Kudturvi@rstandnis machten sich in den 1980er und 1990er
Jahren angloamerikanische Geographen auf, die Kulturgeographie neu zu denken. Der
kulturelle Wandel, besser bekannt unter dem Begriff A Cu | T u r leBchéftigte die Geis-
teswissenschaften bereits seit den 1970er Jahren (Sahr 2003, S.232). Die tiefgreifenden
Veranderungen des sozialen und politischen Systems seit dem zweiten Weltkrieg rickten
die Kultur in den Mittelpunkt der Gesellschaft. Damit einher gingen Veranderungen in Be-
zug auf die Identitat, die Zugehdrigkeit und die Gerechtigkeit in der Welt (Scott 2004, S.24).
Zu dieser Zeit gab es auch eine erste Wende, der so genannte Ai nt e r pur exddert i v e
auch A1 i n gt uuir $tiefibec wandelte sich der Kulturbegriff zu einem semiotischen, be-
deutungsorientierten Verstandnis von Kultur und es etablierte sich die Metapher der AK u | -
turals T e x Aufbauend auf diesem ersten Wandel entstanden diverse kulturtheoretische
Verzweigungen, dieauchals A Cu | T u r bedeichnet werden (Berndt; Piitz 2007, S.15).
Auch wenn generell von einem A Cu | T u r gedprochen wird, handelte es sich hierbei,
um eine Vielzahl von Prozessen, die zum Ziel hatten die Disziplin generell von ihren star-
ren Grenzen zu befreien und das Verstandnis des Kulturellen und des Sozialen zu hinter-
fragen (Berndt; Ptz 2007, S.7).

Wo zuvor individuelle Akteur*innen und isolierte Gemeinschaften betrachtet wurden, ging
es nun um Netzwerke, die sich zum Teil Giber den ganzen Globus erstrecken, und wo zuvor
raumlose, dkonomische und soziale Modelle geschaffen wurden, waren nun komplexe
Prozesse im Raum von Bedeutung (Jackson 1989, foreword). Entsprechend dieser Ent-
wicklungen war es nun fir viele Geographen notwendig, die geographischen Vorstellun-
gen zu erweitern und neue Perspektiven flr die kulturgeographische Forschung zu etab-

lieren.

Einer der bedeutendsten Forderer einerA N e ukeunl t u r g e ovar Pedep Jadkseri der
mit seiner Publikation A Ma pfdVleaning: an introduction to cultural g e o g r aapstdgni
Jahr 1989 einen Grundstein fiir ein Neuverstandnis der Disziplin legte. Laut Jackson hatte
die Kulturgeographie zu diesem Zeitpunkt bereits begonnen, einen zentralen Platz in der
sich reformierenden Humangeographie einzunehmen, weshalb eine Beschrankung auf die
Interpretation von historischen und landlichen Landschaften sowie das Kartieren von Kul-
turrelikten nicht mehr ausreichte. Stattdessen forderte Jackson mehr Bezug zur Sozialthe-
orie und den Cultural Studies (Jackson 1989, S.1f.).
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Als Vorbild nannte er unter anderen das A C e nfor Cantemporary Cultural Studies at the
University of Bi r mi n gritea deii Wissenschaftler Stuart Hall, welches Kulturen als
Bedeutungskarten, A Ma pfMe a n i wergtéht und nicht nur als bloRe Bedeutungs- und
Wertesysteme im Kopf eines Einzelnen auffasst. Erst durch die soziale Organisation einer
Gruppe wird Kultur konkret:

A Cu | s theway the social relations of a group are structured and shaped: but it is also
the way those shapes are experienced, understood andi nt e r p (Qatke dt &.Hoi6,
S.11 zitiert nach Jackson 1989, S.2).

Entsprechend dieser These begannen zu der Zeit auch die Kulturgeographen ihre For-
schungsansétze zu Uberdenken: Sie fingen an, die Pluralitéat von Kulturen und die Bedeu-
tung von sozialen Beziehungen und Prozessen innerhalb einzelner Gruppen wahrzuneh-
men. Zudem fanden die Konzepte der menschlichen Individualitét, Subjektivitat und Kre-
ativitat groRere Beachtung (Jackson 1989, S.20 ff.).

Generell kann man die Forderungen des Cultural Turns wie folgt zusammenfassen: Der
anthropologische, volkerkundliche Ansatz sollte zu Gunsten der Sozialwissenschaften als
Inspirationsquelle aufgegeben werden, worunter auch die Integration feministischer oder
postmoderner Themen fallt. Des Weiteren sollte die Kultur nicht langer als Agent betrach-
tet werden, welcher die Landschaft verandert, sondern die Aktivitdit nun dem Menschen
Ubertragen werden. Damit sind die Menschen in der Neuen Kulturgeographie aktive Pro-
duzenten von Kulturprodukten und Kulturprozessen und verschiedene Kulturen entstehen
dann, wenn Individuen zusammen kommen, um ihr Leben auf eine bestimmte, aber un-
terschiedliche Art und Weise zu leben (Anderson 2010, S.27).

In der Folge entstand die ANe e | t ur g e owplche didwissehschaftlich-geogra-
phische Perspektive auf den Raum und dessen Rolle verdnderte. Nun wurde der Raum
nicht mehrnurals A Co n t detrachtet,fsondern auch als soziale, 5konomische und po-
litische Interpretation und Konstruktion (Gebhardt et al. 2007, S.574 f.)

Ebenso riickte der Zusammenhang von Raum und Macht in den Fokus der kulturgeogra-
phischen Forschung. Demnach ist unser Weltbild A k eobjektives [,] sondern ein Spiegel-
bild des sich immer neu konfigurierenden Dreiecks von Gesellschaft, Raum und Ma c ht i
(Gebhardt et al. 2003: 8). In der raumlichen Anordnung von Dingen lassen sich also ge-
sellschaftliche Machtstrukturen erkennen (Freytag et al. 2016, S.91).

Damit einher geht eine konstruktivistische Wendung der Betrachtung von Kultur und Ge-
schichte. Die alte Differenzierung zwischen dem Eigenen und dem Fremden wird abgeldst
durch eine innere Differenz und Vielfalt (Hall 1999, S.83 ff.). In Folge desACu | Tur ah
entwickelte sich die Erkenntnis, dass ein realistisch-objektiver Blick auf die vielfaltigen As-
pekte von Kultur unmoglich ist. Stattdessen entwickelten sich verschiedene Konzepte wie

Kultur als diskursive Konstruktion (z.B. Foucault 1991 oder Hall 1999), Kultur als Form
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sinnhaften menschlichen Handelns (z.B. Werlen 1995) oder Kultur als Kommunikation
(z.B. Luthmann 2002). All diese geographischen Konzeptionen beinhalten eine starkere
Fokussierung auf kommunikative und sinnstiftende Prozesse und betrachten dabei die
Rolle des Raumlichen zur Strukturierung von Kultur und Gesellschaft. Die Verortung des
Eigenen und Fremden dient dabei gleichzeitig als Nahrboden fur Auseinandersetzungen
Uber Raum und Macht. (Freytag et al. 2016, S.91, Gebhardt et al. 2007, S. 574 f.).

In diesem Zuge anderte sich auch die Sichtweise auf den Begriff der Identitat. Lange Zeit
galt Identitat als angeboren und unveranderbar. Eine klare soziale und rdumliche Zuord-
nung erschien somit méglich. In der heutigen A N e ukeunl t u r g e dsgderadprtitiitse f
begriff komplexer. Die Identitat eines Individuums ist vieldimensional und veréanderlich.
Identitaten werden politisch und sozial konstruiert und werden standig neu ausgehandelt.
In Abgrenzung zum herkdmmlichen ldentitatsbegriff verfugen Individuen Uber multiple
Identitaten, welche abhéangig von sozialen Kontexten sind und somit situativ differenziert
auftreten kdnnen. Durch diese permanente soziale Herstellung im Kontext von Selbst- und
Fremdbeschreibung wird die Uneindeutigkeit von ldentitaten offensichtlich (Pott 2007,
S.28 ff., vgl. Freytag et al. 2016, S.91).

In Anlehnung an die Ansétze der AN e ukewnl t ur g e enistaaderhzahérdiche Wei-
terentwicklungen wie beispielsweise die ACu | tSt mwallide & fi ¢ mi niusd pos-c h e
feministischne T h e o pderadér AP o st k ol o welché wichtigeulmpilse fir die For-

schung zu Kultur und Raum im geographischen Kontext setzen (Berndt; Plitz 2007, S.18).

2.1.3 Vom Umgang mit dem Fremden: Postkolonialismus und Othering
Im Zuge der Dekolonisation des 20. Jahrhunderts sowie in Folge des Cultural Turns in den
Geisteswissenschaften entstanden erste postkoloniale Theorieanséatze zunachst in den
Literaturwissenschaften, welche seit den 1970er Jahren im anglophonen Sprachraum und
wenig spater auch in den deutschsprachigen Geisteswissenschaften vielfaltig diskutiert
und adaptiert wurden (Ha 2014, S. 28). Als transdisziplinares heterogenes Diskursfeld
umfasst der Postkolonialismus eine Vielzahl an Fachbereichen, Sprechpositionen und
Perspektiven. Nach Blunt und Mc Ewan ist der Postkolonialismus und die geographische
Disziplin A e nmiteinander v e r b u n(Bluatr&fMc Ewan 2002, S. 1 zitiert nach: Jazeel
2019, S. 21).

Der Begriff des Postkolonialismus ist sehr komplex, pluralistisch und umstritten, sodass
es schwer ist, eine klare Definition zu finden. Nach Jazeel (2019) sollte der Postkolonialis-
mus daher als A B ¢, nwbreRerspektivenund | nt e r v e betrachdehveerdén, welches
das heutige Wissen in Frage stellt und gleichzeitig dazu auffordert dessen historischen

Hintergrund zu untersuchen (Jazeel 2019, S. 1f.).
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Dabei werden zwei Bedeutungsebenen unterschieden: Die Vorsilbe A P o geutét dabei
zum einen auf die historische Periode hin und verweist damit auf An a c h k o Gesefl-i al e
sc haf t sz dwntafdardndézeichnet der Begriff theoretische Ansétze, welche sich
zwischen den drei Themenfeldern Poststrukturalismus, Marxismus und Feminismus an-
siedeln. Gutierrez Rodriguez (2003) unterscheidet innerhalb der postkolonialen Theorien
zwischen der sozialhistorischen und einer gesellschaftlich-poststrukturalistisch-feministi-
schen Herangehensweise (Schréder 2019, S.35). Letztere betrachtet koloniale Macht hin-
sichtlich ihrer Bedeutung fuir Selbst- und Weltbilder sowie fuir die Produktion von Wissen.
Dabei werden in einem interdisziplinaren Feld unter Zuhilfenahme vielfaltiger methodolo-
gischer Ansatze Themen wie Rassismus, Macht und Kultur kritisch betrachtet. Postkolo-
niale Ansatze wurden beispielsweise in Teilen der erziehungswissenschaftlichen Diskus-
sion um Differenz und Interkulturalitat und in Konzeptionen von Kultur, Identitdt und Raum

in der Neuen Kulturgeographie herangezogen (Schréder 2016, S.11).

Als zentrale Vertreter der postkolonialen Theorie gelten Stuart Hall, Homi K. Bhabha,
Gayatri C. Spivak sowie Edward Said (ebd, S.36). Letzterer gilt als Begriinder des Post-
kolonialismus als allgemeine Theorie und sein Werk A Or i e n aua dlem Jamri 978 als
AGr ¢ndungs fliiodenProesnt tk o | o n(CastroiVaretay Bhawan 2020, S. 101).
Im Rahmen dieses Buches untersucht Said verschiedene europaische und nordamerika-
nische akademische sowie literarische und journalistische Texte sowie Reiseberichte aus
dem 19. und friihen 20. Jahrhundert hinsichtlich der Darstellung des sogenannten A Or i -
e n t (€astro Varela;, Dhawan 2020, S. 107). Said ist dabei der erste, der eine koloniale
Diskursanalyse durchfiihrt und damit der postkolonialen Theorie eine neue Methode zur
Verfligung stellt.

Saids Studie nimmt dabei zwei Themen in den Fokus: Zum einen die Konstruktion des
Orients durch Europa, zum anderen die Nutzung der Représentationspolitiken zur Stabili-
sierung der kolonialen Herrschaftsstrukturen. In diesem Zusammenhang bezeichnet Said
das Produkt orientalischen Denkens als Ai ma g i Gead g rva plié der @rient als ho-
mogenes Objekt darstellt, welches sich von der raumbezogenen Vorstellung tber den
Westen, den sogenannten A Ok z i deutlich dinterscheidet. Dabei werden orientalische
Menschen als das exakte Gegenbild des Européers und somit als Ad A 8 d e rdarged
stellt, was den nationalistischen und rassistischen Diskurs des Orientalismus deutlich
macht (Castro Varela; Dhawan 2020, S. 105 f.).

Diese Trennung zwischen Orient und Okzident dient als Grundlage fiir koloniale Herr-
schaftssysteme und definiert das geopolitische Territorium der Kolonialisierung. In diesem
Kontext betont Said die Verantwortung der westlichen akademischen Wissenschaft, da

diese ihr Wissen Uber den Orient aus einer Uberlegenen und eurozentristischen Position
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heraus produziert und somit die Macht ausibt, um den Orient als einen unterworfenen
Raum zu konstruieren (Castro Varela; Dhawan 2020, S. 110). Auf Grundlage dessen ge-
neriert das Wissensarchiv tiber den Orient nicht nur eine westliche, kulturelle, militarische
und 6konomische Dominanz, sondern legitimiert und stabilisiert damit auch koloniale
Macht- und Herrschaftsverhaltnisse (ebd., S.103ff.).

In der postkolonialen Theorie gilt Saids Werk nach wie vor als ein bedeutender Reprasen-
tant innerhalb der sogenannten Ap o s t k 0 We n d. @ds ¥erstandnis, den Orientalis-
mus als einen hegemonialen europaischen Diskurs aufzufassen, erlaubte der Wissen-
schaft die Anwendung einer neuen Methode, welche die Analyse von kulturellen Formen
und Représentationen kolonialer und imperialer Ideologien ermdglichte und auch in der
Gegenwart noch von Bedeutung fir die postkoloniale Forschung ist. Ania Loomba betont:
A Co | dliscbuask ... is not just a fancy new term for colonialism; it indicates a new way
of thinking in which cultural, intellectual, economic or political processes are seen to work
together in the formation, perpetuation and dismantling of colonialism. It seeks to widen
the scope of studies of colonialism by examining the intersection of ideas and institutions,
knowledge and powerd (Loomba 1998, S. 54, zitiert nach: Blunt 2005, S. 177). Die ur-
springlichen Ansatze des Postkolonialismus wurden somit auf eine diskursive Ebene an-
gehoben, die Machtverhaltnisse und Reprasentationsproduktionen in westlichen Wissens-
systemen kritisch analysiert (Blunt 2005, S.176 f.).

In diesem Zusammenhang verfolgen postkoloniale Studien in Anlehnung an Said eine kri-
tische Reflexion von textuellen Produktionen und der Verwendung der Sprache innerhalb
dieser Texte. Dabei fungiert Sprache als bedeutendes Medium in Bezug auf die Schaffung
und Aufrechterhaltung von hierarchischen Machtstrukturen und nimmt somit eine Schlis-
selrolle hinsichtlich kolonialer Unterdriickungssysteme ein. Die durch Sprache produzierte
Darstellung des A f r e n@tients Bagt nach Said nichts tber die wirkliche Beschaffenheit
dieses Raumes aus, sondern dient der westlichen Kultur vor allem als Unterscheidungs-
system, wodurch diese ihre eigene Kultur erst definiert (Siouti et al. 2022, S. 8.). Neben
Said ist hier Gayatri C. Spivak zu nennen, welche den Begriff des A Ot h e etabliertefin
ihrem Essay A T FRani of Si r namalysiert sie die verschiedenen Dimensionen des Ot-
hering, welche im Archivmaterial der britischen Kolonialmacht in Indien vorkommen. Im
Fall der Rani ist der Prozess des Othering laut Spivak auf Rasse, das Geschlecht und die
gesellschaftliche Klasse bezogen (Sieber 2012, S. 98ff.).

In der postkolonialen Forschung ist das Konzept des A Ot h e grindlegénd und be-
schreibt eine betonte Unterscheidung und Distanzierung vom Anderen. Dabei werden An-
dere auf Grund von als anders wahrgenommenen Merkmalen als andersartig beziehungs-
weise fremd eingestuft. Eng damit verbunden ist der Begriff der Identitét, wobei Identitaten

aus postkolonialer Perspektive als situative Positionierungen A i emem offenen Feld von

21



Re | at iverstaaderiiwerden (Baquero Torres 2012, S.320, zitiert nach Schréder 2019,
S.37). Durch diesen relationalen Charakter der Identitatsbildung wird deutlich, dass das
Andere fiir das eigene Ich von entscheidender Bedeutung ist. A D iVerstellung, Identitat
habe etwas mit Menschen zu tun, die alle gleich aussehen, auf dieselbe Weise flihlen und
sich selbst als Gleiche wahrnehmen, ist Unsinn. Identitat als Prozel [sic], als Erzahlung,
als Diskurs wird immer von der Position des Anderen aus e r z 2 (Hdll 1984, S. 74, zitiert
nach Schroéder 2019, S.36).

Es gibt vielfaltige wissenschaftliche Studien, die nachweisen, dass Menschen dazu neigen
sich selbst und ihre Eigengruppe von anderen Individuen und Gruppen abzugrenzen. Dies
setzt Zugehdrigkeitserfahrungen voraus, wobei dieser Begriff den Vorgang bezeichnet,
dass Individuen ihre Position im sozialen Zusammenhang erfahren und damit Rick-
schliisse auf ihre Identitéat ziehen. Dabei sind verschiedene Zugehdrigkeitsdimensionen
moglich wie beispielsweise Gender, sexuelle Orientierung oder die fir diese Arbeit ent-
scheidende natio-ethno-kulturelle Zugehdrigkeitsdimension (Schréder 2019, S.38).

In diesem Kontext kann Othering als relevanter Prozess verstanden werden. Die Konstruk-
tion und Repréasentation von Individuen und Gruppen als A A n d enittasisozialer Bedeu-
tungszuschreibungen erfolgt in Abgrenzung zum A E i g e Dabei ird auf gesellschaftli-
che Wissensbestande zurlickgegriffen und durch eine Wiederholung gesellschaftlich vor-
herrschender Bilder wird das vermeintliche Wissen gefestigt, sodass Individuen oder
ganze Gruppe als A A n d éstgesthrieben werden (ebd. S.39f.). Eine solche Markierung
der A A n d e gelet mifi der Etablierung einer dominanten Position einher, die als normal
bezeichnet wird. Durch das Othering sind die Betroffenen standig sichtbar, wahrend die,

die ausgrenzen, unsichtbar bleiben (Canales 2000, S. 16 ff.).

Dies lasst sich ebenfalls auf den Raum ubertragen. Aus postkolonialer Perspektive lasst
sich Raum als A E | e rsezialér (Reprasentations-) P r a k tdéfikegen fLossau & Lip-
puner 2004, S.207). Im Gegensatz zur Vorstellung des Raums als klar abgegrenzter und
inhaltlich definierter Container liegt diesem Raumverstandnis die Annahme zugrunde,
dass der geographische wie auch der soziale Raum ein Konstrukt ist, welches nicht vor-
gangig und voraussetzungslos, sondern erklarungsbedurftig ist. So wird eine scheinbar
objektive Anordnung von Dingen im Raum zu einer imaginativen Geographie, wie Said sie
bereits beschrieben hat (ebd., S. 207). Grundlage dessen sind laut Said diskursive Ab-
grenzungen von Raumen des A A n d e voe R&uimen des AE i g e Die hidr stattfin-
dende Verortung setzt kulturelle Identitaten mit RGumen gleich, sodass diese Konstruktion
geographischer Wirklichkeiten zu einer Ubertragung von Zugehérigkeitsunterscheidungen
in raumliche festzumachende Unterscheidungen fiihrt (Schroder 2019, S.48f.). DerAPr o -

zess der Verortung vermag dabei nicht nur die Uberzeugung herzustellen, die verorteten

22



Objekte und Identitaten, das Eigene und das Andere, existierten in einem objektiven Sinn.
Er sorgt auch dafir, dass die gesamte (Raum-) Ordnung als eine Ordnung erscheint, die
so und nicht andersi s(LoBsau & Lippuner 2007, S.207). Die hier konstruierte geographi-
sche Wirklichkeit wird als natlrlich wahrgenommen, da der Prozesse der Verortung als
Ursache der Unterscheidung ausgeblendet wird. Dadurch dass Raum meist als eine vo-
rangehende, substantielle Entitat aufgefasst wird, erscheinen so beispielsweise Kultur-

raume als Einheiten von Kultur und Raum als naturlich (Schroder 2019, S. 49 1.).

Imaginative Geographien und die damit einhergehenden Otheringsprozesse sind aller-
dings nicht nur auf einer individuellen Ebene, das heil3t in der Vorstellung von Menschen,
existent. Im Zusammenspiel mit Wissen und Macht werden bestimmte, hegemoniale kon-
struierte Geographien immer wieder reproduziert und so in das gesellschaftliche Denken
eingeschrieben (ebd., S.51). Innerhalb der traditionellen Geographie trug das produzierte
geographische Wissen mal3gebend zur Aufrechterhaltung kolonialer Machtstrukturen bei
(Lossau 2012, S. 358). Im kolonialen Kontext wurde Raum als etwas verstanden, das be-
setzt und eingenommen werden kann, wodurch europdaische Kolonialmachte das Bild ver-
traten, eine Vormachtstellung gegentiber anderen Nationen einnehmen zu kénnen. Die
geographischen Praktiken des Kartierens oder Kartographierens (re-)produzierten und fi-
xierten diesen machtbesetzten kolonialen Raum (Lossau 2012, S. 358; Jazeel 2019, S.
52). Somit kann der geographische Diskurs als ein zentraler Bestandteil innerhalb des
kolonialen Macht- und Herrschaftsgeflige betrachtet werden und geographische Praktiken
kénnen als Konsequenzen einer westlichen Sichtweise auf die Welt eingeordnet werden
(Jazeel 2019, S. 20). So greift beispielsweise Derek Gregory in seiner Veroffentlichung
A Ge o gr alpnha gcian g11994)die érjumentation Saids einer imaginativen Geogra-
phie des Orients auf und entwickelte das Konzept einer Ai ma g i Gie?or gerna pvdichee fi ,
gesellschaftlich konstruierte Raumvorstellungen kritisch reflektiert (Schlottmann & Winzer
2019, S.238 1.). Die Vorstellung, dass Menschen durch ihr Handeln Raume und Orte pro-
duzieren und diesen Bedeutungen zu schreiben, ist fir die heutige Kultur- und Sozialgeo-
graphie nach wie vor grundlegend. Wéhrend die traditionelle Kulturgeographie im Zuge
die Kontrolle tber den kolonialen Raum férderte, entwickelte sich diese im Zuge des Cul-
tural Turn zu einem Ort, welcher Raumproduktionen des Kolonialismus kritisch diskutiert
(Vgl. 2.1.2). Innerhalb der kritischen Geographie werden die machtvollen Prozesse reflek-
tiert, in denen sowohl die Aushandlung des Raumes erfolgt als auch stereotypenbasierte

Identitatskonstruktionen entwickelt werden (Schlottmann & Winzer 2019, S. 242).
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Auch innerhalb der Geistes- und Sozialwissenschaften geht es zunehmend darum, die
Machtstrukturen des Westens als Machtstrukturen innerhalb der Disziplinen zu hinterfra-
genundim SinneeinesAP o s t ¢ ® U preude Méthoden der Erkenntnisgewinnung und
der Wissensschaffung zu entwickeln (Siouti et al. 2022, S.11). Dabei werden neben post-
kolonialen Theorien auch eine Kulturalismus- und Reprasentationskritik in den Fokus ge-
nommen. Diese Uberlegungen werden in verschiedenen fachlichen Zugangen und Fel-
dern aufgegriffen. In Auseinandersetzung mit der Frage der angemessenen Reprasenta-
tion war in einem ersten Schritt die Erforschung des i A n d e NiehttWlestlichen verbun-
den. In einem zweiten Schritt steht die bindre Gegenuberstellung von hegemonial/margi-
nalisiert, t We s t e n 00 WiRre(8/hiddeirzer DiSposition (Siouti et al. 2022, S. 10 f.).

Die zweite Entwicklungsphase der postkolonialen Theoriebildung wurde insbesondere
durch das Werk A T hLecation of Cu | t des poftkolonialen Literaturkritikers Homi W.

Bhabha gepréagt (Jazeel 2019, S. 11). Mit seinem Konzeptder Ak u | t Di é If lewle n z

zieht Bhabba einen Perspektivwechsel. In Anlehnung an Saids Orientalism Gbt er Kritik an
den kolonialen Macht- und Subjektanalysen und widmet sich dem komplexen Verhéltnis
von Kolonialherren und Kolonialisierten sowie der postkolonialen multikulturellen Situation
in Grof3britannien. Trotz der Reflexion hinsichtlich der Konstruktion von Dichotomien im
kolonialen Diskurs, wirden die Wissenschaftlersinnen diese weiterhin aufrechterhalten
und von Machtstrukturen auf der einen und Ohnmachtsstrukturen auf der anderen Seite
sprechen. Bhabha stellt diese binare und lineare Logik, die das westliche Denken der Mo-
derne pragt, in Frage und bietet andere Denkformen an, welche komplexe kulturelle Pro-
zesse besser erfassen kdnnen (Sieber 2012, S.98). Bhabha fiihrt in diesem Zusammen-
hang das Konzept der A H ydbir tieint iridem er die Notwendigkeit eines kulturellen Zwi-
schenraumes (Third Space) identifiziert, welcher anstelle einer Gegeniberstellung von
Kulturen und der einhergehenden Verfestigung von Differenzen, kulturelle Aushandlungs-
raume schaffen soll, in der Individuen ihre Positionen neu aushandeln kdnnen (Sieber
2012, S.101 ff.). Nach Bhabhas Verstandnis sind Kulturen nicht einheitlich und eindeutig,
sondern unterliegen einem standigen Wandel: A C u | tare neves unitary in themselves,
nor simply dualistic in relation of Self to Ot h e(Bhabha 1994, S.35f., zitiert nach Sieber
2012, S. 101). Kulturen sind demnach als dynamisch, vielféltig und hybrid anzusehen
(Castro Varela; Dhawan 2020, S. 259).

2.1.4 Von Stereotypen und Vorurteilen zu Diskriminierung und Rassis-
mus
Ausgehend von den wissenschaftlichen Diskursen zu Identitat, Kultur und Macht, welche

in Folge des A Cu | fTwr ablsisfielweise in den Postkolonialen Theorien oder in der
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Neuen Kulturgeographie gefiihrt wurden und werden, sind verschiedenen Begrifflichkeiten
ins Zentrum des fachwissenschaftlichen und auch des gesellschaftlichen Interesses ge-
rickt. Stereotype und Vorurteile sind alltagliche Phdnomene und auch Diskriminierung und
Rassismus sind im taglichen Leben keine Seltenheit mehr. Somit betreffen diese Themen
nicht nur die fachwissenschaftliche Forschung, sondern sind auch fir die schulische Bil-
dung von groRer Bedeutung. Daher ist es sinnvoll, diese eben genannten Begriffe naher

zu definieren.

Denk- und Verhaltensmuster gegeniiber anderen Landern, Volkern und Kulturen werden
immer von spezifischen Vorstellungen und Einstellungen bestimmt, welche durch offentli-
che Meinungen beeinflusst werden. Es liegt in der Natur des Menschen im Zuge der eige-
nen Identitatsbildung das Eigene vom Fremden abzugrenzen. Aigenheit und Fremdheit
sind also nicht unabhangig voneinander. Sie stehen in einem Bedingungsverhaltnis. Inso-
fern hat das Andere nicht nur Anspruch auf Existenz, sondern ist Voraussetzung von Ei-
genheiti(Schafer & Schlbder 1994, S.71). Wir werden im taglichen Leben durch den Kon-
takt mit Freunden, Familie, durch Medien und in der Berufswelt mit vorgefassten Meinun-
gen und Einstellungen konfrontiert. Gleichzeitig fallen wir taglich selbst Urteile tber an-
dere, uns unbekannte Menschen und Sachverhalte, welche haufig vorschnell, verallge-
meinernd und aus unserer subjektiven Perspektive heraus sind. Dieses schnelle Urteilen
dient dabei einer vorlaufigen Orientierung und ldentifikation in der im Kontext der Globali-
sierung zunehmend untbersichtlicher werdenden Welt und erfillt gleichzeitig die Funktion
der Komplexitatsreduktion (ebd. S.81f.). Hinzu kommen evolutionsbedingte und existenzi-
elle Grundbedurfnisse wie das Bedirfnis nach Zugehdrigkeit, Kontrolle Gber eine kom-
plexe Umwelt, Selbstaufwertung sowie das Bediirfnis die soziale Umwelt zu verstehen. All
das macht Menschen anfallig fir die Differenzierung in das Eigene und das Fremde, in In-
und Outgroup (Schindler & Bartsch 2019, S.5). In diesem Kontext fallen haufig die Begriffe
Stereotype und Vorurteile, wobei Vorurteile auf stereotypen Wahrnehmungen beruhen.
Fur beide Begriffe gibt es eine Vielzahl an Definitionen, welche hier nur auszugsweise

betrachtet werden.

Stereotype ordnen den Mitgliedern einer Fremdgruppe ein Charaktermerkmal, eine Ver-
haltenstendenz oder ein Motiv zu, welche durch Verweise auf Texte oder Erfahrungen
belegt werden. Es fehlt die systematische Begriindung, sodass Stereotype eher einen
bildlich-anschaulichen als einen begrifflichen Charakter aufweisen (ebd. S. 81.). Im gesell-
schaftlichen Miteinander bestimmen sie Selbst- und Fremdwahrnehmung und sind i nicht
immer bewusst - allgegenwartig. Hinton (2000) bedient sich drei Merkmalen zur Erlaute-

rung des Begriffs:
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1. Identifikation einer Personengruppe gemal einer bestimmten Charakteristik

2. Zuschreibung des herausgefundenen Merkmals gegeniber der Gruppe als Gan-

zes (Verallgemeinerung)
3. Zuschreibung der herausgefundenen Charakteristika auf eine bestimmte Person
(Hinton 2000, S. 6 ff., zitiert nach Schliephorst 2012, S. 13 f.).

In den Definitionen des Begriffs wird stets auf die kognitive Dimension der sozialen Kate-

gorisierung hingewiesen. Diese Einteilung von Menschen aber auch Objekten in Gruppen,

Typen oder Klassen entspringt demnach der Kategorisierung und der Attribuierung. Ste-

reotype kénnen dariber hinaus sowohl Zuschreibungen positiver als auch negativer Ei-
genschaften enthalten, sodass es positive und negative Stereotype gibt (Thiele 2016, S.24

f.). Allerdings gibt es eine fortlaufende Debatte tiber den Wahrheitsgehalt von Stereotypen.

Wahrend beispielsweise Hinton Stereotype als Ai nk o rGrealetr @ | i s (Hetorun g e n fi
2000, S. 11, zitiert nach Schliephorst 2012, S.15) bezeichnet, vertreten andere Sozialwis-
senschaftler die Theorie, dass Stereotype immer auch einen wahren Kern enthalten
(Schliephorst 2012, S.16 ff.).

Neben der bereits erwéahnten Komplexitatsreduktion z&hlen laut Thiele (2016, S. 27) AA b -
wehr, Verteidigung, Vermeidung von Dissonanzen; Identitatsbildung i stabilisierung und

| nt e g rBeitDesintegiation, so Thiele weiter, ist AchlieBlich [ € Jon einer politischen
Funktion die Rede, die auch als propagandistische oder ideologische Funktion von Stere-
otypen bezeichnet wi r(Thiele 2016, S.27).

Darlber hinaus gibt es verschiedenste Arten von Stereotypen. So unterscheidet Martina
Thiele im Weiteren beispielsweise in religidse Stereotype, welche Angehorigen religitser
Gruppierungen bestimmte Merkmale und Verhaltensweise unterstellen, oder geschlecht-
liche und sexuelle Stereotype, welche basierend auf einer gesellschaftlich weithin akzep-
tierten Zweigeschlechtlichkeit bestimmte Merkmale als typisch mannlich oder typische
weiblich definieren. Fur diese Arbeit besonders relevant sind raumliche Stereotype, wel-
che ortsgebunden sind und geographische verortbare Kollektive mit bestimmten Eigen-
schaften in Verbindung bringen (z.B. Ap ¢ n k tDleiu ¢ s €Bbenfalls bedeutsam sind
die ethnischen bzw Ar a s s i Stardotgpe, welche im Zuge des Kolonialismus beson-
dere Verbreitung fanden und den Angehorigen ethnischer Gruppen wertende Eigenschaf-
ten zuschreiben (Thiele 2016, S. 25 ff.). Hier zeigt sich bereits, dass diese Kategorien nicht
eindeutig sind und beispielweise raumliche und ethnische Stereotype eng miteinander ver-

bunden sind.
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All die hier genannten Stereotype kdnnen sich als Vorurteil manifestieren. Als Vorurteile
bezeichnet man meist negative Einstellungen gegeniber einer Gruppe oder ihren Mitglie-
dern, welche voreilig und unbegriindet sind (Schindler & Bartsch 2019, S. 3). Genau wie
die Stereotype beruhen Vorurteile auf Kategorisierung und Attribuierung, allerdings kommt
zusétzlich zur kognitiven eine affektive Dimension hinzu. Hier zeigt sich eine starkere A G e -
f ¢ hl s g el ed\Moruteden (Thiele 2016, S.24).

Zudem beinhalten Vorurteile in der Regel negative Zuschreibungen, wohingegen Stereo-
type positiv und negativ sein kbénnen. Dabei werden Vorurteile auch als Teilklasse der
Stereotype definiert, welche durch spezielle sekundare Merkmale gekennzeichnet sind.
So besteht der Unterschied darin, dass A/orurteile solche negativen Bewertungen enthal-
ten, die von der Gruppe, auf die sie sich beziehen, als Abwertung ihrer sozialen Identitat
empfunden und deshalb von ihr zuriickgewiesen werdenii (Schafer & Schloder 1994,
S.81). Im Gegensatz zu Stereotypen werden Vorurteile von einer oder beiden Seiten als
AKampf b emgpfunderf(ebd. S.81).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass Stereotype und Vorurteile allgemeine Ur-
teile sind, die mit positiven oder negativen Wertschatzungen verbunden sind. Sie sind so-
zial verbreitet, sodass innerhalb einer Gruppe ein hoher Konsens Uber die Beurteilung
anderer Gruppen besteht. Zudem sind Stereotype und Vorurteile relativ bestandig und
erweisen sich als ausgesprochen resistent gegentber Verdnderungen (ebd. 81 f.). Die
hier dargestellte Zweiteilung in die kognitive Komponente der Stereotype und die affektive
Komponente der Vorurteile kann um eine dritte Komponente erweitert werden. Diese wird
als Verhaltenskomponente bezeichnet und manifestiert sich in Form von Diskriminierung.
Als Diskriminierung bezeichnet man die unangemessene bzw. unfaire Behandlung von
Menschen aufgrund ihrer Zugehorigkeit zu einer Gruppe (Schindler & Bartsch 2019, S. 3).
Dabei spielen Vorstellungen von dem eine Rolle, was An o r ond Wa A n i rcdirt mist.| fi
Diese Normalitatsvorstellungen kénnen dazu fiihren, dass Menschen, die nicht dieser
Norm entsprechen, abgewertet und ausgegrenzt werden (ADS 2019, S.5). Diskriminierun-
gen konnen bewusst und unbewusst erfolgen und beruhen meist auf Stereotypen und
Vorurteilen. Dartber hinaus kann in unmittelbare (direkte und offene) und mittelbare
(schwer erkennbare) Diskriminierung unterschieden werden. Unmittelbar oder direkt ist
eine Diskriminierung, wenn eine Person aufgrund eines bestimmten Merkmals eine
schlechtere Behandlung als eine Vergleichsperson erfahrt. Mittelbare oder indirekte Dis-
kriminierungen sind scheinbar neutrale Verhaltensweisen, Vorschriften und Regelungen,
die fur alle Personen gelten, sich aber starker benachteiligend auf bestimmte Gruppen

auswirken (ebd. S.7). Wahrend im ersten Fall beispielsweise Bewerber*innen auf Grund
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ihres Namens oder ihrer Herkunft nicht zu einem Bewerbungsgesprachs eingeladen wer-
den, ist es im zweiten Fall zum Beispiel die Anforderung des akzentfreien Deutsch in einer
Stellenausschreibung, obwohl dies fur den ausgeschriebenen Arbeitsplatz nicht notwendig
ist (BdBfMFul 0.S.).

Das Allgemeine Gleichbehandlungsgesetz (AGG) der Bundesrepublik Deutschland be-
nutzt den Begriff Benachteiligung und definiert diesen folgendermalien:

A V dDiskriminierung oder Benachteiligung wird in der Regel gesprochen, wenn eine Per-
son aufgrund eines bestimmten Merkmals in einer vergleichbaren Situation schlechter be-
handelt wird als andere Personen, bei denen dieses Merkmal fehlt und ohne dass es dafir
einen sachlichen Grund gibt. Dabei ist es unerheblich, ob das jeweilige Merkmal tatséch-
lich vorliegt oder die Ungleichbehandlung aufgrund eines zugeschriebenen Merkmals er-
f o | (AOSR019, S.6).

Konkret werden sechs A Gr ¢, rid Riskriminierung bzw. Benachteiligung benannt: ethni-
sche Herkunft/ die sogenannte A R a s &eséhlecht, Religion oder Weltanschauung, Be-
hinderung und chronische Erkrankung, Alter sowie sexuelle Identitat. Betrachtet man die
Beratungsanfragen an die Antidiskriminierungsstelle des Bundes im Jahr 2022, zeigt sich,
dass sich die Anzahl der Beratungsanfragen von 2019 mit 4247 Anfragen bis 2022 mit
8827 Anfragen mehr als verdoppelt hat (ADS 2023, S.23). Bei der Verteilung der Anfragen
lasst sich feststellen, dass die ethnische Herkunft mit 43% die haufigste Ursache fir Dis-
kriminierungen war, deren Betroffene beratende Hilfe in Anspruch genommen haben (vgl.
Abbildung 2). Im Vergleich zum Vorjahr ist dieser Wert um sechs Prozentpunkte gestiegen

und sogar zehn Prozentpunkte mehr im Vergleich zu 2020 (ebd. S.24).

Verteilung der Beratungsanfragen an die Antidiskriminierungs-
stelle des Bundes nach Merkmalen im Jahr 2022

Mehrfachnennungen bei mehrdimensionaler Diskriminierung enthalten

43%) (21%

10%

Alter

27%

Behinderung Ethnische Geschlecht

Herkunft

5%

Religion

%
4%
Sexuelle
Identitdt

1%

Weltan-

schauung

Abbildung 2: Verteilung der Beratungsanfragen an die ADS 2022 (ADS 2023,
S.25).
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Da Menschen von mehreren dieser Merkmale gleichzeitig gepragt sind, tragt das AGG der
Tatsache Rechnung, dass diese Merkmale sowohl einzeln als auch gleichzeitig Ursache
fur Diskriminierung sein kdnnen. Wenn sich mehrere Diskriminierungsmerkmale sammeln
und gegenseitig verstarken, spricht man von mehrdimensionaler Diskriminierung. Treffen
mehrere Merkmale so spezifisch zusammen, dass sie nicht mehr voneinander getrennt
betrachtet werden kénnen, spricht die ADS von intersektionaler Diskriminierung. Ein Bei-
spiel dafir ist die Benachteiligung einer Schilerin, weil sie als Frau ein muslimisches Kopf-
tuch tragt (ebd. S.6 f.).

Daruber hinaus kann Diskriminierung auf der individuellen, der institutionellen und der ge-
sellschaftlichen Ebene erfolgen. Von individueller Diskriminierung spricht man, wenn ein-
zelne Personen von anderen Individuen abgewertet oder ausgegrenzt werden. Ist das
Handeln einer Organisation fur die Diskriminierung verantwortlich, beispielsweise durch
bestimmte Regeln, Praktiken oder Ablaufe, spricht man von institutioneller oder strukturel-
ler Diskriminierung. Die gesellschaftliche Ebene betrifft vor allem Bilder, Vorstellungen und
Bezeichnungen, welche durch Stereotype und Vorurteile gepragt sind. Ein Beispiel daftr
ist die Darstellung klischeehafter Bilder des afrikanischen Kontinents in Schulblichern
(ebd. S.8).

Diskriminierung kann sich in Form von Belastigung oder Mobbing au3ern, wobei das AGG
Belastigung als A u n e r w ¢ Hamdiuhgere die eine Person wegen eines der genannten
Merkmale einschiichtern, beleidigen oder erniedrigen und dadurch ein feindliches Umfeld
schaffen oder darauf a b z i edéfigigrtfund Mobbing als Wirdeverletzungen Uber einen
langeren Zeitraum (ebd. S.7f.).

Hinter vielen Akten der Diskriminierung, insbesondere aufgrund der ethnischen Herkunft,
steckt Rassismus. Der Begriff Rassismus steht fir eine Lehre, welche an die Existenz
menschlicher Rassenfiglaubt (Kleff 2023, S.7). Der Soziologe Michael Banton (1987) da-
tiert die erste Verwendung des Begriffs auf das Jahr 1508, die erste systematische Eintei-
lung von Menschen nach diesem Kriterium auf das spate 17. Jahrhundert. Im 20. Jahr-
hundert und damit wahrend des Hohepunkts der europdischen Machte waren die Theo-
rien, welche von iberlegenen und unterlegenen A R a s saasgirfyen wie der Darwinismus
bzw. Sozialdarwinismus weit verbreitet (Terkessidis 2021, S.16).

Als Rassismus werden Diskurse und Praktiken der Unterscheidung und Bedeutungszu-
schreibung verstanden, welche auf ein bindres Reprasentationssystem zurickgreift, das
zwischen einem natio-etho-kulturellen A Wi onll einem A Ni-Wh t uiterscheidet
(Schroder 2019, S.54). Diese Einteilung ist mit bestimmten, gesellschaftlich zirkulieren-

den, Bildern verbunden, wodurch sozialen Gruppen spezifische Eigenschaften und We-
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sensmerkmale zugeschrieben werden, welche als gegeben angesehen sind. Die Merk-
male, entlang welcher Gruppen hierarchisiert werden, sind heutzutage nicht mehr nur phy-
sischer, sondern auch kultureller Natur. Aus diesem Grund wird seit Jahrzehnten die Aus-
weitung rassistischer Kategorisierungen entlang von Bedeutungstragern wie AEt hni e i,
A K u | dder auth A Re | i ig deoimedinationalen wie nationalen Rassismusforschung
diskutiert (FdBzdRdl 2020, S.62). Balibar (1997) hat in diesem Kontext den Begriff AN e o
Ra s s i sverwendet, um die Verschiebung von Bedeutungskonstruktionen zu benen-
nen. Er beobachtete, dass im postkolonialen Zeitalter neben den biologischen und kdrper-
lichen Merkmalen des Ak | a s s ibavcAkemlfio nRassisneus duch zunehmend auf
die Kultur als Unterscheidungsmerkmal zurtickgegriffen wird (Balibar 1997, S. 32 ff., zitiert
nach Schréder 2019, S. 60). Im Zentrum dieser, auch als Kultur-Rassismus bezeichneter,
Vorstellung stehen die als unvereinbar konstruierten Gruppenzugehdérigkeiten, welche zu-
dem als unveranderliche und unweigerliche Pragung vorgestellt werden (Schroder 2019,
S.60).
Der Prozess der rassistischen Konstruktion von Gruppen sowie die Zuweisung von Men-
schen zu diesen vermeintlich verschiedenen Gruppen wird auch als Rassifizierung be-
zeichnet, wobei verschiedene Dimensionen unterschieden werden kénnen (Schroder
2019, S. 55). Anknupfend an Rommelspacher (2011) und Eggers (2005) unterscheidet
Birte Schroder (2019) fiinf Dimensionen der Rassifizierung:

1. Homogenisierung: Menschen werden in homogenisierte Gruppen zusammen-

gefasst.

2. Markierung: als A a n d édfiréefte soziale Gruppen werden mit Eigenschaften

belegt

3. Polarisierung: den A A n d e wesdenfDifferenzmerkmale zugeschrieben, die zu

denen der A WiGr u p gegeisétzlich sind.

4. Naturalisierung: Die Differenzmerkmale werden als uniuberwindbar und von der

Natur gegeben betrachtet.

5. Hierarchisierung: Die A A n d e wesdenfin Relation zur A WiGr u p plsufiter-

geordnet positioniert.
In Bezug auf die Unterscheidungs- und Zugehdrigkeitskonstruktionen ist Rassismus im-
mer auch eng mit dem Raum verbunden. So werden den A A n d e @Ore wid beispiels-
weise Kontinente oder Nationalstaaten als Ad e f i n i Meorr ki rsalfpeaiesen (Pott
2008, S.188).
Rassismus ist dariiber hinaus mit Machtverhaltnissen und gesellschaftlichen Dominanz-
verhaltnissen verbunden, da aus rassistischen Ideologien Herrschaftsverhaltnisse der
Uber- und Unterordnung abgeleitet werden und so die Unterdriickung und Ausbeutung

von Gruppen legitimiert wird (Kleff 2023, S.8). So definiert eine von der Bundesregierung
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beauftragte Fachkommission zu den Rahmenbedingungen der Integrationsfahigkeit
(2020) den Begriff Rassismus folgendermaRen: AR a s s i i ail senen Facetten ( é )
Uberzeugungen und Praktiken, die auf der systematischen Abwertung und Ausgrenzung
sowie Benachteiligung bestimmter Gruppen der Bevolkerung beruhen, denen biologisch
oder kulturell konstruierte, nicht veranderbare und angeblich minderwertige Eigenschaften
und Verhaltensweisen zugeschrieben w e r d @dB&adRdI 2020, S.61). Dabei manifestiert
sich Rassismus auf verschiedene Weise, A z uBwispiel in Form von (unbewussten) Vor-
urteilen und Stereotypen, Ausgrenzung und Diskriminierung bis hin zu Hassrede und
Has s k r i mBdB#Ful 2023t Si 15).

Rassismus geht dabei Uber die individuelle Ebene hinaus. Die oben beschriebenen Be-
deutungskonstruktionen kdnnen als Bestandteile eines sozial konstruierten Wissens be-
trachtet werden, sodass die zirkulierenden Wissensbestande auch immer ein Ausdruck
der gesellschaftlichen Machtverhéltnisse sind (Schroder 2019, S. 57). Rassismus wird
also nicht als gesellschaftliches Randphanomen verstanden und ist somit auch nicht auf
individuelle Handlungen reduzierbar. Stattdessen ist es ein gesellschaftliches Verhéltnis,

in welches alle Mitglieder der Gesellschaft eingebunden sind (ebd. S.59). ARa s s iig mu s

weitaus mehr als ein individuelles Vorurteil: Die ihm zugrundeliegenden Denkmuster sind

historisch tief verankert, sodass sie die Weltsicht der Menschen vielfach auch unbewusst

pragen kénnen; Rassismus durchzieht daher die gesamtgesellschaftichen St r ukt ur en.

(BdBfMFul 2023, S.17). Vergleichbar mit der Diskriminierung findet Rassismus also eben-
falls auf der individuellen, der institutionellen und der gesellschaftlichen Ebene.

All diese Formen der Ausgrenzung wirken zusammen und fiihren zu Segregationslinien
innerhalb der Gesellschaft. Wahrend sich die 6konomische Segregation vor allem in der
hohen Armuts- und Arbeitslosenquote Zugewanderter zeigt, basiert die politische Segre-
gation auf der Ungleichbehandlung durch den Gesetzgeben beispielsweise durch hohe
Hurden bei der Erlangung der der deutschen Staatsbirgerschaft. Auf der gesellschaftli-
chen Ebene spielt die soziale Segregation eine entscheidende Rolle, welche sich im Um-
gang miteinander zeigt. Beispiele sind hier die Anzahl binationaler Eher oder Freundschaf-
ten zwischen Kindern unterschiedlicher ethnischer Herkunft. Dies ist eng verbunden mit
der kulturellen Segregation, also der Vermittlung bestimmter Bilder vom Eigenen und dem
A A n d e (Rammaélspacher 2009, S. 30). Diese kulturelle Segregation ist gesellschaftlich
gepragt und wird durch Erfahrungen und Erlebnisse, aber auch durch die Medien oder
Familie und Freunde beeinflusst. Eine entscheidende Rolle bei der Herausbildung von
Bildern uber die A A n d e spieltnafich der Bildungsbereich, welcher im Laufe der Jahre
verschiedene Ansatze zum Lernen Uber Kultur und Kulturen, hier als kulturelles Lernen

bezeichnet, durchlaufen hat.
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2.2 Konzepte des kulturellen Lernens im Wandel

Schon lange vor der Entstehung des Interkulturellen Lernens in den 1970er Jahren war
die Vermittlung von Wissen Uber Kulturen Bestandteil des Geographieunterrichts. Ahnlich
wie die Kulturgeographie selbst wandelte sich auch die Zielsetzung des Lernens tber Kul-
turen. Auf Grund der vielfaltigen Ansatze in der Padagogik und Fachdidaktik kann hier nur
ein Auszug dargestellt werden, welche nach einem kurzen historischen Exkurs den
Schwerpunkt auf die fiir die spateren Konzeptvorschlage und die daraus resultierende

Forschung relevanten Konzepte legt.

2.2.1 Die Landerkunde und die Kulturerdteile

In der deutschen Bildungslandschaft waren die Landschaft und die dazugehdrige Lander-
kunde ein Jahrhundert lang die Kernbereiche des Geographieunterrichts. Bestimmt von
der gesellschaftlichen Entwicklung wandelte sich auch die Tradition der Landerkunde, wel-
che die Erkenntnisse der Wissenschaft aufbereitete. So stand bis Ende des 1. Weltkriegs
beispielsweise Deutschland als Vaterland im Zentrum des Erdkundeunterrichts und da-
rauffolgend bis Ende des 2. Weltkriegs die volkische Erdkunde (Rinschede 2005, S.18).
Hier zeigt sich die ideologische Verzerrung, welche haufig mit der Landerkunde einherging
(Bauer 1976, S.117).

Diese landerkundliche Pragung bestand auch nach Ende des 2. Weltkriegs fort, jedoch
sollte nicht mehr die Uberlegenheit gewisser Kulturen, sondern vielmehr die kritische Re-
flexion Uber Vorurteile und tber die Rolle der eigenen Kultur vermittelt werden. Zeitgleich
wurde in Folge der Grindung der Europaischen Gemeinschaft fir Kohle und Stahl im
Jahre 1951 sowie dem spateren Zusammenschluss der Européaischen Union 1993 ver-
starkteine AE u r o p a e rireScralernworgegeben. Im Rahmen dieser sollte A zeainem
besseren Verstandnis bzw. zur besseren gegenseitigen Wertschatzung und zum Abbau
von Vorurteilen gegeniiber den européaischen Nachbarn [beigetragen we r d gBudké
2008, S. 12f)

Bis in die 1960er Jahre war die fachdidaktische Diskussion stark von der Landerkunde
gepragt und moglichst umfangreiche Kenntnisse der Schiler*innen Gber andere Lander
und Kulturen waren das Bildungsziel (Troger 1994, S.8). In dieser Zeit fanden sich bereits
erste Hinweise auf eine erwiinschte Beeinflussung der Schiler*innen in Richtung einer
weniger europdisch-selbstgefélligen Haltung. So sollte beispielweise durch ausreichende
Kenntnisse uber die Volker der ehemaligen Kolonien der Eigenwert dieser Kulturen und
erkannt und deren Bewohner somit als gleichberechtigt anerkannt werden (ebd. S.8ff.).
Zudem versuchte man die Erde in so genannte Kulturraume zu gliedern, welche durch ihre

spezifische Verbindung von Natur und Kultur charakterisiert wurden. Dieser Ansatz wurde
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unter anderem von Alfred Kolb (1962) in Formder A K u | t u r weitedgefighit une diente
im Folgenden beispielsweise als Grundlage fiir das Konzept A Al | g eGeegraph& am
regionalen F a d evoniiNewig, Reinhardt und Fischer im Jahr 1983 (Budke 2008, S.16).
Unter Ruckgriff auf die Landerkunde wurde die Welt hier in regionale, subkontinentale
Einheiten eingeteilt, wobei diese Kulturerdteile entsprechend ihrer kulturspezifischen Be-
sonderheiten wie z.B. Religion, Wertvorstellungen, Hautfarbe oder Sprache differenziert
werden. Gemeinsame religiose, geistige oder weltanschauliche Traditionen sind dabei
grundlegend fiir die Abgrenzung und das Begriffspaar AL e i t sReslt ieghgnt atsfe-
stimmender Merkmalskomplex fur einen Kulturerdteil (Rinschede 2005, S.127 f.)

Die gesellschaftlichen Schlisselprobleme nach dem Kulturerdteilkonzept sind Friedenssi-
cherung und Volkerverstandigung sowie der Umgang mit Minderheiten beziehungsweise
der Umgang zwischen Einheimischen und Auslandern in Gastlandern (Rinschede 2005,
S.161 f.). Dabei sollen die Schiler*innen durch ihr Wissen tber kulturspezifische Beson-
derheiten zu mehr Toleranz auf der Basis eines nicht-wertenden Nebeneinanders ermun-
tert werden. Toleranz wird hierbei mit indifferenter Neutralitat gleichgesetzt (Newig et al.
1983, S.152 ff.). Das Konzept der Kulturerdteile mit seinem Prinzip A v oNahen zum Fer-
n e rfamd in vielen Bundeslandern Einzug in die Rahmenlehrplane des Faches Geogra-
phie (Budke 2008, S.16).

Dennoch wurde in Folge des Paradigmenwechsels in der Geographie in den 1980er Jah-
ren zunehmend Kritik an der Landerkunde und den Kulturerdteilen laut. So kritisierte bei-
spielsweise Hard (1982), dass die Landerkunde keine Gesamtbetrachtung der Regionen
anstrebe, sondern durch eine Betrachtung ausgewahlter Aspekte zu einer Uberakzentu-
ierung der Individualitat und des Exotischen fiihre (Hard 1982, S.146 f.).

Gleichzeitig wurde die Bedeutung des Faches Geographie fur die internationale Verstan-
digung betont. So wies Rice (1984) darauf hin, dass die Inhalte der Geographie entschei-
dend seien. Die Humangeographie konne als Basis fur internationale Verstandigung die-
nen. Der Verband der amerikanischen Geographen schrieb 1982: A Ge o g r lkapnhzu
einem informierten Weltbild beitragen und so ein glnstiges internationales Klima fir die
friedliche Losung von Konflikten und fur konstruktive Aktionen zur Beseitigung von Welt-
problemen| e i s(Yeeband der amerikanischen Geographen 1982, zitiert nach Haubrich
1998, S.105 ff.).

Auch in der deutschsprachigen Fachdidaktik galt die Landerkunde zunehmend als veral-
tet, missgedeutet und ideologisch verzerrt. Stattdessen sei es die Aufgabe der Geographie
R&aume zu beschreiben, das Zusammenspiel der rAumlichen Komponenten zu deuten und
raumliche Prozesse zu analysieren, sodass eine Neuorientierung in Form der regionalen
Geographie sinnvoll sei (Bauer 1976, S.117). Ein Kritikpunkt am Konzept der Kulturerdteile

waren die zur Definition der Kulturerdteile herangezogenen Kulturelemente, welche sich
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nicht eindeutig definieren lassen. So kritisiert unter anderem Stéber 2001, dass die kultur-
erdteilspezifischen Kombinationen der Kriterien vollig willkrlich erscheinen. Dies ist be-
sonders kritisch zu betrachten, da in den Geographieschulbtichern und Atlanten die Kul-
turerdteile meist nicht als gedankliche Abstraktionen, sondern als Darstellung real existie-
render Gegebenheiten dargestellt werden (Budke 2008, S.19).

Des Weiteren wurden die Kulturerdteile als Gebiete mit einer einheitlichen und relativ sta-
tischen Kultur gedacht. Somit wird das Konzept der tatsachlichen kulturellen Realitat in
modernen Gesellschaften nicht gerecht und dient lediglich dazu, bestehende Stereotypen
und Vorurteile bei den Schilerinnen und Schulern zu verstarken. Ein weiteres Beispiel
dafiiristder AC| a@fsCh v i | i voa $amoehPs Iuntington, welcher in Anlehnung an
die Kulturerdteile von Kolb eine kulturell fragmentierte Welt entwirft, die durch dominante
Konfliktlinien zwischen A d edfmristlichen We s t emu @ d eistamischen Or i egepradt
ist (Budke 2008, S.20f.). Beide Konzepte betonen die kulturelle Verschiedenheit der Men-
schen, welches die Gefahr birgt, dass diese Unterschiede A n i ashBereicherung, son-
dern als Gefahr wahrgenommen werden und als Argumente fir Rassismus und Diskrimi-
nierung von Auslandern instrumentalisiert werden (Budke 2008, S.20).

Kritiker (zum Beispiel Stober 2001) fordern daher eine Aufgabe des Kulturerdteilkonzepts
und stattdessen die kritische Behandlung von geopolitischen Leitbildern im Geographie-
unterricht. Gleichzeitig sollte der Schwerpunkt im Geographieunterricht auf der Themati-
sierung von kulturellen Ahnlichkeiten liegen und weniger auf kulturellen Differenzen und
Konflikten (Budke 2008, S. 20).

In Folge dieses Umbruchs riickt neben den behandelten fachlichen Themen auch der Um-
gang mit anderen Kulturen wieder in den Fokus der deutschen Geographiedidaktiker*in-
nen. Im Zuge der Globalisierung und den damit einhergehenden Neuerungen der Infor-
mations- und Kommunikationstechnologien schrumpfen die Distanzen und die Kontakte
mit und Informationen Uber andere Lander nehmen zu. Daraus entstehen Chancen wie
beispielsweise Kooperationen aller Nationen und eine gerechte Weltordnung durch inter-
nationale Verstandigung. Um diese, nach wie vor nicht erreichten, Ziele zu férdern, mus-
sen auch die Lernziele angepasst werden. Haubrich (1998) benennt diese folgenderma-
Ren:

- Bereitschatft sich tber andere Nationen zu informieren und diese zu verstehen

- Fahigkeit, vielfaltige Informationen Uber andere Nationen zu sammeln, (kritisch) zu be-
werten und zu gebrauchen

- Bereitschaft, Vorurteile und Eurozentrismus zu verurteilen

- Fahigkeit, Kooperationsmdaglichkeiten wahrzunehmen

- Achtung vor anderen Lebensformen (Haubrich 1998, S.105 ff.).
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Die hier von Haubrich genannten Lernziele des Faches Geographie zeigen deutlich den
Paradigmenwechsel der Geographie, insbesondere der Humangeographie (vgl. 2.1.1).
Parallel dazu wandelte sich die Betrachtung von Kultur(en) und der Umgang mit diesem
Thema im Bildungsbereich in vielen wissenschaftlichen Diskursen wie z.B. der Padagogik,
vielen Fachdidaktiken oder den Erziehungswissenschaften. Es entstanden neue Ansatze

wie das Konzept des interkulturellen Lernens.

2.2.2 Interkulturelles Lernen und interkulturelle Kompetenz

Das Konzept der interkulturellen Kompetenz entstammt der interkulturellen Padagogik,
welche sich erst nach Ende des zweiten Weltkrieges in Folge der Gastarbeiterbewegung
und der daraus entstandenen multikulturellen Gesellschaft entwickelte. Dabei gilt interkul-
turelle Bildung in der erziehungswissenschaftlichen Diskussion als Paradigma padagogi-
schen Handelns in der migrationsgepragten Gesellschaft (Mecheril 2015, S.28). Ziel war
dabei lange Zeit die AV° | k er v er swobeinschnet erkagnfiwurde, dass ein rein
deklaratives Wissen tber den kulturellen Hintergrund einer Person nicht ausreichend ist
(Reimann 2017, S.11). In der weiteren wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit inter-
kultureller Kompetenz wurden zudem die traditionellen Begriffe wie AN a t A & b figdér e fi
AV o hlkeindimensional und damit nicht mehr zutreffend fur die Definition von Kulturen
erkannt (Weidemann et al. 2010, S.16). Der traditionelle Kulturbegriff wurde somit durch
den modernen Kulturbegriff abgeldst (vgl. 2.1).

Entsprechend der Vielfalt an Kulturdefinitionen gibt es auch fiir die interkulturelle Kompe-
tenz keine einfache und kurze Definition, so enthalt sie doch eine variable Anzahl von
Komponenten mit komplexen Merkmalen, Eigenschaften, Wissensbestanden, Fahigkeiten
und Fertigkeiten (Weidemann et al. 2010, S. 17).

Haufig wird interkulturelle Kompetenz als Weiterentwicklung von kommunikativer Kompe-
tenz sowie Interaktionskompetenz verstanden, wobei hier der Fokus auf interkulturelle Be-
gegnungen gelegt wird. Dabei bedient sich die interkulturelle Padagogik i auch im Kontext
der interkulturellen Bildung - lange Zeit dem Modell der interkulturellen Kommunikation,
welche sich als pragmatisch orientierter Wissenschaftszweig in den USA der 1960er Jahre
als Strategie fur wirtschaftlichen und diplomatischen Nachwuchs entwickelte. Die Ziele
waren hier vor allem wirtschaftliche und der Fokus lag auf temporar begrenzten interkul-
turellen Begegnungen und nicht auf langfristigen interkulturellen Beziehungen, wie sie in
einer multikulturellen Gesellschaft relevant sind. Hier zeigen sich die Grenzen dieses An-
satzes fur den Bildungsbereich (Takeda 2010, S.2). Stattdessen gilt in der aktuellen pa-

dagogischen Forschung interkulturelle Kompetenz als Handlungspotential von Personen
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fur das langfristige Zusammenleben von Menschen mit verschiedenen kulturellen Zuge-
horigkeiten (Weidemann et al. 2010, S.20). Die Foérderung interkultureller Kompetenz
durch interkulturelles Lernen gilt dabei als Schlusselqualifikation unserer Gesellschaft und
wird im schulischen Bildungsbereich als fachertibergreifendes und lebenslanges Lernen
verstanden. Auch wenn das interkulturelle Lernen als Querschnittaufgabe aller Schulfa-
cher betrachtet werden kann, nimmt das Fach Geographie einen besonderen Platz ein, da
es auf Grundlage der langen Tradition der Kulturgeographie (vgl. 2.1.1) die Thematisie-
rung von Kultur und Kulturen als Unterrichtsgegenstand behandelt und somit die interkul-
turelle Kompetenz nicht nur als Konzept zum Umgang mit Differenz im Klassenraum an-
wendet, sondern auch als Unterrichtsprinzip (Schroder 2019, S.71). Betrachtet man die
Vermittlung kultureller Orientierungssysteme und deren Auswirkungen auf Wahrnehmun-
gen und (raumwirksames) Handeln als wichtigen Schritt des interkulturellen Lernens, wird
deutlich, dass die Geographie einen wesentlichen Beitrag dazu leistet (Schrufer 2010, S.
103). Bis in die 1980er Jahre war das Konzept allerdings nur sehr zurtickhaltend in der
Geographiedidaktik vertreten. Erst Ende der 1980er Jahre fand das Thema Einzug in die
Lehrplane (Rinschede 2005, S.195). Zudem stand in der Didaktik der einzelnen Schulfa-
cheri insbesondere in den Fremdsprachen 1 bis in die 1980er Jahre das Wissen Uber
Kulturen wie beispielsweise kulturelle Praktiken, Rituale und Besonderheiten der Kleidung
oder Ernahrung im Mittelpunkt der interkulturellen Kompetenz. Allerdings wurde zuneh-
mend deutlich, dass diese kognitive Ebene des Wissens und Verstehens alleine nicht aus-
reichend ist. Das Wissen, Denken sowie die Reflexion und kritische Auseinandersetzung
mit eben diesem Wissen Uber z.B. unterschiedliche Weltbilder, Lebensformen, Denk- und
Handlungsweisen sind wichtige Fertigkeiten flr den Erwerb interkultureller Kompetenz, sie
stellen aber nur einen Bestandteil dar. Neben der kognitiven ist auch die emotionale Ebene
zentral. Gefiihle wie Angste, Befiirchtungen, Wiinsche und Sehnsiichte machen das inter-
kulturelle Lernen so kompliziert. Hier zeigt sich, wie mihsam interkulturelle Lernprozesse
ablaufen, da sie die Tiefenschichten der kulturellen und psychosozialen Identitat eines
Menschen berihren. So sind unbewusste Motive oft starker als das erlernte Wissen, so-
dass trotz interkulturellen Lernens oft unbewusst ethnozentrisch, intolerant oder diskrimi-
nierend gehandelt wird. Die Lernbereitschaft ist dartiber hinaus ebenfalls abhéangig von
bereits gemachten oder zumindest vorstellbaren Erfahrungen und gilt nur dann als will-
kommene Erweiterung des eigenen Handlungspotentials, wenn die Lernenden davon aus-
gehen kdnnen, dass sich interkulturelles Lernen irgendwann lohnt (Weidemann et al.
2010, S. 20 f.). Zusammenfassend lasst sich also feststellen, dass die Ziele des interkul-
turellen Lernens in drei Dimensionen eingeteilt werden kdnnen: kognitiv, emotional/ affek-

tiv sowie praxisch/ behavioral (Weidemann 2007, S.494 ff.). Jede dieser Dimensionen ent-
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halt dabei eine Vielzahl an zu férdernden Kompetenzen bzw. Eigenschaften, die eine in-
terkulturell kompetente Person besitzen sollte. Eine solche Auflistung, wie sie Tabelle 1
zeigt, ist dabei eine gute Mdglichkeit, sich der Vielschichtigkeit des interkulturellen Lernens
zu nahern. Allerdings muss festgehalten werden, dass viele dieser Listen empirisch nicht
ausreichend begrtindet oder wissenschaftlich hinreichend durchdacht sind. Sie dienen le-
diglich als Aufstellung maéglicher Eigenschaften und damit zur Visualisierung und folglich

zur Annéherung an dieses komplexe Thema.

Kognitive Dimension Emotional/ affektive Dimension | Praxisch/ behaviorale Dimen-
sion

Versténdnis des Kulturphéno- | Empathievermégen Kommunikationswille und - bereit-

mens schaft

Wissen und Verstéandnis zu | Offenheit & Toleranz Kommunikationsfahigkeit

fremdkulturellen Lebensfor-
men, Denk i und Handlungs-

weisen

Wissen und Verstandnis zu ei- | Respekt/ Akzeptanz gegeniiber | Soziale Kompetenz wie z.B. Bezie-
genkulturellen Lebensformen, | anderen Kulturen hungen aufbauen kénnen
Denk i und Handlungsweisen

Verstandnis und Wissen Uber | Flexibilitat Bereitschaft zur Selbstreflexion und
Kulturunterschiede Selbstveranderung

Wissen Uber (interkulturelle) | Frustrationstoleranz

Kommunikationsprozesse

Metakommunikationsféhigkeit | Selbstvertrauen

Geringer Ethnozentrismus & Ambi-

guitatstoleranz

Interkulturelle Lernbereitschaft

Tabelle 1: Eigenschaften interkulturell kompetenter Personen (eigene Darstellung nach
Weidemann et al. 2010, S. 19; Bolten 2006, S.63).

Dabei wird deutlich, dass die Lerntheorien und fachdidaktischen Ansatze dieser Viel-
schichtigkeit des Begriffs gerecht werden mussen. Es ist unmdéglich jederzeit alle Dimen-
sionen zu bericksichtigen, sodass interkulturelles Lernen selektiv und sukzessiv ablaufen
muss (Weidemann et al. 2010, S.34). Fur den schulischen Kontext bedeutet dies eine
Akzentuierung, welche durch eine gezielte Auswahl der zu férdernden Kompetenzen so-
wie eine Fokussierung auf bestimmte Kompetenzen in ausgewahlten Handlungsfeldern

erfolgen sollte.
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Neben den sortierten Auflistungen gibt es auch weitere Modelle, welche den Prozess des
interkulturellen Lernens darstellen. Das wohl bekannteste ist das ADe v e | oMpdekoh t
Intercultural Sensitivity ( D M1 \®n Milton Bennett aus dem Jahr 1993, in welchem er die
Entwicklung kultureller Sensitivitdit vom Ethnozentrismus hin zum Ethnorelativismus in

sechs Stufen darstellt.

Ethnocentric Stages Ethnorelative Stages
@ Denial @Defence Minimization | Acceptance Adaption Integration
Experience of difference @
Leugnung ’ Abwehr Minimierung Akzeptanz ’ Anpassung Integration
Ethnozentrismus @ @ @ Ethnorelativismus
geringe interkulturelle Sensitivitat hohe interkulturelle Sensitivitat

Abbildung 3: Development Model of Intercultural Sensitivity (DMIS) (Applis
2015, S.7).

Wie auf Abbildung 3 zu erkennen ist, entwickelt sich die interkulturelle Sensitivitéat eines
Individuums in der ethnozentrischen Phase von einer Unféhigkeit, kulturelle Unterschiede
zu erkennen (Stufe 1) Uber eine starke Polarisierung in das Eigene und das Fremde, haufig
verbunden mit einer negativen Bewertung des Fremden (Stufe 2) hin zu einer oberflachli-
chen Wahrnehmung von Unterschieden, verbunden mit einer ausgepragten Toleranz
(Stufe 3). Viele Lehrplane kniipfen an dieser Stelle an und sehen die ausgepragte Toleranz
als wichtigstes Ziel des interkulturellen Lernens. Doch stellt Toleranz nur einen wesentli-
chen Schritt hin zu interkultureller Kompetenz dar. A U mie Schilerinnen und Schiler tat-
sachlich zu befahigen, in einer globalisierten Welt erfolgreich und fiur alle Beteiligten zu-
frieden stellend handeln zu kdnnen, sollte der Unterricht nicht in der Phase der Minimie-
rung stehenb | e i (Behnifér 2010, S.104). Bei der Toleranz handelt es sich lediglich um
eine Akzeptanz des Andersartigen. Diese Duldung des Fremden fuhrt zwar zu einem fried-
lichen Nebeneinanderleben, allerdings ist ein wirkliches Zusammenleben nur dann mog-
lich, wenn die Wahrnehmung und die Handlung der Anderen verstanden wird (Applis 2015,
S.7). Im schulischen Kontext ist es daher wichtig, Uber die ethnozentrische Phase des

Modells hinauszugehen.

In der ethnorelativistischen Phase werden kulturelle Unterschiede zunachst anerkannt und
wertgeschatzt (Stufe 4), darauf aufbauend erkennt das Individuum dann die Durchlassig-
keit kultureller Grenzen, wodurch ein Perspektivwechsel maglich wird (Stufe 5). In der letz-
ten Stufe (Integration) erfolgt dann die Erkenntnis, dass ldentitéat nicht nur auf einer Kultur

basiert und sich das Individuum in einem lebenslangen Lernprozess befindet.
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Im schulischen Kontext ist in dieser zweiten Phase besonders wichtig, den Schilerinnen
und Schilern den Einfluss von Kultur auf Denken, Wahrnehmen, Urteilen und Handeln
deutlich gemacht wird. Nur so kann ihnen bewusst gemacht werden, dass Phanomene
immer innerhalb des jeweiligen kulturellen Kontextes zu interpretieren sind und nicht aus
einer ethnozentrischen Sichtweise (Schrifer 2010, S.106). Dies zeigt das Modell zur For-
derung interkultureller Kompetenz im Geographieunterricht von Gabriele Schrifer, wel-
ches in Anlehnung an Bennett die verschiedenen Stufen der interkulturellen Entwicklung

sowie unterrichtliche Impulse darstellt.

—
Stufen der Interkulturellen Entwicklung und unterrichtliche Impulse

- Fahigkeit zum
Perspektivenwechsel/
- Andersartigkeit Empathie
akzeptieren - Pluralismus
- Toleranz/Verstandnis - Ambiguitétstoleranz
fiir Fremdes
- - Abbau von Stereotypen
WRieasso AN 1B oo hierie
- Wissen iiber fremde
Kulturen
T T Kulturelle
Aufmerksam Gemeinsamkeiten Unterschiede Kulturelle T ———r
machen auf betonen betonen (Verhalten (|| gomstrefiektion ||| mit fremdkulturellen
Fremdes und Werte) Bt

Phanomene
innerhalb des
kulturellen
Kontextes
interpretieren

Rollenspiele

e

Abbildung 4: Ein Modell zur Forderung interkultureller Kompetenz im Geogra-
phieunterricht (Schrufer 2009, S.170)

Hier ist der erste Schritt wie in anderen Modellen auch das Aufmerksam-Machen auf Frem-
des, wodurch das Interesse an anderen Kulturen geweckt werden soll. Schon Bennett
(1993) machte dabei auf die Gefahr der Polarisierung von A Wivarsus | h aufinerksam.
Um diese Sichtweise aufzubrechen und die Schiler*innen zu Toleranz und Solidaritat zu
beféhigen, mussen im Anschluss vor allem Gemeinsamkeiten betont werden. Eine genaue
Analyse und Relativierung der eigenen Normen und Werte fuhrt dabei zum Abbau von
Vorurteilen und ethnozentrischen Einstellungen. Die eben bereits erwahnte Interpretation
von Gemeinsamkeiten und Unterschieden innerhalb des jeweiligen kulturellen Kontextes
und der damit einhergehende Perspektivwechsel sollen schliel3lich zu einer erhéhten Am-
biguitatstoleranz sowie einer verstarkten kulturellen Selbstreflexion fihren. Die dadurch

angestrebte Veranderung im Erleben und Verhalten soll schlief3lich auf der Ergebnisebene
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das (friedliche) Zusammenleben mit Menschen unterschiedlichen kulturellen Hintergrunds
ermdglichen (Rinschede 2005, S.195; Schrifer 2010, S.108).

2.2.3 Globales Lernen

Ein Bereich der Geographiedidaktik, der dieses Konzept des interkulturellen Lernens
ebenfalls beinhaltet, ist das Globale Lernen, welches sich seit den 1990er Jahren als Ant-
wort auf zunehmende Globalisierungsprozesse entwickelte. Als Leitbild gilt die nachhaltige
Entwicklung, demnach werden Lernziele und Lerninhalte so ausgewahlt, dass eine nach-
haltige Entwicklung gefoérdert wird. Unter dieser Maxime A B i | flinnacghaltige Entwick-
| u nsindidie Eine-Welt-Padagogik, die interkulturelle Arbeit, die Umwelterziehung sowie
die Friedenserziehung untergeordnet, welche in Form eines offenen und integrativen pa-
dagogischen Konzepts das Globale Lernen bilden (Schrifer 2010, S.101). Das Globale
Lernen soll mit Hilfe dieser verschiedenen Ansétze auf ein Leben in einer globalisierten
Welt vorbereiten. A D iSahiilerinnen sollten fiir die globalen Verflechtungen im kulturellen,
sozialen, wirtschaftlichen und politischen Bereich sensibilisiert werden und ihre eigenen
Handlungsspielraume e r k e n (Bedkef2008, S.17). Dabei geht es vor allem um die Be-
schaftigung mit der eigenen Identitat im Kontext von gesellschaftlichen, wirtschaftlichen
und politischen Prozessen. Das Globale Lernen fordert die Fahigkeit, die Einheit, aber
auch Vielfalt der menschlichen Gesellschaft wahrzunehmen, sodass erkennbar wird, dass
jedes Individuum einen Beitrag zur Bewaéltigung der globalen Herausforderungen leisten
kann. Das Globale Lernen soll dartiber hinaus Schuiler*innen dazu befahigen, in Kontakt
mit anderen Menschen zu treten, deren Perspektive einzunehmen und auf Basis der un-
terschiedlichen Betrachtungsweisen das eigene Handeln zu reflektieren und somit in Ko-
operation mit anderen Einfluss auf die Bewaltigung globaler Herausforderungen zu neh-
men (Schwarz 2010, S.12).

Die vier zentralen Herausforderungen der globalisierten Welt sowie die daraus resultieren-
den Schliisselprobleme fiir den Unterricht wurden von KroR 2004 in einem Amagi schen
Vi e r dargksiellt, welches Alexandra Budke 2008 mit denen des interkulturellen Ler-

nens in Verbindung setzte.
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Globales Lernen

/
i Interkulturelles Lernen
: [ Unterrichtsthemen

Tragféhige, I Friedliches - Internationale Migration
gesunde Zusammen- - Multikulturelle Gesellschaft/Integration

Umwelt leben - neue Kontakt-/Informationsmdglichkeiten

|

| - Internationale/Interethnische Konflikte

| - Religionsgeogr. Themen/Weltreligionen etc.
|

|

- Regionalisierungen/Produktion bzw.
Inwertsetzung regionaler Kulturen

- efe.
\

( Unterrichtsthemen

|

|

|

| - Entstehung globaler Konsumkulturen/

[BevﬁlkerungS-HWohlsiands- ]7 "McDonaldization..."
wachstum 1| wachstum - Zunahme des internationalen Tourismus/

|

|

|

|

\

Produktion bzw. Inwertsetzung von Kultur
durch Tourismus

- Globalisierung der Wirtschaft/interkulturelles
Wissen als Standortvorteil

- J

Abbildung 5: AMa g i s\ihersaeskgldbalen und interkulturellen Lernens
(Budke 2008, S. 17)

In Abbildung 5 zeigt sich deutlich die Uberschneidung der beiden Konzepte, welche ins-
besondere die Schlusselprobleme AF r i e dZluiscahmense n br BWo il st andswac h:
t u rbdireffen. Hier konnen Verknipfungen mit internationalen oder interethnischen Kon-
flikten, internationaler Migration oder dem Themenfeld A Mu | t i k Gebellsahaften unde
I nt e g rherdgestaditrwérden. Somit kann interkulturelle Kompetenz als Bestandteil des
Globalen Lernens verstanden werden, welche sich insbesondere mit der Bedeutung von
Kultur in Bezug auf AF r i euddeAVlio h| st a n d s beschaftigt (Sehmdier 2019,
S.70). In diesem Kontext ist ebenfalls das Konzept der Global Citizenship Education (GCE)
zu nennen. Es wird im deutschsprachigen Raum teilweise ebenfalls als Globales Lernen
Ubersetzt wird, obwohl das Konzept in der wissenschaftlichen Betrachtung allgemein als
Weiterentwicklung des Globalen Lernens verstanden wird (SGCE 2019, S.14). Die GCE
gilt als eine der zentralen padagogischen Leitlinien der UNESCO und ist auch in der
Agenda 2030 verankert. Dabei geht es um die Entwicklung einer verantwortungsvollen
und gemeinschaftsfahigen Personlichkeit, welche zur Teilhabe an Gesellschaft und Politik
befahigt ist. Die GCE versteht sich als Verschréankung verschiedener pddagogischer An-
satze und politischer Bildungskonzepte wie der Friedens- und Demokratieerziehung, der
Menschenrechtsbildung, politischer und interkultureller Bildung sowie der Bildung fir

nachhaltige Entwicklung, um so einen Ubergeordneten Denkrahmen zu bieten. Mit Hilfe
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dieser verschiedenen Ansatze sollen Schiler*innen nicht nur auf bevorstehende und ge-
genwartige Herausforderungen vorbereitet werden, sondern gleichzeitig im Sinne der
transformativen Bildung fiir die globale Dimension der SDGs interessiert sowie fur deren
Umsetzung befahigt werden (Knechtelsdorfer et al. 2022, S.47). Dies schlief3t auch den
Bereich kultureller Begegnungen ein. Auch wenn die GCE oft als Globales Lernen be-
zeichnet wird, geht es doch Uber die oben dargestellten Ansétze hinaus und kénnen daher
nur bedingt mit dem interkulturellen Lernen gleichgesetzt werden (SGCE 2019, S.14 f.).
Auf Grund der Integration vielfaltiger Ansétze und Konzepte muss die GCE unabhéngig
davon gesehen werden.

Die hier ausgewahlten und aufgezeigten Ansatze stellen nur den wichtigsten Teil aller Mo-
delle zu dem Thema dar und machen bereits deutlich, dass es kein einheitliches Konzept
des interkulturellen Lernens gibt. Dartiber hinaus stellt sich die Frage, ob das Konzept der
interkulturellen Kompetenz tiberhaupt noch fur die Losung aktueller gesellschaftlicher Her-
ausforderungen geeignet ist.

2.2.4 Kritik an dem Konzept der Interkulturellen Kompetenz

Betrachtet man das Konzept A K u | als wffefie und dynamische Lebensformen, die sich
Uber bestimmte gemeinsame Merkmale charakterisieren lassen, welche nicht in jeder Hin-
sicht vollkommen homogen sind und in Genese und Entwicklung von kulturellem Aus-
tausch abhangig sind, ist der multikulturelle Ansatz des interkulturellen Lernens nicht mehr
anwendbar (Weidemann et al. 2010, S.16).

Hier greift das Konzept der Transkulturalitdt nach Welsch (vgl. Kapitel 2.1). Seine Kritik
am traditionellen Kulturbegriff, wie er sowohl im Kontext der Interkulturalitat, also auch im
Kontext der Multikulturalitat angewendet wird, kann auch auf das interkulturelle Lernen
Ubertragen werden. Auch in den oben aufgefiihrten Konzepten wird von einer multikultu-
rellen Gesellschaft ausgegangen, welche Kulturen vor allem mit nationalstaatlichen oder
ethnischen Gruppen wie beispielsweise auf Grundlage der Nationalitat oder der familiaren
Herkunft gleichsetzt. Dass diese Einteilung nicht mehr zutreffend ist, zeigt beispielsweise
der Mikrozensus aus dem Jahr 2022. Nach dem Konzept des Migrationshintergrunds leb-
ten im Jahr 2022 23,8 Millionen Menschen mit Hintergrund in Deutschland, was 28,7% der
Bevolkerung ausmacht. 12,2 Millionen besitzen einen deutschen Pass und mehr als die
Halfte (54%) dieser Deutschen mit Migrationshintergrund besitzt die deutsche Staatsan-
gehorigkeit seit ihrer Geburt (Statistisches Bundesamt 2023, 0.S.). Etwas genauer kann

man dies mit dem Konzept der Einwanderungsgeschichte betrachten.
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Bevolkerung nach Einwanderungsgeschichte 2022
in %, insgesamt 83,1 Millionen

‘5

B ohne Einwanderungsgeschichte [l Eingewanderte [ Nachkommen Mit einseitiger Einwanderungsgeschichte

Abbildung 6: Darstellung der deutschen Bevoélkerung mit Einwanderungsge-
schichte 2022 (Quelle: Statistisches Bundesamt 2023: Mikrozensus 2022.
URL: https://www.destatis.de/DE/Presse/Pressemitteilungen/2023/04/PD23
158 125.html, Zugriff: 3.8.23)

Im Jahr 2022 lebten 20,2 Millionen Menschen mit Einwanderungsgeschichte in Deutsch-
land, was 24,3% der Bevilkerung ausmacht. Das waren 6,5% mehr als im Vorjahr 2021.
Wie Abbildung 4 verdeutlicht sind dabei 18% der Bevdlkerung mit Einwanderungsge-
schichte selbst eingewandert und weitere 6% Nachkommen von zwei eingewanderten EI-
ternteilen. Hinzu kommen weitere 5% der Bevélkerung, die eine einseitige Einwande-
rungsgeschichte aufweisen, das heif3t, dass nur ein Elternteil nach Deutschland einge-
wandert ist (Statistisches Bundesamt 2023, 0.S.). Diese Zahlen werden in den ndchsten
Jahren und Jahrzehnten weiter steigen. Dabei wird deutlich, dass eine klare Abgrenzung
in homogene, ethnische Gruppen nur nicht mdglich ist.

Gleichzeitig machen diese Zahlen deutlich, dass der Umgang mit anderen, auf unter-
schiedlichen Erfahrungen, Erlebnissen und Werten beruhenden, Einstellungen und Le-
bensformen eine zentrale Aufgabe der schulischen Bildung ist und bleibt.

Wie im oben genannten Modell von Schrifer aufgezeigt wurde, ist ein Kernansatz des
Interkulturellen Lernens, auf das Fremde aufmerksam zu machen, um so Interesse zu
wecken. Die hier betonten Unterschiede zwischen dem Eigenen und dem Fremden sollen
in der Folge zwar aufgebrochen werden, dennoch birgt diese starke Betonung vermeintli-
cher (nationaler) kultureller Eigenschaften die Gefahr der Verstarkung von Diskriminierung
(Reimann 2017, S.11 f.). Die Konzentration auf kulturelle Differenzen kann dazu fihren,
dass Kulturen als etwas Statisches und Unveranderbares betrachtet werden und somit ein
deterministisches Verstandnis entsteht (Monter 2008, S.84). Zugleich erfolgt eine Ver-
knuipfung der Begriffe A K u | undiA Ria u meiche die Gefahr einer rassistischen bzw.
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fremdenfeindlichen Interpretation birgt. So wird im Zuge von Migrationsbewegungen héau-
fig von rechtspopulistischen Parteien vor Uberfremdung oder Konflikten gewarnt, wenn
kulturelle Gruppen ihre Heimat verlassen (Budke 2008, S.23 f.).

Um diesem entgegen zu wirken, sollte stattdessen auf einen konstruktivistischen Kultur-
und Raumbegriff zurtickgegriffen werden, wie er in Folge des Cultural Turns von den Ver-
tretern der Neuen Kulturgeographie eingebracht wurde (vgl. 2.1.1).

Ein weiterer Kritikpunkt am Konzept des Interkulturellen Lernens ist die starke Einbezie-
hung von Verallgemeinerungen und Stereotypen. So war es lange Zeit tblich nationale
Selbst- und Fremdbilder zu behandeln (z.B. Haubrich 2004). Eine solche Definition (nati-
onal)kultureller Unterschiede ist - wie eben beschrieben - aber nicht mehr moglich (Budke
2008, S.21). Auch stellt sich die Frage, ob die Verringerung solcher Stereotype in den
Vorstellungen der Schiler*innen, wie es im Zuge des Interkulturellen Lernens angestrebt
wird, tberhaupt im Rahmen des Geographieunterrichts moglich ist. Im Sinne eines lebens-
langen Lernens erscheint es daher eher sinnvoll, die Sensibilisierung der Schiler*innen in
den Mittelpunkt zu stellen, indem Konstruktionsprinzipien offengelegt werden und zum kri-
tischen Hinterfragen angeregt wird (Budke 2008, S.22).

Zusammenfassend lasst sich also festhalten, dass das Konzept der Interkulturellen Kom-
petenz bzw. des Interkulturellen Lernens viele Ansétze enthalt, die fir das Zusammenle-
ben in einer vielfaltigen, sich standig wandelnden Gesellschaft wichtig sind. Allerdings ist
es notwendig, die Definition von Kultur und Kulturen sowie den Raumbegriff neu zu be-

trachten, um der aktuellen gesellschaftlichen Realitat gerecht zu werden.

2.2.5 Transkulturelle Kompetenz

Angelehnt an das Konzept der Transkulturalitat nach Welsch stellt die Transkulturelle Bil-
dung eine Weiterentwicklung des Interkulturellen Lernens dar. Welsch vertritt die These,
A d a Kulturen heute intern durch die Pluralitit moglicher ldentitaten und extern durch
grenzuberschreitende Konturen gekennzeichnet s i n(@dflich 2006, S.2) und stellt sich
damit gegen die an Herders Kugelmodell angelehnten Konzepte der Multikulturalitdt und
daran anlehnend das Interkulturelle Lernen. A | Zuge der Globalisierung und Migration
sind die modernen Kulturen nach innen hin pluralisiert, nach auf3en hin frei und offen, in
standiger Bewegung und endlosem Austauschfi(Takeda 2010, S.3).

Um diesem Umstand Rechnung zu tragen, geht das transkulturelle Lernen von einer radi-
kalen Individualitdt aus, welche sich nicht an nationaler oder ethnischer Herkunft festma-
chen lasst, sondern Identitatsbildung als Folge der vielfaltigen (kulturellen) Begegnungen
und Erlebnisse definiert. So schreibt Welsch: A Wein Individuum durch unterschiedliche

kulturelle Anteile geprégt ist, wird es zur spezifischen Aufgabe der Identitatsbildung, solch
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transkulturelle Komponenten miteinander zu v e r b i (Whklsam ©994, S.13). Die trans-
kulturelle Identitatsbildung wird damit zum Bildungsziel und eréffnet im padagogischen
Kontext die Moglichkeit, das Konzepts des Ubergangs zwischen, aber auch innerhalb der
einzelnen Akteure in den Fokus zu riicken (Géhlich 2006, S.4 ff.).

Dieses Potential zeigt sich allerdings bisher hauptséchlich in wissenschaftlichen Diskursen
in der (interkulturellen) Padagogik sowie in der Fremdsprachen-Didaktik. Dabei wird vor
allem die Loslésung von der herkdmmlichen Vorstellung von Kulturen als differenzierte,
homogene Gruppen als wesentliche Konsequenz fir Bildungskonzepte thematisiert (Bol-
scho 2005, S. 35f.). Da das herkdmmliche Konzept des Interkulturellen Lernens aktuellen
gesellschaftlichen Entwicklungen nicht mehr gerecht werde, sei ein Perspektivwechsel hin
zum transkulturellen Kulturverstandnis nach Welsch notig (Bolscho et al. 2004, S. 206 f.).
Dabei ist das Ziel, durch Selbstreflexion Kulturen abseits von Eigen- und Fremdkultur zu
betrachten.

Weitere Ver6ffentlichungen beschaftigen sich mit der Frage, inwieweit das Uberschreiten
kultureller Grenzen und die damit einhergehenden transkulturelle Identitdt durch hegemo-
niale Strukturen vermittelt wird und ob diese Konzepte auch in der Lebenswelt von Mig-
rantinnen und Migranten bzw. Menschen mit Migrationshintergrund erlebbar sind (Meche-
ril & Seukwa 2006, S. 10ff.).

Die Umsetzung dieser theoretischen Uberlegungen in Form von konkreten Ansatzen zur
Implementierung und Vermittlung transkultureller Kompetenz im Unterricht oder in Form

von Forschungsarbeiten zu Effekten der transkulturellen Bildung erfolgt bisher kaum.

Kritische AuRerungen beziehen sich vor allem auf die Frage, wer einen Anschluss an die
Praxis von Transkulturalitat und Hybriditat besitzt und wer davon profitiert (Mecheril &
Seukwa 2006, S. 13). Es wird darauf hingewiesen, dass Kulturen und kulturelle Differen-
zen auch unabhangig von ihrem Konstruktionscharakter bestehen. Dies zeigt sich darin,
dass in der Realitat immer wieder auf kulturelle Zuschreibungen und Kategorien zuriick-
gegriffen wird. Sozialen Unterschichten und Migrationsminderheiten insbesondere Fliicht-
lingen wird es nach Mecheril und Seukwa nicht ermdglicht und zugestanden, jenseits von
Eigen- und Fremdkultur zu denken (ebd. S. 13). Zudem stellt das Konzept der Transkultu-
ralitat keine Kategorien bereit, um Prozesse wie Othering, ethnische Diskriminierung und
Rassismus sowie deren Effekte zu benennen (Schréder 2019, S. 526 1.).

Ein weiterer Kritikpunkt besteht darin, A d a diesVerwendung des Begriffs im padagogi-
schen Diskurs zum normativen und empirischen Euphemismus tendiert oder zumindest
mit dem Risiko einer solchen Tendenz behaftet i s (Gdhlich 2006, S.6). Auch wenn die
zunehmende Verwendung des Begriffs den Bedarf eines solchen Diskurses aufzeigt, so

darf dennoch nicht die praktische Umsetzbarkeit auRer Acht gelassen werden. Denn die
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Transformation von ldentitat und Kultur kann nicht als Umschalten erfolgen. Es ist ein
komplexer, fortlaufender Prozess, der auf performativer Ebene ablauft (Gohlich 2006, S.
7.). Die Padagogik muss demnach nicht nur an Prozessen der Identitatsbildung, sondern
auch an der Weiterentwicklung von Kultur mitwirken.

In der Geographiedidaktik wird der Begriff des Transkulturellen Lernens (noch) wenig ver-
wendet. Zwar wird das Konzept des Interkulturellen Lernens in Bezug auf beispielweise
den zugrundeliegenden Kulturbegriff hinterfragt (vgl. 2.2.4), jedoch wird daraus abgeleitet
meist von einer Erweiterung des Konzepts im Sinne einer Transkulturalitdt nach Welsch
gesprochen (z.B. Budke 2008, ebd. 2013). So sei es unter Beriicksichtigung des moder-
nen Kulturbegriffs nicht mehr sinnvoll, die Begegnung mit dem Fremden im Geographie-
unterricht zu fokussieren, um so eine hoéhere Toleranz zu erreichen. A D iAefgabe des
Geographieunterrichts ist es dann, beider At r a n s k ultentiétsfenduhgeder Schiile-
rinnen in einer Umgebung, die unterschiedliche kulturelle Angebote macht und durch ein
Nebeneinander verschiedener Werte charakterisiert ist, zu h e | f(Budké 2008, S.21).
Ziel des Geographieunterrichts ist es des Weiteren, den Schiler*innen bei ihrer individu-
ellenAWe r t f izinhelfem AjsiGrundlagen dafiir kénnen die Menschenrechte, das Kon-
zept der Nachhaltigkeit oder demokratische Grundwerte wie Toleranz und Gleichberech-
tigung dienen. Zudem ist es besonders sinnvoll, den Schuler*innen ihre eigene Transkul-
turalitat vor Augen zu fithren, indem beispielsweise gesellschaftliche Urspriinge der eige-
nen Identitat zurlckverfolgt werden. So kann Rassismus und Fremdenfeindlichkeit entge-
gengewirkt werden (Troger 2002, S.34ff.).

Es lasst sich also feststellen, dass der Begriff der Transkulturellen Bildung, obwohl er wis-
senschaftlich fundiert und von gesellschaftlicher Relevanz ist, (bisher) kaum Einzug in die
Geographiedidaktik gefunden hat. Dabei gibt es mehrere Anknipfungspunkte, die einen
begriffichen Wandel vom Interkulturellen Lernen hin zum Transkulturellen Lernen sinnvoll
erscheinen lassen.

Wie der A Cu | T u r endiidie darauffolgende Neuorientierung der Kulturgeographie im
Sinne einer Neuen Kulturgeographie zeigen, ist die essentialistische Sichtweise auf
Réaume und Kultur(en) Uberholt. Betrachtet man beide Konzepte und ihre Zusammen-
hange aus konstruktivistischer Perspektive, wird schnell deutlich, dass das auf Interkultu-
ralitdt begriindete Konzept der multikulturellen Gesellschaft nicht mehr zutreffend ist. Die
zunehmende globale Vernetzung von Wirtschaft, Politik und Gesellschaft Gber National-
grenzen hinaus, die Durchlassigkeit zuvor festgeschriebener kultureller Grenzen sowie die
daraus entstandene Hybriditat von Gesellschaften und Individuen beeinflusst die Lebens-

welt der Schilerinnen und Schiiler. Social Media, Musik, Filme und Serien sowie weitere

46



Bereiche des taglichen Lifestyles sind nur einige Beispiele fur die Uberschreitung der her-
kémmlichen kulturellen Grenzen. Die Schiler*innen wachsen in vielféltigen, sich standig
verandernden Gesellschaften auf, welche durch Migrationsprozesse und die (kulturelle)
Globalisierung gepragt sind. Daher ist es notwendig, eine neue Sichtweise auf Kultur und
kulturelle Identitat zu vermitteln. Die traditionell etablierten Darstellungen von Kultur in
Form eines statischen Containerraums werden durch Alternativen ergénzt, welche anhand
transkultureller Phdnomene auch unkonventionelle Kulturraumvorstellungen fir die Schi-
lerinnen und Schiiler sichtbar machen. A D iSehilerinnen und Schiller sollen angeleitet
werden, kulturrdumliche Einteilungen und Verortungen, die oft an geopolitische Grenzen
gebunden sind, zu hinterfragen sowie sich dariiber bewusst zu werden, dass direkte und
eindeutige Zuordnungen nicht immer umsetzbar s i n(Egé 2018, S.143).

Dabei geht es bei der Integration des Transkulturellen Lernens in den Geographieunter-
richt nicht darum, den Ansatzen des Interkulturellen Lernens den Rucken zu kehren. Altere
Ziele der Interkulturellen Padagogik wie Toleranz, Empathie, Diskurs- und Reflexionsver-
mogen und Vermittlung verschiedener Welten werden nicht aufgegeben. Sie werden in
das Ziel einer transkulturellen ldentitatsbildung integriert (Géhlich 2006, S.6).

Ahnlich wie im A Mo dzarlFérderung interkultureller Kompetenz im Geographieunterrichtfi
von Gabriele Schrufer (vgl 2.2.2) liegt das Potential des transkulturellen Lernens im Sicht-
barmachen von Gemeinsamkeiten und Unterschieden. Dabei geht es nicht um die Unter-
scheidung von Eigenem und Fremden in Form nationalstaatlicher Kulturen, sondern um
die Erkenntnis, dass die Schiler*innen eine eigene hybride ldentitat besitzen, welche
durch beispielsweise die kulturelle Globalisierung viele kulturelle Gemeinsamkeiten zu an-
deren Individuen aufweist. Ein transkulturelles Verstandnis von Raum und Gesellschaft
enthalt dartiber hinaus Konzepte fir alternative Denk- und Handlungsmuster (Ege 2018,
S.142). Eine Studie von Birte Schréder (2019) zu Orientierungen von Jugendlichen hat
allerdings gezeigt, dass eine alleinige Orientierung von Bildungskonzepten an der Thema-
tisierung von Transkulturalitat nicht zielfihrend ist. Stattdessen ist eine Verknipfung des
transkulturellen Lernens mit anderen Konzepten wie der postkolonialen Theorie oder dem
rassismuskritischen Lernen notwendig, um einen erkenntniskritischen und dekonstrukti-
ven Zugang anzubieten (Schroder 2019, S.528). Das Zukunftsfach Geographie mit seiner
Maxime A G e g e nuwbZukiunft der Erde nachhaltig gestalten | e r rbietat @afir einen

passenden Rahmen.
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2.2.6 Rassismuskritisches Lernen

Ein weiterer Ansatz, der als Weiterentwicklung des interkulturellen Lernens vorgeschlagen
wird, ist das rassismuskritische Lernen (z.B. Modnter 2008, Budke 2008, Auernheimer
1995, 2003). In Deutschland wurde das Thema Rassismus in gesellschaftlichen Debatten
nach Ende des 2. Weltkriegs lange Zeit gemieden, da er im engen Zusammenhang mit
dem Nationalsozialismus steht (Rommelspacher 2009, S. 33). Stattdessen wurden Be-
grifie wie AFr e md e n f e igendttt i(ebdn, 18.8)i Zudem stoRt der A R a s-Begrifif
heutzutage auf starke Kritik, da die Annahme, es gabe unter Menschen verschiedene
A R a s sweriniider Tierwelt langst wissenschaftlich widerlegt ist (Kleff 2023, S.8.).Aus
diesem Grund lautet ein Auftrag des MalRnahmenkatalogs des Kabinettausschusses zur
Bekampfung von Rechtsextremismus und Rassismus und auch aus dem Koalitionsvertrag
20217 2025, dass der Begriff aus dem Artikel 3 des Grundgesetzes gestrichen werden soll
(BdBfMFul 2023, S. 16). Durch einschneidende Ereignisse wie beispielsweise die rassis-
tisch motivierten Anschlage in Hanau oder Halle riickte das Thema Rassismus allerdings
wieder in den Fokus der Offentlichkeit.

Auf Grund dieser langjahrigen Ablehnung des Rassismusbegriffs im deutschsprachigen
Raum blickt die Padagogik auf eine eher kurze Geschichte antirassistischer Ansatze und
deren rassismuskritischer Weiterfihrung zurtick (Mecheril & Melter 2011, S.13).

Der Begriff ARassismuskritikiiist zudem nicht klar definierbar. Wie bei den anderen Kon-
zepten des kulturellen Lernens geht es aber nicht nur um Wissen, sondern auch um Hand-
lung und Haltung (El-Mafalaani 2021, S. 141). Aladin El-Mafalaani definiert den Begriff
folgendermaRen: AR a s s i s nvarstdhe ichals Soziale Positionierung, als Perspektive
auf die Welt und als soziale Praxis der Re f | e XEi-Mafalaaii 2021, S. 141) Dabei be-
nennt er drei zentrale Faktoren. Zunéachst ist die Erkenntnis wichtig, dass Rassismus in
Kultur und Gesellschaft strukturell verankert ist. Dies fihrt dazu, dass jeder Mensch auch
immer personlich oder organisatorisch involviert ist. Wahrend der Begriff Antirassismus
suggeriert, dass es ausreicht gegen Rassismus zu sein, macht der Begriff Rassismuskritik
deutlich, dass es kein auf3erhalb gibt (El-Mafalaani 2021, S. 142). Rassistische Formen
beeinflussen, fihren und leiten alle Gesellschaftsmitglieder in sehr unterschiedlicher Art
und Weise (Mecheril & Melter 2011, S.14). Als Zweites ist es wichtig, den Rassismus zu
thematisieren, sich aber gleichzeitig dessen bewusst zu sein, dass man dadurch immer
auch Rassismus reproduziert. Eine Thematisierung ist also in sich widersprichlich, aber
dennoch notwendig (El-Mafalaani 2021, S. 143). Drittens muss Rassismuskritik immer
multiperspektivisch aufgefasst werden. Es wird also eine Perspektivenerweiterung not-
wendig, welche nicht nur die Benachteiligten, sondern auch die Privilegierten in den Fokus

rickt. Dies geschieht bereits in wissenschaftlichen Arbeiten der kritischen Rassismusfor-
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schung oder der kritischen Weil3seinsforschung (z.B. Morrison 1992, Eggers 2005, TiR3-
berger et al. 2006, Marz 2022). Eine solche Perspektivenerweiterung bezieht sich dabei
auf die Inhalte, die Form und die Représentanz, also um die Frage AWesrp r i ¢Brt ? A
Mafalaani 2021, S. 143 f.). Es geht also zusammengefasst um macht- und selbstreflexive
Betrachtungsweisen von Handlungen, Diskursen, Institutionen und Strukturen (Mecheril &
Melter 2011, S.14).

All diese Erkenntnisse lassen sich auch auf das rassismuskritische Lernen tbertragen. In
der Padagogik gibt es bislang keine breit angelegte empirische Wirkungsforschung zu ras-
sismuskritischem Unterricht, allerdings gibt es zahlreiche fundierte und reflektierte Pra-
xiserfahrungen, aus denen drei Ansatze fur rassismuskritisches Lernen herausgearbeitet
werden konnen. Angelehnt an den rassismuskritischen Ansatz von Paul Mecheril (2004)
konnen folgende Bereiche benannt werden: Im Bereich des koginitiven Wissenserwerbs
erarbeiten sich Schilerinnen und Schiiler neues differenziertes Wissen, wodurch ihnen
ein kritisches Hinterfragen von Stereotypen sowie eine analytisch-reflektierende Widerle-
gung dieser moglich wird (Oueslati 2019, S.23). Allerdings hat die praktische Erfahrung
gezeigt, dass dies nicht ausreichend ist, sondern im Gegenteil sogar Vorurteile verstarken
kann. Aus diesem Grund ist eine zusatzliche erfahrungs- und emotionsgeleitete Sensibili-
sierung wichtig. Dabei sollen durch Aufgaben zu Perspektiv-, Empathie- und Solidaritats-
fahigkeit (z.B. Rollenspiele, biografische Methode) die Bewusstmachung und Reflektion
gefordert werden (Oueslati 2019, S.23). Hier kann zudem eine Thematisierung von Zuge-
horigkeitserfahrungen und Zuschreibungsmuster erfolgen (Quehl 2011, S.228). Der dritte
Ansatz der Dekonstruktion von Stereotypen, welcher der Postkolonialen Theorie ent-
stammt (vgl. Kapitel 2.1.3), ist noch recht neu und daher auch noch umstritten. Auf der
einen Seite erscheint es zielfihrend, den Schiler*innen den Konstruktionscharakter von
Stereotypen offenzulegen. A D iHeffnung ist, dass Stereotype so vielleicht nicht nur als
unumsto6Bliche machtvolle Realitat erscheinen, sondern als Bilder, die jede*r oder eine
Gesellschaft verandern k a n fQuéslati 2019, S.24). Auf der anderen Seite birgt dieser
Ansatz das Risiko der Verunsicherung, wodurch die Gefahr entsteht, dass Schuler*innen
in der Pubertat A k o mp und kberfordernde individuelle und gesellschaftliche Verhalt-
nisse angeblich eindeutig und widerspruchsfrei auflosen mdchten, indem sie erst recht
Rassismus als ordnungsversprechendes Muster a u f g r €Quéskatn 2019, S.24). Da
diese Uneindeutigkeit allerdings der gesellschaftlichen Realitat entspricht, ist es notwen-
dig, dass Schiler*innen den Umgang mit dieser erlernen. Dazu ist ein sicheres Lernumfeld
mit vertrauensvollen emotionalen Beziehungen notwendig. Statt in Konflikten oder bei
(un)reflektierten Haltungen von Schuler*innen moralisch und angsterfillt zu reagieren und
rassistische Aussagen zu deckeln und somit zu unterdriicken, sollte eine vertrauensvolle

Atmosphére im Unterricht Rd&ume der Bearbeitung erméglichen (Oueslati 2019, S.25). Nur
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so erhalten die Lernenden die Moglichkeit, Reaktionen auf rassistische AuRerungen zu
erhalten und darauf aufbauend, die eigene Haltung zu reflektieren. Gleichzeitig besteht
die Notwendigkeit, Schutzraume zu schaffen, um Betroffene mit Migrationserfahrungen
bei Bedarf zu schitzen und ihnen Raum zur Erwiderung zu geben (Oueslati 2019, S.26).
Hier zeigt sich die groRe Herausforderung, welcher Lehrkrafte im Kontext rassismuskriti-
schen Lernens gegenlberstehen. Eine Professionalisierung und Fortbildung der an
Schule Téatigen ist dringend notwendig, um ein selbstreflexives Verhalten der Lehrenden
zu férdern, welches als Vorbild fir Schiilertinnen dienen kann. GleichzeitigistARe f | exi vi t 2
eine der zentralen Anspriiche an das Handeln von Lehrern und Lehrerinnen in pluralen
gesellschaftlichen K o n t e xrtd somifiA d Grandlage produktiven und konstruktiven pa-
dagogischen Handelnsii(Mecheril 2012, S.23 f.). Auch Rudolf Leiprecht (2005) benennt
die (Selbst-) Reflexion der beteiligten Padagog*innen als zentralen Punkt einer antirassis-
tischen Arbeit. Darliber hinaus ist die Auseinandersetzung mit Ideologien, Diskursen und
Aspekten des institutionellen Rassismus genauso entscheidend wie die Berticksichtigung
von Widerspriichlichkeiten sowie die Férderung einer fragenden Haltung (Queh 2011, S.
228). Die Arbeitsgruppe A Kr i tGesgaphien globaler Un g | e i c dér &niversitat f
Hamburg schlagt fur Lehrende und Lehramtsstudierende daher folgende Schritte in ihren
Arientierungshilfen fir eine rassismuskritsche Unt er r i ¢ h t sog Refléxiad voru n g fi
eigenen Positionen und Stereotypen durch beispielsweise Workshops zu den Themen
Rassismus, Weil3-sein oder Empowerment, die kritische Betrachtung geographischer Un-
terrichtsmaterialien sowie die Einbeziehung auB3erschulischer Lern- und Begegnungsorte,
an denen eigene Erfahrungen durch das gemeinsame Raumerleben reflektiert und durch
neues Wissen bereichert werden kénnen (AG KGGU 2022, S. 21 ff.). Um Lehrkrafte dar-
Uber hinaus fur ein rassismussensibles Handeln zu sensibilisieren werden acht Denkan-

stoRe vorgestellt:

Zuhoren Nimm Erfahrungen von Betroffenen von Rassismen ernst. Hore nicht

Zu, um zu relativieren, sondern um zu lernen.

Weiterbilden Nimm deine Verantwortung als Lehrer*in wahr und bilde dich selbst
weiter.

Privilegien Mach dir bewusst, dass du aufgrund deines Weil3-Seins oder deiner

erkennen Position als Lehrer*in in vielen Situationen privilegiert bist.

Sich engagieren | Nutze als Lehrer*in deine Ressourcen fiur Wandel und setze dich im

Schulumfeld daflir ein, Rassismen zu benennen.

Empowern Stelle Mdglichkeiten des Empowerments fir BiPoCzur Verfifung.

Lade Expert*innen fiir Workshops u.a. ein.
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Sich einsetzen Wenn du Rassismus in der Klasse wahrnimmst, dann setze dich mu-
tig dagegen ein. Schau nicht weg, sondern werde aktiv und misch

dich ein.

Sensibilisieren Sensibilisiere dein Umfeld: Fihre Diskussionen, sei streitbar, teile

dein Wissen und gewinne weitere Verblindete.

Dran bleiben Hore nicht auf, sich fir Solidaritdt und Gleichbehandlung einzuset-

zen.

Tabelle 2: DenkansttRRe flr ein rassismussensibles Handeln (eigene Darstellung nach
AG KGGU 0.J. 0.S))

Ausgehend von diesen Grundséatzen und Denkanstt3en ist eine diskriminierungskritische
Lernumgebung die Grundlage fur rassismuskritisches Lernen. Hierzu gehért, dass Vielfalt
als Normalitat dargestellt wird und so unterschiedliche Lebensrealitédten (der Schuler*in-
nen) bertcksichtigt werden (Lutz 2023, S.120f.). Gleichzeitig miissen auch die Lehrinhalte
und das Unterrichtsmaterial kritisch hinterfragt werden (ebd. 2023, S.97ff.). Hier ist eben-
falls die Bedeutung von Rahmenplanen und Curricula zu betonen, da diese im Sinne einer

Kompetenzorientierung die Voraussetzung fir einen rassismuskritischen Unterricht bilden.

2.3 Verankerung des transkulturellen und rassismuskritischen Lernens im
Fach Geographie

Im theoretischen Teil wurden der Wandel des Kulturbegriffs sowie der WandeldesAKu | t u -
rellenL e r n @argelégt. Die Ausfiihrungen haben die Vielschichtigkeit der Begrifflichkei-
ten insbesondere in der Padagogik und im Bildungsbereich aufgezeigt. Auch wenn diese
Arbeit das transkulturelle und rassismuskritische Lernen als modernes und lebensweltbe-
zogenes Lernmodell in den Fokus riicken will, soll in der folgenden Analyse der Rahmen-
plane zunéchst das gesamte Themenspektrum des AK u | t u.ree Inldetrachtet wer-

den, um den Ist-Zustand abzubilden und daraus notwendige Anderungen abzuleiten.

2.3.1 Verankerung auf Bundesebene gemald der KMK

Um der Bedeutung von interkulturellen Kompetenzen als Schlusselqualifikation in einer
globalisierten Welt Rechnung zu tragen, hat die Kultusministerkonferenz (KMK) bereits am
25.10.1996 eine Empfehlung mit dem Titel Al nt e r kBilduhgwndeErziehring in der
S ¢ h uveréfféntlicht, welche im Dezember 2013 neugefasst wurde.

In diesem Orientierungsrahmen wurde A w u rintegkulturelle Bildung als Querschnittsauf-

gabe von Schule d e f i KM 2al3) S.2). Im Angesicht wachsender sozio-kultureller
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Vielfalt benennt die KMK Ai nt e r kQffhuhgundedér IAlgbau struktureller Diskriminie-
r u najsfzentrale Herausforderungen fir die Sicherstellung einer gleichberechtigten ge-
sellschaftlichen Teilhabe (KMK 2013, S.2). Daher sei es die Aufgabe der Schule, padago-
gische Handlungskonzepte zu erstellen und umzusetzen, die dieser Situation Rechnung
tragen (KMK 2013, S.2).
Ziel ist eine Schule der Vielfalt, welche frei von offener und versteckter Diskriminierung ist
und es allen Schuler*innen unabhangig ihres sozio-kulturellen Hintergrundes erméglicht,
einen Schulabschluss zu erreichen. Gleichzeit vermittelt Schule interkulturelle Kompeten-
zen, welche Grundlage fir ein erfolgreiches Berufsleben und lebenslanges Lernen sind
(KMK 2013, S.3). Dabei werden folgende Grundsétze benannt:
- Schule nimmt Vielfalt zugleich als Normalitat und als Potenzial fur alle wahr (KMK
2013, S.3)
- Schule tragt zum Erwerb interkultureller Kompetenzen im Unterricht aller Facher
und durch auf3erunterrichtliche Aktivitaten bei. (KMK 2013, S.4)
- Schule ist zentraler Ort fiir den Erwerb bildungssprachlicher Kompetenzen. (KMK
2013, S.5)
- Schule gestaltet aktiv Bildungs- und Erziehungspartnerschaften mit Eltern. (KMK
2013, S.5)
Wahrend es bei dem ersten und letzten Punkt vor allem um die Gestaltung der Lernum-
gebung in Schule und in der Zusammenarbeit mit Eltern und Erziehungsberechtigten geht,
stehe bei den Grundséatzen 2 und 3 die unterrichtlichen Inhalte im Fokus. Ein offenes und
tolerantes Umfeld kann zu einer Entwicklung transkultureller Kompetenz beitragen und im
Sinne eines rassismuskritischen Lernens sogar als unabdingbar fur die individuelle Aus-
einandersetzung mit Vielfalt und das kritische Reflektieren von Diskriminierung und Ras-
sismus betrachtet werden. So formuliert die KMK: A D iSehule versteht sich als Lern- und
Lebensort fur alle, sie begegnet allen Schilerinnen und Schilern mit Wertschatzung und
entwickelt eine interkulturell sensible Dialog- und Konfliktkultur einschlie3lich des Aushan-
delns gemeinsamer Grundlagen fir das Schulleben, so dass sich alle Mitglieder der Schul-
gemeinschaft einbezogen f ¢ h | (EMK 2013, S.3). Auch wenn die hier geforderte Dia-
logkultur als Grundlage fur transkulturelles Lernen gilt, soll der Schwerpunkt dieser Arbeit
auf dem zweiten Grundsatz und damit auf den unterrichtlichen Inhalten liegen.
Die KMK unterteilt den Erwerb interkultureller Kompetenzen in drei Dimensionen, welche

sich gegenseitig bedingen.

Wissen und Erkennen Kulturen als sich verandernde kollektive Orientierungs- und Deu-

tungsmuster wahrnehmen

Entstehung und Wandel soziokultureller Phanomene und Stré-

mungen analysieren
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Einfluss kollektiver Erfahrungen aus Vergangenheit und Gegen-
wart auf interkulturelle Begegnungen erkennen, insbesondere
hinsichtlich der Entstehung von Fremdbildern

eigene kulturgebundene Pragungen und Deutungsmuster sowie
gegenseitige soziale Zuordnungen und Stereotypisierungen re-
flektieren

Offenheit gegentber Anderen und anderen Deutungsmustern
entwickeln

Widerspriiche zu eigenen Deutungsmustern in der Kommunika-
tion mit Anderen aushalten sowie soziokulturelle Entwicklungs-

prozesse aus mehreren Perspektiven betrachten

Mitverantwortung fiir die Entwicklung gleichberechtigter Teilhabe
im personlichen, schulischen und gesellschaftlichen Bereich tber-

nehmen

bewusst gegen Diskriminierung und Rassismus eintreten

in der Kommunikation und Zusammenarbeit mit Anderen sozio-
kulturelle, interessen-bedingte oder sprachliche Barrieren Uber-

winden

Interessen respektvoll aushandeln und Konflikte friedlich austra-

gen

Tabelle 3: Dimensionen interkultureller Kompetenz (eigene Darstellung nach KMK 2013,
S.4)

Interessant ist hier, dass trotz der Verwendung des Begriffs Ai nt e r kvielé Anséatze | | i
eines modernen, transkulturellen Kulturbegriffs enthalten sind. So wird von A s i veréin-
dernden Deutungs-undOr i e nt i er u masroohes sowie vanfeinem A Wa n soe |
ziokultureller Phdnomene und St r °© mu nDOjges mdcht deutlich, dass hier kein stati-
scher, unveranderbarer und an Nationalkultur orientierter Kulturbegriff zugrunde gelegt
wird, wie es Ublicherweise im Konzept der Interkulturalitat definiert wird. Gleichzeitig wird
im Sinne eines rassismuskritischen Lernens der Bereich der Reflexion betont, welcher das
kritische Hinterfragen von Stereotypen und Bedeutungszuschreibungen beinhaltet. Zu-
dem sollen Schiler*innen zum Handeln befahigt werden, welches durch eine Betonung
der Mitverantwortung sowie dem Engagement gegen Rassismus und Diskriminierung den
Grundsatzen des rassismuskritischen Lernens (vgl. Oueslati 2019, El-Mafalaani 202) ent-
spricht.
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Darlber hinaus schlagt die KMK folgende MalRnahmen zur Erreichung der oben genann-
ten Ziele vor:

- Prifung der Lehr-/Lernmaterialien im Hinblick darauf, ob die vielschichtige, auch her-
kunftsbezogene Heterogenitat der Schiler*innen berticksichtigt ist und ggf. Erganzung der
Materialien

- Forderung der Selbstreflexion, der kritischen Beobachtung des eigenen Standpunkts und
des eigenen Handelns durch Einbeziehung unterschiedlicher Perspektiven bei der Erar-
beitung der Unterrichtsinhalte der Facher. Insbesondere der Unterricht in anderen Spra-
chen kann dazu beitragen, interkulturelle Handlungskompetenzen zu entwickeln

- Verdeutlichung unterschiedlicher Orientierungen, Wertungen und Denkmuster, ohne Kin-
der und Jugendliche darauf zu reduzieren und durch die Zuschreibung spezifischer Eigen-
schaften zu etikettieren. Schule kann Gemeinsamkeiten erfahrbar machen und Schiler*in-
nen ermutigen und unterstiitzen, Differenz selbstbestimmt zu artikulieren und sich nicht
auf fremdbestimmte Zuschreibungen festlegen zu lassen

- Multiperspektivitat bei der Erschlie3ung von Lerninhalten, forschendes und kooperatives
Lernen sowie Foérderung einer demokratischen Gesprachskultur als Prinzipien im (Fach-)
Unterricht

- Gestaltung von interkulturellen Lernanlassen im Unterricht, in Projekten und Trainings,
durch Einbeziehung der Eltern sowie auf3erschulischer Partner bzw. durch internationale
Schulpartnerschaften und Schileraustausch. Dabei nutzen Schulen die Bandbreite des
internationalen Schulaustausches von kleinen virtuellen Partnerschaften bis hin zu grofzen
multilateralen Projekten, von individuellen Auslandsaufenthalten ihrer Schilerinnen und
Schiler bis zu internationalen Fortbildungen der Lehrkrafte. Dabei ist es wichtig, die inter-
nationalen und interkulturellen Lernangebote mit dem fachlichen Lernen und den schuli-
schen Curricula eng zu verknupfen.

- Angebote in den Bereichen Europabildung, Demokratieerziehung, Globales Lernen und
Bildung fur nachhaltige Entwicklung (KMK 2013, S.8).

Auch wenn all diese MalRBnahmen facheribergreifend bzw. schulbezogen formuliert sind,
lassen sich hier verschiedene Anknipfungspunkte fir das Fach Geographie finden. Im
Bereich der Kommunikationskompetenz sowie der Bewertungskompetenz spielen Multi-
perspektivitat sowie Selbstreflexion eine entscheidende Rolle bei der Diskussion und Be-
wertung geographischer Strukturen und Prozesse. Da bei vielen Themen unterschiedliche
Akteure mit unterschiedlichen Standpunkten betroffen sind, ist die Verdeutlichung dieser
unterschiedlichen Orientierungen und Denkmuster genauso relevant wie eine demokrati-

sche Gesprachskultur. Ein besonders wichtiger Punkt ist der Bereich der interkulturellen

54



Lernanlasse, welches in der Geographie beispielsweise Uber das Raumerleben auf Ex-
kursionen erfolgen kann. Der hier vorgestellte Orientierungsrahmen bietet darliber hinaus
eine Grundlage fur die Erstellung der Bildungsstandards in den einzelnen Fachern, da
interkulturelle Bildung explizit A a Bahliisselkompetenz und Querschnittsaufgabe in den
Bi | du n g sapshewiesemwird (KMK 2013, S.10).

2.3.2 Verankerung auf Bundesebene gemal der Bildungsstandards

Die Kultusministerkonferenz (KMK) tbernimmt fir viele Schulfacher die Entwicklung von
Bildungsstandards zur Qualitatssicherung und inhaltlichen Weiterentwicklung, fur das
Fach Geographie allerdings nicht. Aus diesem Grund hat die Deutsche Gesellschaft fiir
Geographie (DGfG) gemeinsam mit Fachdidaktiker*innen, Fachwissenschaftler*innen so-

wie Lehrer*innen die Entwicklung nationaler Bildungsstandards tbernommen, welche die
Kompetenzen festlegen, die Schiler*innen am Ende eines bestimmten Ausbildungsab-
schnittes besitzen sollen (DGfG 2020, S. 2 f.).

Als Briickenfach zwischen Natur- und Geisteswissenschaften leistet das Fach Geographie
einen speziellen Beitrag zur WelterschlieBung, indem die Wechselwirkungen zwischen
Natur und Gesellschaft betrachtet werden (DGfG 2020, S.5). Neben einem allgemeingeo-
graphischen Ansatz, der unter anderem ein A e Varstandnis gesellschaftlicher Systeme

in ihren wesentlichen raumbezogenen Gr u n d s t r uekntittalty solteri Schilerinnen

und Schiiler regionalgeographische Kenntnisse Uber verschiedene Raume erlangen sowie

A d Maglichkeit (erhalten), im Spannungsfeld zwischen lokal und global ein reflektiertes
Heimatbewusstsein, ein Bewusstsein als Europaer sowie Weltoffenheit zu e nt wi c kel n
(DGFG 2020, S. 6). Neben der Leitmaxime A B i | fliunacphaltige Ent wi c wdrdem g i
auch Globales sowie Interkulturelles Lernen als wichtige Anliegen des Faches benannt
(DGfG 2020, S.7).

Auch wenn der Themenbereichdes AK u | t Wrea InlémaligBmeinen Bildungsauftrag
durch die eben genannten Beziige zu finden ist, fehlt hier der Bezug zu aktuellen Entwick-
lungen wie dem transkulturellen oder dem rassismuskritischen Lernen. Zudem l&sst sich
feststellen, dass bereits im einleitenden Teil Hinweise auf ein zugrundeliegendes essenti-
alistisches Kulturverstéandnis mit seinem statischen Kulturbegriff zu finden sind. So wird

mit der Aufzahlung A d éHeimatraum, Deutschland, Europa und ausgewéahlte auRereuro-
paische Re g i o (Déf6 #4020, S.6) als Mal3stabsebenen des Geographieunterrichts so-

wie dem Satzteil A e irefiektiertes Heimatbewusstsein, ein Bewusstsein als Eur op2 er f
(ebd.) als Ziel eine eurozentristische Perspektive angedeutet. Ahnliches zeigt sich im wei-
teren Verlauf in der Gegentiberstellung von Heimatraum und anderen Regionen der Erde.

So wird das Beispiel A Me nMaas der Heimat oder von A f r i(DG&Gi2020, S.13) ge-

nannt, was eine Abgrenzung der beiden Rdume andeutet und somit den Heimatbegriff so
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kontextualisiert, dass er auf eine Heimat in Deutschland oder Europa hindeutet. Dies ist in

einer kulturell vielféltigen Gesellschaft problematisch zu betrachten.

Darlber hinaus werden in den Bildungsstandards haufig veraltete Begrifflichkeiten ver-
wendet, sodass vermutet werden kann, dass ein traditionelles, essentialistisches Kultur-
verstandnis zugrunde liegt. Beispiele dafir sind Begriffe wie Ak ul t ur rCrdaundsi c h e
kat e g dS.16)eAKio n fbkimn Kusaenmentreffen von Ku | t S. 24hadiler ALande s -
k un d® 86). Wahrend die ersten beiden Begriffe eine klare Abgrenzung von Kulturen

im Sinne des Kugelmodells nach Herder implizieren, deutet der letzte Begriff auf die Tra-

dition der Landerkunde hin. Es lasst sich also festhalten, dass die Bildungsstandards in

Teilen von veralteten Kulturbegriffen und tberholten didaktischen Ansatzen zum Thema

des kulturellen Lernens gepréagt sind.

Betrachtet man die folgenden Kompetenzbereiche des Faches genauer, lasst sich fest-
stellen, dass sich das A Ku | t lue re nig adldiBereiche einordnen lasst. In seiner Funk-
tion als Briickenfach zwischen Natur- und Gesellschaftswissenschaft weist das Fach Ge-
ographie Kompetenzbereiche beider Disziplinen auf: Gemafl naturwissenschaftlicher Bil-
dung sind die Kompetenzbereiche Fachwissen, Methoden, Kommunikation sowie Beurtei-
lung/Bewertung eingebunden, wéhrend der Kompetenzbereich Handlung den Gesell-
schaftswissenschaften entspringt. Der Kompetenzbereich Raumliche Orientierung, wel-
cher in keinem anderen Fach vorzufinden ist und somit als Alleinstellungsmerkmal gilt,
rundet die Kompetenzen ab (DGfG 2020, S. 8). Jener Kompetenzbereich sowie Erkennt-
nisgewinnung/Methoden und Fachwissen bilden zunachst die Basis, auf der die restlichen
Kompetenzbereiche aufbauen. Es gilt jedoch zu beriicksichtigen, dass alle Kompetenzbe-
reiche als gleichwertig zu betrachten sind und erst durch die wechselseitige Verflechtung
untereinander A d iaBgestrebte geographische Ge s a mt k o mpeendgichtz fird
(MfSuBSH 2015, S. 16).

Fur jeden dieser sechs Kompetenzbereiche wurden von der Deutschen Gesellschaft fur
Geographie spezifische Kompetenzen formuliert, die eine geographische Grundbildung in
der Sekundarstufe | und damit bis zum Mittleren Schulabschluss gewahrleisten sollen.
Abgesehen von dem der Handlung stimmen alle Kompetenzbereiche sinngeman, meist
sogar wortlich, mit denen von Schleswig-Holstein Uberein. Aus diesem Grund werden die
spezifischen Kompetenzen erst im Kontext der Fachanforderungen des Landes Schles-
wig-Holstein ndher betrachtet, da diese dann im Zusammenhang mit den Kompetenzen
fur die Sekundarstufe Il und damit als geltende Standards fur alle Bildungsabschliisse zu-
sammengefasst werden kdénnen (vgl. 2.3.3).

Vorab erfolgt aber bereits eine erste Ubersicht der Thematisierung des AKu | t uere |l | en

n e nauffBundesebene gemal der in den Bildungsstandards aufgefihrten Kompetenzen.
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Der Kompetenzbereich Fachwissen betrachtet die Erde als Mensch-Umwelt-System, wo-
bei sowohl physisch geographische, als auch humangeographische Subsysteme integriert
werden. Dabei sollen die Schiler*innen allgemeingeographische GesetzmaRigkeiten und
Regelhaftigkeiten erkennen sowie diese in ihren regionalgeographischen Verhaltnissen
einordnen kénnen (DGfG 2020, S. 10). Auch wenn die zugrundeliegenden Basiskonzepte
humangeographische und physisch geographische Betrachtungsweisen gleichermalien
beriicksichtigen, fehlt der Bereich A K u | it derr génannten Beispielen.

Erst in den Ausfiihrungen zu den Betrachtungsweisen eines Raumes wird auf A\bgren-
zung Europas aus geologischer, kultureller, politischer Sicht hingewiesen (DGfG 2020,
S.13). Im Folgenden wird auf die Konstruktion und auf die unterschiedliche Wahrnehmung
von Raumen durch unterschiedlichen Menschengruppen hingewiesen. Beide Formulie-
rungen deuten wie oben genannt auf einen zugrundeliegenden statischen Kulturbegriff
sowie das im allgemeinen Bildungsauftrag genannte Prinzipdes Al nt er klLletr meals i e n
hin.

Auch im Kompetenzbereich Raumliche Orientierung wird die Kenntnis verschiedener
raumlicher Orientierungsraster wie beispielweise die A G| i e dder Hrde gach wirt-
schaftlichen, politischen und kulturraumlichen Or d n u n g s k a &l Eabigkeit edar i
raumlichen Orientierung definiert (DGfG 2020, S. 16). Positiv hervorzuheben ist das Ziel
des Bewusstseins Uber die Konstruiertheit von Raumen und Raumdarstellungen (z.B. eu-
rozentrische Ausrichtung von Karten), welche Ansatze postkolonialer Theorie bzw. der
Neuen Kulturgeographie erkennen lasst (DGfG 2020, S.16).

Der Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung/ Methoden ist im Sinne einer allgemeinen
Methodenkompetenz in allen Schulfachern verankert. Ziel ist die Vorbereitung auf lebens-
langes Lernen, indem Kenntnisse tber Informationsquellen erworben werden und darauf
aufbauend die Fahigkeiten der Informationsbeschaffung sowie der Informationsauswer-
tung erlernt bzw. erweitert werden (DGfG 2020, S.18 f.). Die darliiberhinausgehende Kom-
munikation und Prasentation von Informationen sowie die fiir den Bereichdes AKu |l t ur el | er
Lernens felevanten Bewertung von Informationen und deren Quellen sind in den Kompe-
tenzbereichen Kommunikation sowie Beurteilung/ Bewertung angesiedelt. Allerdings sind
auch bereits die Beschaffung von Informationen aus verschiedenen Informationsquellen
sowie das Verstandnis tber die Wege einer solchen Informationsbeschaffung essentielle
Fahigkeiten fir das AKu | t u e e h éne die darin enthaltene transkulturelle Kompe-

tenz.
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Der Kompetenzbereich Kommunikation beinhaltet neben der Fahigkeit zur Kommunikation
im Unterricht auch die Kommunikation im gesellschaftlichen Kontext. Dabei sollen Schi-
lersinnen befahigt werden, geographische und geowissenschaftliche Sachverhalte fach-
sprachlich korrekt und adressatengerecht auszudriicken und zu prasentieren sowie sich
mit anderen Personen darliber auszutauschen. Als Beispiele kulturgeographischer The-
men werden hier Migration, Landeskunde sowie Kultur genannt (DGfG 2020, S.22). Der
Aspekt der Kommunikation ist ein wichtiger Bestandteil von Begegnungen mit anderen
Individuen, sodass diese Kompetenz als relevant fir das Transkulturelle Lernen betrachtet
werden muss. Fachwissen und Kommunikation bilden dabei eine Symbiose, wobei sich
beide Bereiche gegenseitig bedingen. "Kommunikation findet also nicht erst A n a dédmfi
Erwerb von Fachwissen statt, sondern ist gleichzeitig seine Vo r a u s s €DGIGU2029,1
S.22).

Aufbauend auf den vier bereits dargestellten Kompetenzbereichen erwerben die Schiile-
rinnen und Schiler im Kompetenzbereich Beurteilung/ Bewertung die Fahigkeit, raumbe-
zogene Sachverhalte, Situationen und Probleme kriterienorientiert zu beurteilen. Dariiber
hinaus sollen auch gewonnene Informationen und deren Informationsquellen beurteilt wer-
den, um deren Aussagekraft oder eine Steuerung von Informationen zu erkennen. Daran
anknupfend sollen sich Schiler*innen mit der gesellschaftlichen Bedeutung von geogra-
phischem Wissen auseinandersetzen. Hier findet der i sehr neutral formulierte - Bezug
zur postkolonialen Theorie statt, indem als Beispiel die Folgen von Entdeckungsreisen fiir
die bereiste Regionen genannt wird (DGfG 2020, S.23 f.).

AbschlieRend sollen Schiilersinnen im Geographieunterricht dazu angeleitet werden, auf
Grundlage ihrer Fach- und Sachurteile in Verbindung mit geographisch relevanten Nor-
men und Werten ein fachlich begriindetes Werturteil zu fallen. Als Leitlinie gilt dabei das
Leitbild der Nachhaltigkeit (DGfG 2020, S. 24).

Der sechste Kompetenzbereich Handlung soll unter Einbeziehung aller anderen Kompe-
tenzbereiche Schuler*innen dazu befahigen, auf Grundlage ihrer erworbenen Kompeten-
zen sach- und raumgerecht tatig zu werden und damit eine allgemeine Handlungsbereit-
schaft férdern. Dabei werden die drei Stufen des Handelns A1 nf or mat i AAppoohdrndel r
sches Ha n d euhdnAfA | | t a g suhterschiegldn.nUiter dem tibergeordneten Leitbild
ANachhBEht wip e ktehenrdig Beiden groBen Handlungsfelder Umweltschutz so-
wie interkulturelle bzw. internationale Verstandigung. Dabei besteht im zweiten Hand-
lungsfeld folgende Zielsetzung: A A der Grundlage ihres Fachwissens tiber Regionen und

gesellschaftliche Systeme sowie der Ausbildung/Aneignung eines entsprechenden Wer-
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tesystems kénnen Schuler*innen durch das Fach Geographie unterstitzt werden, die Fa-
higkeit und Bereitschaft zu entwickeln, sich fur ein friedliches und gerechtes Zusammen-
leben in der Einen Welt einzusetzen, an Planungsprojekten zur Férderung des interkultu-
rellen Verstandnisses im eigenen Land mitzuwirken sowie MalBnahmen der Entwicklungs-
zusammenarbeitzuu n't e r s (DGIG2@24, 5. 26 f.). Die hier genannten Ziele lassen
sich den im Bildungsauftrag genannten Leitbildern Interkulturelles sowie Globales Lernen
zuordnen, sind aber in ihrer Zielsetzung (friedliches Zusammenleben) auch fir den Be-

reich des Transkulturellen Lernens relevant.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Bildungsstandards der Deutschen Ge-

sellschaft fiir Geographie den Bereichdes A K u | t W ree Inldeainkaiten, dies allerdings

auf Grundlage eines essentialistischen Kulturverstandnisses sowie der Modelle des A1 n -
terkulturellen L e r n sawie dles A G| o blLad rem@eschight. Es lassen sich auRerdem

in den geforderten Kompetenzbereichen viele Kompetenzen erkennen, die fur das Trans-

kulturelle Lernen erforderlich sind. Beztige zum aktuellen wissenschaftlichen Forschungs-

bereich der postkolonialen Theorie lassen sich nur im Ansatz und eher zurlickhaltend in

der Formulierung erkennen. DasATr ans k Wletr msomi¢idagARassi smuskr i ti s
L e r nflkeRem weder namentlich noch inhaltlich in die Bildungsstandards ein.

Die hier betrachteten Bildungsstandards stammen aus dem Jahr 2006, die Uberarbeitete

Auflage aus dem Jahr 2020 enthélt lediglich Anderungen im Bereich A B i | filinnachhal-

tigeEnt wi c &oWie aurgDigitalisierung. Etwaige Neuerungen im Bereichdes AKu |l t ur el -

lenL e r n sindsight zu erkennen.

Im Jahr 2023 wurde erganzend zu den bestehenden Bildungsstandards fiir die Sekundar-
stufe | eine erste Anhdrungsfassung der Bildungsstandards fiir die Sekundarstufe Il verof-
fentlicht. Auch hier entstammen die Standards fir die gymnasiale Oberstufe nicht der Kul-
tusministerkonferenz, sondern einer Arbeitsgruppe der Deutschen Gesellschaft fir Geo-
graphie bestehend aus Vertreter*innen der Schulpraxis, der Studienseminare, der Geo-
graphiedidaktik sowie der Fachwissenschaft (DGfG 2023, 0.S.).

Als geographische gebildete Person mit Allgemeiner Hochschulreife sollen die Schilerin-
nen und Schuiler GUber Kenntnisse, Fahigkeiten und reflektierte Haltungen verfiigen, damit
sie sich die Welt in ihrer Ar @ u ml Dicnmeems i oemsehlieRen kohrfen (DGG 2023,
S.5). Dabei steht ein integrativer Zugang aus gesellschaftswissenschaftlicher und natur-
wissenschaftlicher Bildung im Zentrum. A D &Zil ist es, durch geographische und geowis-
senschaftliche Bildungsprozesse eine raumbezogene Handlungskompetenz zu entwi-
ckeln, die zur aktiven gesellschaftlichen Teilhabe b e f 2 h(DGJG 2048, S.5). Wie in den

Fachanforderungen fur die Sekundarstufe | wird die Bildung fur nachhaltige Entwicklung
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als Leitmaxime definiert. Der Verweis auf interkulturelles Lernen fehlt allerdings. Stattdes-
sen wird der Geographieunterricht der Oberstufe als Rahmen fur fundierte Sach- und
Werturteile definiert. A D a lerfolgt das Aushandeln verstandnisorientiert vor dem Hinter-
grund kultureller Vielfalt und einer Wertschatzung gesellschaftlicher Pluralitatii wodurch
das Fach einen Beitrag zur Personlichkeitsentwicklung und politischen Bildung leistet
(DGfG 2023, S.7).

Neuerungen gibt es vor allem im Bereich der digitalen Medien, welche starker in den Bil-
dungsauftrag des Faches integriert wurden (DGfG 2023, S.6). Dabei soll es nicht nur um
Fahigkeiten und Fertigkeiten im Umgang mit digitalen Geomedien gehen, sondern auch
um kritisch-reflexive Ansatze (DGfG 2023, S.7). Gleiches gilt auch fir die allgemeine Ge-
staltung von Unterrichtsprozessen. Hier soll der Geographieunterricht der Sekundarstufe
Il Schillerinnen und Schiller dazu befahigen, gesellschaftliche Herausforderungen A ien
ner Zeit des steten Wandels und der Unsicherheit angemessen komplex, holistisch und
multiperspektivisch a n z u g e(BD@&f@ 7023, S.6). Diese Fahigkeiten sind ebenfalls ein
zentraler Bestandteil des transkulturellen Lernens.

Weitere Schwerpunkte der Bildungsstandards sind die Perspektive Gesellschaft-Natur

zum einen und die Perspektive Raum zum anderen. Im ersten Bereich wird vor allem der

bekannten Funktion des Faches als Briickenfach Rechnung getragen. Dabei werden A G e -

sellschaft und Natur in einen untrennbaren funktionalen Gesamtzusammenhang gestellt,
indem die Menschen mit ihren teilweise konkurrierenden Sicht- und Handlungsweisen in-
tegraler Bestandteil sind oder we r d 6 2023, S.11). Auch wenn auf die VerknUp-
fung von Mensch und Umwelt hingewiesen wird, ist hier ein physisch geographischer
Schwerpunkt insbesondere in der Auswahl der Beispiele (z.B. Biodiversitat, Ressourcen,
Vulnerabilitat) erkennbar (DGfG 2023, S.10 ff.). Zwar werden Inhalte und Teilbereiche der
Humangeographie genannt, der Bereich der Kulturgeographie fehlt aber.

Im zweiten Bereich, der Perspektive Raum, wird der Raum genau wie die ZeitalsAgr un d -

legende Dimension menschlichen D a s e idefisigit (DGfG 2023, S.8). Ziel des Geogra-
phieunterrichts ist es, die Schilerinnen und Schuler dazu zu beféahigen, gegenwartige Her-
ausforderungen unter Berucksichtigung ihrer rAumlichen Dimensionalitat zu analysieren
und zu beurteilen. Im Sinne einer neuen Kulturgeographie wird hierbei auch auf eine Kon-
struktion von Raumen hingewiesen: A D averstandnis von Raumen als Konstrukte unter-
liegt hingegen einem konstruktivistischen Paradigma. R&ume werden hier nicht als gege-
ben oder per se existent angesehen, sondern als Produkte von Si nnzuschr
(DGFG 2023, S.8). Beispiele dafur sind Wahrnehmungen, mediale Darstellungen, Insze-
nierungen oder Vorstellungen. Auch hier fehlt allerdings der Hinweis auf die Rolle von
Kultur(en).
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Ebenfalls neu ist die Integration des Basiskonzeptes Macht in die Bildungsstandards.
Schilertinnen sollen dadurch die Fahigkeit erlernen, AUn g | e i dénhldr Burchsetrnung
von Interessen bei der Deutung und Gestaltung von Raumen offenlegen (und kritisch be-
urteilen) zuk °© n n @66 2023, S. 10). Dabei wird betont, dass Raumfragen immer auch
Machtfragen seien, was sowohl fur die Deutung, als auch die Gestaltung von Raumen
bedeutsam sei (DGfG 2023, S.9). Die gewahlten Beispielthemen beinhalten zwar aktuell
bedeutsame Themen wie Konflikte der Raumgestaltung bei der Verkehrswende, leider
fehlen auch hier wichtige und aus kulturgeographischer Perspektive passende Themen
wie beispielweise die postkoloniale Theorie.

Im Bereich der Fachkompetenzen gibt es einige Neuerungen, wobei die sechs etablierten
Kompetenzbereiche aus den Bildungsstandards fur die Sekundarstufe | in ihrer grundsatz-
lichen Ausrichtung ibernommen und weiterentwickelt wurden (DGfG 2023, S.22). Grund-
legend ist, dass der Bereich des Fachwissens als Grundlage fir alle sechs Kompetenzbe-
reiche dient und demnach fachinhaltliche Beziige nicht mehr in einem Kompetenzbereich
verortet werden (DGfG 2023, S.26). Als neue Kompetenzbereiche werden Fachkonzepte,
raumbezogene Orientierung, Erkennthisgewinnung, Kommunikation, Urteilen sowie
Handlung definiert (DGfG 2023, S.22 ff.).

Fur das transkulturelle Lernen lassen sich nur wenige Beziige erkennen: Im Bereich der
Fachkonzepte soll ein konzeptionelles metakognitives Wissen angebahnt werden, wobei
Fachwissen hinsichtlich seiner Entstehung, Bedeutung und Anwendung kritisch hinterfragt
werden soll (DGfG 2023, S.26). Dies entspricht aktuellen Ansatzen der Kulturgeographie
sowie der Sozialwissenschaften (z.B. postkoloniale Theorie).

Im Bereich Raumbezogene Orientierung wird neben dem naturwissenschaftlichen Ver-
standnis auch mit einer geistes- und sozialwissenschaftlichen Variante des Begriffs Orien-
tierung gearbeitet. A D a bmvad der Fokus auf Ai magi nat i o/orstelluagen wnd
Weltbilder von Menschen gelegt, in denen immer auch (veranderliche) Machtinteressen
und Deutungsmuster beinhaltet sind.fi(DGfG 2023, S.29)

Der Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung setzt einen Schwerpunkt auf den Umgang
mit digitalen Medien. Einen weiteren Anknipfungspunkt stellt die Metakognition dar, wel-
chedieAVer ant womWissensahaft, gerade in kontroversen gesellschaftlichen Dis-
k u r sbeleughtet (DGfG 2023, S.32).

Positiv hervorzuheben ist der Kompetenzbereich Kommunikation, welcher folgende Ziel-
setzung verfolgt: A K o mp ekbremunizieren zu kénnen, bedeutet mundlich, schriftlich
und visuell Argumente zu raumbezogenen Sachverhalten zu beurteilen, zu entwickeln so-
wie sich Uber diesea u s z u t a u(PGfG 2023, Fi34). Dabei soll die Kommunikations-
kompetenz sukzessive erweitert werden. Ein besonderes Augenmerk liegt hier auf gesell-

schaftliche Kontroversen und interkulturellen Situationen (DGfG 2023, S.34). Besonders
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relevant fur das transkulturelle Lernen ist dabei der Bereich K1, welcher unter anderem
die Analyse der Herkunft, Qualitdt und Vertrauenswirdigkeit von Quellen férdern soll
(DGFG 2023, S.35). Diese Fahigkeit des kritischen Hinterfragens ist zentraler Bestandteil
transkulturellen Lernens (vgl. Budke 2008, Takeda 2020).

Im Bereich Urteilen bleibt die Unterteilung in Sachurteil und Werturteil wie in den Bildungs-
standards der Sekundarstufe | erhalten. Analog zum Bereich Kommunikation wird aller-
dings ein starkerer Fokus auf das kritische Reflektieren von Urteilen gelegt (DGfG 2023,
S.40).

Im sechsten und letzten Kompetenzbereich Handlung entfallt der Bezug zu Zielen des
Interkulturellen bzw. Globalen Lernens. Stattdessen wir auch hier der Fokus mehr auf BNE
gelegt (DGfG 2023, S.40 ff.). Lediglich im Bereich H4 wird das Thema Ak u | t \eifadt | | e
und gesellschaftliche Pluralitat einer S t a dlg Bispiel fiir einen geographisch relevanten
Kontext fur ein verantwortungsvolles Handeln gewahlt (DGfG 2023, S.43).
Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Bildungsstandards fir die Sekundar-
stufe Il einigen Neuerungen wie beispielsweise der zunehmenden Digitalisierung Rech-
nung tragen. Dies ist auch fur das transkulturelle Lernen von grofRer Bedeutung. Ange-
sichts der aktuell global bedeutsamen Themen wie Energiewende, Ressourcenknappheit
oder Vulnerabilitat als Folge der Globalen Erwarmung ist der Fokus auf Bildung fir nach-
haltige Entwicklung und die Mensch-Umwelt-Beziehungen im Anthropozan nachvollzieh-
bar und sinnvoll. Allerdings wurde der Bereich des kulturellen Lernens kaum berticksich-
tigt. Angesichts von Globalisierung und zunehmender Migration ist dies aber von groRRer
Bedeutung. Da es sich bei dem vorliegenden Dokument um die Anhérungsfassung han-

delt, bleibt zu hoffen, dass dieser wichtige Bereich in die finale Fassung eingearbeitet wird.

2.3.3 Verankerung auf Landesebene gemald der Fachanforderungen

Die Fachanforderungen Geographie des Landes Schleswig-Holsteins sind im Juli 2015
erschienenund A b e s ¢ h diedidakésnhen Grundlagen der jeweiligen Facher und den
spezifischen Beitrag der Facher zur allgemeinen und fachlichen B i | d tiindg fSekun-
darstufe 1 und Il (MfSUBSH 2015, S.6). Neben einer grundlegenden Kompetenzorientie-
rung wird im allgemeinen Teil die Auseinandersetzung mit Kernproblemen des gesell-
schaftlichen Lebens als Ziel des Unterrichts definiert (MISUBSH 2015, S.8). Demnach wer-
den Schiilertinnen A d u die Auseinandersetzung mit Kernproblemen des soziokulturel-
len Lebens in die Lage versetzt, Entscheidungen fir die Zukunft zu treffen und dabei ab-
zuschatzen, wie sich das eigene Handeln auf andere Menschen, auf kiinftige Generatio-
nen, auf die Umwelt oder das Leben in anderen Kulturena u s wi(Mf&uBSH 2015, S. 8).

Dabei werden folgende gesellschaftliche Herausforderungen als Kernprobleme definiert:
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1. Grundwerte menschlichen Zusammenlebens: Menschenrechte, das friedliche Zusam-
menleben in einer Welt mit unterschiedlichen Kulturen, Religionen, Gesellschaftsformen,
Volkern und Nationen

2. Nachhaltigkeit der 6kologischen, sozialen und ékonomischen Entwicklung: Erhalt der
natlrlichen Lebensgrundlagen, Sicherung und Weiterentwicklung der sozialen, wirtschaft-
lichen und technischen Lebensbedingungen im Kontext der Globalisierung

3. Gleichstellung und Diversitat: Entfaltungsmaoglichkeiten der Geschlechter, Wahrung des
Gleichberechtigungsgebots, Wertschatzung gesellschaftlicher Vielfalt

4. Partizipation: Recht aller Menschen zur verantwortungsvollen Mit-Gestaltung ihrer so-
ziokulturellen, politischen und wirtschaftlichen Lebensverhéltnisse (MfSuBSH 2015, S.8f.)

Insbesondere das erste und das dritte Kernproblem stellen direkte Beziige zu den Grund-
lagen des transkulturellen sowie des rassismuskritischen Lernens her. Allerdings erzeugt
die Aufzahlung der Unterscheidungskriterien A K u | t Religierren, Gesellschaftsformen,
Volkernund Na t i oim ersteih Kernproblem die Assoziation eines traditionellen Kultur-

begriffs, welcher beispielsweise Kultur und Nationalstaat miteinander verknipft.

Fur die Sekundarstufe | wird i vergleichbar mit den Bildungsstandards der DGfG- die be-
deutung als Briickenfach betont. Zudem sollen die Schiler*innen im Geographieunterricht
A mitiperspektivisches, systemisches, problemlésendes und interkulturelles Denken, kon-
kretes Handeln und die Ubernahme von Verantwortung im Sinne einer Bildung fur nach-
haltige Ent wi c &rlernen gMiSUBSH 2015, S. 12). Ausgehend von den Vorgaben der
KMK und der Bildungsstandards wird auch hier das Globale Lernen als Bildungsaufgabe
benannt (MfSuBSH 2015, S.13).

2.3.3.1 Verankerung in der Sekundarstufe |

Nachdem in Kapitel 2.3.2 die mogliche Einbettung von transkultureller Kompetenz in die
sechs Kompetenzbereiche aufgezeigt wurde, sollen im Folgenden die einzelnen Kompe-
tenzformulierungen jedes Kompetenzbereichs auf eine mogliche Verankerung untersucht
werden. Grundsatzlich werden Kompetenzen nach der Sekundarstufe | und Il unterschie-
den und daher voneinander getrennt. Deshalb werden zunéchst die Kompetenzen der Se-
kundarstufe | vorgestellt, mit denen eine Forderung der transkulturellen Kompetenz bzw.
die Umsetzung eines rassismuskritischen Lernens madglich ware. In einem zweiten Schritt
sollen kritische Formulierungen im Sinne einer veralteten Sichtweise der interkulturellen
Kompetenz aufgezeigt werden.

Der Kompetenzbereich Fachwissen beinhaltet die A F 2 h i Bduraee auf den verschiede-

nen Mal3stabsebenen als natur- und humangeographische Systeme zu erfassen und
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Wechselbeziehungen zwischen Mensch und Umwelt analysieren zu k °© n n @VfiSaGBSH
2015, S. 18). Hier lasst sich fir die Sekundarstufe | nur wenig Integration kulturgeographi-

scher Themen feststellen.

F3 Fahigkeit, Raume unterschiedlicher Art und GréRe als humangeographische

Systeme zu erfassen: Schilerinnen und Schillerk ® nnen é

S10 vergangene und gegenwartige humangeographische Strukturen in Rdumen beschrei-

ben und erklaren

S12 den Ablauf von humangeographischen Prozessen in RAumen (zum Beispiel wirtschaft-
licher Strukturwandel, Verstadterung, wirtschaftliche Globalisierung) beschreiben und

erklaren

S13 das Zusammenwirken von Faktoren in humangeographischen Systemen (zum Beispiel

Welthandel und Globalisierung, Migration und Metropolisierung) erlautern

S14 die realen Folgen politischer (zum Beispiel Kriege, Migration), sozialer und wirtschaft-

licher (zum Beispiel Tourismus) Raumkonstruktionen erlautern

S15 humangeographische Wechselwirkungen zwischen Raumen (zum Beispiel Stadt i
Land, sogenannte Entwicklungslander i [Post-]industrielander beziehungsweise Lan-

der des Sudens, Lander des Nordens) erlautern

Tabelle 4: Kompetenzen im Kompetenzbereich Fachwissen der Sekundarstufe | (eigene
Darstellung nach MfSuBSH 2015, S.18f.)

Kritisch zu betrachten ist hier die Verwendung der veralteten Klassifikation der Entwick-
lungslander sowie die Einteilung in Lander des Nordens und Lander des Suidens als Lern-
gegenstand. Auch in der Kompetenz F4 S24 A R 2 u maeh bestimmten Merkmalen kenn-
zeichnen und sie vergleichend gegeneinander abgrenzen (zum Beispiel sog. Entwick-
lungslander i [Post-]Industrielander beziehungsweise Lander des Nordens und Sidens,
Verdichtungs- und Peripherraume in Deutschland und E u r o paachtfidies erneut auf
(MfSuBSH 2015, S.19). Dies impliziert eine Legitimation dieser Begrifflichkeiten ohne sie
kritisch zu hinterfragen. Aus postkolonialer Sichtweise sollte allerdings eher die Frage ge-
stellt werden, ob eine solche eurozentrische Sichtweise noch vertretbar ist, anstatt diese

als zu lernende Begrifflichkeiten in die Fachanforderungen zu integrieren.

Der Kompetenzbereich Raumliche Orientierung beschreibt die A F 2 h i sjch | Rdumen
orientieren zu kdnnen (topographisches Orientierungswissen, Kartenkompetenz, Orientie-
rung in Realrdumen und die Reflexion von Raumwahrneh mu n g §Mf$uBSH 2015,
S.20).
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03 Fahigkeit zu einem angemessenen Umgang mit Karten (Kartenkompetenz):

Schilerinnen und Schilerk ° nnen é

S3 Manipulations-Md&glichkeiten kartographischer Darstellungen (zum Beispiel durch

Farbwahl) beschreiben

05 Fahigkeit zur Reflexion von Raumwahrnehmung und 1 konstruktion: Schilerin-

nen und Schillerk ® nnen é

S15 anhand von Karten (zum Beispiel kognitiven Karten/mental maps) erlautern, dass
Raume stets selektiv und subjektiv wahrgenommen werden (zum Beispiel Vergleich

der mental maps deutscher und japanischer Schiiler von der Welt)

S16 anhand von Karten erlautern, dass Raumdarstellungen stets konstruiert sind (zum Bei-

spiel zwei verschiedene Kartennetzentwtrfe; zwei verschiedene Karten tber soge-

nannte Entwicklungs- und [Post-]Industrielander)

Tabelle 5: Kompetenzen im Kompetenzbereich Raumliche Orientierung der Sekundar-
stufe | (eigene Darstellung nach MfSuBSH 2015, S.20)

Im Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung/ Methoden soll die AF2 hi &ogra-t |,
phisch/geowissenschatftlich relevante Informationen im Realraum sowie aus (Geo-)Me-
dien gewinnen und auswerten sowie Schritte zur Erkenntnisgewinnung in der Geographie
beschreiben zu k © n n gefordert werden (MfSUBSH 2015, S.21).

M2 Fahigkeit, Informationen zur Behandlung von geographischen/geowissenschaft-

lichen Fragestellungen zu gewinnen: Schilerinnen und Schilerk ® nnen é

S4 problem-, sach- und zielgemaR Informationen zum Beispiel aus Karten, Texten, Bil-

dern, Tabellen, Diagrammen auswahlen

M3 Fahigkeit, Informationen zur Behandlung geographischer/geowissenschaftlicher

Fragestellungen auszuwerten: Schilerinnen und Schilerk © nnen é

S6 geographisch relevante Informationen aus klassischen und technisch gestitzten Infor-
mationsquellen sowie aus eigener Informationsgewinnung strukturieren und bedeut-

same Einsichten herausarbeiten

S7 die gewonnenen Informationen mit anderen geographischen Informationen zielorien-

tiert verknuipfen

Tabelle 6: Kompetenzen im Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung/ Methoden der Se-
kundarstufe | (eigene Darstellung nach MfSuUBSH 2015, S.21)

Der Kompetenzbereich Kommunikation soll die Schilertinnen dazu befahigen, Ageogr a -
phische Sachverhalte zu verstehen, zu versprachlichen und prasentieren zu kénnen sowie

sich im Gesprach mit anderen dartiber sachgerecht austauschen zu k°® n n eMf&8BSH

2015, S.22).
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K1 Fahigkeit, geographisch relevante Mitteilungen zu verstehen und sachgerecht

auszudricken: Schilerinnen und Schilerk © nnen é

S3 bei geographisch relevanten Aussagen zwischen Tatsachenfeststellungen, Meinungen

und Bewertungen unterscheiden

K2 Fahigkeit, sich tber geographische/geowissenschaftliche Sachverhalte auszu-
tauschen, auseinanderzusetzen und zu einer begriindeten Meinung zu kommen:

Schulerinnen und Schillerk ° nnen é

S5 im Rahmen geographischer Fragestellungen die logische, fachliche und argumentative
Qualitat eigener und fremder Mitteilungen kennzeichnen und angemessen reagieren

S6 an ausgewahlten Beispielen fachliche Aussagen und Bewertungen abwagen und in
einer Diskussion (zum Beispiel Rollenspiele, Simulationen) zu einer eigenen begriin-

deten Meinung und/oder zu einem Kompromiss kommen

Tabelle 7: Kompetenzen im Kompetenzbereich Kommunikation der Sekundarstufe | (ei-
gene Darstellung nach MfSuBSH 2015, S.22)

Der Kompetenzbereich Beurteilung/ Bewertung fordert die A F 2 h it, gakinebezogene
Sachverhalte und Probleme, Informationen in Medien und geographische Erkenntnisse
kriterienorientiert sowie vor dem Hintergrund bestehender Werte in Anséatzen beurteilen
zuk °© n n @MfSGBSH 2015, S.23).

Bl Fahigkeit, Sachverhalte im Raum unter Anwendung geographischer Kenntnisse

zu beurteilen: Schilerinnen und Schillerk ® nne n é

S1 fachbezogene und allgemeine Kriterien des Beurteilens (wie zum Beispiel 6kologische/
okonomische/soziale Angemessenheit, Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung, Per-
spektivitéat) nennen, geographische Kenntnisse und die oben genannten Kriterien an-

wenden

S2 um ausgewahlte geographisch relevante Sachverhalte (zum Beispiel Migration, Ent-
wicklungszusammenarbeit, Flachennutzungskonflikte, Ressourcenkonflikte) zu beur-

teilen

B2 Fahigkeit, ausgewéhlte geographisch/geowissenschaftlich relevante Informatio-
nen aus Medien kriteriengestitzt zu beurteilen (Medienkompetenz): Schilerin-

nen und Schilerk ® nnen é

S4 zur Beeinflussung der Darstellungen in geographisch relevanten Informationstrégern
durch unterschiedliche Interessen kritisch Stellung nehmen (zum Beispiel touristische
Anlagen in Reiseprospekten, Stadtkarten fur Kinder, Darstellungen von Wirtschaftsun-

ternehmen, Darstellungen von NGO).

B3 Fahigkeit, ausgewéahlte geographische/geowissenschaftliche Erkenntnisse und
Sichtweisen hinsichtlich ihrer Bedeutung und Auswirkungen fiir die Gesellschaft

angemessen zu beurteilen: Schilerinnen und Schilerk © nnen é

66



S5 zu den Auswirkungen ausgewahlter geographischer Erkenntnisse in historischen und
gesellschaftlichen Kontexten (zum Beispiel verschiedene Weltbilder, Berichte von Ent-

deckungsreisen) kritisch Stellung nehmen

B4 Fahigkeit, ausgewdahlte geographisch/geowissenschaftlich relevante Sachver-

halte/Prozesse unter Einbeziehung fachbasierter und fachlibergreifender Werte

und Normen zu bewerten

Tabelle 8: Kompetenzen im Kompetenzbereich Beurteilung/Bewertung der Sekundar-
stufe | (eigene Darstellung nach MfSuBSH 2015, S.22f.)

Im sechsten und letzten Kompetenzbereich Handlung sollen die Schiiler*innen die Bereit-
schaft und Fahigkeit erlernen, A a wefschiedenen Handlungsfeldern Gegenwart und Zu-
kunft auf der Erde nachhaltig gestalten zu k © n n @MfSAGBSH 2015, S.23).

H1 Kenntnis politischer und normativer Vorgaben und nachhaltiger Handlungsopti-

onen: Schilerinnen und Schtler kennen...

S3 Determinanten des eigenen Handelns (zum Beispiel Ich-zentrierte Wohlstandsorientie-

rung, gesellschaftliche Zwange)

H3 Fahigkeit zur Reflexion und Selbstbestimmung im Nachhaltigkeitshandeln:

Schilerinnen und Schiler reflektieren...

S9 in kritischer Auseinandersetzung mit Einstellungen und Rahmenbedingungen ihr Han-

deln und das Handeln anderer

S10 Werteorientierungen von Personen der Offentlichkeit, Politik, Wirtschaft und Gesell-

schaft vor dem Hintergrund der Nachhaltigkeitsvorgabe

Tabelle 9: Kompetenzen im Kompetenzbereich Handlung der Sekundarstufe | (eigene
Darstellung nach MfSuBSH 2015, S.23)

Insgesamt lasst sich feststellen, dass die Fachanforderungen des Landes Schleswig-Hol-
stein viele Kompetenzen beinhalten, welche fir ein transkulturelles und rassismuskriti-
sches Lernen von Bedeutung sind. Dies betrifft insbesondere grundlegende Fertigkeiten
der Recherche, Auswertung und Analyse von Medien (M2, M3, O3, O5) sowie die Kom-
munikation tber sowie die Bewertung und Beurteilung von geographisch relevanten Struk-
turen und Prozessen (K1, K2, B1, B2, B3, B4). Des Weiteren werden verschiedene Kom-
petenzen vermittelt, die es den Schiler*innen erméglichen, multiperspektivisch und kri-
tisch reflektierend mit Informationen und Meinungen umzugehen (O3 S3, O5 S16, K1 S3,
B2 S4). Allerdings bleibt es bei einer Vermittlung dieser auf viele Themen tbertragbaren
Kompetenzen. Kritisch zu betrachten ist daher vor allem die fehlende Benennung kulturel-
ler Themen in Form von Beispielen. Insbesondere in den Kompetenzbereichen Fachwis-
sen und Handlung sind hier keine bzw. nur veraltete Bezlige zu finden. Im Bereich Fach-

wissen ware es beispielsweise notwendig, den (hybriden) Kulturbegriff zu definieren, um

67



so in allen darauf aufbauenden Themen mit kulturellem Bezug auf dieses Grundlagenwis-
sen zurtickgreifen zu kénnen. Des Weiteren fehlen wichtige Themen wie Rassismus oder
Diskriminierung, welche im Sinne einer transkulturellen und rassismuskritischen Bildung
bereits in der Sekundarstufe | thematisiert werden sollten. Auch wenn transkulturelle Kom-
petenz als Bestandteil von Bildung fir nachhaltige Entwicklung betrachtet werden kann,
wirde eine explizite Kennzeichnung (trans)kultureller Themen im Kompetenzbereich
Handlung die Relevanz transkultureller und rassismuskritischer Bildung deutlich machen.
Eine Implementierung der von der KMK geforderten interkulturellen Kompetenzen in den
drei Dimensionen Awi suncvne r n e tAb e wieyund reenf | e ksbwieArheam idrel | n
g e s t aWwareemit Blick auf die sechs Kompetenzbereiche der Geographie durchaus
moglich. Erkennbar sind sie in den hier vorliegenden Fachanforderungen fur die Sekun-
darstufe | allerdings nicht.

2.3.3.2 Verankerung in der Sekundarstufe Il

Im Folgenden soll nun die Einbettung des transkulturellen und rassismuskritischen Ler-
nens in der Sekundarstufe Il analysiert werden. Die Fachanforderungen des Landes
Schleswig-Holstein benennen als zentralen Unterschied zwischen der Sekundarstufe |
und II, dass in der Oberstufe verstarkt der Umgang mit raumbezogener Komplexitat in den
Mittelpunkt gerlickt werden soll. Dafir werden zunehmend die unterschiedlichen Malf3-
stabsebenen ((individuell, lokal, regional, national, global) betrachtet (MfSUBSH 2015,
S.32). Gleiches trifft auf die Kompetenzbereiche Beurteilung/Bewertung und Handlung zu
(MfSuBSH 2015, S. 32). Eine Integration transkultureller Themen sowie die Forderung
rassismuskritischen Lernens scheinen daher grundsatzlich moglich. Inwiefern diese bei-
den Anséatze in den Kompetenzen der Sekundarstufe Il zu erkennen sind, zeigen die fol-
genden Tabellen. Diese sind, anders als im vorherigen Teil, nicht nach den Kompetenz-
bereichen sortiert, sondern nach den verbindlich vorgegebenen Halbjahresthemen der
Oberstufe. Dabei werden die drei Halbjahre betrachtet, welche Kompetenzen enthalten,
die sich dem BereichdesA K u | t Wree Inlgeorsifen lassen. In den anderen drei Halb-
jahren gibt es keine erkennbaren Beziige. Die in den Tabellen rot markierten Formulierun-
gen sind kritisch zu betrachten, da diese veraltet oder tberholt sind oder in der wissen-
schaftlichen Diskussion kritisiert werden.

Thema C: Wirtschaftsraumliche Dynamiken und ihre Auswirkungen in Europa

Schulerinnen und Schilerk ° nnen é

F S17 | Migration in Europa auf Basis von Migrationsmodellen (z. B. Push-and-Pull-Faktoren)

erlautern
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M S11 | Informationen zur innereuropéaischen Migration zielgerichtet recherchieren und den

hierzu stattfindenden Diskursen zuordnen

K S6 in der Argumentation stringent und unter Verwendung der Fachsprache Diskurse zur

innereuropdischen Migration erértern.

B S9 eigene Positionen zur innereuropaischen Migration werteorientiert entwickeln und be-

grunden.

Tabelle 10: Kompetenzen im Arbeitsschwerpunkt C der Sekundarstufe Il (eigene Darstel-
lung nach MfSuBSH 2015, S. 38 ff.)

Thema D: Fragmentierung in der einen Welt

Schilerinnen und Schilerk ® nnen é

F S18 | Einteilungen der einen Welt indikatorengestutzt erlautern

F S19 | den Entwicklungsstand und soziodkonomische Entwicklungen von L&éndern/Lander-
gruppen auf Basis demographischer, sozialer, wirtschaftlicher und 6kologischer Krite-

rien erlautern

F S22 | Internationale und nationale Migration auf Grundlage von Migrationsmodellen (z. B.

Push-and-Pull-Faktoren) erklaren

F S24 | Ursachen fir Entwicklungsunterschiede im Kontext geotkologischer, demographischer
und historischer Zusammenhange auch modellorientiert (z. B. geodkologische Benach-

teiligung der Tropen, Dependenztheorie, Wealth-Flow-theorie) diskutieren

O s4 grundlegende Raummuster zur Differenzierung der einen Welt (z. B. Einteilung nach

HDI, Kulturerdteile, fragmentierte Welt) beschreiben und auswerten

M S13 | Raummuster zur Differenzierung der einen Welt aus verschiedenen Perspektiven und

vor dem Hintergrund unterschiedlicher Wahrnehmung erlautern und reflektieren

K S7 die Differenziertheit der einen Welt darstellenden Raumordnungsmuster (z. B. erste
Welt, Dritte Welt, Kulturerdteile, Fragmentierung nach Scholz) und Begrifflichkeiten (z.
B. Entwicklungslander, Schwellenlander, [Post-]Industrielander, Lander des Sidens,

Lander des Nordens, Raumfragmente nach Scholz) diskutieren

B S10 | die Aussagekraft von Entwicklungsindikatoren und Raumordungsmuster zur einen

Welt in ihrer Differenziertheit reflektieren

B S12 | MaRnahmen der Entwicklungszusammenarbeit bewerten

B S13 | eigene Positionen zur Entwicklungszusammenarbeit entwickeln und begriinden

H S5 erproben Informationshandeln, gegebenenfalls auch in Verbindung mit politischem be-
ziehungsweise burgerschaftlichem Handeln in einem Projekt der Entwicklungszusam-

menarbeit.

Tabelle 11: Kompetenzen im Arbeitsschwerpunkt D der Sekundarstufe Il (eigene Darstel-
lung nach MfSuUBSH 2015, S. 40 ff.)
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Thema E: Globalisierung und Regionalisierung

Schilerinnen und Schilerk ° nnen é

F S28 | Wesensmerkmale, Hintergriinde und die Dynamik von Globalisierung erlautern

F S36 | Globalisierung in ihrer Raumwirksamkeit auf lokaler und regionaler Mal3stabsebene

begriinden

0 s7 Leitfragen- und problemorientiert in Rdumen des Internets (z. B. Google earth, Street

View) recherchieren

K S9 Chancen und Risiken von Globalisierung rdumlich differenzierend und aus unterschied-

lichen Perspektiven diskutieren

Tabelle 12: Kompetenzen im Arbeitsschwerpunkt E der Sekundarstufe Il (eigene Darstel-
lung nach MfSuBSH 2015, S. 42 ff.)

Auch in der Sekundarstufe Il lasst sich feststellen, dass es einige grundlegende Kompe-
tenzen gibt, welche als Voraussetzung fir ein transkulturelles und rassismuskritisches Ler-
nen betrachtet werden konnen. Dazu gehdren Recherche- und Analysefahigkeiten (M
S11, S13, O S17), die Forderung der Diskussionsfahigkeit bzw. der durchgéngigen
Sprachbildung (K S6, S7, S9) sowie die kontinuierliche Weiterentwicklung der Bewer-
tungs- und Beurteilungskompetenz bis hin zur eigenen Positionierung in gesellschatftlich
relevanten Diskursen (B S9, S10, S12, S13). Auch im Bereich des Fachwissens lassen
sich in der Oberstufe viele aktuelle Themen wie beispielsweise Migration, Globalisierung
oder globale und regionale Disparitaten finden, welche eine Implementierung des trans-
kulturellen und rassismuskritischen Lernens ermdéglichen. Auf Grund der gesellschaftli-
chen Relevanz dieser Themen ist eine solche Bildung sogar als notwendig zu betrachten.

Tatséachlich gibt es in den Fachanforderungen aber keine Hinweise auf eine solche In-

tegration der genannten Konzepte. Wichtige Begriffewie AKu | ARa $is i cdetdh O s -

kKr i mi n faken hienrgchit. Zugleich werden veraltete Begrifflichkeiten wie Ad r We It
oder AEnt wi ¢ k| ugempssb inrCdreculdim genannt wie (iberholte Konzepte wie
die Kulturerdteile. Auch wenn die Kompetenz K S7 eine Diskussion A d ®ifferenziertheit
der einen Welt darstellenden Raumordnungsmusterfifordert, geht es dabei um eine Ab-
wagung der Begrifflichkeiten hinsichtlich ihrer inhaltlichen Bedeutung und Eignung
(MfSuBSH 2015, S. 42). Dies zeigt sich auch im Leitfaden zu den Fachanforderungen,
welcher die Kompetenzraster um verbindliche Themen und mégliche Inhalte erweitert und
daraus einen Vorschlag fur ein schulinternes Fachcurriculum ableitet. Hier wird in beiden
Bereichen von A We | t Disparitaten 7 Indikatoren und Klassifizierungenfi gesprochen
(MfSUBSH 2016, S. 57). Eine Diskussion Uber die Legitimation einer solchen Einteilung
oder Uber die historischen Wurzeln dieser Klassifikationen wird an keiner Stelle gefordert.
Auch in den Halbjahresthemen Globalisierung und Migration fehlt jeglicher Bezug zu trans-

kulturellen oder rassismuskritischen Kompetenzen.

70



3 Zwischenfazit

Der Umgang mit Migration nach Deutschland, der Krieg zwischen Israel und Palastina,
zunehmende Wahlanteile der AFD bei den Kommunal- und Landtagswahlen. Dies sind
nur einige aktuelle Beispiele dafir, dass der Umgang mit anderen Menschen und deren
Traditionen, Werten und kulturellen Hintergriinden eine wichtige gesellschaftliche Heraus-
forderung der aktuellen Zeit darstellt.

Mit Blick auf die fachlichen und die didaktischen Hintergriinde lasst sich feststellen, dass
in der Wissenschaft ein groRer Wandel im Bereich der Beschaftigung mit Kultur und Kul-
turen stattgefunden hat. Die Abkehr vom traditionellen, statischen Kulturbegriff und die
damit einhergehende Neubetrachtung von gesellschaftlichen Strukturen hat auch in der
Padagogik zu einer Kritik des Modells des Interkulturellen Lernens gefiihrt. Aus dieser
Kritik sind zahlreiche neue Ansétze entstanden wie beispielsweise das Transkulturelle Ler-
nen und das Rassismuskritische Lernen. Im Transkulturellen Lernen steht in Anlehnung
an Welsch (19994) die radikale Individualitat des Individuums im Zentrum des Interesses,
woraus eine Pluralitdt moglicher Identitdten unabhéngig von nationaler oder ethnischer
Herkunft hervorgeht. Demnach entstehen Identitaten durch vielfaltige (kulturelle) Begeg-
nungen und Erlebnisse. Ziel eines transkulturellen Unterrichts sollte es daher sein, dass
Schilerinnen und Schiler ihre eigene transkulturelle Identitat erkennen und auf ihre Ent-
stehung hin reflektieren, um schlie3lich Kulturen unabhangig von Nationalstaaten und Ei-
gen- und Fremdkultur betrachten zu kénnen. Kritisch zu betrachten ist dabei, dass die
Mdoglichkeit sich als transkulturell zu positionieren und in dieser Positionierung anerkannt
zu werden in der Gesellschaft nicht gleichmaRig verteilt ist. Zudem besteht die Gefahr,
dass durch eine Loslésung von Fremd- und Eigenbildern Prozesse wie Rassismus und
Othering nicht thematisiert und somit auch nicht kritisch reflektiert und hinterfragt werden
(Schroder 2019, S. 526 f.). Daher erscheint es sinnvoll, transkulturelles Lernen mit rassis-
muskritischem Lernen zu verkntpfen.

Im rassismuskritischen Lernen geht es vor allem darum, Rassismus zu thematisieren, um
den Schiler*innen zu verdeutlichen, dass dieser in Gesellschaft und Kultur strukturell ver-
ankert ist (z.B. El-Mafalaani 2021). Daruiber hinaus sollen in einem rassismuskritischen
Unterricht Handlungen, Diskurse, Institutionen und (Macht-)Strukturen mehrperspekii-
visch und selbstreflektiv betrachtet werden.

Auch wenn es sich um zwei unterschiedliche Konzepte handelt, zeigt sich hier eine erste
Uberschneidung des transkulturellen und des rassismuskritischen Lernens. Beide Ansatze
enthalten Konzepte fir alternative Denk- und Handlungsmuster. Dartber hinaus gibt es

weitere Schnittmengen der beiden Lerntheorien.
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Wahrend im rassismuskritischen Lernen gesellschaftliche Stereotype dekonstruiert wer-
den sollen, werden Schiler*innen im Sinne des transkulturellen Lernens im Geographie-
unterricht dazu angeleitet A k urdaumliche Einteilungen und Verortungen, die oft an geo-
politische Grenzen gebunden sind, zuh i nt e r {Egea2§18,r5A43). In beiden Fallen
ist das Ziel eine Abkehr von traditionellen und kollektiven Deutungs- und Orientierungs-
mustern.

Beide Konzepte betrachten den kognitiven Wissenserwerb (z.B. Oueslati 2019) als Vo-
raussetzung fur einen Umgang mit anderen Kulturen. Dies ist beispielweise das Wissen
Uber die eigene transkulturelle Identitat oder Gber die Strukturen von Rassismus und Dis-
kriminierung. Zugleich geht es auch um ein Bewusstsein fir die Hintergriinde der (kultu-
rellen) Identitatsfindung und die Entstehung kollektiver Kategorisierungen (z.B. Fremdbil-
der) sowie um die Erkenntnis, dass all diese Prozesse durch historische Ereignisse und
einen standigen Wandel gepragt sind.

Zentral ist ebenfalls in beiden Konzepten, dass die Schiler*innen dazu angeleitet werden,
Strukturen und Prozesse mehrperspektivisch und (selbst)reflektiv zu betrachten. Dabei ist
es nicht mehr sinnvoll die Begegnung mit dem Fremden in den Fokus zu rticken, um so
eine hohere Toleranz zu erreichen. Stattdessen sollten Eigen- und Fremdbilder sowie die
dazugehorigen Stereotype kritisch hinterfragt werden. Im Kontext der postkolonialen The-
orien sollte dabei ebenfalls auf Machtstrukturen und die fragliche Legitimation von (kultu-
rellen) Zuordnungen aufmerksam gemacht werden.

Schaut man in diesem Kontext auf die bestehenden Rahmenplane, so fallt auf, dass es
bereits einen facherubergreifenden Orientierungsrahmen der Kultusministerkonferenz fiir
dieAl nt er kBidungund Erzieheng in der S ¢ h udibe Auch wenn hier von interkul-
tureller Bildung gesprochen wird, enthalt dieser Leitfaden viele wichtige Forderungen und
daraus abgeleitete Kompetenzen fir ein transkulturelles und rassismuskritisches Lernen.
Interessanterweise lassen sich diese nicht in den Rahmenplanen fir das Fach Geographie
finden. Sowohl in den Bildungsstandards, als auch in den Fachanforderungen des Landes
Schleswig-Holstein lassen sich viele Anknipfungspunkte fir die Implementierung der hier

betrachteten Konzepte finden. Eine tatséchliche Einbettung erfolgt aber nicht.
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4 Konzeptvorschlage flr eine adaquate Einbettung

Wie im Zwischenfazit festgestellt sind der Wandel in Padagogik und Erziehungswissen-
schaft sowie die neuen Erkenntnisse und Forschungsergebnisse der Neuen Kulturgeogra-
phie noch nicht in den Rahmenpléanen des Schulfachs Geographie angekommen. Deshalb
fordert beispielsweise die AG KGGU, die verschiedenen Curricula aus dem Verstandnis
einer diskriminierungs- und rassismuskritischen Bildung fur alle zu Uberarbeiten (AG
KGGU 2022, S.21). Um den gesellschaftlichen und wissenschaftlichen Entwicklungen
Rechnung zu tragen, soll daher an dieser Stelle ein Konzept fir die Implementierung des
transkulturellen und rassismuskritischen Lernens in den Geographieunterricht entwickelt
werden.

Dazu sollen zunéchst inhaltliche Anforderungen definiert und dabei mdgliche Anknup-
fungspunkte an bestehende Konzepte vorgestellt werden. Aufbauend auf den inhaltlichen
Aspekten wird im Anschluss ein eigenes Modell zum transkulturellen Lernen im Geogra-
phieunterricht vorgestellt, welches schliefl3lich um mogliche Kompetenzbereiche erweitert

wird.

4.1 Anforderungen auf inhaltlicher Ebene und mogliche Ankntpfungs-
punkte

Das Lernen Uber Kultur(en) und Diskriminierung sowie Rassismus und die Weiterentwick-
lung der transkulturellen Kompetenz sind komplexe Themen mit hoher gesellschatftlicher
Relevanz. Dies hat einige inhaltliche Anforderungen zur Folge, welche hier naher beleuch-
tet werden sollen. Dabei werden zunéchst allgemeine didaktische Prinzipien als inhaltli-
che Anforderungen definiert, bevor in einem zweiten Schritt Bezug zu bestehenden Kon-
zepten und Curricula wie der transformativen Bildung, der Global Citizenship Eductaion
und dem EU-Projekt "Dlalogue and Argumentation for Cultural Literacy Learning in
S ¢ h o ¢OIALLIB) genommen wird.

4.1.1 Die Rolle des Raumes: Vom erlebten Raum zum Raumerleben

Der Raum steht seit jeher im Mittelpunkt der Geographie und damit auch im Zentrum des
Geographieunterrichts. Allerdings hat die Betrachtungsweise des Raumes seit dem Spa-
tial Turn in den 1990er Jahren einen Wandel von etwas natirlich Gegebenem zu etwas
sozial Konstruiertem und Wirkendem durchlaufen (Herrmann 2010, S.8). Dabei gelten die
vier Raumkategorien ARRaum als Co nt a iArReards SystemvonLagebezi e
ARawsWahr ne h mmdA®RA wsK o n s t alswiffdrefzierte Betrachtungsmog-
lichkeit, welche auch in den Rahmenplanen des Geographieunterrichts wie zum Beispiel

den Fachanforderungen des Landes Schleswig-Holstein zu finden sind (MfSUBSH 2015,
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S.14). Wahrend die ersten beiden Raumkonzepte vor allem die objektive Betrachtung des
Raumes mit Zahlen, Daten und Fakten in den Fokus nehmen, sind die Wahrnehmungs-
und Konstruktionsraume auf die subjektive Ebene bezogen und somit fir den Bereich des
kulturellen Lernens besonders interessant. So stellte beispielsweise der Sozialgeograph
Peter Weichhart (2008) in seinem Konzept des erlebten Raumes die Wahrnehmung des
betrachtenden Subjekts in den Mittelpunkt und definierte den erlebten Raum daraus ab-
geleitet als mit subjektivem Sinn sowie subjektiver Bedeutung aufgeladen, wobei in der
Regel auch kollektiv geteilte Bedeutungskomponenten wie etwas kulturspezifische Werte
enthalten sind (Herrmann 2010, S.15). Die Konstruktion des Raumes erfolgt dabei durch
Bedeutungszuschreibungen anhand persénlicher Erfahrungen und sozialen Beziehungen.
In diesem Prozess auf3ert sich ein subjektives und selektives Wahrnehmungsmuster, wel-
ches durch individuelle Auffassungen und Positionen zu spezifischen Raumen gepréagt ist.
Somit ist die eigene konstruierte Wirklichkeit eine Interpretation der Realitat. Je starker der
erlebte Raum mit der Sphére des alltaglichen Lebens verwoben ist, desto starker unterliegt
er der Pragung durch individuelle Ansichten und subjektiver Aussagen (Weichhart 2018,
S. 86 f.). Hieran gliedern sich Weichharts Ausfiihrungen zum Heimatbegriff an. Der Begriff
Heimat ist fest in der Alltagssprache verankert und bildet ein Konzept der Lebenswelt,
welches auf verschiedene Arten und Weisen definiert werden kann. So kann er sich bei-
spielsweise auf den geographischen Herkunftsort beziehen, aber auch auf den Kulturkreis
oder den aktuellen Wohnort, womit der Begriff auf flr die verschiedenen Ansatze kulturel-
len Lernens relevant ist. Heimat beschreibt dabei immer die Beziehung zwischen einem
Individuum und externen Artefakten beziehungsweise Weltelementen. (Weichhart 2019,
S. 54 1).

Eine weitere wichtige Theorie zum Raumerleben bilden die Ausfiihrungen zum gelebten
Raum nach Durckheim. Laut Durckheim bildet sich der gelebte Raum aus demARa u me r -
| e b emiien ARa umf o wobe daf Raumerleben die individuelle raumliche Erfah-
rung eines Subjekts darstellt. Zentral sind hierbei die Bedeutungszuschreibungen, die das
Subjekt mit dem Raum verknupft, sowie die Handlungen, durch welche der Raum konstru-
iert wird, aber auch die Handlungen des Individuums, welche aus den raumlichen Gege-
benheiten folgen (Heiler 2013, S.42 f.). Diese subjektive und objektive Perspektive auf
Raum nach Durckheim wird auch von Erwin Straus aufgegriffen und durch die Begriffe der
gnostischen und pathischen Raumbetrachtung weiter vertieft. Straus beschreibt die pathi-
sche Wahrnehmung als sinnliche Erfahrung und bezieht diese auf die direkte Art und
Weise wie Objekte oder Raume von Individuen erfahren werden. Somit stellt die pathische
Wahrnehmung eine subjektive, erlebnismaRige und emotionale Perspektive dar, wie

R&ume von Individuen wahrgenommen werden (Straus 1960, S. 151). Im Gegensatz zur
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pathischen Wahrnehmung bezieht sich die gnostische Wahrnehmung auf die physich-ma-
teriellen Eigenschaften und Kategorien von Objekten oder Raumen, welche durch das
Subjekt erkannt und verstanden werden und ist somit objektiv. Gemein haben all diese
Ansatze, dass die Konstruktionen von Raum zwar von kollektiven Deutungsmustern ge-
pragt sind, allerdings ist das Raumerleben stark individuell und von subjektiven Auffas-
sungen und Meinungen des Individuums beeinflusst.

Hieraus kdnnen zwei Thesen abgeleitet werden, welche fir eine transkulturelle Betrach-
tungsweise relevant sind: Zum einen kénnen in einem gleichen Gebiet unterschiedliche
A R2 u mgsiieren, welche von unterschiedlichen Individuen im Zuge des sich in Kommu-
nikations- und Handlungsakten vollziehenden Prozesses der Konstruktion mit unter-
schiedlichen Attributen versehen und demnach auch unterschiedlich bewertet werden
konnen (Weichhart 2010, S.115). Zum anderen sind diese konstruierten R&ume nicht als
Sonderfélle, sondern als alltagsweltlich relevante Teilelemente zu betrachten (ebd. S.115
f.). Im Rahmen der Neuen Kulturgeographie werden Raume und Orte somit konsequent
als sozial hergestellt betrachtet und daher als spezifische und kontextabhéangige Beobach-
tungsschemata verstanden (Pott 2008, S.39). Der Raum wird dabei weder als objektiv und
absolut gegeben, noch als bloRes Wahrnehmungsphanomen verstanden, sondern wird
durch Bewegung und durch Wahrnehmung sowie durch soziales und symbolisches Han-
deln von Menschen hervorgebracht (Lehnert 2011, S.9). In diesem Zuge ist das Konzept
der Raumerfahrungen des Sozialgeographen Yi-Fu Tuan (1977) zu nennen, welches den
Raumbegriff an die Erfahrungswelt des Individuums und damit dessen Lebenswelt koppelt
(Herrmann 2010, S.16). Hiernach unterscheiden sich Raumerfahrungen nach Alter und
Geschlecht, aber auch nach dem sozio-kulturellen Hintergrund des Individuums, da das
Deuten, Erfahren und somit auch Erleben des Raumes als Folge der individuellen, sozial
und kulturell differenzierten Sozialisation betrachtet werden kann (ebd. 2010, S.16 f.).
Diese individuellen Deutungsmuster und Konstruktionen lassen sich auch in der radikalen
Individualitat der Transkulturalitdt wiederfinden. Somit sind subjektive Raumkonzepte im
Sinne der hier beschriebenen Ansétze von grof3er Relevanz fir das transkulturelle Lernen,
beispielsweise im Zuge der Materialauswahl (vgl. 4.4).

Betrachtet man das Raumerleben aus einem erweiterten Blickwinkel, reicht ein bloRRes
theoretisches Erleben, wie es im Sinne Weichharts dem Wahrnehmungsraum zuzuordnen
ist, nicht aus. Auch die Konstruktion von Rdumen, welche im Rahmen der Neuen Kultur-
geographie haufig als kognitiver Prozess verstanden wird, greift hier zu kurz.
Raumerleben beinhaltet immer auch eine praktische Komponente und ist damit mehr als
bloRe Raumwahrnehmung. Stattdessen beinhaltet das Raumerleben immer auch Interak-
tionen mit der Umgebung, wodurch eine subjektive, emotionale und kognitive Erfahrung

von Raum stattfinden kann, wie es in den Konzepten des erfahrungsbasierten Lernens

75



nach Kolb (1984) oder in der Erlebnispadagogik oder der so genannten Outdoor Education
propagiert wird (Heynoldt 2016, S.44). So wird Lernen in diesen Konzepten als Prozess
verstanden, bei dem Wissen durch erlebte Erfahrungen entsteht, welche im Nachhinein
reflektiert, abstrahiert und angewendet werden kénnen (ebd. S.45).
Eine besondere Form des Raumerlebens stellt das Lernen am anderen Ort in Form von
Exkursionen dar, welches ein zentraler Bestandteil des Geographieunterrichts ist. Auch
wenn die Exkursionsdidaktik eine lange Tradition in der Geographie aufweisen kann und
in dieser Zeit viele Paradigmenwechsel durchlaufen hat, sind besonders die Ansétze der
konstruktivistischen Geographiedidaktik, wie sie beispielsweise bei Dickel und Glasze
(2009) aufgezeigt werden, von Interesse fir einen transkulturellen und rassismuskriti-
schen Ansatz. Die genannten Ziele wie A e t a bWalthéldertzehinterfragen, Pluralitiat von
Weltbildern und sozialen Wirklichkeiten zu erkennen und zu tolerieren und Prozesse der
Konstruktion (hegemonialer) sozialer Wirklichkeiten h e r a u s z u agreifee Kohzeptefi
wie Critical Whiteness oder die Postkoloniale Theorie auf und legen damit den Grundstein
fur ein kritisches Hinterfragen bestehender Strukturen und Prozesse wie es fir das rassis-
muskritische Lernen gefordert wird (Dickel& Glasze 2009, zitiert nach Heynoldt 2016,
S.52). Daruber hinaus kommen Schilerinnen und Schiller durch die Einbeziehung von
auBerschulischen Lern- und Begegnungsorten, so genannten Contact Zones, mit auf3er-
schulischen Akteuren in Kontakt und kénnen so das Gelernte auf einer Ebene nachvoll-
ziehen, die Uber das rein rationale Verstandnis hinausgeht (AG KGGU 0.J. 0.S.). Im Sinne
des transkulturellen Lernens kann so beispielsweise das kritische Verstandnis von Raum
und in ihn eingeschriebenen Othering-Prozesse geférdert werden.
Ein weiterer interessanter Ansatz der Exkursionsdidaktik ist der von Rhode-Juchtern
(1995) zur ErschlieRung der sozialen Raumkonstruktion entwickelte AnsatzdesAPer s p e k -
t i venwe gdlches dich liier explizit auf die Anwendung im Rahmen von Exkursionen
bezogen ist (Budke 2009, S.4 f.). So kann beispielsweise gefragt werden,

- inwiefern unterschiedliche Raumbilder von verschiedenen Akteuren verbreitet wer-

den.
- welche Interessen sie dadurch verwirklichen mdchten.
- welche Begriindungen die Akteure firihrAGe o g r-Ma & h enfufiren.

- welche Auswirkungen dies aus verschiedenen Blickwinkeln hat (ebd. S.5).
Das hier dargestellte Raumerleben kann daher als Erweiterung der bestehenden Raum-

konzepte verstanden werden und geht abgeleitet von den neuen Ansétzen der Erlebnis-

padagogik und der Exkursionsdidaktik tber die rein kognitive Wahrnehmung und Kon-
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struktion von Raumen hinaus. Im Sinne einer Fokussierung auf die verschiedenen Per-
spektiven auf Lebenswelten kénnen so der erlebte Raum und das Raumerleben verbun-

den werden.

4.1.2 Multiperspektivitat und Perspektivwechsel

Wie im vorangegangenen Kapitel herausgestellt wurde, sind die verschiedenen Perspek-
tiven von Individuen und Gruppen, aber auch die Perspektiven auf unterschiedliche Le-
benswelten ein zentraler Bestandteil der modernen Geographiedidaktik.

Dieses Konzept der Mehr- bzw. Multiperspektivitat ist ein grundlegendes didaktisches
Prinzip, welches sich in nahezu allen Konzepten zum kulturellen Lernen wiederfindet, (z.B.
Budke 2008, KMK 2013, Schréder 2019, Oueslati 2019, El-Mafalaani 2021). Das Prinzip
der Multiperspektivitat geht davon aus, dass Erkenntnisse nie standpunktunabhé&ngig sind,
sondern immer von bestimmten Perspektiven aus gewonnen werden. Daher ist es im un-
terrichtlichen Kontext von grof3er Bedeutung, die Vielfalt der verschiedenen vorhandenen
Betrachtungsweisen der Wirklichkeit der Schilerinnen und Schiller sichtbar zu machen
und diese mit anderen mdglichen Perspektiven und Weltdeutungen aus Kultur, Gesell-
schaft, Wissenschaft und Politik in ein produktives Spannungsverhaltnis zu setzen (Drath
& Woppowa 2023, S. 132). So kénnen bestehende Meinungen und Ansichten hinterfragt
und reflektiert werden. Grundlage dieses Ansatzes ist dabei ein subjektzentrierter Ansatz.
An Stelle des raumwissenschaftlichen Ansatzes der traditionellen Geographie tritt das
handelnde Subjekt in den Mittelpunkt, was es Schilerinnen und Schiilern erméglicht, ei-
nen Perspektivwechsel vorzunehmen und so beispielsweise auch die soziale Produktion
und Symbolisierung von Raumen zu erforschen (Thierer 2008, S.140). Das Verstandnis
von Handlungsmotiven und Sinnzusammenhangen wie zum Beispiel handlungsleitenden
Normen und Werten erfordert neben kognitiven Leistungen auch ein affektives Einfiih-
lungsvermogen.

Daraus abgeleitet ergeben sich zwei Mdglichkeiten der unterrichtlichen Realisierung von
Multiperspektivitat, die als relevant fur einen transkulturellen und rassismuskritischen Ge-
ographieunterricht betrachtet werden kdnnen. Das Prinzip der Perspektiviibernahme be-
Zieht sich vor allem auf die Konstruktion von Aufgaben, in welchen die Schilerinnen und
Schiler Situationen aus einer anderen Perspektive heraus beschreiben und bewerten.
Dabei wird das Denken, Fuihlen und Handeln eines anderen Individuums oder einer ande-
ren Gruppe kognitiv imaginiert (Drath & Woppowa 2023, S.133).

Der metakognitive Perspektivwechsel erweitert die Perspektivibernahme, indem er diese
selbst noch einmal reflexiv ins Verhaltnis setzt. Hierbei werden Schiilerinnen und Schiiler

zumA N a ¢ h d ébekdie eigene Perspektivitat, iber den Wechsel von Perspektiven und
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dessen Folgen und darlber, was sich am Denken, Fihlen und Handeln bzw. an der Be-
wertung einer Situation &ndert, wenn sie aus verschiedenen Perspektiven betrachtet, be-
schrieben und bewertet wi r ahgefegt (Drath & Woppowa 2023, S.134). Dies findet vor
allem in Unterrichtsgesprachen oder diskursiven Phasen statt und hat das differenzierte
Argumentieren sowie eine Perspektivenerweiterung durch Reflexion des eigenen Stand-
punkts zum Ziel. Beide Prinzipien greifen ineinander und sind fir den modernen kulturbe-
zogenen Geographieunterricht im Kontext von Transkulturalitat und Rassismuskritik von
grol3er Bedeutung. Auch wenn der Begriff Perspektivwechsel eine lange Tradition in den
Konzepten des globalen Lernens, der Kulturerdteile oder auch des interkulturellen Lernens
hat, gelten Perspektivwechsel und Vielperspektivitéat nach wie vor als Schliisselworter der
Geographiedidaktik, welche im Sinne einer postmodernen Geographiedidaktik die eine
allgemeingultige, wissenschaftliche Meinung durch die Pluralitat und Meinungsvielfalt im
Kontext individueller Lebenswelten und Erfahrungen ersetzt (Rinschede & Siegmund
2022, S.45). Perspektivwechsel definiert sich im Sinne eines modernen, transkulturellen
und rassismuskritischen Geographieunterrichts vertiefend als eine Art Erleben von Le-
benswelten. Mit Blick auf die radikale Individualitat der Transkulturalitdt muss Abstand ge-
nommen werden von Perspektiven auf Nationalkulturen wie es beispielsweise im interkul-
turellen Lernen oder dem Konzept der Kulturerdteile angebahnt wurde. Stattdessen miis-
sen Schiilerinnen und Schuler Perspektiven auf individuelle Lebenswelten erlangen, in-
dem sie durch reale oder virtuelle Begegnungen sowie eine entsprechende unterrichtliche
Inszenierung mit unterschiedlichen Biografien in Kontakt gebracht werden.

Die Basiskonzepte des Faches Geographie bieten hierfir bereits einige Ansatze wie die
oben erwdhnten Raumkonzepte. Allerdings wird der Perspektivwechsel nicht explizit be-
nannt oder betont. Neben der bereits erwahnten notwendigen Erganzung im Basiskonzept
der Raumkonzepte (vgl. Kapitel 4.1.1) kann auch das Basiskonzept der Mal3stabsebenen
einen starkeren Fokus auf Biografien und Lebenswelten setzen. Dafir wére eine Erweite-
rung auf beiden Seiten um eine individuelle Mal3stabsebene sinnvoll. Durch dieses Word-
ing wird deutlich, dass Schuilerinnen und Schiler bei der Nutzung verschiedener Malf3-
stabsebenen immer bei ihrer eigenen individuellen Identitat und Lebenswelt ansetzen, um
dann Uber die verschiedenen Ebenen wiederum auf andere Individuen mit ihren spezifi-

schen Biografien und Lebenswelten zu stol3en.

4.1.3 Die Rolle der Sprache: Inhalt, Lernziel und Medium

Die Sprache spielt im Themenfeld des transkulturellen und rassismuskritischen Lernens
eine entscheidende Rolle. Zum einen riickt die Sprache im Zuge der Neuen Kulturgeogra-
phie sowie der postkolonialen Theorie in den Fokus des geographischen Interesses, da

diese als eine Form alltaglichen Handelns eine zentrale Rolle fir die Konstruktion von
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Raum und Kultur spielt (Wintzer & Wastl-Walter 2016, S.283 ff.). Dabei nehmen sprach-
theoretische Konzepte in der Kulturgeographie bisher vor allem die Konstruktion von Rau-
men in den Fokus (Wintzer & Wastl-Walter 2016, S. 285 f.). Auf inhaltlicher Ebene sind
daher die Bedeutung und vor allem auch die Macht von Sprache bei der Betrachtung und
(De)Konstruktion von Raumen sowie der Kommunikation Gber raumbezogene Strukturen
und Prozesse im Kontext kultureller Vielfalt zentral. Geht man im Zuge des transkulturellen
Lernens davon aus, dass Kulturen hybrid sind und einem stetigen Wandel unterliegen, so
mussen auch diese als ein Geflecht von Bedeutungszuschreibungen betrachtet werden.
Da dies meist in Form von symbolischen Interaktionen entsteht, kommt der Sprache eine
zentrale Rolle fur die Erméglichung von Kultur zu (Muller 2018, S. 27). Im unterrichtlichen
Kontext gilt es diese Prozesse aufzudecken und zu reflektieren.

Zum anderen ist Sprache gleichzeitig in ihre Funktion in unterrichtlichen Prozessen zu
betrachten. Dabei unterscheidet man in die Funktion als Lernziel und die Funktion als Me-
dium (Wey 2022, S.24). Betrachtet man Sprache als Lernziel, so lasst sich diese im Kom-
petenzbereich Kommunikation der Bildungsstandards und der Fachanforderungen finden.
Alexandra Budke und Miriam Kuckuck (2017) unterscheiden dabei in die drei Bereich
Kommunikationsrezeption (Auswertung, Verstandnis und Bewertung von geographischen
Materialien), Kommunikationsproduktion (mindliche und schriftliche Darstellung von geo-
graphischen Strukturen und Prozesse) sowie die Kommunikationsinteraktion (Austausch
von mindestens zwei Personen Uber geographische Themen) (Budke & Kuckuck 2017,
S.16). Alle drei Bereich sind fuir den Umgang mit kulturellen Themen von entscheidender
Bedeutung, sodass der Kommunikationskompetenz eine zentrale Rolle zukommt (Vgl.
4.3). Gleichzeitig ist Sprache als Medium in allen Kompetenzbereichen wiederzufinden
und ist daher als das zentrale Medium des Geographieunterrichts zu betrachten. Sie dient
als Grundlage fir den Erwerb A f a ¢ h Inhalte urel gleichzeitig die zu erwerbende
Grundlage, um fachlich angemessen zuk o mmu n i z(\Wey 2@2y 8.27). In der Geo-
graphiedidaktik wurde bisher vor allem im Bereich der Argumentationskompetenz ge-
forscht. Da die Meinungsbildung und die Partizipation an gesellschaftlichen relevanten
Aushandlungsprozessen als eines der priméren Ziele des Geographieunterrichts bezeich-
net wird, sind Argumentationen besonders relevant (Budke & Kuckuck 2017, S.16). Dies
trifft ebenfalls auf das transkulturelle und das rassismuskritische Lernen zu. Demnach
muss Sprache auch hier gleichermal3en als Lerninhalt und als Medium des Unterrichts
behandelt und zusatzlich um die inhaltliche Ebene als Untersuchungsgegenstand erganzt
werden. Man kann also von einer dreifachen Rolle der Sprache im transkulturellen Lernen

sprechen.

79



4.1.4 Transformative Bildung und Global Citizenship Education

Aus den komplexen Zusammenhangen und den ebenso komplexen Herausforderungen
einer sich stetig wandelnden, heterogenen Gesellschaft resultieren weitere Anforderungen
an die Rahmenbedingungen eines auf transkulturelle Kompetenz und rassismuskritisches
Lernen bezogenen Unterrichts. Wenn das Ziel darin besteht, Lernende auf den Umgang
mit komplexen und kontroversen Problemen vorzubereiten und diese daher Fahigkeiten
fur den Umgang mit globalen gesellschaftlichen Herausforderungen erwerben sollen, um
aktiv an der Gestaltung einer zukunftsfahigen Welt und Gesellschaft mitzuwirken, miissen
Unterrichtsstrukturen transformativ gestaltet werden. In Folge der Agenda 2030 wurde
transformative Bildung im Sinne einer qualitativ hochwertigen Bildung sowie der Forde-
rung lebenslangen Lernens als eines der Ziele nachhaltiger Entwicklung (SDGs) definiert.
Schilerinnen und Schiiler sollen dabei zum Umgang mit den komplexen Herausforderun-
gen bzw. den groRen Transformationen des 21. Jahrhunderts befahigt werde (Lang-
Wojtasik 2019, S.35). Angelehnt an den Begrinder der transformativen Lerntheorie Jack
Mezirow (1978) stellt sich die Frage, wie emanzipatorisches Lernen gelingen kann, wel-
ches Schilerinnen und Schiler dazu beféahigt, die bisherigen Sichtweisen auf die Welt und
auf sich selbst kritisch zu hinterfragen (Singer-Brodowski & Taigel 2020, S.358). Die Ver-
anderung von individuellen Werten, Wahrnehmungen und Handlungen machen ein Cha-
rakteristikum transformativer Bildung aus. Mit ihrer Hilfe soll ein starkerer schulischer Be-
zug auf die notwendigen Transformationsprozesse und daraus abgeleitete Transforma-
tionsoptionen hergestellt werden, um globale Herausforderungen lésen zu kénnen (Lang-
Wojtasik 2019, S.35f.). Daher ist das angestrebte Ergebnis nicht die Durchdringung eines
spezifischen Inhaltes, sondern eine gesteigerte Reflexivitat, welche die Schilerinnen und
Schiler zu adaquateren Strategien im Umgang mit Komplexitat und zur Integration ver-
schiedener Perspektiven beféahigen soll (Singer-Brodowski & Taigel 2020, S.359). Zu die-
sem Zweck formuliert Mezirow drei aufeinander aufbauende Phasen des transformativen
Lernens: Dekonstruktion (z.B. durch Auseinandersetzung mit einem (unterrichtlich kon-
struierten) Dilemma), Rekonstruktion (Teilen von Erfahrungen sowie eine gemeinsame
kritische Reflexion zum Aufbau und zur Erprobung neuer Perspektiven) sowie Integration
(Aufnahme neuer Bedeutungsperspektiven zur konstruktiven Losung des anfanglichen Di-
lemmas) (Pettig 2021, S.8 f.).

Den Schilerinnen und Schilern missen dementsprechend offene und Iésungsorientierte
Lernsettings angeboten werden, welche komplexe gesellschaftliche Problemstellungen
wie beispielsweise Rassismus dekonstruieren, kritisch reflektieren und schlief3lich kon-
krete Losungsstrategien fokussieren. Sowohl Problemstellungen, als auch Losungen soll-
ten dabei die globale MaRRstabsebene berticksichtigen. Hierfir ist das Konzept der trans-

formativen Global Citizenship Education besonders geeignet, welches bereits in Kapitel
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2.2.3 kurz vorgestellt worden ist. Dabei versteht sich GCE als politische Bildung im glo-
balen MaRstab. A S iveemittelt Wissen und Fahigkeiten, um globale Herausforderungen
zu verstehen und ihnen aktiv zu begegnen. Lernende sollen in die Lage versetzt werden,
ein Zugehdrigkeitsgefuhl zur Weltgemeinschaft zu entwickeln, sich zu engagieren und
eine aktive Rolle in der Gesellschaft zu Ubernehmen, um einen Beitrag zu leisten zu einer
friedlichen, gerechten Welt, in der 6kologische Ressourcen bewahrt we r d €DK 0.J.
0.S.). Ziel ist es, Am Umfeld einer komplexen und globalisierten Welt urteils-, entschei-
dungs- und handlungsfahig zu sein. Dazu braucht es Kompetenzen zur Analyse und Be-
urteilung gesellschaftlicher Verhaltnisse, auch zur Beurteilung von Machtverhaltnissen,
zur Reflexion der eigenen, partikularen Weltsicht sowie der eigenen Position in der Ge-
sellschaft, zur Auseinandersetzung mit den eigenen Werthaltungen und den Werthaltun-
gen Anderer sowie mit verschiedenen Wertesystemenii(SGCE 2019, S.14).

Im Zuge der zunehmenden Verbreitung des Konzepts des Globalen Lernens seit den
1980er und 1990er Jahren (vgl. Kapitel 2.2.4) wurde die GCE auch in vielen européischen
Landern in die Rahmenpléane integriert (z.B. KMK 2016) (Knechtelsdorfer et al. 2022,
S.56). Die drei in diesem Zuge definierten Kernkompetenzen des Globalen Lernens Er-
kennen, Bewerten und Handeln bilden hierbei die Grundlage fir verantwortungsvolles
Handeln, aktive Teilhabe und das gemeinsame Aushandeln von Ldsungsstrategien in ei-
ner komplexen und heterogenen Welt (Schrifer & Brendel 2018, S.17). Die UNESCO be-
nennt dazu eine Auswahl an Themen, welche den drei Attributgruppen A | n f oandwee-d
ticallyl i t e A @ ¢ e foarledtey and respectfulofd i v e rsevieA g fi h iresparisibley
and e n g a gzegedrdnet wurden, welche den zu erwerbenden Kompetenzen entspre-

chen.

Informed and critically literate
1. Local, national and global systems and structures

2. lssues affecting interaction and connectedness of communities at local, national
and global levels

3. Underlying assumptions and power dynamics

Socially connected and respectful of diversity
4. Different levels of identity
5. Different communities people belong to and how these are connected

6. Difference and respect for diversity

Ethically responsible and engaged

7. Actions that can be taken individually and collectively
8. Ethically responsible behaviour
7. Getting engaged and taking action

Abbildung 7: Topic areas of Global Citizenship Education (UNESCO 2015,
S.25)



Diese Themenvorschlage sind zum Grol3teil der kognitiven Dimension beziehungsweise
dem Wissenserwerb zuzuordnen. Die UNESCO verweist dabei darauf, dass dem Aspekt
von Sachkompetenz und fachlichen Kompetenzen in Zukunft mit Blick auf eine sozialdko-
logische Transformation erhdhte Aufmerksamkeit zukommen misse (SGCE 2019, S.16).
Darlber hinaus wird Reflexionsprozessen eine grofRe Bedeutung zugemessen. Globales
Lernen im Sinne der GCE beinhaltet beispielsweise ethische Reflexion, kritische Selbstre-
flexion sowie die Reflexion Uber die Grundlagen von Kultur und Gesellschaft (Schrifer &
Brendel 2018, S.17 f.). Hieran anknuipfend lassen sich weitere Anforderungen an kompe-
tenzbasierte Lernarrangements fir das transkulturelle und rassismuskritische Lernen her-

ausfiltern. Diese lassen sich in vier Ebenen einteilen:

raumlich Ermaoglichung von Perspektivwechseln durch eine entsprechende Ler-
numgebung
zeitlich Erfahrbare Gelegenheiten zur eigenen Orientierung und Erprobung al-

ternativer Losungen im Spannungsfeld von gewiss erscheinender Ver-

gangenheit und ungewisser Zukunft

sachlich Sinngebende Auswahl von Informationen;
Unterstiitzung suchend-entdeckender Haltung;
kontinuierliche Verbindung von Kognition und Affektivitat;

Ermdéglichung systematischen Ausprobierens

sozial Toleranz gegeniber alternativen Strategien;
Sozialerfahrungen als Individuum in einer solidarischen Gemeinschaft;

Moglichkeiten der (Selbst-) Reflexion von Vielfalt und Hierarchie

Tabelle 13: Anforderungen an kompetenzbasierte globale Lernarrangements (eigene
Darstellung nach Lang-Woijtasik 2019, S.36)

Geht man davon aus, dass Schilerinnen und Schiler im Zuge des transkulturellen und
rassismuskritischen Lernens im Umgang mit einem standigen gesellschaftlichen Wandel
geschult werden sollen, spielt dartiber hinaus das lebenslange Lernen eine wichtige Rolle,
welches ebenfalls ein zentraler Bestandteil der GCE ist. Da standig neues Wissen gene-
riert wird und neue Informationen im digitalen Zeitalter jederzeit und Giberall verfligbar sind,
mussen Lernende dazu befahigt werden, As e | b s t (weitet) mudlérreen, um den Her-
ausforderungen einer sich stéandig wandelnden Weltgesellschaft souveran entgegentreten
zuk ° n n &chitifer & Brendel 2018, S. 18).

Im Zuge einer zu fordernden Selbstkompetenz wandelt sich damit auch die Rolle der Leh-

rerinnen und Lehrer. Es sind Freiraume fir selbstbestimmtes Lernen sowie kollaborative
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Lernsituationen noétig. Lehrerinnen und Lehrer tbernehmen dabei zunehmend eine bera-
tende und begleitende Rolle (Schrifer & Brendel 2018, S. 18).

4.1.5 Einbezug von interkulturellen Kompetenzen nach DIALLS
Das Projekt A D i gaud & Argumentation for Cultural Literacy Learning in S ¢ h o okurs i,
DIALLS, war ein dreijahriges Projekt, das im Mai 2018 startete und vom Forschungs- und
Innovationsfonds Horizont 2020 der EU-Kommission unter dem Thema Al n k | ionsvia-v e |,
tive und reflektierende Ge s e | | s dirareziert waindei(DIALLS 0.J. 0.S.). Ein Team aus
Expert*innen fir Kulturwissenschaften, politische Bildung und Lehrer*innenbildung,
Psycholog*innen und Spezialist*innen fir Lese- und Schreibkompetenz von zehn Univer-
sitéaten in neun Landern erstellte in diesem Zeitraum Ressourcen und Materialien fur Lehr-
krafte und Forschende.
Ziel des Projektes war es, Schilerinnen und Schiler bereits im jungen Alter zu einem
wachsenden Bewusstsein ihrer eigenen kulturellen Identitat zu befahigen. Zudem sollen
die Lernenden ein Verstéandnis fur die Kultur und Identitat von anderen entwickeln (DIALLS
0.J. 0.S.). Dazu sollten Leitlinien und Materialien entstehen, welche Lehrerinnen und Leh-
rer bei der Vermittlung dieser kulturellen Kompetenzen unterstiitzen (vgl. Abb. 8).

Zielvorgabe: Die Entwicklung des Verstandnisses kultureller

Kompetenz junger Menschen durch das Vermitteln von Dialog

und Argumentation als Instrument zum Verstandnis

europaischer Identitaten, Kulturen und Diversitaten.
Ergebnisse:

s ein Programm zur Férderung kultureller Kompetenz
(CLLP) fUr den Einsatz im Unterricht;

» eine Analyse von Unterrichts- und Online-Diskussionen;

» ein mehrsprachiges Korpus: eine Open-Access-
Sammlung transkribierter Diskussionen aus Klassen in
ganz Europa.

Zielvorgabe: Die Bereitstellung umfassender Leitlinien fur die
Entwicklung kultureller Kompetenz in Schulen.
Ergebnis:

s Fortschrittsskalen zur Férderung kultureller
Kompetenz (SPCLL = Scales of Progression for Cultural
Literacy Learning), um Beurteilung und Planung zu
unterstutzen

Abbildung 8: Ziele des DIALLS-Projektes (DIALLS 2018, 0.S.; URL: https://di-
alls2020.eu/de/ueber-das-projekt-de/, Zugriff: 24.9.2024)
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Im Verlauf des Projektzeitraumes entstanden neben vielfaltigen Materialien und einer
mehrsprachigen Sammlung transkribierter Diskussionen auch ein Programm zur Forde-
rung kultureller Kompetenz, das Cultural Literacy Learning Program (kurz CLLP), sowie
die dazugehorigen Fortschrittsskalen (SPCLL = Scales of Progression for Cultural Literacy
Learning). Hierbei wird in eine Fortschrittsskala zur dialogischen Kompetenz und eine
Skala zur kulturellen Kompetenz unterschieden. Erstere fokussiert vor allem darauf, Avie
der Dialog es ermdglicht, tolerant, empathisch und inklusiv zu h a n d edwie &uf die Zu-
sammenarbeit in einer dialogischen Gemeinschaft (DIALLS o0.J. 0.S.). Die Fortschritts-
skala fur kulturelle Kompetenz orientiert sich an den Rahmenplanen des Européischen
Rats zur demokratischen Kultur (Council of Europe 2018) sowie den Curricula der Global
Citizenship Education der UNESCO (2015) sowie von Oxfam (2015). Die darin aufgefiihrte
Entwicklung kultureller Kompetenzen ist in die dialogische Kompetenz eingebettet (Maine
et al. 2021, S.4). Hier zeigt sich bereits die Bedeutung der Kommunikation, insbesondere
des Dialogs fur die Ausbildung kultureller Kompetenzen. Das DIALLS-Konzept betrachtet
den Dialog dabei als A avider concept of engagement with cultures, values, heritages and
identities of both self and other people. This engagement opensupa 6 di abkpgrcebd
where an 6-T h o neldétionship builds towards acceptance of multiple viewpointsd(Maine &
Vrikki 2021, S.4). Kommuniation im Sinne von Dialog und Argumentation werden als
Schlisselkompetenzen betrachtet, welche junge Menschen fiir ihre Teilhabe an einer plu-
ralistischen Gesellschaft erlernen sollten. Dazu gehéren beispielsweise das Zuhoren, die
Reflexion eigener und fremder Meinungen sowie der kritische, aber respektvolle Umgang
mit unterschiedlichen Sichtweisen (Maine & Vrikki 2021, S. 4).

Die Fortschrittsskala der kulturellen Kompetenz orientiert sich am DIALLS-Rad (vgl. Abb.
9), welches der Ausgangspunkt aller Arbeiten des CLLP-Programms ist. Im Zentrum ste-
hen zentrale Uberlegungen zum Kulturerbe, zum kulturellen Ausdruck und kulturellen Wer-
ten sowie zu kulturellen Identitaten und kulturellem Bewusstsein, welche Grundlage von
Diskussionen Gber umfassende kulturelle Themen sind. Darauf aufbauend kénnen die DI-
ALLS-Themen soziale Verantwortung, Zusammenleben und Zugehoérigkeit sowie deren
Unterthemen betrachtet werden (Maine et al. 2021, S.3 f.). Bei der nédheren Betrachtung
der Unterthemen fallen die thematischen Uberschneidungen zu den Kernthemen des Ge-
ographie-Unterrichts auf. So gehdren zum Bereich Soziale Verantwortung das grof3e
Thema Nachhaltige Entwicklung/ Klimawandel sowie weitere Themen, die in den Curricula
des Faches Geographie beispielsweise als Kompetenzen zu finden sind. Hier sind Aktive
Partizipation sowie Birgerschaft zu nennen, welche als birgerschaftliches Handeln im

Bereich der Handlungskompetenz beispielsweise in den Fachanforderungen des Landes

84



Schleswig-Holstein zu finden sind (MfSuBSH 2016, S.8). Unter dem Oberthema Zusam-
menleben lassen sich des Weiteren geographische Themen wie Globalisierung oder Men-

schenrechte finden.
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Abbildung 9: Das DIALLS-Rad (Maine et al. 2021, S.4)

Diese Themen werden von den Begriffen Empathie, Toleranz und Inklusion umrahmt, wel-
che als grundlegende kulturelle Kompetenzen definiert werden. Sie sind daher kein ge-
sondert aufgefiihrter Bestandteil der Fortschrittsskala, sondern werden implizit durch den
Erwerb anderer Kompetenzen geférdert (Maine et al. 2021, S.4).

Die Fortschrittsskala greift stattdessen die Themen des DIALLS-Rades auf und formuliert
zu jedem Unterthema spezifische Kompetenzen fiir jingere Kinder (4-11 Jahre) und altere
Kinder (11-15 Jahre). Diese Kompetenzen orientieren sich an den oben genannten Rah-
menpl&nen und lassen sich grob in kognitive Kompetenzen bzw. Wissen und sozial-emo-
tionale Kompetenzen wie Selbstkompetenz bzw. Einstellungen & Werte, Methoden-/Kom-
munikationskompetenz bzw. kritisches Hinterfragen sowie Handlungskompetenz bzw.
Verhalten einteilen (Maine et al. 2021, S.6 ff.). Dies entspricht in allen Punkten der Ziel-
setzung von transkulturellem und rassismuskritischem Lernen, denn auch in diesen bei-
den Konzepten gilt der koginitive Wissenserwerb als Grundlage fir die Herausbildung und
Forderung weiterer Kompetenzen wie kritisches Hinterfragen und Reflexion von eigenen
und fremden Meinungen. Schlussfolgernd kénnen die Kompetenzen nach DIALLS als Ver-
tiefung der recht allgemeinen Zielsetzung der beiden Konzepte betrachtet werden und da-
her als Grundlage fir die Erstellung eines eigenen Konzepts bzw. der daraus abgeleiteten

Kompetenzen dienen.
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4.2 Entwicklung eines Modells zum transkulturellen Lernen im Geographie-
unterricht

Wie in Kapitel 2.2.5 beschrieben haben das transkulturelle Lernen sowie die Forderung
einer transkulturellen Kompetenz bisher kaum Einzug in die Geographiedidaktik gehalten.
Angelehnt an Modelle des Interkulturellen Lernens wie beispielsweise von Milton Bennet
oder Gabriele Schrfer (vgl. 2.2.2) soll an dieser Stelle ein Modell entwickelt werden, wel-
ches die verschiedenen Anséatze des kulturellen Lernens aufgreift und diese um die Er-
kenntnisse des transkulturellen Lernens erweitert.

Das hier entwickelte Modell des transkulturellen Lernens im Geographieunterricht betrach-
tet das Aufeinandertreffen verschiedener Individuen, sei es real oder fiktiv beispielsweise
Uber einen Unterrichtsinhalt. Im Zentrum steht der Schiiler oder die Schiilerin (das A1 ¢
welche/r Uber bestimmte individuelle Erfahrungen, Erlebnisse und Einstellungen verfiigt.
Dabei werden kulturelle Hintergriinde und raumliche Gegebenheiten des A | @lb iieitere
Hintergrundinformation beriicksichtigt. Gespiegelt dazu verfligen auch die anderen Indivi-

duen Uber individuelle Erfahrungen, Erlebnisse und Einstellungen sowie lber ihre spezifi-

schen kulturellen Hintergriinde und raumlichen Gegebenheiten. Die Betonung des A1 ¢ h fi

tragt der radikalen Individualitdt Rechnung, welche die Grundlage der Transkulturalitat ist
(z.B. Welsch 1994).

Grundvoraussetzung fur ein transkulturelles Lernen auf Basis von Begegnungen ist das
Wissen der Schiilerinnen und Schiler Uber ihre eigene transkulturelle Identitat auf der
einen und das Wissen Uber hybride Kulturen und Identitdten auf der anderen Seite. Dieses
transkulturelle Verstandnis von Raum und Gesellschaft sowie die darin beinhalteten alter-
nativen Denk- und Handlungsmuster sind die Folge des sich wandelnden Kulturbegriffs
und der gesellschaftlichen Heterogenitat im Zeitalter der Globalisierung (Schréder 2019,
S.89; Ege 2018, S.142). Da es das Ziel eines transkulturellen Geographieunterrichts sein
sollte, den Schilerinnen und Schulern bei ihrer transkulturellen Identitatsbildung zu helfen,
ist dieser Rahmen als wichtige Grundlage des Lernprozesses und -zuwachses zu benen-

nen (Budke 2008, S.21). Auch wenn in der Wissenschaft auf die nach wie vor prasente

gesellschaftliche Relevanz einer Einteilung in homogene Gruppen ( A Dieeu t s cARingl ,

T ¢ r ketcr) fingewiesen wird, welche auch in der Lebenswelt der (bikulturellen) Schiile-
rinnen und Schiler eine Rolle spielt, so ist es gerade aus diesem Grund wichtig, kulturelle
Zugehorigkeiten zu A e n t s ci hsei neallas meiikt,das Denken in vereinfachten Katego-
rien und Schemata zu tberwinden. Denn durch diese starren Kategorien Zentsteht bei
ihnen die Tendenz, eine Trennung bzw. Spaltung zwischen zwei ldentitdten zu erleben
oder sich unvollkommen vorzukommen. Im Zuge dessen geraten sie mitunter in einen
Zwischenraum bzw. Nicht-Raum zwischen Kulturen: entwurzelt, formlos, undefiniert und

zerstort. Solange man Kulturen als statisch erstarrte Gré3en begreift, bietet sich einem als
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Identifikationsmodell nur ein Entweder-oder an, aber kein Sowohl-als-auch, und umso ho-

her steigt die Gefahr, in einem Weder-noch zu endenfi (Takeda 2010, S.4). Durch das
Sichtbarmachen von Kultur und Raum als unabhéngige Parameter, konnen Ak u | tDiftr el | e
ferenzi er un g s @chiden2016)sumd earefi Auswirkungen verringert werden.

Dies flhrt zunéchst zu einer kognitiven Erweiterung des Kultur(raum)verstandnisses der
Lernenden und kann somit einen grundlegenden Transformationsprozess des Verstehens

in Gang setzen (vgl. Schréder 2016, Ege 2018). Mit Ruickbezug auf das Modell der inter-
kulturellen Sensitivitat nach Bennet setzt dieses Modell demnach nicht in der Phase des
Ethnozentrismus, sondern in der Phase des Ethnorelativismus an (vgl. 2.2.2).

Eine wichtige Erkenntnis, welche in den zuvor genannten Modellen von Bennet und Schri-
fer nicht dargestellt wurde, ist die Prozesshaftigkeit des transkulturellen Lernens. Beide
bereits genannten Modelle sind statisch aufgebaut, haben also einen klar definierten Start-
und Zielpunkt. Gemein haben beide Modelle, dass fiir interkulturelles Lernen eine Abfolge
von Lernstufen bewadltigt wird, bei welcher haufig eine externale Veranderung (beobacht-
bares Verhalten) zu einer internalen Veranderung (interne Orientierung) fuihrt (Dobberkau
et al. 2016, S.72).

Dabei suggerieren die gewahlte Darstellungsform und die beschriebenen Stufen bzw.
Phasen, dass am Ende der Entwicklungsstufen eine interkulturelle Sensitivitat bzw. die
interkulturelle Kompetenz erreicht wird. Angesichts der aktuellen gesellschaftlichen Zu-
sammenhange, welche durch viele Zeitdiagnosen als kulturell plural und dynamisch be-
schreiben werden, erscheint eine solche Abfolge mit festem Zielpunkt realitatsfremd
(Schroder 2019, S. 89). Stattdessen ist die Herausbildung transkultureller Kompetenz ein
fortlaufender und dynamischer Prozess, welcher abhangig von gesellschaftlichem Wandel
und individuellen Erlebnissen und Begegnungen ist (Dobberkau et al. 2016, S. 72).

Aus diesem Grund wurde fur das Modell des transkulturellen Lernens im Geographieun-
terricht eine Drehtlr als Darstellungsform gewahlt. Die verschiedenen Phasen laufen zwar
hintereinander ab, haben aber verschiedene Einstiegsmaoglichkeiten und dariber hinaus
keinen bestimmten Endpunkt. Stattdessen fuhrt eine abgeschlossene Einheit Gber die be-
inhaltete Reflexion zu einem erhdhten Interesse, was fir weitere Lernprozesse forderlich
ist beziehungsweise fur Unterrichtseinheiten genutzt werden kann. Dabei wird das Inte-
resse an anderen also nicht wie im Modell von Schrifer tber die Betonung des Fremden
geweckt, sondern durch eine wertfreie, ethnorelativistische Sichtweise auf andere Indivi-

duen und Gruppen und eine kontinuierliche Beschaftigung mit (trans)kultureller Vielfalt.
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Abbildung 10: Modell des transkulturellen Lernens im Geographieunterricht
(eigene Darstellung)
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Ausgehend von einer maglichen Nutzung im Unterricht ist ein geeigneter Einstiegspunkt
der Schritt A A u f me rwkrdea anf kulturelle Vi e | Hier Wirdiliber ausgewéhlte Me-
dien zum gewahlten Beispielraum (beispielweise Fotos, Zeitungsschlagzeilen, Grafiken
oder Diagramme) das Ankommen im Lernkontext maglich. Hierbei ist eine geeignete Aus-
wahl entscheidend, welche nicht auf stereotype Darstellungen oder einseitige Berichter-
stattung zuriickgreift. Eine mogliche Frage fiir diese Phase ist: AWelabtd or t ? fi .
Daran anknupfend sollen im néchsten Schritt die Hintergriinde der in der Einheit betrach-
teten Individuen oder Gruppen beleuchtet werden. Hier kdnnen die geographischen Ge-
gebenheiten (physischer Lebensraum, sozio-6konomische Faktoren, politisches oder reli-
gibses System, etc.) genauso analysiert werden wie die individuellen Erfahrungen. So
sollte im Sinne der Transkulturalitat sowohl der Hybridisierung (Makroebene), als auch der
Multikollektivitat (Mikroebene) Rechnung getragen werden (vgl. 2.1). Eine mogliche Fra-
gestellung ist: A Wisieddie Hi nt e r g rEigairdeasivé Betrachtung der Hintergriinde
ist vor allem deshalb wichtig, da beispielsweise Prozesse der Radikalisierung nach wie
vor haufig als kulturbedingt beschrieben werden, ohne die zugrunde liegenden machtpo-
litischen oder soziodkonomischen Elemente zu betrachten. A P h 2 n o ndie allgemein
als kulturspezifisch gelten, missen auf die Kontexte hin befragt werden, in denen sie ent-
stehen und zur Entfaltungg e | a n {rekeda 8010, S.5). Nur durch ein entsprechendes
Wissen ist eine (kritische) Auseinandersetzung und daraus abgeleitet eine (Selbst-) Re-
flexion moglich. Zudem ist eine zentrale Fahigkeit des transkulturellen Lernens die selbst-
standige Orientierung und das kritische Hinterfragen in der heutigen digitalen Informa-
tionsflut (vgl. Takeda 2010, Budke 2008). Hier kann den Schulerinnen und Schilern das
entsprechende methodische Wissen an die Hand gegeben werden.

Auf Grundlage der gewonnenen Erkenntnisse ziehen die Schiilerinnen und Schiler im
Anschluss Vergleiche zu ihrer eigenen Lebenswelt, um daraus im nachsten Schritt Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede abzuleiten. In Anlehnung an die Forderungen von Arata
Takeda (2010) an einen transkulturellen Unterricht meint AJnterschiede feststellenfi hier
im ersten Schritt Differenzen in ihnrem Entstehen und Bestehen annehmen und verstehen,
ohne sie asthetisch zu urteilen oder moralisch zu werten (Takeda 2010, S. 4). Des Weite-
ren sollte der Vergleich ohne ein Hierarchisieren stattfinden. Auch wenn haufig eine allei-
nige Fokussierung auf Gemeinsamkeiten propagiert wird, helfe es laut Auernheimer
(2003) aber nicht, Unterschiede zu leugnen. In einer Gesellschaft in der diese Unter-
schiede und daraus entstehende Kommunikationsschwierigkeiten Unsicherheiten auslo-
sen, welche sich der Rassismus zu Nutze machen kann, ist es nicht sinnvoll, Unterschiede
unsichtbar zu machen. Stattdessen missen die Unsicherheiten ernst genommen werden

(Auernheimer 2003, zitiert nach Ménter 2008, S.84). Ein besonders wertvoller Ansatz ist
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die Feststellung von Gemeinsamkeiten oder Uberschneidungen, da hier der Multikollekti-
vitat bzw. der Hybriditat von Kulturen Rechnung getragen wird. Eine mdgliche Fragestel-
lung ist hier: A We | Gemeinsamkeiten/ Uberschneidungen habe ich mit dem Individuum/
der Gr u p plenZuge der Globalisierung gibt es zahlreiche (kulturelle) Aspekte wie Ess-
gewohnheiten, Musik, Sport oder Lifestyletrends, welche an vielen Orten der Welt unab-
hangig von nationalstaatlichen Grenzen vertreten sind. Indem die Schiuilerinen und Schuler
also A a Adpekte dera Ei genik@ Ft @ md k wdet auch Aspekte vona Fr e md k u | -
turi@mded a Ei g e n&uimerksamt gemacht werden, wird ihnen vor Augen gefihrt,
dass ihre eigene Lebensweise stark transnational und transkulturell ausgerichteti s(Ege
2020, S.66). So ist das Ziel die Einsicht, dass die eigene kulturelle Identitat nur eine unter
vielen ist. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen so die Fahigkeit erlangen, eine Relativie-
rung der eigenen kulturellen Mal3stabe vorzunehmen bzw. ethnozentrische Sichtweisen
kritisieren zu kénnen (Ménter 2008, S.84).

Sowohl die festgestellten Gemeinsamkeiten und Unterschiede, als auch das erweiterte
Wissen zu transkulturellen Identitaten dient schlief3lich als Grundlage fir einen Riickbezug
auf das eigene Leben. Mdgliche Fragen sind: A Waist besondersi nt er e snsl AWa 8 i
ziehe ich daraus fur mich und mein eigenes L e b e Dabdi kann die Reflexion zum einen
den Wissenszuwachs sichtbar machen, zum anderen aber auch auf einer individuellen
Ebene als DenkanstoR fur die eigene Lebensweise sowie Einstellungen dienen und somit
zuklnftige kulturelle Begegnungen beeinflussen. Im unterrichtlichen Kontext ermitteln die
Schilerinnen und Schiiler im Sinne des Lehr-Lern-Modells nach Leisen (2015) ihren indi-
viduellen Lernzuwachs. Zudem wird durch die Verbalisierung besonders interessanter As-
pekte das zukiinftige Interesse an anderen gestarkt, was wiederum die Grundlage flr wei-
tere Unterrichtseinheiten im Rahmen des transkulturellen Lernens ist. Hier zeigt sich die
Prozesshatftigkeit des Modells, indem sich die Drehtur nach Ablauf aller Schritte weiter-
dreht und der Prozess des transkulturellen Lernens somit im Sinne einer (lebenslangen)

Forderung transkultureller Kompetenz standig durchlaufen wird.

4.3 Kompetenzbereiche

In den Fachanforderungen des Landes Schleswig-Holstein werden Kompetenzen definiert

als A d aWissen und Koénnen, die Fahigkeiten und Fertigkeiten eines Mens c hen
(MfSUBSH 2015, S.8). Dariiber hinaus sollen Schiilerinnen und Schiiler A d aVéssen und
Kdnnen in unterschiedlichen Situationen zur Bewaltigung von Herausforderungen und

zum Lésenvon Pr o b | eanwemdén konnen (MfSuBSH 2015, S.8).
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Neben den Uberfachlichen Kompetenzen Selbstkompetenz, Sozialkompetenz und Metho-
denkompetenz werden dabei vor allem die sechs fachlichen Kompetenzbereiche in den
Fokus genommen.

Im Folgenden sollen angelehnt an die Vorgaben der KMK sowie an die in Kapitel 2.2 dar-
gestellten Konzepte des transkulturellen und rassismuskritischen Lernens Kompetenzbe-
reiche vorgestellt und definiert werden. Des Weiteren sollen diese in Bezug zum AMo d e | |
des transkulturellen Lernens im Ge o gr ap hi e @ol.tKapitel 4.1 peseiet werden
und schliefZlich im Kontext der sechs Kompetenzbereiche der Bildungsstandards sowie
der Fachanforderungen betrachtet werden.

Die KMK definiert in ihrem Orientierungsrahmen drei Kompetenzbereiche, welche im All-
gemeinen mit den Vorschlagen des transkulturellen und rassismuskritischen Lernens
Ubereinstimmen. Diese unterteilen sich in Wissen und Erkennen, Reflektieren und Bewer-
ten sowie Handeln und Gestalten. Bei allen drei Konzepten steht zunachst der kognitive
Wissenserwerb, also das Grundlagenwissen im Mittelpunkt. Wéhrend dieses im rassis-
muskritischen Lernen bei einigen Autoren (z.B. Oueslati 2019) als gleichgewichtet zu den
anderen Kompetenzbereichen betrachtet wird, bildet es bei anderen Autoren (z.B. El-
Mafalaani 2021) sowie bei der KMK und beim transkulturellen Lernen die Grundlage und
ist somit Voraussetzung fur den Erwerb weiterer Kompetenzen. Die UNESCO betont in
ihrer Global Citizenship Education die Bedeutung der Heraushildung von Wissen und
Sachkompetenz im Kontext des globalen Wandels. Sie benennt fiir diesen Kompetenzbe-
reich das Wissen um bzw. Verstandnis fir globale Zusammenhange und Interdependen-
zen sowie das kritische Denken als zentrale Bestandteile (SGCE 2019, S.16). Hieran ori-
entiert sich ebenfalls das CLLP sowie die dazugehorige Fortschrittsskala fur kulturelle Bil-
dung des DIALLS-Projektes. Auch die neuen Bildungsstandards fir die Sekundarstufe Il
der DGfG sehen das Fachwissen als Basis. Es beinhaltet mehr als blo3es Faktenwissen,
sondern Adesteht aus einem breiten Spektrum an Kenntnissen unter anderem von Inhal-
ten, Konzepten, Theorien, Arbeitsweisen, Fachsprache, Argumentationsstrukturen, Dar-
stellungen, Urteilsverfahren und Handlungsstrategien. Der kompetenzorientierte Geogra-
phieunterricht wiederum erweitert und vertieft das fachbezogene Wissenii (DGfG 2023,
S.24). All dies ist auch fur die hier behandelten Themen von gro3er Bedeutung, weshalb
der Kompetenzbereich Grundlegendes Bewusstsein und Fachwissen als Voraussetzung
fur alle weiteren Kompetenzen betrachtet wird. Die Schuilerinnen und Schiiler sollen ein
Bewusstsein fur gesellschaftliche Strukturen und Prozesse beim Umgang mit anderen Kul-
turen sowie dessen (historischen) Wandel entwickeln. Gleichzeitig sollen aktuelle fachwis-

senschaftliche Erkenntnisse in den Geographieunterricht integriert werden.
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Deshalb geht es im Kompetenzbereich Grundlegendes Bewusstsein und Fachwissen bei-
spielsweise um die Wahrnehmung von Kulturen als sich verandernde kollektive Orientie-
rungs- und Deutungsmuster (vgl. KMK 2013), das Wissen Uber transkulturellen Identitats-
bildung und hybride Kulturen, das Bewusstsein Uber die strukturelle Verankerung von Ras-

sismus und Diskriminierung sowie die Erkenntnisse Uber historische und gegenwartige

Prozesse kollektiver Bedeutungszuschreibungen kultureller Gruppen (Eigen- und
Fremdbilder).

Abbildung 11: Kompetenzbereiche des transkulturellen und rassismuskriti-
schen Lernens im Geographieunterricht (eigene Darstellung)

Darlber hinaus lassen sich vier weitere Kompetenzbereiche definieren. Im Kompetenzbe-
reich Recherchieren und Analysieren erwerben die Schilerinnen und Schiler grundle-
gende Fahigkeiten der Beschaffung, Verarbeitung und Analyse von Daten, wie es in Form
einer Analysekompetenz beispielsweise in der kognitiven Dimension der GCE implemen-
tiert ist (SGCE 2019, S.16). Neben Methoden der Informationsgewinnung und -aufberei-
tung steht vor allem die mehrperspektivische Betrachtung von Strukturen und Prozessen
im Fokus. Im Sinne einer konstruktivistisch orientierten Lerntheorie wird Lernen als aktiver
Prozess verstanden, bei dem Schulerinnen und Schler verfiigbare Informationen ordnen
und Verknipfungen erstellen (Schrifer & Brendel 2018, S.18). Dabei sollen Schilerinnen
und Schuler dazu befahigt werden, die Verflochtenheit komplexer Systeme zu verstehen
und dabei unterschiedliche MafRstabsebenen zu beriicksichtigen. Hierbei sollen zudem

unterschiedliche Positionen und Meinungen erkannt werden, um diese anschlie3end ein-

92



ordnen und kritisch hinterfragen zu kénnen. Angelehnt an die Forderungen von El-Mafa-
laani (2021) und Schréder (2019) nach einer Integration von Critical Whiteness und post-
kolonialer Theorien in das transkulturelle und rassismuskritische Lernen sollen die Schu-
lerinnen und Schiler machtkritische Betrachtungsweisen erlernen.

Eine solche mehrperspektivische und reflektive Betrachtungsweise ist auch fir den Kom-
petenzbereich Diskutieren von zentraler Bedeutung. Die Begegnung und der Austausch
mit anderen Individuen mit anderen kulturellen Zugehorigkeiten und Erfahrungen erfordert
eine hohe Kommunikationskompetenz. So missen Schuilerinnen und Schiler lernen, ANi-
derspriiche zu eigenen Deutungsmustern in der Kommunikation mit Anderen aushaltenii
zu kdénnen (KMK 2013, S.4). Durch Perspektivwechsel kann das Empathievermdgen im
unterrichtlichen Kontext zum Beispiel in Form von Rollenspielen oder Diskussionen gefor-
dert werden. Daruber hinaus bieten Begegnungen in Form von Exkursionen, (virtuellen)
Schulpartnerschaften oder die Einladung von externen Partnern und Experten die Mog-
lichkeit die eigene Meinung zu vertreten und durch die Diskussion mit Menschen anderer
Meinung zu Uberpriifen. Diese A e r f a hundiemgtiensgeleitete Se n s i b i | fordet
die Offenheit und Toleranz von Schilerinnen und Schulern (Oueslati 2019, S.23).

Daran anknlpfend ist ein zentrales Ziel der Konzepte zum transkulturellen und rassismus-
kritischen Lernen, dass Schilerinnen und Schiiler befahigt werden, ihre eigene Haltung
zu reflektieren. Aus diesem Grund wird das Reflektieren als eigenstandiger Kompetenz-
bereich definiert. Ziel des Unterrichts ist dabei die Dekonstruktion von Stereotypen, welche
auf individueller, gruppenspezifischer oder gesamtgesellschaftlicher Mal3stabsebene ana-

lysiert werden kénnen. Insbesondere im Geographieunterricht erfordert der oben beschrie-

erungh

bene Wandel in Sozialwissenschaft und damit auch in der Kulturgeographie, dassAr as si s -

tische und aus dem Kolonialismus hervorgegangene Vorurteile und Stereotype kritisch
reflektiert werden missen. Diese Vorurteile und Stereotype sind immer noch dominant,
wenn es darum geht, das Verhaltnis zwischen dem Globalen Siiden und dem Globalen
Norden sowie geographischen Zusammenh&ngen zu betrachten. Oft bestimmen sie unre-
flektiert Problemwahrnehmungen und reproduzieren damit die Machtverhaltnisse, welche
globale Ungerechtigkeit, Ausbeutung und Rassismus hervorgebracht haben und immer
nochher vor b({AG KGGE 0.8 0.S.). Es ist darliber hinaus wichtig, dass Schulerin-
nen und Schiler lernen Kulturen unabhangig von Eigen- und Fremdkultur zu betrachten
und Zigene kulturgebundene Pragungen und Deutungsmuster sowie gegenseitige soziale
Zuordnungen und Stereotypisierungeniizu reflektieren (KMK 2013, S.4). Nur ein solcher
individueller und kritischer Blick kann alternative Denk- und Handlungsmuster fordern.

Der letzten Kompetenzbereich Engagieren geht tiber das Wissen, Diskutieren und Reflek-
tieren hinaus und soll die Schulerinnen und Schiler zum Handeln beféahigen. Auf Grund

der komplexen gesellschaftlichen Strukturen von Diskriminierung und Rassismus bedarf
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es dabei A d &ombination von Empowerment fir die A ma ¢ h t aRenmsomeniund Po-
wersharing fir die Ma ¢ h't s t (AG KG&H 6.J. 0.S.). Schilerinnen und Schiiler sollen
AVitverantwortung fir die Entwicklung gleichberechtigter Teilhabe im persoénlichen, schu-
lischen und gesellschaftlichen Bereichfierkennen und ibernehmen sowie im Sinne eines
birgerschaftlichen Engagements Adewusst gegen Diskriminierung und Rassismus eintre-
tenfi(KMK 2013, S.4). Dabei lassen sich beispielsweise die drei Bereiche APower shari nghf
AEmpowend AA| | yis teh Béographieunterrichts integrieren. Im Bereich AP o -
we r s h akbninem §ragen gestellt werden wie: A Waksnn ich tun, wenn ich von gesell-
schaftlichen Ungleichheiten profitiere? Wie kann ich auf privater und beruflicher Ebene
meine Privilegien (Macht) teilen und dazu beitragen, gleichberechtigte und gerechte Be-
ziehungen in Freundschaft, Beruf und Gesellschaftzus ¢ h a f {A6 KGGU 0.J. 0.S.).

Im Bereich A E mp omweenrgefit es um die Loslésung von Zuschreibungen, das Sichtbar-
machen von marginalisierten Stimmen und Positionen sowie die Schaffung von Raumen
frei von Diskriminierung, aber mit der Moglichkeit zu Entfaltung und Entwicklung des eige-
nen Potentials fir marginalisierte oder diskriminierte Gruppen. Der dritte BereichAA | | ys hi p i
verbindet die beiden vorangegangenen Bereiche, indem eine Person A iemer privilegier-
ten und machtvollen Position versucht, in Solidaritdt mit marginalisierten Personen oder
Gruppen zu handeln. Dazu gehort der Aufbau von Beziehungen auf der Basis von Ver-
trauen, Bestandigkeit und Verantwortlichkeit, bei denen Verbiindete als aktive Personen
gesellschaftliche Machtverhéaltnisse im Klassenzimmer, in Behérden und anderen privaten
oder institutionalisierten RAumenin Frages t e | (AGKGBU 0.J. 0.S.). Alle drei Bereiche
kénnen im Sinne der Handlungskompetenz in den Geographieunterricht einflieBen. Diese
definiert sich laut Fachanforderungen als A d Fahigkeit, potenziell in konkreten Hand-
lungsfeldern werteorientiert sach- und raumgerecht tatig zu werden und zu Lésungen von
Problemenb e i z ut (M&gBSH 2015, S.18). In diesem Sinne sind auch Diskriminie-

rung und Rassismus als zu |Idsende Probleme zu betrachten.

Setzt man die hier dargestellten Kompetenzbereiche in Verbindung mit dem Modell des

transkulturellen Lernens, lassen sich viele Schnittstellen finden.
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Abbildung 12: Integration der Kompetenzbereiche in das Modell des
transkulturellen Lernens (eigene Darstellung)

Wie in Abbildung 12 dargestellt, sind die Kompetenzbereiche Recherchieren & Analysie-
ren, Diskutieren und Reflektieren in vier der sechs Phasen des Modells integriert. Dariiber
hinaus bildet der Kompetenzbereich Grundlegendes Bewusstsein und Fachwissen den
Rahmen der Drehtlr. Der letzte Kompetenzbereich Engagieren ergibt sich dann als Folge
aus der geforderten transkulturellen Kompetenz und ist daher nicht in dem Modell darge-
stellt.

Mit Bezug auf die Kompetenzbereiche der Bildungsstandards und Fachanforderungen las-
sen sich ebenfalls viele Anknipfungspunkte feststellen. Der neue Kompetenzbereich
Grundlegendes Bewusstsein und Fachwissen entspricht dem Kompetenzbereich Fach-
wissen der Bildungsstandards fir die Sekundarstufe | sowie der Fachanforderungen des
Landes Schleswig-Holstein. In den neuen Bildungsstandards der Sekundarstufe Il Iasst es
sich in die Bereiche Fachwissen und Fachkonzepte einordnen.

Der neue Kompetenzbereich Recherchieren & Analysieren enthélt viele Bestandteile der
Bereiche Methodenkompetenz/ Erkenntnisgewinnung und erweitert diese um mehrper-
spektivische und machtkritische Betrachtungsweisen. Die Bereiche Diskutieren und Re-
flektieren haben viele Schnittmengen mit den Kompetenzbereichen Kommunikation und
Beurteilung/ Bewertung. Letzterer lenkt den Fokus neben allgemeinen kriterienorientierten

Bewertungen geographischer Sachverhalte auch zunehmend auf die kritische Betrach-
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tung von Stereotypen und diskriminierenden Strukturen. Dartber hinaus steht die Selbs-
treflexion im Zentrum des Interesses, was die klassische Beurteilungskompetenz auf eine
neue Ebene bringt.

Auch der neue Kompetenzbereich Engagieren kann in Bezug zur Handlungskompetenz
gesetzt werden. Hier lassen sich die drei Formen Informationshandeln, Alltagshandeln und
blrgerschaftliches Handeln auch im Bereich Engagieren nutzen (MfSuBSH 2016, S.8).
Sowohl in den Bildungsstandards, als auch in den Fachanforderungen liegt der themati-
sche Schwerpunkt allerdings auf der Bildung fir nachhaltige Entwicklung und damit auf
dem Nachhaltigkeitshandeln. Im neuen Kompetenzbereich liegt der Schwerpunkt auf dem
Bereich des gesellschaftlichen Engagements im Kontext von transkulturellen Begegnun-
gen und Rassismuskritik.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass die hier vorgestellten Kompetenzbereiche
kein von den bestehenden Kompetenzen abweichendes Novum, sondern viel mehr eine
Erweiterung darstellen. Alle Kompetenzbereiche fur ein transkulturelles und rassismuskri-

tisches Lernen sind problemlos in den bestehenden Kompetenz-Kanon zu integrieren.

5 Empirischer Teil - Methodik

Die vorangegangenen Kapitel konnten die Notwendigkeit einer Implementierung von
transkulturellem und rassismuskritischen Lernen in den Geographieunterricht sowie be-
reits vorhandene Ansatze, aber auch Defizite in Rahmenpléanen aufzeigen. Zudem wurden
ein eigenes Modell sowie Kompetenzraster fir die Integration der Konzepte in den Geo-
graphieunterricht entwickelt.

Im nun folgenden empirischen Teil sollen die festgestellten Ergebnisse mit der tatséchli-
chen Umsetzung in Bildungsmedien, aber auch mit der Wahrnehmung von Bildungsak-
teur*innen verglichen werden. Gleichzeitig sollen die entwickelten Modelle und Kompe-
tenzraster auf ihre Umsetzbarkeit hin evaluiert werden. Dabei geht es um die Fragen:

- Inwieweit werden die Konzepte bereits in den Unterrichtsalltag bzw. die (zukunf-
tige) Gestaltung von Bildungsmedien und Rahmenplanen integriert?

- Welche Bedeutung messen Lehrer*innen sowie an Bildungsmedien Mitwirkende
den Konzepten bei?

- Welche Ursachen gibt es fir die festgestellten Defizite im Bereich der Bildungsme-
dien sowie Rahmenplane in Bezug auf das transkulturelle und rassismuskritische
Lernen?

- Welche Bedarfe gibt es von Seiten der Lehrer*innen, aber auch der Autor*innen?

- Inwieweit sind das Modell sowie die Kompetenzraster fir transkulturelles und ras-

sismuskritisches Lernen umsetzbar?
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Somit ordnet sich die hier durchgeflihrte Forschung in die beiden Bereiche der Entwick-
lung sowie der anwendungsbezogenen Forschung ein, da die entwickelten Kompetenzen
und Modelle in Hinblick auf deren Einsetzbarkeit bzw. Umsetzbarkeit Gberprift werden,
sodass eine Weiterentwicklung der Curricula sowie Bildungsmedien erreicht werden kann
(Budke 2015, S.10). Im Kontext der Af achdi d &kt ws ckénmngdesDort-schungr
munder Modells findet hierbei eine enge Verknupfung von Forschung und Entwicklung
statt. Die Zielsetzung ist dabei:

A 1Qualitatssteigerung von Unterricht und das Bestreben nach Praxisveranderung durch
Entwicklung von Lernumgebungen und Design-Prinzipien.

2. Empirisch gestutzte Weiterentwicklung der lokalen Theorien zum Lehren und Lernen,
die langerfristig auch Beitrdge zu globalen Theorieentwicklungen!l ei st en . i
(HulBmann et al. 2013, S.29)

Ein wichtiges Charakteristikum einer solchen Forschung ist zum einen eine Entwicklung
von Unterrichtskonzepten, die theoriegeleitet ist und sich durchgehend an den theoreti-
schen Grundanlagen orientiert. Zum anderen ist die Entwicklung und Forschung praxisre-
levant, da die Notwendigkeit der Veranderung der realen Unterrichtswirklichkeit als Motor
fur die theoretische und praktische Entwicklungsarbeit dient (ebd. S.29 f.).

Betrachtet man das Spektrum geographiedidaktischer Forschungen genauer, lasst sich
die hier vorgelegte Arbeit in mehrere Bereiche einordnen: Zum einen werden im Sinne
einer Einstellungsforschung die AEi n s t e $ubjektiven & meorien, Interessen, Motive,
Weltbilder und fachbezogene VorstellungenvonL e h r e r sowia vwm Mitwirkenden an
der Gestaltung von Bildungsmedien und Rahmenplanen durch Befragungen und Diskus-
sionen erhoben, um daraus das konkrete Interesse sowie die vorhandenen Kenntnisse
Uber das transkulturelle und rassismuskritische Lernen sowie deren Etablierung im Un-
terricht ableiten zu kdnnen (Budke 2015, S.23).

Zum anderen werden ausgewahlte Schulbiicher im Sinne einer Medienforschung mit Hilfe
von text- und quellenanalytischen Methoden untersucht. Um Aussagen daruber treffen zu
konnen, welche Rolle die hier vorgestellten Konzepte der transkulturellen und rassismus-
kritischen Lernens bereits in der Konzeption und Entwicklung von Bildungsmedien und
Rahmenplanen spielen und welche Rolle diese in Zukunft spielen kdnnten, werden zu-

sétzlich Interviews mit Akteur*innen dieser Bereiche durchgefihrt.

5.1 Vorgehen und Forschungsdesign

In der Geographiedidaktik werden in einem Grof3teil der aktuellen Forschungsprojekte ver-

schiedene Erhebungs- und Auswertungsmethoden miteinander kombiniert, um dadurch
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eine maoglichst umfassende und tiefgehende Beantwortung der Forschungsfragen zu er-
reichen (Budke 2015, S.29). Auch die hier vorgestellte Forschung kombiniert verschiedene
Methoden der Sozialforschung miteinander, welche hauptsachlich der qualitativen, aber
auch der guantitativen Forschung zuzuordnen sind.

Eine solche Kombination qualitativer und quantitativer Methoden in einem Forschungspro-
jekt lasst sich sowohl den Ansétzen der Triangulation, als auch dem Mixed Methods-An-
satz zuordnen (ebd. S.28). Bei der Triangulation soll die Einnahme unterschiedlicher Per-
spektiven oder die Verwendung verschiedener Methoden zu einer vertiefenden und bes-
seren Beantwortung der Forschungsfragen beitragen. Hierbei liegt der Fokus der Triangu-
lation auf Validierung von Daten und kann somit als Perspektivenbereicherung bezeichnet
werden, da aus unterschiedlichen Quellen Daten erhoben und ausgewertet werden. Be-
sonders bekannt ist dabei die so genannte Methodentriangulation (z.B. Denzin 1978), bei
welcher durch verschiedene Formen beispielsweise die Anwendung von unterschiedli-
chen Auswertungsmethoden auf den gleichen Datensatz (within-method) oder die Kombi-
nation verschiedener Erhebungsmethoden (across-method) eine Maximierung der Validi-
tat von Daten und Ergebnissen erreicht werden soll (ebd. S.27 ff.). Allerdings stellt der
Ansatz der Methodentriangulation selbst kein methodologisches Konzept oder Modell dar,
sondern ist eher deskriptiver Natur.

Der Begriff Mixed Methods hat seit dem Ende der 1990er-Jahre als Teil der anglo-ameri-
kanischen Methodendebatte in den Sozial- und Erziehungswissenschaften groRe Promi-
nenz erlangt (Kelle 2022, S.163). Wahrend die unterschiedlichen Forschungsziele und Kri-
terien der qualitativen und quantitativen Forschung eine jahrzehntelange Kontroverse aus-
geldst haben, wurde in der sozialwissenschaftlichen Forschungspraxis und vielen For-
schungsarbeiten mit grol3em Erfolg auf Methoden beider Ansatze zurlickgegriffen (ebd.
S.166). Im Gegensatz zur Triangulation bildet beim Mixed-Methods-Ansatz ein komplexes
Forschungsproblem die Grundlage, fir dessen Losung die Kombination aus qualitativen
und quantitativen Methoden zielfihrend ist (Kuckartz 2014, S. 49f).

Auch der Mixed Methods-Ansatz verfugt bislang noch tber kein allgemein akzeptiertes
methodologisches Modell zur Kombination qualitativer und quantitativer Forschung. Kon-
sens existiert hier nur tiber die grundlegende Idee, dass A d Foeschenden im Rahmen von
ein- oder mehrphasig angelegten Designs sowohl qualitative als auch quantitative Daten
sammeln. Die Integration beider Methodenstrange, d.h. von Daten, Ergebnissen und
Schlussfolgerungen, erfolgt je nach Design in der Schlussphase des Forschungsprojektes
oder bereitsin friherenPr o j e k t (elhdaSs38).nAff diesem Wege sollen sich die Star-
ken und Schwéchen der jeweiligen Forschungsanséatze ausgleichen (Kelle 2022, S.168).
Alexandra Budke (2015) sieht in der Kombination von Methoden viele Vorteile fur die ge-

ographiedidaktische Forschung. Insbesondere in der Bereichen Einstellungsforschung,
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Medienforschung und Curriculumsforschung kénnen die Fragestellungen mit dem Einsatz
einer einzigen Methode nur unzureichend beantwortet werden. Die Kombination aus quan-
titativen Befragungen, Text- und Bildanalyse sowie qualitativen Interviews sind im Gegen-
satz dazu besser geeignet, um der Komplexitat und dem grof3en Umfang geographiedi-
daktischer Fragestellungen gerecht zu werden (Budke 2015, S.29 ff.). Auch fur diese Ar-
beit schien der Einsatz eines Mixed Methods-Ansatzes als gewinnbringend, da der Kom-
plexitat der Fragestellungen nicht durch eine einzige Methode Rechnung getragen werden

kann.

Als Forschungsdesign wurde in diesem Rahmen ein qualitativ-vertiefendes Design ge-
wahlt. Im klassischen Sinne - wie beispielsweise bei Creswell (2003) als "explanatory de-
sign" bezeichnet - wird ein Zwei-Phasen-Design genutzt, A idem zunachst die quantitative
Studie durchgefuhrt und ausgewertet wird. An diese schliel3t sich die qualitative Studie an,
und zwar mit der Intention, die Resultate des quantitativen Teils durch die qualitative Ver-
tiefung besser zu v e r s t ¢Kuakartsi 2014, S. 78). Haufig dient die Auswertung der
guantitativen Studie als Grundlage fir die Erstellung des Leitfadens der anschlie3enden
gualitativen Forschung.

Im Gegensatz dazu lasst sich das Vorgehen bei dieser Forschungsarbeit in vier Etappen
einteilen, die sequenziell ablaufen. In der ersten Phase geht es zunachst darum, einen
Einblick in den Ist-Zustand bei der Gestaltung von Bildungsmedien zu erhalten. Im Rah-
men der fachdidaktischen Verankerung im theoretischen Teil dieser Arbeit wurden bereits
ausgewahlte Rahmenplane (KMK, Bildungsstandards der DGfG sowie Fachanforderun-
gen des Landes Schleswig-Holstein) evaluiert. Im nun folgenden Schritt werden zusatzlich
dazu ausgewahlte Geographie-Schulblcher auf Grundlage der Konzepte sowie der dar-
aus resultierenden Kriterien analysiert (vgl. Kapitel 6.3). In einem zweiten Schritt wird ein
Experten-Interview mit einem Schulbuch-Moderator durchgeftihrt, welches einen Einblick
in die Schritte und Hintergriinde der Schulbuch-Gestaltung bieten soll (vgl. Kapitel 6.4).
Aufbauend auf dieser Vorarbeit wird im dritten Schritt eine explorative quantitativ-standar-
disierte Umfrage fur Lehrer*innen und Mitwirkende in der Schulbuchgestaltung tber die
Online-Plattform LimeSurvey erstellt und durchgefuhrt (vgl. Kapitel 7.1).

Sowohl die Erkenntnisse aus der Umfrage als auch die vorangegangenen Analysen und
das Experten-Interview dienen dann als Grundlage fir die Vorbereitung der drei qualitati-

ven Interviews, welche in Form von Fokusgruppen durchgefiihrt werden (vgl. Kapitel 7.2.).
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FORSCHUNGSDESIGN

Schulbuchanalyse Experten-nterview
: ]

Erstellung eines
Leitfadens

Fokusgruppen-
Interviews

Abbildung 13: Forschungsdesign (eigene Darstellung angelehnt an Kuckartz
2014, S. 79)

Hier zeigt sich, dass das gewahlte Forschungsdesign nicht nur einem klar definierten De-
signtyp zuzuordnen ist. Betrachtet man die Einteilung in Designtypen nach Greene et al.
(1989), welche gleichzeitig die Aufgaben der Mixed Methods-Forschung darstellt, lassen
sich Ansétze aus drei Bereichen finden: Im Sinne der Komplementaritit ( AComp | ement a-
r i tzigltfdie Kombination der verschiedenen Methoden auf das bessere Verstandnis der
Ergebnisse ab. Es geht also um die AVer v ol | sderFordchuggserggbnisse und
um eine erweiterte | nt e r p r(luckartz 20d4 8.58). Darliber hinaus sollen im Sinne
des Designtyps Entwicklung ( Ad e v e | olje Ergebrtiséie)einer Methode benutzt wer-
den, um die Methodik der folgenden Studie zu entwickeln bzw. zu verbessern (Greene et
al. 1989, S.259). Konkret wurden hier die Ergebnisse der Schulbuch- und Curriculumsana-
lysen sowie des Experten-Interviews flr die Erstellung der Umfrage sowie die Ergebnisse
aller drei Forschungsmethoden fir die Erstellung des Leitfadens fir die Fokusgruppen-
Interviews genutzt. Zudem lasst sich auch der Designtyp Initiation in dieser Forschung
wiederfinden. Hier ist das Ziel A tirzrease the breadth and depth of inquiry resultats and
interpretations by analyzing them from different perspectives of different methods and par-

adi gex.i.259). Forschungsresultate werden also neu betrachtet, indem sie aus der
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Perspektive einer anderen Methode neu gelesen werden, um so moglicherweise neue
Schlussfolgerungen erlangen zu kénnen. Mit Blick auf die zugrundeliegende Motivation
der Forschung lasst sich dies nach Morgan (2014) der Motivation A a d d i toivecages |
zuordnen, welche dem Wunsch entspringt, durch verschiedene Methoden eine erweiterte
Sichtweise auf das untersuchte Problem zu erhalten und zusatzliches, vertiefendes Wis-
sen zu generieren (Kuckartz 2014, S.69).

Wahrend wie bei Mixed Methods-Anséatzen iiblich Methoden der qualitativen und der quan-
titativen Forschung kombiniert wurden, lasst sich mit Blick auf die Prioritat die Bevorzu-
gung qualitativer Forschungsmethoden erkennen, wie es im Rahmen der geographiedi-
daktischen Einstellungs- und Medienforschung tblich ist. Dies zeigt sich in der Text- und
Curriculumsanalyse sowie den offenen Fragen der Umfrage. Auch die Fokusgruppen-In-
terviews lassen sich der qualitativen Methodik zuordnen.

Neben der Integration des Mixed Methods-Ansatzes in der Datenerhebung, wurden eben-
falls Methoden beider Forschungsbereiche in der Datenauswertung genutzt, wobei auch
hier ein Schwerpunkt qualitativer Methoden zu erkennen ist.

Auf Grund der geringen Grundgesamtheit und einer zu befiirchtenden geringen Teilnah-
mebereitschaft seitens der Lehrer*innen und Mitwirkenden an der Schulbuchgestaltung,
wurden alle Teile der Forschung, welche diese Zielgruppe betrafen, als gemeinsame For-
schung zweier Promotionsvorhaben der gleichen Arbeitsgruppe durchgefiihrt. Auf diesem
Wege sollte die Bereitschaft erhéht werden, da nur eine Umfrage beantwortet beziehungs-

weise nur ein Interview-Termin wahrgenommen werden musste.

5.2 Stichprobenerstellung

Bei einem Mixed Methods-Design sind auf Grund der Kombination verschiedener For-
schungsmethoden unterschiedliche Auswahlverfahren notwendig. Die hier dargestellten
Auswahlverfahren beziehen sich auf die Schritte zwei bis vier des Forschungsdesigns, bei
welcher eine Personenauswahl notwendig war. Die Auswahl der untersuchten Rahmen-

plane und Schulbicher wird in dem jeweiligen Unterkapitel n&her erlautert.

Im Rahmen eines Forschungsvorhabens ist die Stichprobenerstellung, das so genannte
Sampling-Verfahren von grof3er Bedeutung. Dabei stellen sich die zwei grof3en Fragen:
Auf welche Art und Weise die Forschungsteilnehmenden ausgewahlt werden und wie viele

Personen man auswahlt (Kuckartz 2014, S. 84).

Die Auswahl von Stichproben unterscheidet sich bei qualitativen und quantitativen For-
schungsmethoden grundlegend. Wahrend es in quantitativen Studien vor allem darum
geht, eine moglichst genaue Abbildung der Grundgesamtheit zu erzielen, bedeutet Samp-

ling in der qualitativen Forschung Alie Ziehung derjenigen Subjekte, die sich als inhaltlich
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adaquat im Hinblick auf die Forschungsfrage erweisen und die reichhaltige Informationen
zu dieser zu liefern versprechenfi(Misoch 2019, S.199). Demnach wurden auch bei der

hier vorliegenden Forschung verschiedene Auswahlverfahren gewabhilt.

Allgemein unterscheidet man zwischen drei Formen der Auswahl von Stichproben: der
Wahrscheinlichkeitsauswahl, der bewussten Auswahl und der willklirlichen Auswahl
(Kuckartz 2014, S. 84). Generell gilt, dass fir die quantitative Forschung typischerweise
eine zufallsgepragte Auswahl in Form der Wahrscheinlichkeitszufall gewahlt wird und fir
die qualitative Forschung haufig eine bewusste Auswahl getroffen wird. In diesem Sinne
wurde auch beim hier gewahlten Mixed Methods-Design eine zufallsgesteuerte Auswabhl
einer hinreichend grof3en Zahl von Proband*innen fur die quantitative Umfrage und eine

zZielgerichtete bewusste Auswahl flr die qualitativen Interviews getroffen.

Fur die Umfrage wurde daher zunéchst versucht, die Grundgesamtheit zu bestimmen. Da
sich der Online-Fragebogen an Lehrer*innen sowie Mitwirkende an der Schulbuchgestal-
tung richten sollte, wurde in einem ersten Schritt eine Ubersicht der aktuellen Geographie-
Schulblcher (Erscheinungsjahr ab 2020) sowie der daran beteiligten Autor*innen-Teams
erstellt. Da der Bildungsmedienmarkt des Schulfaches Geographie von zwei Verlagen,
dem Ernst Klett Verlag sowie dem Westermann Bildungsmedien Verlag dominiert wird,
wurde sich auf diese beiden Verlage beschrankt (Verband Bildungsmedien e.V., 0.J.,
0.S.). Erganzt wurde diese Liste um die Autor*innen von geographischen Kopiervorlagen
sowie die Redakteur*innen und Mitglieder der wissenschaftlichen Beiréte der beiden flh-
renden geographiedidaktischen Fachzeitschriften A P r eGxeiosy r a goWwié AeGie 0 g r
h e u tHe&efaus ergibt sich eine Grundgesamtheit der Mitwirkenden an der Schulbuchge-
staltung von 184 Personen, was als geringe Grundgesamtheit betrachtet werden kann.
Fur die Gruppe der Lehrer*innen konnte eine solche Grundgesamtheit nicht bestimmt wer-
den, da es keine offiziellen und aktuellen Zahlen dazu gibt.

Als Auswahlverfahren wurde auf die zuféllige Wahrscheinlichkeitsauswahl zurtickgegrif-
fen, indem eine Streuung des Umfrage-Links an alle moglichen Probanden angebahnt
wurde. Da es sich um eine freiwillige Umfrage handelt und somit eine Beteiligung aller
Adressat*innen unwahrscheinlich erscheint, kann hier nicht von einer Vollerhebung ge-
sprochen werden. Bei Online-Befragungen i wie hier vorliegend 1 ist eine echte Zufalls-
stichprobe allerdings nur schwer maoglich, da keine aktive Stichprobenziehung stattfindet.
Die Stichprobe ist stattdessen selbstselektierend (Atteslander et al. 2023, S.168 f.).

Um dennoch eine mdglichst groBe Zahl der Grundgesamtheit fir eine Teilerhebung zu
erreichen, wurden verschiedene Kanéle gewdahlt. Zunachst wurden die beiden grol3en

Schulbuch-Verlage kontaktiert, welche den Link zur Online-Umfrage an ihre Autor*innen
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beispielsweise per E-Mail oder als Link auf der Homepage weitergeleitet haben. Des Wei-
teren wurde der Hinweis zur Umfrage Uber das Facherportal Geographie des Landes
Schleswig-Holstein veroéffentlicht. Zusatzlich wurde auf dem Landesfachtag Geographie
im Mai 2024 in schriftlicher und mundlicher Form auf die Umfrage aufmerksam gemacht.
Darlber hinaus wurden fiur beide Zielgruppen verschiedene bestehende E-Mail-Verteiler
genutzt. Auf diesen Wegen wurde fur die Online-Umfrage eine Stichprobe von 69 Teilneh-

mer*innen erreicht.

Fir die qualitativen Interviews wurde auf die gezielte bzw. zielgerichtete Auswahl ( A p u
sive s a mp | kunigkdeyriffen, wie es haufig in der qualitativen Forschung genutzt wird
(Kuckartz 2014, S.85). Dabei ist die Auswahl der Forschungsteilnehmenden nach dem
Forschungsgegenstand entsprechenden Kriterien von besonderer Bedeutung: A T Hogic
and power of purposeful sampling lies in selecting information-rich cases for study
in depth. Information-rich cases are those from which one can learn a great deal about
issues of central importance to the purpose of the research, thus the term purposeful sam-
p | i (Ratdn, 1990, S. 169, zitiert nach Misoch 2019, S.200).

Insofern ist die so genannte inhaltliche Reprasentativitat von entscheidender Bedeutung,
was eine Auswahl der Personen Aach ihrem (zu erwartenden) Gehalt an Neuem fir die
zu entwickelnde Theorie aufgrund des bisherigen Standes der Theorieentwicklungfibe-
deutet (Flick 2000, S.82; zitiert nach Misoch 2019, S.202).

Aus diesem Grund wurde sich bei der Auswahl der Interview-Partner*innen fir eine Vari-
ante des Profilsamplings entschieden. Das Profilsampling sucht gezielt nach Personen mit
bestimmten Merkmalsauspragungen aus der Grundgesamtheit, die anschlieend einer
tieferen Analyse unterzogen werden (Misoch 2019, S. 209). Sowohl bei dem ersten Ex-
perten-Interview als auch bei den abschlielRenden Fokusgruppen-interviews war der Er-
fahrungsgrad der interviewten Personen ein entscheidendes Kriterium. Insbesondere fir
das explorative Experten-Interview war es von grol3er Bedeutung, dass die interviewte
Person bereits Uber einen langeren Zeitraum in der Schulbuchgestaltung aktiv ist, um so
einen genaueren Einblick in die zugrundeliegenden Strukturen und Prozesse geben zu

konnen.

Fur die Fokusgruppen wurden mehrere Kriterien festgelegt. Zunéchst war es auch hier
wichtig, Personen mit einer entsprechenden langerfristigen Erfahrung auszuwéhlen. Zu-
dem wurden Personen ausgewahlt, die Uber ihre Autor*innen-Tatigkeit hinaus Uber eine
gewisse kreative Entscheidungsbefugnis verfiigen und somit Positionen inne haben, wel-
che ihnen die Integration von neuen Konzepten sowie eine inhaltliche Neugestaltung von
Bildungsmedien und Rahmenplanen ermdglichen. Gleichzeitig haben wir uns dafir ent-

schieden, homogene Fokusgruppen zu wéahlen. Aus diesem Grund bestand die erste
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Gruppe aus zwei Personen, welche aktiv an der Gestaltung von Rahmenplanen in Schles-
wig-Holstein beteiligt sind, die zweite Gruppe aus Schlissel-Akteur*innen eines grof3en
Bildungsverlags und die dritte Gruppe aus Schlissel-Akteur*innen des anderen grof3en
Verlages. Es wurde bewusst auf eine Trennung der beiden Verlage geachtet, da somit
eine Konkurrenzsituation vermieden und dadurch eine angenehme und konfliktfreie Inter-
view-Atmosphére erreicht werden konnte. ADenn Fokusgruppen funktionieren am besten,
wenn sie so zusammengesetzt sind, dass alle Teilnehmenden gut miteinander sprechen
konnenii(Block et al. 2010, zitiert nach Schulz 2012, S. 14). Neben kommunikativen As-
pekten gibt es auch inhaltliche Vorteile, da Personen mit ahnlichem Hintergrund h&ufiger
ehrlichere und offenherzigere Antworten geben und schneller einen gemeinsamen Nenner
finden. Die dadurch ermittelten Gruppenmeinungen kénnen mit denen anderer Fokusgrup-
pen verglichen werden, wie es in diesem Fall auch geschehen ist (vgl. Breitenfelder et al.
2004, zitiert nach Schulz 2012, S.14 f.). Auch wenn diese personliche Ebene nicht fur alle
gualitativen Forschungen geeignet ist, kann sie insbesondere bei der Evaluierung von

Malnahmen oder i wie hier vorliegend i Konzepten gewinnbringend sein.

Generell wird in der Sozialwissenschaft fur die Durchfihrung von Fokusgruppen eine An-
zahl von etwa drei bis funf homogenen Gruppen von je sechs bis zehn Teilnehmenden
etabliert (Fitzpatrick & Mayer 2022, S.687). Allerdings hangt dies stark von Erkenntnisin-
teresse und i ziel ab. So kann bereits eine Fokusgruppe mit drei stark involvierten Teilneh-
menden eine gewinnbringende Diskussion mit zielfihrenden Ergebnissen erreichen (vgl.
Morgan 1997, zitiert nach Fitzpatrick & Mayer 2022, S.687).

Im hier vorgestellten Forschungsdesign wurden drei Fokusgruppen gebildet - je eine aus
Akteur*innen der beiden groRRen Bildungsmedienverlage Klett und Westermann, sowie
eine Gruppe aus Akteur*innen der schleswig-holsteinischen Bildungslandschaft im Fach
Geographie. Da es sich bei allen Teilnehmenden um hoch-involvierte und engagierte Per-
sonen handelt, wurden pro Fokusgruppe zwischen zwei und vier Teilnehmenden ausge-
wahlt. Der Kontakt erfolgte Uber die jeweiligen Verlage beziehungsweise die Ansprech-
partner des Bildungsministeriums und des IQSH. Wahrend bei den Akteur*innen des Lan-
des Schleswig-Holstein auf eine direkte Kontaktaufnahme zuriickgegriffen werden konnte,
fuhrte der Weg bei den Bildungsmedienverlagen Uber die obersten Ansprechpartner des
jeweiligen Fachbereichs Geographie. Bei einem der Verlage wurde auf diesem Wege
schnell und unkompliziert eine Auswahl von drei Interview-Partnern getroffen und uns mit-
geteilt. Bei dem anderen Verlag stellte sich dieses Vorgehen problematischer dar. Mehrere
Kontaktversuche mit Schliisselakteur*innen des Verlages fuhrten zu einer Absage aus or-
ganisatorischen oder zeitlichen Grinden, sodass wir schlieBlich Gber ein direktes An-

schreiben per E-Mail an eine willkirliche Anzahl an Autor*innen und andere Mitwirkende
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des Verlags Kontakt zu potentiellen Interview-Partnern aufnehmen und so schlief3lich eine

Fokusgruppe von vier Teilnehmenden generieren konnten.

5.3 Auswertungsmethoden

Die hier beschriebenen Auswertungsmethoden beziehen sich jeweils auf den thematisch
fur die Arbeit relevanten Teil der gewonnenen Daten. Da sowohl die quantitativ-standardi-
sierte Umfrage als auch die Interviews als Kombination zweier Forschungsvorhaben
durchgefuhrt wurden, ist die Anzahl der Fragen beziehungsweise die Lange der Interviews
langer und die Gesamtdatenmenge gréRer. Daher wurde vor der eigentlichen Auswertung
und Analyse der gewonnenen Daten eine Auswahl der zu betrachtenden Items bezie-
hungsweise Fragen und Impulse mit Blick auf die Zielsetzung dieser Arbeit getroffen.

Auf Grund der verschiedenen methodischen Ansétze des Mixed Methods-Designs wurden
fur die Auswertung der gewonnenen Daten ebenfalls verschiedene Methoden aus der qua-
litativen und quantitativen Forschung gewabhlt. Hier lassen sich drei groRe Methoden un-
terscheiden: Fur die Schulbuch-Analyse sowie die Interviews wurde auf verschiedene For-
men der qualitativen Inhaltsanalyse zurtickgegriffen. Fur die Auswertung der explorativen

Umfrage wurden quantitative sowie qualitative Auswertungsverfahren gewahlt.

Die Schulbuch-Analyse wurde nach der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015)
durchgefuihrt. A Z ider Analyse ist, darin besteht Ubereinstimmung, die Analyse von Ma-
terial, das aus irgendeiner Art von Kommunikation s t a m¢ayfing 2015, S. 11). Dabei
handelt es sich um eine fixierte Kommunikation, welche in Form von Texten, aber auch
Bildern, Grafiken oder anderen symbolischen Materialien vorliegt. Die qualitative Inhalts-
analyse geht in Abgrenzung zu einem Grol3teil der hermeneutischen Verfahren systema-
tisch vor und interpretiert die Ergebnisse vom jeweiligen Theoriehintergrund her (ebd. S.12

f.). Die daftir angewendeten Techniken lassen sich in drei Grundformen einteilen:

- die Zusammenfassung: die Reduzierung des Materials auf die wesentlichen In-
halte

- die Explikation: die Erklarung, Deutung und Erlauterung der Textstellen durch zu-
sétzliche Hintergrundinformationen oder Theorien

- die Strukturierung: Einschatzung des Materials nach vorher festgelegten Kriterien

oder Prasentation eines Querschnitts durch das Material (ebd. S.67).

Zentraler Bestandteil der Inhaltsanalyse nach Mayring ist die Erstellung und Anwendung
eines theoriegeleiteten Kategoriensystems. Fur die Schulbuch-Analyse dieser Forschung

wurde in Anlehnung an Mayring auf eine deduktive Kategoriendefinition zurtickgegriffen.
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Auf Grundlage bereits bestehender Kriterien fur rassismuskritisches Bildungsmaterial
wurde ein eigener Kriterienkatalog entwickelt (vgl. Kapitel 6.2), welcher fir die Durchsicht

und Analyse der ausgewahlten Schulbticher genutzt wird (vgl. Kapitel 6.3).

Fir die Auswertung der quantitativen Umfrage wurden verschiedene Auswertungsme-
thoden genutzt. Fur die Aufbereitung der quantitativen Daten wurden diese zunéchst in
Excel Ubertragen und auf Fehler Gberpruft. Da nicht alle Umfrageteilnahmen vollstandig
waren, wurden die Daten vor der Auswertung zuné&chst bereinigt: Wurde mind. der allge-
meine Teil zum Geographieunterricht in Form der Af ac hwi s s e n snd kliddkti-
schen St a n d ausgeRilfi, ist eine Teilnahme als giltig anzusehen. Die Beantwortung
des themenspezifischen Abschnittes ist fiir eine detaillierte Erkenntnisgewinnung zwar
wulnschenswert, gilt aber in Hinblick auf die Auswertung nicht als obligatorisch, da bereits
der allgemeine Umfrageteil erste Erkenntnisse Uber den aktuellen Stellenwert von trans-
kulturellem und rassismuskritischem Lernen liefert. Auf Grund der hohen Anzahl gestellter
Fragen des Fragebogens wurde im Folgenden eine Auswahl besonders erkenntnisreicher
Items getroffen. AnschlieRend wurden einzelne Merkmale aus dem Datensatz mit Hilfe der
deskriptiven Statistik ausgewertet und durch eine grafische Umsetzung beispielsweise in
Form von Diagrammen veranschaulicht. Darliber hinaus wurden einige der Fragen, insbe-
sondere die offenen Fragen, mit Hilfe qualitativer Analysetechniken analysiert. Die expli-
zite Gewichtung beider Methoden wurde vor der Auswertung offengehalten, da die Uber-
tragbarkeit der quantitativen Daten aufgrund der Limitationen in der Grundgesamtheit der
Stichprobe nicht gewéahrleistet werden konnte (vgl. Kapitel 5.2 und 7.1).

Fur die Auswertung der qualitativen Interviews wurden zunéchst die Audio-Aufzeichnun-
gen des Experten-Interviews sowie der Fokusgruppen-interviews 1 und 3 transkribiert. Auf
Grund der Lange der Interviews wurde zunachst die automatische Transkription der QDA-
Software MaxQDA genutzt. Die Wahl fir MAXQDA Transcription ist unter anderem mit der
DSGVO-konformen Datensicherheit des Dienstes zu begriinden. Anschliel3end wurden
die Transkripte korrekturgelesen und unter Bezugnahme der Audio-Aufzeichnungen ver-
bessert. Fir die finalen Versionen der Transkripte wurden folgende Transkriptionsregeln

nach Kuckartz und Radiker verwendet:

1. Jeder Sprechbeitrag wird als eigener Absatz transkribiert, auch kurze Einwdrfe anderer Personen wie
A J aAfN,e iArGfe,n &wisthen den Sprechbeitrdgen wird eine Leerzeile eingefligt, um die Lesbarkeit zu
erhdhen.

2. Abséatze der interviewenden oder moderierenden Person(en) werden durch A | odefi A M :di@ ¢ler befrag-
ten Person(en) durch eindeutige Kiirzel (z.B. A B :eifigeleitet. Zur Unterscheidung mehrerer Personen in
einer Aufnahme werden die Kiirzel um Nummern ergéanzt ( A MA:M2 A B 1A Bi 2etc.ji Alternativ zu Kiir-
zeln kdnnen Namen oder Pseudonyme verwendet werden. Die Kennzeichnungen der Sprechenden werden
zur besseren Erkennbarkeit fett gesetzt.
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3. Es wird woértlich transkribiert, also nicht lautsprachlich oder zusammenfassend. Vorhandene Dialekte
werden nicht mit transkribiert, sondern mdoglichst genau in Hochdeutsch Ubersetzt, damit die Texte gut
durchsucht werden kdnnen.

4. Die Sprache wird leicht geglattet, das heil3t an das Schriftdeutsch angenahert. Zum Beispiel wird aus AE
hatte noch s o ®@uch g e n a nA Hiratte noch so ein Buch g e n a nDietWortstellung, bestimmte und
unbestimmte Artikel etc. werden auch dann beibehalten, wenn sie Fehler enthalten.

5. Deutliche, langere Pausen werden durch in Klammern gesetzte Auslassungspunkte A ( émarkiert.

6. Besonders betonte Begriffe werden durch Unterstreichungen gekennzeichnet.

7. Sehr lautes Sprechen wird durch Schreiben in Grof3schrift kenntlich gemacht.

8. Zustimmende bzw. bestétigende LautduRerungen ( A mh And hedch werden nicht mit transkribiert, so-
fern sie den Redefluss der sprechenden Person nicht unterbrechen oder als direkte Antwort auf eine Frage
zu verstehen sind.

9. Fiilllaute wie A @ h wefiden nur transkribiert, wenn ihnen eine inhaltliche Bedeutung zugemessen wird.

10. Stérungen von auRen werden unter Angabe der Ursache in Doppelklammern notiert, z.B. A ( ( H 3
klingelt))f.

11. LautéauRerungen werden in einfachen Klammern notiert, zB. A ( | a & b & } Puldrihn)ichies.

12. Bei Videoaufzeichnungen von Interviews und Fokusgruppen: Nonverbale Aktivitaten werden wie Laut-
AuRerungen in einfache Klammern gesetzt, z.B. A ( ° fdasrFeetn s t Z&(r W efisicha tb unid Ahnliches.

13. Unverstandliche Wérter und Passagen werden durch A ( u nkenntlicliigemacht. Wérter und Passagen,
bei denen der Wortlaut nur vermutet wird, werden eingeklammert und am Ende mit einem Fragezeichen
versehen,z.B.A( Kobol d?) .

14. Zeitmarken werden am Ende jedes Sprechbeitrags eingefiigt; bei Bedarf auch bei unverstéandlichen
Passagen in einem langeren Absatz.

Tabelle 14: Transkriptionsregeln fur die computerunterstiitzte Auswertung (eigene Dar-
stellung nach Kuckartz und Radiker 2022, S.200)

Das zweite Fokusgruppen-Interview konnte auf Grund der nicht gegebenen Zustimmung
der Interviewten nicht aufgezeichnet werden. Stattdessen wurde eine Mitschrift aus Stich-
punkten und schwerpunktmaRigen Zitaten angefertigt, welche im Anschluss an das Inter-
view mit dem Gedankenprotokoll der anderen Moderatorin abgeglichen und ergénzt

wurde.

Alle Interviews wurden anschlieBend anonymisiert, wobei alle Angaben anonymisiert wur-
den, A d eimen Riickschluss auf eine befragte Person e r | a u(Kuekarfz und Radiker
2022, S. 510). Anonymisierung ist vor allem aus Grinden des Datenschutzes geboten.
Zudem wurde allen Teilnehmer*innen zugesichert, dass sie anonym bleiben, sodass es
sich um eine forschungsethische Notwendigkeit handelt. Aus diesem Grund wurden die
Namen der interviewten Personen zu Sprecher 1, 2 und 3 geandert sowie zur Unterschei-
dung der verschiedenen Fokusgruppen mit einem Kurzel versehen. So wurden aus den
Teilnehmenden der ersten Fokusgruppe schleswig-holsteinischer Bildungsakteur*innen

SH1 und SH2, die Fokusgruppe des ersten Bildungsmedienverlags wurde mit den Kiirzeln
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BM1S1, BM1S2 sowie BM1S3 anonymisiert und die Teilnehmenden der dritten Fokus-
gruppe wurden zu BM2S1 bis BM2S4. Zusatzlich wurden die Interview-Orte namentlich
nicht genannt sowie weitere Angaben, welche Rickschlisse auf die interviewten Perso-
nen zulassen kénnten, aus den Zitaten herausgestrichen und mit[ é gekennzeichnet. Auf
Grund der kleinen Grundgesamtheit beziehungsweise der geringen Anzahl an in Frage
kommenden Akteur*innen kann es dennoch méglich sein, Ruckschlisse auf die interview-

ten Personen zu ziehen.

Fur die anschlieRende Analyse aller Interviews wurde ebenfalls auf eine Form der qualita-
tiven Inhaltsanalyse zurtickgegriffen, welche generell offener und von einem induktiven
Vorgehen der Kategorienbildung gepragt ist. Kuckartz (2012) hebt dabei die Kategorien-
bildung am Material sowie eine von der Hermeneutik inspirierte Reflexion tber das Mate-
rial als entscheidende Punkte der Datenauswertung hervor. Die Textauswertung und -co-
dierung ist demnach an eine menschliche Verstehens- und Interpretationsleistung ge-
knupft (Kuckartz 2012, S.39). Angelehnt an das offene Codieren der Grounded Theory
(z.B. Strauss und Corbin 1996) werden dabei in einem mehrstufigen Prozess Kategorien
am Material entwickelt. Kuckartz (2012) beschreibt das Vorgehen folgendermalRen: A Wa s
ist die Hauptidee des Satzes, Absatzes, Textes? Phdnomene werden von den Forsche-
rinnen und Forschern benannt, es werden Fragen an das Material gestellt und Vergleiche
angestellt, d.h. Fragen nach Ahnlichkeiten und Unterschieden behandeltii(Kuckartz 2012,
S.67). So stellt beispielsweise B6hm (2005) die Fragen: AWo r gehieshi e AW@ )| c h e
Aspekte des Phanomens werdena n g e s p r o(céh)&WEe i Bdymindungen werden
gegeben oder lassensiche r s ¢ h | i(BBIgre2006,/5.477f., zitiert nach Kuckartz 2012,
S.67). Daraus abgeleitet kdnnen anschliel3end theoretische Kategorien gebildet werden.
Dies ist im Gegensatz dazu fur die hier gewahlte qualitative Inhaltsanalyse nicht notwen-

digerweise der Fall.

Bei der Auswertung der qualitativen Interviews dieser Forschungsarbeit wurde zunachst
mit einer zusammenfassenden Beschreibung gearbeitet. Fir das erste Experten-Inter-
view wurden daraus entscheidende Aussagen und Informationen in Form von Hypothesen
herausgearbeitet. Da es sich hierbei um ein exploratives Interview handelt, wurde die
Technik des paraphrasierenden Zusammenfassens angelehnt an die zusammenfassende
paraphrasierende Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) gewéhlt, welche durch Paraphra-
sierung, Zusammenfassung, Reduktion und Bindelung die Kernaussagen des Interviews

in komprimierter Form herausarbeiten sollte (Kuckartz und Radiker 2022, S.83 1.).

Die Fokusgruppen-interviews wurden offen und grof3teils induktiv codiert. Dabei wurden

fur die Kategorienbildung nattrliche sowie analytische Kategorien eingesetzt. Wéhrend es
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sich bei ersterem um Terminologien und Begriffe handelt, welche von den Interviewten
selbst verwendet werden, entfernen sich analytische Kategorien von der Beschreibung
und beziehen analytische Schlussfolgerungen in die Benennung der Kategorien ein. Der
Ubergang zwischen beiden Formen ist flieRend, da Akteur*innen haufig Begriffe verwen-
den, um ihre eigenen Positionen zu erklaren (Kuckartz 2012, S.43 f.). Es konnten dabei
insgesamt drei Kategorien gebildet werden, wobei sich die erste Kategorie Aktueller Stel-
lenwert des transkulturellen und rassismuskritischen Lernens (TRL)fimit den enthaltenen
Codes an den theoretischen Grundlagen dieser Arbeit (vgl. Kapitel 2) orientiert. Die ande-
ren beiden Kategorien A/erankerung der Konzepte und Chancen (=Strengths & Opportu-
nities) (SO)fisowie Aderausforderungen bei der Integration der Konzepte (= Weaknesses
& Threats) (WT)fisind offener gehalten. Fir eine inhaltliche Strukturierung wurde hier auf
die Kategorien der SWOT-Analyse zuruckgegriffen, welche urspriinglich aus der Wirt-
schaft kommend mittlerweile eine tbliche Methode der Geographie bei der Betrachtung
und Analyse von Projekten oder Raumen ist (Ernst Klett Verlag 2020, 0.S.). Fur die hier
gewahlten Kategorien eignet sich eine Einteilungin A St 2 «Ck @ n caafrdér einen, so-
wie A S ¢ h wa-R ih ® in &auderfanderen Seite, um so eine differenzierte Bewertung der
neuen Konzepte herausarbeiten zu kdnnen. Die zugehdrigen Codes wurden im Folgenden
induktiv, also durch Analyse der Transkripte, den jeweiligen Kategorien zugeordnet (siehe

Anhang).

Im Anschluss erfolgte eine kategorienbasierte Auswertung entlang der Hauptthemen so-
wie eine Analyse der Zusammenhange zwischen einzelnen Kategorien. Auf Grund der
verschiedenen qualitativen Teile des Forschungsdesigns wurde sich fir einen verbal-in-
terpretativen Ansatz entschieden, um so allgemeine und aul3ergewdhnliche Aussagen in

besonderem Mal3e hervorheben zu kénnen.

5.4 Methodenkritik

Die klassischen Gutekriterien der sozialwissenschaftlichen Methodenlehre sind Reliabilitat
(Zuverlassigkeit), Objektivitat und Validitat (Giiltigkeit), an deren Ubertragbarkeit auf in-
haltsanalytische Forschung oft Kritik getibt worden ist (Mayring 2015, S.123 f.). Aus die-
sem Grund schlagen Kuckartz und Réadiker (2022) in Anlehnung an Flick (2020) eine Ein-
teilung in interne Studiengite, also beispielweise die Zuverlassigkeit, Regelgeleitetheit,
intersubjektive Nachvollziehbarkeit oder Glaubwirdigkeit, und externe Studiengite, das
heilRt Fragen der Ubertragbarkeit und Verallgmeinerbarkeit, vor (Kuckartz und Radiker
2022, S.236 ff.).
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Mit Blick auf die interne Studienglte des hier gewahlten Forschungsvorgehens ist die
fehlende Audio-Aufzeichnung des zweiten Fokusgruppen-Interviews kritisch zu betrach-
ten, da die Mitschriften und das Gedachtnisprotokoll keine vollstandige wortwdrtliche Tran-
skription des Interviews erlauben. Wahrend des Interviews konnten lediglich einzelne wort-
liche Aussagen verschriftlicht werden, die wahrenddessen auf subjektiver Basis fur beson-
ders relevant erachtet wurden. So besteht die Moglichkeit, dass weitere wichtige Aussa-
gen verloren gegangen sind oder Subtexte nicht entsprechend analysiert werden konnten.
Auf Grund der fehlenden Zustimmung der Teilnehmer*innen war hier keine Alternative
moglich. Um die Genauigkeit des Interview-Protokolls zu erhdhen, wurden jedoch parallel
zwei Mitschriften von den beiden anwesenden Moderatorinnen angefertigt. Auf diese
Weise sollten mdglichst alle zentralen Kernaussagen des Interviews erfasst werden.

Des Weiteren setzt die gewéhlte Methode der qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz
fiir die Auswertung der Fokusgruppen-Interviews eine hohe A me n s ¢ Nérstebehnse und
I nter pr et atvoraus(Kuckariz2al2) 8.3901 Da die Analyse auf Grund der Form
dieser wissenschaftlichen Arbeit nicht im Team durchgefihrt werden konnte, kann hierbei
die Frage der Obijektivitat gestellt werden. Um diesem entgegenzuwirken, wurde bei der
Kategorienbildung ein besonderes Augenmerk auf den theoretischen Bezug gelegt, wel-
cher durch bestehende allgemeingiiltige Definitionen und Kriterien sowie daraus selbst

entwickelte Konzepte gestitzt wurde.

Mit Blick auf die externe Studiengtlite muss zunachst die Frage nach der externen Vali-
ditat, also der Verallgemeinerung der Ergebnisse, gestellt werden. Da es sich bei der vor-
liegenden Untersuchung um eine Studie mit einer kleinen Grundgesamtheit handelt, kbn-
nen die Ergebnisse nicht zur Verallgemeinerung herangezogen werden. Allerdings trifft
dies auf viele qualitative Forschungsarbeiten nicht zu: A D in@er quantitativen Forschung
Ublichen Verallgemeinerungsstrategien kann die qualitative Forschung aufgrund ihrer
Samplingverfahren und der normalerweise relativ kleinen Stichproben nicht oder nur sel-
tene i n s e (Kackartziund Radiker 2022, S.254). Stattdessen sollte fir qualitative For-
schungen oder Mixed Methods-Forschungen mit hohem qualitativen Anteil - wie hier ge-
geben - der Begriff Ubertragbarkeit genutzt werden, da diesem A e i gawésse Begrenztheit
von Ausweitung inharent ist, wahrend Verallgemeinerung Grenzenlosigkeit sugger i er t fi
(ebd. S.254). Diese Ubertragbarkeit der Ergebnisse muss durch eine entsprechende Re-

flexion in der Ergebnisdiskussion deutlich gemacht werden.

Im Sinne der Ubertragbarkeit muss die Frage gestellt werden, ob insbesondere die quan-
titativ-standardisierte Umfrage reprasentativ ist, da die Umfrage nur an einer speziellen

Personengruppe mit einer geringen Fallzahl durchgefihrt wurde. Zudem konnte bereits im
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Vorfeld von einer geringen Teilnahmebereitschaft ausgegangen werden. Um die Allge-
meingultigkeit ein Stick weit zu erhéhen und die resultierenden Effekte aus kleiner Stich-
probenzahl und spezifischer Probandengruppe zu verringern, wurde ein Mixed Methods-
Designs mit mehreren Bausteinen gewahlt. Um eine Vertiefung der Ergebnisse zu errei-
chen, wurden unterschiedliche Erhebungsmethoden trianguliert. Dabei handelte es sich
um die Kombination aus geschlossen-standardisierten sowie qualitativ-offenen Fragestel-
lungen in der explorativen Umfrage sowie der Erhebung ein und desselben Forschungs-
gegenstandes durch mehrere Fokusgruppen-interviews. Auf Grund der zu erwartenden
geringen Beteiligung an der freiwilligen Online-Umfrage wurden zusatzlich neben Metho-
den der deskriptiven Statistik auch Anséatze qualitativer Inhaltsanalyse fur die Auswertung
der Ergebnisse genutzt. Auch wenn so keine Steigerung der Reprasentativitat erreicht
werden kann, wird dennoch die Anzahl der Meinungen und Positionen zu den erforschten

Konzepten im Sinne einer Einstellungsforschung erhéht.

Des Weiteren kann die Auswahl der Stichprobe im Rahmen des Sampling-Verfahrens kri-
tisch betrachtet werden, da es sich durch die Freiwilligkeit der Teilnahme an der Umfrage
um einen Ausschnitt der Grundgesamtheit handelt, der durch ein héheres Engagement
und Interesse definiert werden kann. Demnach handelt es sich hier vermutlich um Perso-
nen, die generell interessierter an personlicher fachlicher Weiterbildung sowie einer Wei-
terentwicklung des Faches Geographie sind. Auch dies schrénkt die Reprasentativitat der
gewonnenen Erkenntnisse ein. Auf Grund des gewdahlten Personenkreises und der not-
wendigen Kooperation mit den Bildungsmedienverlagen ist hier keine Alternative der
Durchfiihrung denkbar. Aus diesem Grund mussen diese Voraussetzungen bei der Ana-

lyse und Interpretation der Daten wie oben beschrieben beriicksichtigt werden.
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6 Empirischer Teil - Ausgangslage: Transkulturelles Lernen
in Bildungsmedien

Wie sich in den vorangegangenen Kapiteln gezeigt hat, gibt es vielfaltige Anknipfungs-
punkte fur transkulturelles und rassismuskritisches Lernen im Fach Geographie, sodass
eine Implementierung von neuen Modellen (vgl. 4.2) sowie erweiterten Kompetenzen (vgl.
4.3) notwendig ist. Neben den fachdidaktischen Rahmenplédnen ist es aber vor allem das
Unterrichtsmaterial in Form von Bildungsmedien, welches den alltdglichen Geographieun-
terricht gestaltet.

Eine besondere Rolle spielt dabei nach wie vor das Schulbuch, welches von der Bildungs-
politik als verbindliches Unterrichtsmedium betrachtet wird (Niehaus et al. 2015, S.10). Die
Schulbucher orientieren sich an den bestehenden Lehrpléanen und Fachanforderungen der
Bundeslander und stellen eine Briucke zwischen intendiertem und implementiertem Lehr-
plan dar (ebd. S.11). Fir viele Lehrer*innen sind die Schulbiicher das zentrale Medium im
Unterricht und dienen darliber hinaus als Orientierungsrahmen fir die Planung und damit
den Verlauf des Unterrichts. Man kann sie somit als A h e i mICiua hr & schazeichne
(Niehaus et al. 2015, S. 11).

In einer Schulbuchstudie der Beauftragten der Bundesregierung fur Migration, Flichtlinge
und Integration, durchgefiihrt von Inga Niehaus et al. aus dem Jahr 2015, wurden ver-
schiedene Schulbticher der gesellschaftswissenschaftlichen Facher Geschichte, Geogra-
phie und Sozialkunde/Politik in Bezug auf die Themen Migration und Integration unter-
sucht (Niehaus et al. 2015). Die Studie kommt unter anderem zu dem Ergebnis, dass ein
reflektierter Umgang mit Diversitat nur ansatzweise angeregt wird. Stattdessen wirken ei-
nige Aufgabenstellungen sogar kontraproduktiv und verstérken Vorurteile und Diskriminie-
rung (Niehaus et al. 2015, S.62 f.). Dabei fehlt insbesondere die Férderung der emotiona-
len und ethischen Kompetenz. Insgesamt stellt die Studie fest, dass A d {g&ungene) Ver-
mittlung von Diversitat als gesellschaftlich alltdglicher Normalitat jedoch in den Schulbi-
chern der drei Facher nichte r k e n istMighdus et al. 2015, S.63).

Unter anderem aus diesem Grund ist es von zentraler Bedeutung, dass Schulbicher und

weitere Bildungsmaterialien bestimmte Standards erflllen.

6.1 Offizielle Empfehlungen und Vorgaben fir Bildungsmedien

Allgemein gilt, dass Schulbiicher und andere Bildungsmedien an Schulen nur nach vorhe-

riger Genehmigung der zustandigen Kultusministerien verwendet werden durfen (KMK
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1972). Schulbiicher werden dann genehmigt, wenn sie nicht gegen allgemeine Verfas-
sungsgrundsatze und Rechtsvorschriften verstol3en und dartiber hinaus den Anforderun-
gen und Richtlinien inhaltlich, didaktisch und methodisch entsprechen (KMK 1972).

Fur die Entstehung von Bildungsmedien gibt es dartiber hinaus verschiedene fachliche
und didaktische Standards, an denen sich die Verlage und damit auch die Autor*innen,
Redakteur*innen und weitere Mitwirkende orientieren. Welche dieser Empfehlungen und
Vorgaben fur den Bereich des kulturellen Lernens von Bedeutung sind, soll hier néher
betrachtet werden.

Eine erste Grundlage fir die Weiterentwicklung von Bildungsmedien stellt die Liste mit
Empfehlungen der oben genannten Schulbuchstudie dar. Deren Ergebnisse verdeutlichen
die Notwendigkeit, diversitatssensible Schulbticher und andere Bildungsmedien zu produ-
zieren, in denen Vielfalt als Normalitat dargestellt werden und deren Chancen fir die Ge-
sellschaft im Mittelpunkt stehen (Niehaus et al. 2015, S. 67). Da die Vorgaben der Fach-
curricula die Schulbuchproduktion bestimmen, sind sowohl die Lehrplankommissionen der
Lander als auch die Bildungsmedienverlage aufgefordert, kulturelle Themen wie Migration
und Integration ausgewogen und multiperspektivisch darzustellen. Die Bildungsmedien-
verlage, so die Empfehlungen der Autor*innen der Studie, sollten durch eine héhere ge-
sellschaftliche Vielfalt in den Autorenteams sowie die systematische Einbeziehung von
fachwissenschatftlicher, fachdidaktischer, erziehungswissenschaftlicher und bildungsprak-
tischer Expertise eine stets aktuelle, (selbst)kritische und reflektierte Entstehungspraxis
von Bildungsmedien férdern (Niehaus et al. 2015, S. 67 f.). Darlber hinaus sollten die
Autor*innen darauf achten, die demografische Realitat in ihrer Vielfalt darzustellen. Kom-
plexe Themen wie Migration und Integration sollten in ihrer Kontroversitat und aus ver-
schiedenen Perspektiven betrachtet werden. Dabei ist es wichtig, dass auchA's ¢ h wi
Themenfelder wie Rassismus, Diskriminierung und strukturelle Privilegierung thematisiert
und kritisch hinterfragt werden (ebd. 2015, S. 68).

Die Bildungsministerien sollten erganzend dazu kulturelle Themen als Querschnittsthe-
men in den Curricula verankern. Zudem sollte eine Férderung empirischer Bildungsfor-
schung zum Schwerpunkt Bildungsmedien stattfinden, um so die Produktion diversitéats-
sensibler Bildungsmedien und Unterrichtsmaterialien zu fordern (Niehaus et al. 2015,
S.69). Im Bereich des kulturellen Lernens ist es zusammenfassend wichtig, dass Bildungs-

medien A d gesellschaftliche Vielfalt widerspiegeln und inklusivg e s t asihd (ebd. 8.11).

So fordert auch die KMK bereits in ihren Empfehlungen zur Interkulturellen Bildung und

Erziehung in der Schule die Rriifung der Lehr-/Lernmaterialien im Hinblick darauf, ob die
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vielschichtige, auch herkunftsbezogene Heterogenitat der Schilerinnen und Schiler be-
ricksichtigt ist und ggf. Ergéanzung der Materialienfi(KMK 2013, S.8).
Um dies zu konkretisieren, haben die Kultusministerkonferenz, die Migrantenorganisatio-
nen und die Bildungsmedienverlage im Oktober 2015 die gemeinsame Erklarung "Darstel-
lung von kultureller Vielfalt, Integration und Migration in Bildungsmedien" verabschiedet
(KMK 2015). Als Vertreter*innen der Bildungsmedienverlage tritt hier der Verband der Bil-
dungsmedien e.V. in Erscheinung, welcher ein Zusammenschluss aller bekannten Bil-
dungsmedienverlage wie der Ernst Klett Verlag, die Cornelsen Verlag GmbH oder die
Westermann Bildungsmedien Verlag GmbH ist. Die Erklarung betont die hohe Bedeutung
von Bildungsmedien fir den Erwerb interkultureller Kompetenz, welche zu einem reflek-
tierten und positiven Umgang mit Vielfalt beitragen kann (KMK 2015, S.2). Auch wenn hier
der Schwerpunkt erneut auf den wichtigen Themen Migration, Integration und gesell-
schaftlicher Vielfalt liegt, werden wichtige, oben bereits genannte, Prinzipien bzw. Kompe-
tenzen wie Perspektivwechsel und Multiperspektivitat sowie der Umgang mit kontroversen
Positionen und gesellschaftlichen Diskussionen (Kompetenzbereich Diskutieren) gefor-
dert (KMK 2015, S.2 f.).
Darlber hinaus werden MaRhahmen der verschiedenen Akteur*innen vorgestellt, welche
die zuklnftige Bildungsarbeit bzw. die Entstehung von Bildungsmedien pragen sollen. Die
Lander sollen dabei, wie bereits in der Schulbuchstudie empfohlen, Querschnittsthemen
in den Curricula verankern, die Vielfalt von allen an Schule Téatigen férdern, sowie Bil-
dungsmaterialien kritisch Uberprifen (ebd. 2015, S.4).
Die Bildungsmedienverlage sowie der Verband der Bildungsmedien e.V. verpflichten sich
dazu, eine differenzierte Darstellung von Lebenswirklichkeiten in Wort und Bild zu verwen-
den. Dazu gehéren zum Beispiel:
- A e kritisches Hinterfragen von historischen und sozioskonomischen Kontexten (z.
B. der Kolonialgeschichte, von Migrationsbewegungen in der Geschichte) und der
eurozentristischen Sichtweise
- die Darstellung der Vielfalt der heutigen Einwanderungsgesellschaft und der jin-
geren Migrationsgeschichte und Fliichtlingsbewegungen
- die differenzierte Darstellung von Religionen und Weltanschauungen
- die Darstellung von Vorbildern mit der Erméglichung einer positiven Identifizierung
- die Thematisierung von Mehrsprachigkeit als Ko mp e t (KMKz2615, S.5).
Um dies zu erreichen, soll ein konstruktiver Austausch mit Lehrkréften, Eltern, Schiler*in-
nen sowie Verbanden stattfinden. Gleichzeitig werden eine kontinuierliche Qualitatssiche-
rung, die Sensibilisierung der Autor*innenteams sowie die Fortbildung und Schulung von
Redaktionen und deren Mitarbeitenden angestrebt (KMK 2015, S.5).
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Auch wenn zum Abschluss ein stetiger Austausch Uber Fortschritte sowie eine standige
Weiterentwicklung beschlossen wird, ist diese Erklarung die einzige Vorgabe fiur die Er-
stellung von Bildungsmedien, welche sich explizit mit dem kulturellen Lernen beschaftigt.
Zwar werden wichtige Schritte fur eine Weiterentwicklung von Bildungsmedien beschlos-
sen und erste Kriterien fUr eine differenzierte Betrachtung von Kultur(en) prasentiert, es
fehlt allerdings auch hier an der Integration aktueller Entwicklungen der Fachwissenschaf-
ten. Die Uberarbeitung und Erweiterung der Kriterien zur Gestaltung von Bildungsmedien
sind daher dringend notwendig.

6.2 Kriterien fur geeignetes Unterrichtsmaterial

Wie im vorangegangenen Kapitel bereits herausgestellt wurde, gibt es nur wenige und vor
allem wenig aktuelle Vorgaben fur die Erstellung von Bildungsmedien mit Bezug zum
transkulturellen und rassismuskritischen Lernen. Auch in der Padagogik sowie in der Lehr-
kraftebildung gibt es bisher nur einige wenige Handreichungen zu dem Thema, weshalb
an dieser Stelle nach der Vorstellung einiger aktueller Ratgeber ein eigener Kriterienkata-
log fur die Erstellung von transkulturellem und rassismuskritischem Unterrichtsmaterial fir

den Geographieunterricht erarbeitet werden soll.

6.2.1 Bestehende Handreichungen
Die Handreichung Anti-Rassismus fiir Lehrkrafte. Handlung reflektieren - Sensibilitat
schaffen - Diskriminierung vorbeugen von Anna Lena Lutz et al. aus dem Jahr 2023 hat
primar das Ziel, Lehrer*innen sowie andere padagogische Fachkrafte auf ihrem Weg zu
einer antirassistischen Haltung zu begleiten. Die Autor*innen, welche selbst als Lehrer*in-
nen tatig sind, greifen dabei zunachst wichtige Themen auf wie institutionelle Diskriminie-
rung in Schule, die Rolle der Sprache dabei sowie Ratschlage zur Entwicklung rassismus-
kritischer Bildung und der eigenen Rolle dabei (Lutz et al. 2023, S. 3 ff.).
Ein eigenes Kapitel widmet sich der Erstellung von diskriminierungskritischem Unterrichts-
material. Anna Lena Lutz stellt dabei grundlegende Fragen vor, welche bei einer Bewer-
tung von Unterrichtsmaterialien aus rassismuskritischer Perspektive hilfreich sein kdnnen:

- Wer spricht?

- Wer spricht nicht?

- Wer wird angesprochen?

- Wie werden die Menschen beschrieben?

- Welche Lebensrealitaten werden als normal dargestellt?

- Wessen Geschichten werden erzahlt?

- Wer wird abgebildet? (Lutz et al. 2023, S.109 ff.).
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All diese Fragen zielen darauf ab, ein differenziertes Bild unserer Gesellschaft zu zeich-
nen, Vielfalt in der Gesellschaft als normal darzustellen, Schilerinnen und Schiler flr un-
terschiedliche Lebenswelten zu sensibilisieren und somit eine multiperspektivische Wei-
terarbeit zu ermdglichen (ebd. 2023, S. 110 ff.).

@ DISKRIMINIERUNGSKRITISCHES UNTERRICHTSMATERIAL ...

* stellt Vielfalt als Normalitat dar.
+ sensibilisiert die Schiiler*innen fur unterschiedliche Lebensrealitaten.
« stellt den Anteil verschiedener Bevélkerungsgruppen an unserer Gesellschaft

(demografischer Wandel) realistisch dar.
+ stellt erreichte Fortschritte im Bereich der Gendergerechtigkeit dar.

« stellt erreichte Fortschritte im Bereich der Inklusion dar.

+ verwendet inklusive Sprache und Selbstbezeichnungen.

+ unterstutzt das Zugehorigkeitsgefihl aller Schiler*innen.
+ stellt diverse gesellschaftliche Positionen dar.

+ vermeidet merkmalbezogene Eigenschaften.

+ verzichtet auf stereotype und klischeehafte Darstellungen.
» erméglicht die multiperspektivische Weiterarbeit.

+ beriicksichtigt menschenrechtliche Gesichtspunkte.

Abbildung 14: Anforderungskatalog fur diskriminierungskritisches Unter-
richtsmaterial (Lutz et al. 2023, S. 115)

Anhand dieser Fragen kénnen verschiedene Kriterien abgeleitet werden (vgl. Abb. 14),
welche in Form einer Check-Liste zur Bewertung von Unterrichtsmaterialien herangezo-
gen werden konnen. Dies ist ein erster, praktisch nutzbarer Ansatz, welcher hier als
Grundlage fur eine eigene Kriterienliste dienen kann. Es fehlt dabei der transkulturelle An-
satz sowie der Bezug zur Geographie.

Eine weitere Handreichung mit Schwerpunkt auf dem afrikanischen Kontinent ist der Ras-
sismuskritische Leitfaden zur Reflexion bestehender und Erstellung neuer didaktischer
Lehr- und Lernmaterialien fur die schulische und auf3erschulische Bildungsarbeit zu
Schwarzsein, Afrika und afrikanischer Diaspora vom Autor*innenKollektiv Rassismuskriti-
scher Leitfaden. Nach einer theoretischen Einfihrung werden hier zunéchst einige The-
menvorschlage gemacht wie Migration, Rassismus und Rassismuskritik oder Afrika-Bilder,
welche allerdings fur mehrere Schulfacher vorgeschlagen werden. Im Weiteren werden
die AF a | | sbeider Arlieieniit Text- und Bildmaterial vorgestellt, welche A z ainer kri-
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tischen Reflexion von Sprache, Bildern und Q u e | bhneege sollen (Autor*innenKollektiv
Rassismuskritischer Leitfaden 2015, S.42). Der Leitfaden unterteilt dabei in die drei Berei-
che Bilder, Sprache und didaktische Beispiele, welche auch mdégliche Kriterien fur geogra-

phische Bildungsmedien enthalten. Diese lassen sich wie folgt zusammenfassen:

Bilder Multi-Perspektivitat bzw. Pluralitat bei der Abbildung, Sichtbarmachung einer ge-
sellschaftlichen Realitat

Thematisierung von Machtverhaltnissen anhand der Art und Weise, wie Bilder

eingesetzt werden

Kontextualisierung von rassistischen Bildern in vorhandenen Lehrmaterialien

Sprache Auseinandersetzung mit und Dekonstruktion von kolonialen Konstrukten und

Symbolen

Schwarze Repréasentation, Betrachtung schwarzer bzw. diasporer Sichtweisen,

Stimmen und Quellen

Verwendung stereotypfreier Darstellungen von Afrika fiir allgemeine Themen-

komplexe

Didaktische Perspektivenwechsel durch die Auswahl geeigneter Medien (Cartoons, Videos

Beispiele etc.) sowie einer bewussten Verwendung von Sprache

Tabelle 15: Kriterien fiir den rassismuskritischen Umgang mit Quellen, Bildern und Spra-
che (zusammengefasst nach: Autor*innenKollektiv Rassismuskritischer Leitfaden 2015,
S.431).

6.2.2 Eigene Kriterien

Die Kriterien, die fur die folgende Analyse bestehender Unterrichtsmaterialien genutzt wer-
den sollen, resultieren aus den in Kapitel 4 herausgestellten inhaltlichen Anforderungen
und werden in die dazugehérigen Kompetenzbereiche unterteilt.

Im Bereich Grundlegendes Bewusstsein und Fachwissen sollte geeignetes Unterrichts-
material die einseitige Darstellung von Kultur(en) sowie die Verwendung stereotyper und
klischeehafter Beschreibungen vermeiden. Zudem sollte auf eine alleinige eurozentrische
Sichtweise beispielsweise auf den Kolonialismus sowie die Darstellung eurozentrischer
Weltbilder und Machtstrukturen (z.B. Opferdarstellung der afrikanischen Bevdlkerung) ver-
zichtet werden.

Stattdessen sollten in diesem Kompetenzbereich folgende Kriterien erfillt werden:

Kultur wird als hybrid und individuell verstanden (im Sinne der Trans-

kulturalitat)
Darstellung von (kultureller) Vielfalt, auch innerhalb von National-

staaten
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Anséatze postkolonialer Theorie und/oder Critical Whiteness werden

thematisiert

stereotypfreie Darstellungen in Text und Bild

Im Kompetenzbereich Recherchieren & Analysieren geht es vor allem um die Auswabhl

Verwendung vielféltiger (authentischer) Medien als Quellen
Nicht-Westliche Sichtweisen bzw. Quellen werden integriert

Die Schuler*innen werden zu eigenstandiger Recherche angeleitet
Strukturen und Prozesse werden mehrperspektivisch betrachtet und

kritisch hinterfragt

Dies betrifft ebenfalls den Kompetenzbereich Diskutieren, welcher die multiperspektivi-
sche Betrachtungsweise von Themen im kommunikativen Bereich fortsetzt. Hier steht ne-
ben der inhaltlichen insbesondere die methodische Auswahl im Fokus. Daher gilt bei der
Erstellung von geeignetem Unterrichtsmaterial Folgendes zu beachten:

Es werden vielféaltige Methoden zur Férderung der Kommunikations-
kompetenz genutzt.

Methoden des Perspektivwechsels werden fir kommunikative Pro-
zesse genutzt (z.B. Rollenspiel, Podiumsdiskussion).

Der Austausch mit anderen (auf3erschulischen) Akteuren durch (vir-
tuelle) Begegnungen wird angebahnt.

Ein zentraler Kompetenzbereich des transkulturellen und rassismuskritischen Lernens
stellt das Reflektieren dar, welches sich auf verschiedene Kriterien flr Unterrichtsmaterial

Ubertragen lasst:

Schiler*innen lernen, Gemeinsamkeiten und Unterschiede mit an-
deren Menschen herauszuarbeiten.

Sensibilisierung fur andere Lebensrealitdten durch Perspektivwech-
sel (z.B. Lebensliniendiagramm, Rollenspiele)

(rassistische) Vorurteile und Stereotype werden kritisch hinterfragt
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Aufgaben und Materialien regen zum kritischen Hinterfragen von
Quellen und Meinungen an (Dekonstruktion von Machtstrukturen)

Aufgaben und Materialien regen zur Selbstreflexion an

Der letzte Kompetenzbereich Engagieren zielt auf die Forderung der Handlungskompe-
tenz im gesellschaftlichen bzw. kulturellen Bereich ab. Dieser Bereich ist mit Sicherheit
am schwersten in Unterrichtsmaterial zu integrieren, da es hierbei weniger um Medien-
oder Textauswahl geht, sondern mehr im Sinne der Handlungskompetenz von der Aufga-
benstellung sowie der Auswahl geeigneter Themenbeispiele abhangt. Daher lassen sich
folgende Kriterien benennen:

Es werden Beispiele fur Engagement im kulturellen gesellschaftli-
chen Bereich dargestellt.
Forderung des gesellschaftlichen Engagements im kulturellen Be-

reich durch entsprechende Aufgaben

Alle 18 aufgefuhrten Kriterien sind wichtige Marker fur geeignetes Unterrichtsmaterial be-
ziehungsweise flr eine geeignete Gestaltung von Bildungsmedien im Sinne eines trans-

kulturellen und rassismuskritischen Geographieunterrichts.

6.3 Analyse ausgewahlter Lehrwerke

Die von der Bundesregierung in Auftrag gegebene Schulbuchstudie aus dem Jahr 2015
hat gezeigt, dass die Schulbiicher der gesellschaftswissenschaftlichen Facher noch einige
Licken im Bereich des diversitatssensiblen Unterrichts aufweisen (vgl. Kapitel 5). Da diese
Studie zum einen acht Jahre alt ist und zum anderen den thematischen Schwerpunkt auf
die Themen Migration und Integration gelegt hat, sollen an dieser Stelle ausgewahlte ak-
tuelle Lehrwerke in Bezug auf die Thematisierung von Kultur(en) hin untersucht werden.
Als Grundlage fir die Analyse dienen die im vorangegangenen Kapitel vorgestellten Kri-
terien fur geeignetes Unterrichtsmaterial.

Wie bereits in Kapitel 5.2 benannt, wird der Bildungsmedienmarkt des Schulfaches Geo-
graphie von zwei Verlagen dominiert. Dies ist zum einen der Ernst Klett Verlag, welcher
die Geographiebiicher Terra und Fundamente publiziert, und zum anderen der Wester-
mann Bildungsmedien Verlag, welcher die Seydlitz- und die Diercke-Reihe vertreibt (Ver-
band Bildungsmedien e.V., 0.J., 0.S.).

Die Auswahl der analysierten Geographieblcher der beiden Verlage erfolgte anhand des
Bundeslandes. Da sich die vorliegende Arbeit mit den Fachanforderungen des Landes

Schleswig-Holstein beschéftigt, erscheint die Betrachtung aller aktuell in den Schulen
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Schleswig-Holsteins vertretenen Geographieblcher sinnvoll. Darlber hinaus werden alle
bundeslandibergreifenden Lehrwerke betrachtet. Schulblicher, die speziell fir andere
Bundeslander entwickelt wurden, werden in dieser Analyse nicht berlcksichtigt.

Die ausgewahlten Schulbticher werden im Folgenden hinsichtlich der oben genannten Kri-
terien zu den Kompetenzbereichen Grundlegendes Bewusstsein und Fachwissen, Re-
cherchieren und Analysieren, Diskutieren, Reflektieren und Engagieren ausgewertet. Da-
bei werden ausschlief3lich die Buchseiten betrachtet, welche dem Themenbereich Kultur
zuzuordnen sind.

Zusatzlich sollen im Folgenden einzelne Best Practice-Beispiele aus aktuellen Schulbi-
chern aller Bundeslander exemplarisch aufgezeigt werden. Hierbei erfolgte die Auswahl
anhand des Erscheinungsjahres, da auf Grund des Wandels in der Fachtheorie und Fach-
didaktik der letzten Jahre sowie der zunehmenden medialen und gesellschaftlichen Rele-
vanz des Themas davon ausgegangen wird, dass aktuelle Schulbticher tiber einen neuen
Blick auf das Thema Kultur(en) verfigen sollten. Aus diesem Grund wurden Schulbtucher
ausgewahlt, die nach 2020 erschienen sind.

6.3.1 Lehrwerke der Sekundarstufe |

Geographie-Schulblcher fir die Sekundarstufe | werden von den Verlagen meist an die
Rahmenplane der einzelnen Bundeslander angepasst, sodass jedes Bundesland eine
bundeslandspezifische Version des jeweiligen Werks erhalt.

In Schleswig-Holstein sind dies vom Westermann-Verlag die Schulblicher Diercke Geo-
graphie 1 (2016) fur die Jahrgangsstufen 5 und 6, Diercke Geographie 2 (2018) fir die
Jahrgangsstufen 7 und 8, Diercke Geographie 3 (2019) fir die Jahrgangsstufen 9 und 10
sowie die Blicher Seydlitz Geographie 7/8 (2016) und Seydlitz Geographie 9/10 (2017).
Der Ernst Klett Verlag verfugt aktuell Gber keine bundeslandspezifischen Schulbtcher fir
die Sekundarstufe | in Schleswig-Holstein. Allerdings wurde im Jahr 2024 ein neu konzi-
piertes Terra Geographie 1 fur die Klassenstufen 5/6 vertffentlicht, welches sich an den
Rahmenplanen der Bundeslander Schleswig-Holstein, Hamburg, Mecklenburg-Vorpom-
mern und Sachsen-Anhalt orientiert.

Inhaltlich orientieren sich alle Lehrwerke an den Fachanforderungen des Landes Schles-
wig-Holstein. Da diese in den Jahrgangsstufen 9 und 10 hauptsachlich naturgeographi-
sche Themen beinhalten und die wenigen ausgewahlten humangeographischen Themen
eher einen wirtschaftlichen Schwerpunkt legen, sind in den Lehrwerken fur die genannten
Jahrgange keine Seiten zum Themenbereich Kultur zu finden. Aus diesem Grund be-

schrankt sich die folgende Analyse auf die Schulblcher der Jahrgange 5/6 sowie 7/8.
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6.3.1.1 Diercke Geographie 1

Das Schulbuch Diercke Geographie 1 ist fur die Jahrgangsstufen 5 und 6 konzipiert. Es
ist auffallig, dass in diesem Schulbuch Themen mit kulturellem Bezug kaum zu finden sind.
Von den zehn Kapiteln sind nur in dem Kapitel A D iErle entdecken i Leben unter ver-
schiedenen Naturbedingungen" kulturelle Inhalte zu finden. Dementsprechend sind keine
Ansatze postkolonialer Theorie oder Critical Whiteness zu finden. Besonders ins Auge
sticht die Verwendung von gezeichneten Kindern als Beispiel fur behandelte Raumbei-
spiele. Diese grafischen Darstellungen werden sowohl im eben genannten Kapitel, als
auch in den spateren Kapiteln zu Europa verwendet. Zudem sind diese Kinder auf einer
Weltkarte mit dem Titel A D iEmle entdecken i Leben unter verschiedenen Naturbedin-
g u n g eurfifiden, welche als Einleitungsseite des gleichnamigen Kapitels dient (Junker
et al. 2017, S.36 f.). Auffallig ist hierbei die stereotype Darstellung, welche ein Kind stell-
vertretend flr eine Region oder ein Land (z.B. Nordeuropa, Australien Gronland) darstellt
und durch die Anordnung der Kinder Raisha aus dem Niger auf dem Kontinent Afrika sowie
Davi aus dem stidamerikanischen Regenwald sogar eine Gleichsetzung dieser Lebensre-
alitat mit einem ganzen Kontinent suggeriert. Des Weiteren lasst sich feststellen, dass
bewusst exotische Lebensrealitdten gewahlt wurden, was die Unterschiede zur Lebensre-
alitat der Schiler*innen in den Mittelpunkt stellt. Dies entspricht den Ansétzen interkultu-
rellen Lernens (vgl. Kapitel 2.2.2), birgt aber die Gefahr, dass Vorurteile verstarkt werden.
Auch in den Texten des Kapitels wird die besondere Lebensform der behandelten Kinder
betont. Zudem findet sich auf der Doppelseite A Wileken Nukka und ihre Familie in Grén-
| a n tblgefde Textpassage: A U n d.aben ist zwar moderner, allerdings haben sehr viele
Inuit heute keine Arbeit bzw. Aufgaben mehr. Sie sind dadurch nicht nur arm, sondern
fuhlen sich nutzlos, werden haufiger kriminell oder beginnen, viel Alkohol zut r i n(&bd.n fi
S.46). Hier werden durch eine verallgemeinernde Darstellung die Entstehung bzw. Ver-
starkung von Vorurteilen erzeugt.

Auch im Kapitel A K | 4§ undaVegetationszonen in E u r o wead&n stereotype Kinderfigu-
ren als Sinnbild fir ein ganzes Land gewahlt wie beispielsweise der braungebrannte und
dunkelhaarige Carlos aus Spanien (ebd. S.155) oder die hellblonde Liv fir Norwegen (ebd.
S.157). Eine Darstellung von Vielfalt innerhalb der Nationalstaaten erfolgt nicht. Auch eine
durch eine entsprechende Aufgabenstellung angebahnte Reflexion dieser gewéhlten Ste-
reotype findet nicht statt.

Zusammenfassend konnen also weder Kriterium 1 und 2 noch Kriterium 4 als erfullt be-

trachtet werden.
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Kultur wird als hybrid und individuell verstanden (im Sinne der --
Transkulturalitat)

Darstellung von (kultureller) Vielfalt, auch innerhalb von Natio- --
nalstaaten

Ansétze postkolonialer Theorie und/oder Critical Whiteness --
werden thematisiert

stereotypfreie Darstellungen in Text und Bild --

Legende:
-- Kriterien nicht beriicksichtigt - kaum beriicksichtigt

teilweise oder oberflachlichberticksichtigt + beriicksichtigt ++ umfassendberiicksichtigt

Das Diercke Geographie 1 verwendet vielfaltige Medien wie beispielsweise Fotos, Schau-
bilder, Karten und Diagramme als Quellen. Die Texte sind gro3tenteils didaktisiert, es las-
sen sich nur wenige authentische Textquellen wie Interviews oder kurze Stellungnahmen
(allerdings ohne Quellenangabe) finden. Dementsprechend sind auch keine nicht-westli-
chen Sichtweisen in Form von Originalquellen zu finden. Allerdings nutzt das Schulbuch
auf den meisten Doppelseiten eine oder mehrere Beispielpersonen, die von ihrem Leben
erzahlen. Auch wenn dies in didaktisierter Form geschieht, wird hier eine authentische
Sichtweise aus (teilweise) nicht-westlicher Perspektive angebahnt.

Abgesehen davon werden in dem untersuchten Kapitel keine Aufgaben oder Anleitungen
zur Recherche oder eine mehrperspektivische Betrachtungsweise im Sinne einer trans-

kulturellen Kompetenz genutzt.

Verwendung vielfaltiger (authentischer) Medien als Quellen -
Nicht-Westliche Sichtweisen bzw. Quellen werden integriert 0
Die Schiler*innen werden zu eigenstandiger Recherche ange- --
leitet

Strukturen und Prozesse werden mehrperspektivisch betrach- --
tet und kritisch hinterfragt

Auch der Kompetenzbereich Diskutieren kommt in dem betrachteten Kapitel sehr kurz.

Zwar gibt es einige Aufgabenstellungen, welche eine schriftliche Kommunikation in Form
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von Briefen oder Zeitungsartikeln férdern, Methoden des Perspektivwechsels sowie der

Austausch mit anderen Akteur*innen sind nicht zu finden.

Es werden vielfaltige Methoden zur Férderung der Kommuni- -
kationskompetenz genutzt.

Methoden des Perspektivwechsels werden fir kommunikative --
Prozesse genutzt (z.B. Rollenspiel, Podiumsdiskussion).

Der Austausch mit anderen (aul3erschulischen) Akteuren --
durch (virtuelle) Begegnungen wird angebahnt.

Fir den Kompetenzbereich Reflektieren lassen sich im Diercke Geographie 1 nur wenige
Anknipfungspunkte finden. Auf der Doppelseite A G E Methode: Warum muss Raisha
vielleicht ihre Heimat im Sahel v e r | a sgibtees @idiAufgabe A S ¢ h r Raisha einen
Brief, in dem du tber dein Leben schreibst und ihre Fragen be a n t w o (si¢., dunkeriet
al. 2017, S.53). Hier werden die Schiler*innen ansatzweise dazu angeregt, Gemeinsam-
keiten und Unterschiede zwischen der eigenen Lebensrealitdt und dem Leben von Raisha
herauszuarbeiten. Zum Kriterium der Selbstreflexion gibt es auf der Doppelseite A E iLen
ben in der subpolaren Zone i ohne Supermarkt. Wie ist das m° g | i diebAGfgabenstel-
lung AN o t iwasrwe yon den Tsaaten lernen kénnen. Begriinde deine Ent schei dungh
(ebd. S.49), was zu einer Reflexion des eigenen Lebens anregen kann.

Auch wenn der Aufbau der einzelnen Seiten durch die Fokussierung auf ein Kind und
dessen Leben zum Reflektieren geeignet ware, wird das Potential leider nicht in Form von

spannenden Aufgaben, insbesondere im Sinne eines Perspektivwechsels, genutzt.

Schuler*innen lernen, Gemeinsamkeiten und Unterschiede mit -
anderen Menschen herauszuarbeiten.

Sensibilisierung fur andere Lebensrealitaten durch Perspektiv- -
wechsel (z.B. Lebensliniendiagramm, Rollenspiele)

(rassistische) Vorurteile und Stereotype werden kritisch hinter- -
fragt

Aufgaben und Materialien regen zum kritischen Hinterfragen --
von Quellen und Meinungen an (Dekonstruktion von Macht-
strukturen)

Aufgaben und Materialien regen zur Selbstreflexion an -
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Im Bereich des Engagierens fallt die Doppelseite A Wa r iibenquerte ein BambusfloR den
Atlantik fir die Y a n o ma euf. Pliéir wird unter anderem das Projekt AY a n o ek nhif e i
von Christina Haverkamp vorgestellt. Zudem werden die Schiler*innen dazu aufgefordert,

einen Flyer Uber dieses Hilfsprojekt zu erstellen (Junker et al. 2017, S.54 f.). Auch wenn
positiv hervorzuheben ist, dass ein Projekt aus dem Bereich soziales (bzw. kulturelles)
Engagement eingebunden wurde, handelt es sich doch um ein Projekt, dass eher der Ent-
wicklungshilfe zuzuordnen ist und damit die eurozentrische Perspektive einnimmt, was in
Hinsicht der postkolonialen Perspektive kritisch zu betrachten ist.

Weitere Ansétze sind in dem Buch nicht zu finden.

Es werden Beispiele fur Engagement im kulturellen gesell- -
- schaftlichen Bereich dargestellt.

Forderung des gesellschaftlichen Engagements im kulturellen --
- Bereich durch entsprechende Aufgaben

Als Fazit lasst sich feststellen, dass das Diercke Geographie 1 nur wenig Ansatze des

transkulturellen und rassismuskritischen Lernens aufzeigt. Dies liegt vor allem daran, dass
kaum Themen mit kulturellen Beziigen zu finden sind. Zudem ist die Gestaltung zwar zum
Teil gut fUr eine transkulturelle und rassismuskritische Herangehensweise beispielsweise
durch Perspektivwechsel oder gezielte Reflexion geeignet, die enthaltenen Aufgabenstel-

lungen geben dies aber nicht her.

6.3.1.2 Terra Geographie 1

Auch das Schulbuch Terra Geographie 1 ist fur die Jahrgangsstufen 5 und 6 vorgesehen.

Von den insgesamt zehn thematischen Kapiteln behandeln lediglich die drei Kapitel AP | a -
netEr dABEuyrinp @ er bdowieA\Vier di ¢ ht wmdddndet in BEwer o Ppha-i
men mit kulturellem Bezug. Von den 259 Seiten sind dies lediglich 8 Doppelseiten.

So ist es nicht verwunderlich, dass auf keiner der betrachteten Seiten Ansatze der post-
kolonialen Theorie oder Critical Whiteness beziehungsweise Hinweise auf das Konzept

der Transkulturalitéat zu finden sind. Stattdessen wird auf eine pauschale und einseitige
Darstellung von Kulturen zurlickgegriffen. Anstatt eine kulturelle Vielfalt innerhalb einzel-

ner Regionen darzustellen, werden auf der Doppelseite AD Welte nt d e wikr &indér
ausgewahlt, die exemplarisch flr eine ganze Region stehen (Ernst Klett Verlag 2024,

S.26). Diese Kinder, welche auf den folgenden Seiten naher vorgestellt werden, sind so
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gewabhlt, dass ihre Lebensrealitat moglichst exotisch ist (Inuit, Yanomami, am Rande der
Sahara und in Shanghai). Dies entspricht der Vorgehensweise des interkulturellen Ler-
nens, da hierdurch die Betonung des Fremden Interesse an anderen Lebensrealitaten ge-
weckt werden soll (Vgl. Kapitel 2.2). Dies ist allerdings kritisch zu betrachten, da daftr
auch im Terra Geographie 1 auf eine stereotype Darstellung zuriickgegriffen wird. So wird
beispielsweise das Leben von Hassana aus Niger als prekéar ohne Strom, sanitéare Ein-
richtungen und Zugang zu Trinkwasser charakterisiert (ebd. S.30 f.).

Ein weiteres Beispiel fur stereotype Darstellungen zeigt sich auf der Doppelseite A E u r
im | b e r b luf welkclier eine Europa-Karte im Sinne einer Mental Map mit Piktogram-
men zu den einzelnen Landern beziehungsweise Regionen versehen wurde (ebd. S.144
f.). Viele dieser Bilder sind touristische Sehenswurdigkeiten, aber einige wie der Pferde-
wagen in Sudosteuropa oder der traditionell orthodox gekleidete Mann in Griechenland
erzeugen oder verstarken Stereotype. Auch wenn in der Aufgabenstellung nach anderen
Darstellungsmaoglichkeiten oder Ergénzungen gefragt wird, fehlt eine Thematisierung der
subjektiven Darstellungsform einer Mental Map.

Kultur wird als hybrid und individuell verstanden (im Sinne der --
Transkulturalitat)

Darstellung von (kultureller) Vielfalt, auch innerhalb von Natio- --
nalstaaten

Anséatze postkolonialer Theorie und/oder Critical Whiteness --
werden thematisiert

stereotypfreie Darstellungen in Text und Bild --

In Bezug auf den Kompetenzbereich Recherchieren und Analysieren féllt auf, dass die
genutzten Medien wie Texte, Fotos, Karten und andere Schaubilder stark didaktisiert sind,
was vor allem an der Altersstufe liegt. Authentische Quellen sowie nicht-westliche Sicht-
weisen sind nicht zu finden. Auch wenn das Buch verschiedene Methodenseiten beinhal-
tet, enthalten diese keine Anleitung zu eigenstandiger Recherche. Dies ware in kleinem
Umfang aber durchaus maoglich fir diese Altersstufe. Gleiches gilt fur die in Kriterium 4
geforderte mehrperspektivische und kritische Betrachtung von Strukturen und Prozessen.

Auch hier fehlen entsprechende Aufgabenstellungen.
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Verwendung vielféltiger (authentischer) Medien als Quellen --

Nicht-Westliche Sichtweisen bzw. Quellen werden integriert --

Die Schiler*innen werden zu eigenstandiger Recherche ange- --

leitet

Strukturen und Prozesse werden mehrperspektivisch betrach- --

tet und kritisch hinterfragt

Da das Schulbuch insgesamt sehr auf Fachkompetenz und Orientierungskompetenz aus-
gerichtet ist, sind auf den betrachteten Seiten keine Ansétze zur Férderung der Kommu-

nikationskompetenz zu erkennen. Auch der Austausch mit anderen Akteur*innen wird

nicht angebahnt.

Es werden vielfaltige Methoden zur Férderung der Kommuni- --
kationskompetenz genutzt.

Methoden des Perspektivwechsels werden fur kommunikative --
Prozesse genutzt (z.B. Rollenspiel, Podiumsdiskussion).

Der Austausch mit anderen (aul3erschulischen) Akteuren --

durch (virtuelle) Begegnungen wird angebahnt.

Im Kompetenzbereich Reflektieren lassen sich unter dem Oberthema A D iWelt entde-
¢ k e Angatze fur eine Sensibilisierung fir andere Lebensrealitaten finden. So sollen die
Schiler*innen auf den vier Doppelseiten zum Leben in anderen Regionen die Lebensbe-
dingungen der dargestellten Kinder mit inren eigenen vergleichen (Ernst Klett Verlag 2024,
S. 28 ff.). Auch im Einleitungstext der Untereinheit heiRt es: A S i cwlirst du Unterschiede
zu deinem Leben entdecken. Aber vielleicht findest du sogar mehr Ahnlichkeiten, als du
zunachst v e r mu t(ebds 5.86). Methoden des Perspektivwechsels sind dahingegen
nicht zu finden.
In Bezug auf Kriterium 3 fallt die Doppelseite A U n sNachbarland P o | euf. Hier heil3t
es im Einleitungstext:

AWarum fahrst du nicht nach Polen in den Urlaub?fiwurde Peter von Claudia ge-

fragt. A Diat es schmutzig und da wird so viel g e k | &nfahre lfeber nach Italien.
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A A c Bafite Claudia, A iltalien ist es doch auch schmutzig und es wird viel ge-

k | a Da hatisich Peter aufgeregt, wie Claudia Uber Italien denke. So ist das mit

Vorurteilen: Man ist emp6rt, wenn man mehr weild als a n d e (ebe.i5.194).
Durch diese Einleitung sollen die Schiler*innen darauf aufmerksam gemacht werden,
dass es wichtig ist, sich Uber andere Lander zu informieren. In der Folge soll dann eine
Prasentation zu Polen erstellt werden.
Auch wenn die Intention der Autor*innen vermutlich eine kritische Betrachtung von Stere-
otypen ist, gelingt dies nur bedingt. Stattdessen werden stereotype Bilder reproduziert und
weder in diesem Text noch in der weiteren Aufgabenstellung wird dies aufgeklart oder
kritisch reflektiert.
Positiv hervorzuheben ist die Erlauterung der verschiedenen Quellenarten auf der Dop-
pelseite A D Welte nt d e cbki den duf,die Manipulationsméglichkeiten von Bildern hin-
gewiesen wird, da diese nur AAu s s cdusdetWier k | i sind und A ¢ ifbestimmte
A Db s i eetfolgén kann (ebd. S. 27).

Schuler*innen lernen, Gemeinsamkeiten und Unterschiede mit +
anderen Menschen herauszuarbeiten.

Sensibilisierung fur andere Lebensrealitaten durch Perspektiv-  --
wechsel (z.B. Lebensliniendiagramm, Rollenspiele)

(rassistische) Vorurteile und Stereotype werden kritisch hinter- -
fragt

Aufgaben und Materialien regen zum kritischen Hinterfragen +
von Quellen und Meinungen an (Dekonstruktion von Macht-
strukturen)

Aufgaben und Materialien regen zur Selbstreflexion an -

Leider fehlen auf den betrachteten Seiten Aufgaben zur Férderung der Handlungskompe-
tenz, sodass die Kriterien des Kompetenzbereichs Engagieren nicht erfullt sind.

Es werden Beispiele fir Engagement im kulturellen gesell- --
schaftlichen Bereich dargestellt.
Forderung des gesellschaftlichen Engagements im kulturellen --

Bereich durch entsprechende Aufgaben
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Zusammenfassend ist das Terra Geographie 1 ein klassisches Schulbuch fur die Jahr-
gange 5 und 6, welches vor allem auf das Fachwissen und die Orientierungskompetenz
abzielt. Leider werden durch eine sehr sachliche Darstellung der Themen kaum Anknup-
fungspunkte fiir einen Perspektivwechsel gegeben. Auch eine erste Heranflihrung an eine
(Selbst-)Reflexion oder die Foérderung der Bereiche Diskutieren und Engagieren fehlen

hier.

6.3.1.3 Diercke Geographie 2

Im Schulbuch Diercke Geographie 2 fiir die Jahrgangsstufen 7 und 8 werden in Anlehnung

an die Fachanforderungen verschiedene Raume in den Blick genommen. Dementspre-
chend gibt es thematisch viele Mdglichkeiten, kulturelle Themen einzubetten. Tatsachlich
lassen sich aber nur auf 13 Doppelseiten (von insgesamt 234 Buchseiten) Bezlige zum
Themenbereich Kultur finden.

In Bezug auf den Kompetenzbereich Grundlegendes Bewusstsein und Fachwissen fallt
zunachst mit Blick auf Kriterium 3 auf, dass keine Ansatze von postkolonialer Theorie oder
Critical Whiteness zu finden sind. Gleiches gilt fir den in Kriterium 1 geforderten Begriff
ATr an s k ul Dieuwdargestéllter? Kulturen werden meist eher nationalstaatlich oder
nach dem klassischen Kulturbegriff durch klare Abgrenzungen verstanden. So wird im Ka-

pitel ANo r d a niedkondmescher und gesellschaftlicher Wandel und geodkologische

Ko n f |ldie BtadeNew York als Melting Pot bezeichnetund AN at i o ntdelbénturiter e n
s i c(Jurker at al. 2018, S.131). Diese klassische Definition von Kultur findet sich auch

im weiteren Verlauf zum Thema Migration in den USA: A V ocemer urspriinglich Awe i Cen
Mehrheit wandeln sich die USA zu einer multikulturell gepréagten Ge s el | gebdhaf t i
S.135). Es wird also deutlich, dass Kultur nicht als individuell und hybrid verstanden wird

und Kriterium 1 somit nicht erfullt ist.

Auch die in Kriterium 2 geforderte Darstellung von kultureller Vielfalt ist nur in Ansatzen zu
erkennen. Positiv hervorzuheben sind die zwei Doppelseiten zum Thema Al ndi Sub-h e r
kontinent: Gesellschaft im Umbruch i wie ver&ndern sich die Lebensbedingungen in In-

d i e na@ffivelchen die verschiedenen Lebensrealitaten innerhalb der indischen Gesell-
schaft dargestellt werden (Junker at al. 2018, S.14 ff.). Weitere Ansatze lassen sich auch

im weiteren Verlauf in den Themenkomplexen A A f rsowiedis ¢ d o s tfiadeni. Aufrdér
Doppelseite A W2 ¢ misdem Wohistand die Be v ° | k e r u weydenz dierSthalér+in-

nen dazu angeregt, die Lebensrealitaten zweier afrikanischer Frauen aus Nigeria und
Botsuana und die daraus resultierende Fertilitdtsrate zu betrachten (ebd. S.40 ff.). Auch
wenn hier ein differenzierter Blick auf den afrikanischen Kontinent angeregt werden soll,

wird dieser Ansatz mit der pauschalisierenden Aufgabenstellung der Doppelseite zunichte

gemacht. Diese lautet: A B e u r ihweefein das Bevolkerungswachstum eine Chance oder
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ein Risiko fur Afrikai s(ebd. S.43). Die verallgemeinernde Betrachtung der Chancen und
Risiken fur den gesamten Kontinent Afrika wiederspricht einem transkulturellen Ansatz
und foérdert im Gegenzug bestehende Stereotype. Auch auf der Doppelseite AWo dur ¢ h
unterscheiden sich die Lebensbedingungen in Sidosta s i ewir® dine differenzierte Be-
trachtung der Region durch den Vergleich zwischen dem Leben in Myanmar und auf den
Philippinen angestrebt (ebd. S.108 f.). Allerdings fehlt in beiden Fallen die Betrachtung der
kulturellen Vielfalt innerhalb der Nationalstaaten.

Insgesamt wird im Schulbuch Diercke Geographie 2 in Bezug auf das vierte Kriterium auf
stereotypfreie Darstellungen verzichtet und stattdessen in Ansatzen auf vielféltige Darstel-
lung der Kulturen einzelner Raume geachtet. Lediglich auf der Doppelseite A Wahst sich
in Dubai durch das Erdélv e r 2 n dvad etn pakistanischer Gastarbeiter als arbeitsloser
Vater zweier Kinder charakterisiert und dient als Beispiel fir pakistanische Gastarbeiter
im Allgemeinen (Junker at al. 2018, S.14). Somit wird fur die Schiler*innen ein bestimmtes
Bild erzeugt, welches der Realitat nicht zwangslaufig entspricht.

Kultur wird als hybrid und individuell verstanden (im Sinne der -
Transkulturalitat)

Darstellung von (kultureller) Vielfalt, auch innerhalb von Natio- o
nalstaaten

Ansatze postkolonialer Theorie und/oder Critical Whiteness --
werden thematisiert

stereotypfreie Darstellungen in Text und Bild o]

Der zweite Kompetenzbereich Recherchieren und Analysieren lasst sich angesichts der
geringen Anzahl kultureller Themen nur in Ansatzen auswerten.

Auf den betrachteten Seiten werden insgesamt vielfaltige Medien wie Texte, Karten, Fo-
tos, Diagramme oder Satellitenbilder verwendet. Allerdings handelt es sich insbesondere
in Bezug auf die Texte um didaktisiertes Material und nur wenig Originalquellen. Daher
lasst sich mit Blick auf Kriterium 2 feststellen, dass hauptsachlich die Sichtweise der Au-
tor*sinnen in die Inhalte einfliel3t, sodass hier von einer westlich gepragten Perspektive
ausgegangen werden kann. Die authentischen Quellen wie Blog-Eintrage oder Zeitungs-
artikel entstammen ebenfalls deutschen und damit westlichen Medien.

Auf keiner der betrachteten Seiten mit kulturellen Themen werden die Schiler*innen zu
einer eigenstandigen Recherche angeregt. Auch Strukturen und Prozesse wie beispiels-
weise die Migration und Bevolkerungsentwicklung in den USA werden weder mehrper-

spektivisch betrachtet, noch kritisch hinterfragt.
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Verwendung vielféltiger (authentischer) Medien als Quellen 0

Nicht-Westliche Sichtweisen bzw. Quellen werden integriert -

Die Schiler*innen werden zu eigenstandiger Recherche ange- --

leitet

Strukturen und Prozesse werden mehrperspektivisch betrach- --

tet und kritisch hinterfragt

Anders sieht es im Kompetenzbereich Diskutieren aus. Auch wenn nur wenig kulturelle
Themen zu finden sind, werden verschiedene Methoden genutzt, welche der Kommunika-
tionskompetenz zuzuordnen sind. Ein Beispiel dafiir findet sich auf der Doppelseite A Wa -
rum ist Sao Paulo eine Metropole mit zwei Ge s i ¢ h {Jenkena? di. 2018, S.56 f.). Hier
sollen die Schiler*innen zunachst einen kurzen Radiobeitrag erstellen und im Anschluss
einen Tagebucheintrag aus Sicht der beiden Kinder aus Sao Paulo schreiben.

Besonders hervorzuheben sind des Weiteren die Doppelseiten AEi nwanderUshgs!| and
TeinEr f ol g s naofdveldhénzunachst Argumentationsketten nach dem Argumen-
tationsmodell von Toulmin entwickelt werden sollen und im Anschluss ein Rollenspiel zur
Leitfrage initiiert wird (ebd. S. 134 ff.).

Lediglich das dritte Kriterium, welches eine Anbahnung des Austauschs mit anderen Ak-
teur*innen fordert, wird in den betrachteten Seiten nicht erfuillt.

Es werden vielfaltige Methoden zur Forderung der Kommuni- +
kationskompetenz genutzt.

Methoden des Perspektivwechsels werden fur kommunikative ++
Prozesse genutzt (z.B. Rollenspiel, Podiumsdiskussion).

Der Austausch mit anderen (auferschulischen) Akteuren --
durch (virtuelle) Begegnungen wird angebahnt.

Mit Blick auf den Kompetenzbereich Reflektieren zeigt sich ein gemischtes Bild. Positiv
hervorzuheben sind die Kriterien 1 und 2, da im Schulbuch Diercke Geographie 2 viele
verschiedene Methoden genutzt werden, welche zur Sensibilisierung fir andere Lebens-
realitdten beitragen. Beispiele dafur sind neben dem bereits erwahnten Tagebucheintrag

zweier Kinder aus Sao Paulo (Junker at al. 2018, S.57) die Lebensliniendiagramme zu
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einem pakistanischen Arbeiter in Dubai (ebd. S.14), zu einer mexikanischen Arbeiterin in
der Magquila-Industrie (ebd. S.63) sowie zum Thema A B a r e(f ool ol t ¢egde $.186 f.).
Weitere Methoden zum Perspektivwechsel finden sich in Form der Methode A P | auné n
E nt s ¢ h eu Ghieas Wanderarbeiter*innen (ebd. S. 84 ff.) sowie in Form der Aul3en-
seiter-Methode zu New Yorker Stadtteilen (ebd. S.128 ff.). Auch auf den Doppelseiten
AGe s e | limsUmbrach it wie verandern sich die Lebensbedingungenin!l n d i wean-? fi
den die Schuler*innen zum Perspektivwechsel angeregt, indem sie ihr eigenes Leben mit
dem der vorgestellten Bewohner*innen vergleichen sollen (ebd. S.170 ff.).

Obwohl hier eine Sensibilisierung durch die Schiler*innen angebahnt wird, fehlt bei den
meisten Seiten die anschlielende Reflexion der gewonnenen Erkenntnisse. Abgesehen
von einer Aufgabe zum Leben in Indien fehlt bei den meisten Methoden der Vergleich zur
eigenen Lebenswelt.

Auch das kritische Hinterfragen von Meinungen, Quellen oder dargestellten Strukturen
und Prozessen bleibt im Grof3teil der Falle aus. Eine Ausnahme bildet hier erneut die Dop-
pelseite zum Leben in Indien, auf welcher der Begriff A E | e n d saus Sicint tee Bewoh-
ner*innen kritisch hinterfragt werden soll (Junker at al. 2018, S.185). Auf der Doppelseite
AWe | cHidchabe ich von Af r i Wird 2war auf die Manipulationsméglichkeiten von
Fotos sowie die zum Teil einseitige mediale Darstellung des Kontinents verwiesen, eine
kritische Reflexion der hier dargestellten Fakten oder eine alternative Herangehensweise

der Informationsbeschaffung werden allerdings nicht angebahnt (ebd. S.32 f.).

Schuiler*innen lernen, Gemeinsamkeiten und Unterschiede mit +
anderen Menschen herauszuarbeiten.

Sensibilisierung fur andere Lebensrealitaten durch Perspektiv- ++
wechsel (z.B. Lebensliniendiagramm, Rollenspiele)

(rassistische) Vorurteile und Stereotype werden kritisch hinter- -
fragt

Aufgaben und Materialien regen zum kritischen Hinterfragen -
von Quellen und Meinungen an (Dekonstruktion von Macht-
strukturen)

Aufgaben und Materialien regen zur Selbstreflexion an -

131



Der letzte Kompetenzbereich Engagieren ist im Schulbuch Diercke Geographie 2 nicht zu
finden. Weder werden Beispiele fur ein Engagement im kulturellen gesellschaftlichen Be-

reich dargestellt noch wird ein solches Engagement durch entsprechende Aufgaben an-

gebahnt.

Es werden Beispiele fur Engagement im kulturellen gesell- --
- schaftlichen Bereich dargestellt.
Forderung des gesellschaftlichen Engagements im kulturellen --
- Bereich durch entsprechende Aufgaben
Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass das Schulbuch Diercke Geographie 2 nur
in Ansatzen die Kriterien des transkulturellen und rassismuskritischen Lernens erfllt. Ne-
ben dem fehlenden Kompetenzbereich Engagieren zeigen sich grof3e Liicken insbeson-
dere in den Bereichen Grundlegendes Bewusstsein und Fachwissen sowie Recherchieren
und Analysieren. Dies ist vor allem deshalb verwunderlich, da sowohl die Recherche als
auch die Handlungskompetenz in anderen Themenbereichen bereits haufig vertreten sind.
Eine groRRe Starke hat das Buch auf den Seiten mit kulturellen Themen im Bereich der
methodischen Vielfalt, sodass hier schon viele gelungene Ansétze fiir die Bereiche Disku-
tieren und Reflektieren zu finden sind. Eine starkere Fokussierung auf neue kulturgeogra-
phische sowie fachdidaktische Entwicklungen im Sinne von Transkulturalitdt und rassis-
muskritischem Lernen sowie insgesamt eine starkere Einbettung kultureller Themen ist

allerdings notwendig.

6.3.1.4 Seydlitz Geographie 7/8

Im Schulbuch Seydlitz Geographie 7/8 lassen sich auf 14 Doppelseiten (von insgesamt
211 Buchseiten) Beziige zum Themenbereich Kultur finden.

Auch hier fallt in Bezug auf den Kompetenzbereich Grundlegendes Bewusstsein und
Fachwissen auf, dass keine Ansatze von postkolonialer Theorie oder Critical Whiteness
zu finden sind. Auch der Begriff ATr ans k u lwirdunicha énivahrit, stattdessen wird
auch in diesem Schulbuch der klassische Kulturbegriff und dessen nationalstaatliche Ein-
teilung verwendet. Dies zeigt sich beispielsweise im Kapitel AN o r d a nieQkandma

scher und gesellschaftlicher Wandel und geodkologische Ko nf | i kt eifi.
Hier werden zunachst verschiedene Konzepte zur Bevolkerungseinteilung im Kontext von
Migrationsgesellschaften wie der Aelting Potfi die ASalad Bowlfioder das AMosaicfithe-

matisiert und der Begriff Amul t i e Blewi $ & everwendgtfiwelcher eher in die

132



Richtung eines hybriden Kulturbegriffs deutet (Bechmann et al. 2016, S.120 f.). Auf der
Doppelseite Aew York i Global City im Wandelfiwerden allerdings verschiedene Perso-
nen unterschiedlicher Herkunft beispielsweise als A z w eGenegtion von dominikanisch
oder puerto-ricanisch stammigen Einwanderern, die mit ihrer Heirat zwei Kulturen verbin-

d e wargestellt (ebd. S.124). Hier zeigt sich deutlich, dass Kultur als in sich geschlossene,
nationalstaatliche Einheiten definiert wird. In beiden Fallen werden weder der Kulturbegriff
noch die vorgestellten Konzepte kritisch reflektiert.

Die Darstellung kultureller Vielfalt (Kriterium 2) ist nur bedingt erkennbar. Wahrend zu-
nachst auf der Doppelseite A N a hurdmittlerer Osten-ein! b e r b dinisehkafigemeiner
und pauschaler Blick auf die Ao r i e nrhualimischeckhu | tmit defn Islam als kulturell
verbindendem Element vermittelt wird (Bechmann et al. 2016, S. 10), werden in den The-
menkomplexen A B r a s Lahd geoler Gegensétzefi Regionale Disparitaten in Ch i n a f
und A Ru s sl Moekdus Gegensatzefiverschiedene Lebensbedingungen innerhalb der
jeweiligen Lander berticksichtigt (ebd. S. 60 ff., S.82 f., S.187). Allerdings werden hier vor
allem soziobkonomische Faktoren in den Fokus genommen, der Blick auf vielféaltige Kul-
turen fehlt.

Zudem gibt es einige Beispiele fir stereotype Darstellungen in Text und Bild. Ein beson-
ders negatives Beispiel ist die Quelle M4 A Gr u n d b e dvgrrJfungi esnsdel (Vglc Able. n fi
15).

Meine
Familie lebt am Stadt-
rand von Sao Paulo in einer Well-
blechhiitte. Es gibt kein flieBendes Wasser
; und iiberall liegt Miill. Vor zwej Jahren ging
ich noch zur Schule. Seit mein Vater krank ge-
worden ist, geht das nicht mehr und ich muss
in der Stadt als Schuhputzer arbeiten. Ich
hoffe, wir kénnen uns bald Medizin
fiir meinen Vater leisten.

Ich wiin-
sche mir einen Compu-
ter zum Geburtstag. Den kénnte ich
gut fiir die Schule gebrauchen. Auch fiir
meinen spateren Beruf sind Computerkennt-
nisse wichtig. Ich méchte mal in einem
Biiro arbeiten oder studieren. Es gibt
so viele Moglichkeiten.

Katrin (15) aus Deutschland
José (13) aus Brasilien

Letztes
Jahr habe ich ge-
heiratet. Davor musste ich auf
meine jiingeren Geschwister aufpas-
sen, meiner Mutter bei der Arbeit helfen
und das Vieh hiiten. Eine Schule habe ich
noch nie gesehen. Jetzt arbeite ich fiir
die Familie meines Mannes und
sorge fiir meine eigenen
zwei Kinder.

Wir woh-
nen mit meiner Familie
zu neunt in einer kleinen Hiitte, die
nur zwei Zimmer hat. Es gibt keinen Strom

und das Wasser muss ich an einer der beiden
Zapfstellen im Dorf holen. Mit 18 werde ich /
heiraten und méchte spater hochs-
tens vier Kinder haben.

Maria (16) aus Tansania

5 Washa (15) aus Indien
M4 Grundbediirfnisse von Jugendlichen

Abbildung 15: Darstellung von Grundbedurfnissen von Jugendlichen (Bech-
mann et al. 2016, S.41)
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Hier werden verschiedene Jugendliche aus unterschiedlichen Landern dargestellt, wobei
jeweils nur ein Beispiel pro Land gewahlt wurde. Neben der Pauschalisierung der Lebens-
realitdten innerhalb der Nationalstaaten ist hier besonders die Auswahl der Texte auffallig.
Wahrend das deutsche Madchen sich einen Computer zum Geburtstag winscht und eine
Zukunft mit vielen Méglichkeiten vor sich hat, ist das Leben der drei anderen Jugendlichen
von Armut, Krankheit, schlechter Infrastruktur, mangelnder Bildung und Perspektiviosig-
keit geprégt. Dies erzeugt beziehungsweise verstarkt bestehende Stereotype in den Kop-

fen der Schuler*innen.

Kultur wird als hybrid und individuell verstanden (im Sinne -
der Transkulturalitat)

Darstellung von (kultureller) Vielfalt, auch innerhalb von Na- -
tionalstaaten

Anséatze postkolonialer Theorie und/oder Critical Whiteness --
werden thematisiert

stereotypfreie Darstellungen in Text und Bild -

Auch der Kompetenzbereich Reflektieren und Analysieren ist kritisch zu betrachten. Ahn-

lich wie die anderen Biicher verwendet das Seydlitz Geographie 7/8 eine Vielzahl an Me-

dien wie Abbildungen, Diagramme, Fotos, Karikaturen und Texte als Quellen, wobei der
Groliteil davon didaktisiertes Material ist.

Aus diesem Grund lassen sich nur wenige authentische Quellen finden, welche allerdings
unterschiedlicher Herkunft sind. Neben einem Grol3teil westlicher Medien finden sich bei-
spielsweise auf der Doppelseite A Walkedeutet Ent wi c keinurexydesiehemaligen
tansanischen Ministerprasidenten Julius NyererezudenAHer ausf odes8g dage i
(Bechmann et al. 2016, S.40) oder zum Thema A Me | Pat, Sajad Bowl, Mosaic i die
Bevolkerung der U S Aditate der ehemaligen US-Prasidenten Roosevelt und Obama (ebd.
S.121).

Ebenfalls positiv hervorzuheben ist die Doppelseite A Wiumtersuchen K1 i s ¢ febde s fi
S.30f).
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Abbildung 16: Arbeitsschritte zur Untersuchung von Klischees (Bechmann et
al. 2016, S.30).

Hier werden die Schiler*innen durch verschiedene Arbeitsschritte dazu angeleitet, posi-
tive und negative Darstellungen des Kontinents Afrika kritisch zu hinterfragen sowie die
enthaltenen Klischees mit Hilfe einer eigenen Recherche zu widerlegen (vgl. Abb. 16).
Daruber hinaus werden neben den im Buch gegebenen Materialien auf den anderen Sei-
ten zu kulturellen Themen keine weiterfiihrenden Quellen integriert und die Schiler*innen
werden somit nur auf einer Doppelseite zu eigenstandiger Recherche angeleitet. Gleiches
gilt far Kriterium 4, da eine mehrperspektivische Betrachtung sowie eine kritische Refle-
xion der dargestellten Strukturen und Prozesse auf einem Grof3teil der betrachteten Seiten
ausbleiben.

Verwendung vielfaltiger (authentischer) Medien als Quellen o]
Nicht-Westliche Sichtweisen bzw. Quellen werden integriert o]
Die Schulerinnen und Schiler werden zu eigenstandiger Re- o

cherche angeleitet

Strukturen und Prozesse werden mehrperspektivisch betrach- o

tet und kritisch hinterfragt
Eine grofRe Schwéche des Schulbuchs Seydlitz Geographie 7/8 zeigt sich in der fehlenden

methodischen Vielfalt, welche mit einer starken Fokussierung auf Fachwissen einhergeht.
Aus diesem Grund sind die drei Kompetenzbereiche Diskutieren, Reflektieren und Enga-
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gieren nur schwer analysierbar. Auf keiner der untersuchten Seiten aus dem Themenbe-

reich Kultur lassen sich Methoden zur Férderung der Kommunikationskompetenz oder die

Anbahnung kommunikativer Prozesse oder des Austauschs mit anderen Akteur*innen fin-
d

en.

Es werden vielfaltige Methoden zur Férderung der Kommuni- -
kationskompetenz genutzt.

Methoden des Perspektivwechsels werden fir kommunikative --
Prozesse genutzt (z.B. Rollenspiel, Podiumsdiskussion).

Der Austausch mit anderen (auf3erschulischen) Akteuren --

durch (virtuelle) Begegnungen wird angebahnt.

Im Bereich des Perspektivwechsels findet sich die Methode A M e nM aapl lfiej welcher die
Schiler*innen die Mental Map ihrer Wohnumgebung mit der Karte eines afrikanischen
Jungen hinsichtlich Gemeinsamkeiten und Unterschieden vergleichen sollen (Bechmann
et al. 2016, S. 29). Daruber hinaus gibt es zwar die Darstellung anderer Lebensrealitaten
wie beispielsweise zum Thema A B r a siiLand ggoRer Ge g e n s febdzSe 60 ff.) oder
zur Kinderarmut in Lima (ebd. S.62 ff.), hier bleibt die Aufgabenstellung aber im Kompe-
tenzbereich Fachwissen. Die vorgestellten Lebensrealitdten werden zwar analysiert, ein
Vergleich zum eigenen Leben oder eine kritische Reflexion erfolgen jedoch nicht.

Das in den Kriterien 3 und 4 geforderte kritische Hinterfragen beschrénkt sich wie oben
dargestellt auf eine i sehr gelungene 1 Doppelseite zu Klischees. Weitere Ansatze lassen
sich nicht finden. Gleiches gilt fur die Selbstreflexion.

Schiler*innen lernen, Gemeinsamkeiten und Unterschiede mit o
anderen Menschen herauszuarbeiten.

Sensibilisierung fur andere Lebensrealitaten durch Perspektiv- -
wechsel (z.B. Lebensliniendiagramm, Rollenspiele)

(rassistische) Vorurteile und Stereotype werden kritisch hinter- o
fragt

Aufgaben und Materialien regen zum kritischen Hinterfragen o
von Quellen und Meinungen an (Dekonstruktion von Macht-
strukturen)

Aufgaben und Materialien regen zur Selbstreflexion an -
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Auch der Kompetenzbereich Engagieren lasst sich in den analysierten Seiten nicht wie-
derfinden. Durch eine starke Fokussierung auf die Anforderungsbereiche 1 und 2 entfallt
die Forderung der Handlungskompetenz und somit auch des Engagements im kulturellen

Bereich.

- Es werden Beispiele fir Engagement im kulturellen gesell- --

Zusammenfassend lassen sich viele Liicken feststellen. Abgesehen von einer gelungenen

schaftlichen Bereich dargestellt.
Forderung des gesellschaftlichen Engagements im kulturellen --
Bereich durch entsprechende Aufgaben

Doppelseite sind im Schulbuch Seydlitz Geographie 7/8 keine Ansétze des transkulturel-
len und rassismuskritischen Geographieunterrichts zu finden. Die starke Fokussierung auf
Fachwissen sowie auf die Anforderungsbereiche 1 und 2 behindert die Entwicklung der
geforderten Kompetenzen, sodass die Kriterien flr geeignetes Unterrichtsmaterial nicht

erfullt werden konnen.

6.3.2 Lehrwerke der Sekundarstufe Il

Die Geographie-Schulbucher fur die Sekundarstufe 1l werden von den Verlagen eher bun-
deslandibergreifend konzipiert als in der Sekundarstufe I. Vom Klett-Verlag sind dies die
Biicher Fundamente Geographie Oberstufe (2022) sowie Terra Geographie Oberstufe
(2020). Der Westermann-Verlag hat im Gegensatz dazu das bundeslandspezifische Lehr-
werk Diercke Geographie Oberstufe Schleswig-Holstein (2022) publiziert.

Es lasst sich feststellen, dass alle diese Bucher in den letzten vier Jahren erschienen sind
und somit Gber einen neuen Forschungsstand verfiigen sollten. In wieweit das tatsachlich

zutrifft, soll im Folgenden analysiert werden.

6.3.2.1 Fundamente Geographie Oberstufe

Das Schulbuch Fundamente Geographie Oberstufe ist insgesamt sehr fachwissenschaft-
lich angelegt. Auf 497 Seiten werden alle oberstufenrelevanten Themen sehr ausfuhrlich
behandelt. Fiir diese Analyse sind davon nur die zwei Kapitel Bevolkerungsentwicklung
und Migrationfiund AGlobale Disparitaten Uberwindenfi relevant sowie das Unterkapitel
ASubsahara-Afrika: ungewisse Zukunft oder Aufbruch?fi (Aunkhofer et al. 2022, S.4 ff.).
Alle anderen Kapitel haben entweder einen physisch geographischen Schwerpunkt oder

sind eher wirtschaftsgeographisch ausgerichtet.
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In Bezug auf den Kompetenzbereich Grundlegendes Bewusstsein und Fachwissen lassen
sich keine expliziten Hinweise auf das Konzept der Transkulturalitéat erkennen. Im The-
menbereich Migration wird auf der Doppelseite A F o | fireli@ Herkunfts-undZi el | @2 nder
von A f r e rikdlterkreisen mit einer nicht-christlichen Re | i gésprockien sowie dem
AAuf ei nan deschiederef K velnt ulebe. $.843). Ob diese Kulturen nach dem
klassischen oder modernen Kulturbegriff definiert werden, bleibt unklar. Allerdings deutet
die Vorstellung des Aufeinandertreffens auf die klassische Perspektive klar abgegrenzter
und homogener Gruppen (z.B. auf Grund der Religion) hin.

Zudem wird zwar auf der Doppelseite A S u b s aAlfrikar ungewisse Zukunft oder Auf-
b r u c def Kolonialismus als eine Ursache der Unterentwicklung angesprochen, eine
weiterfuhrende kritische Reflexion im Sinne der Postkolonialen Theorie oder der Critical
Whiteness erfolgt nicht (ebd. S.440 1.).

Positiv hervorzuheben sind die Kriterien 2 und 4. Im Fundamente Geographie Oberstufe
wird weitestgehend auf Stereotype verzichtet. Stattdessen wird auf der eben genannten
Doppelseite zu Subsahara-Afrika die grof3e Vielfalt des afrikanischen Kontinents beschrie-
ben und im Kapitel AGlobale Disparitaten iiberwindenfiwerden verschiedene Fallbeispiele
aus verschiedenen Landern vorgestellt, ohne auf eine stereotype Auswahl zuriickzugrei-
fen. So wird beispielsweise eine afroamerikanische Familie aus den USA mit einer Familie
von den Philippinen in Hinsicht auf Disparitédten verglichen (ebd. S. 319). Ein weiteres po-
sitives Beispiel ist das Foto eines jungen iranischen Paares mit der Uberschrift A Z wiin-
der sind g e n uagfiiler Doppelseite ASt euer unglerBakPeobkenungsent wi ct
da auch hier auf eine stereotype Auswahl einer westlichen Familie verzichtet wurde (ebd.
S.132).

Insgesamt wird so eine Vielfalt in den betroffenen Kapiteln dargestellt, die kulturelle Vielfalt

innerhalb von Nationalstaaten fehlt allerdings noch.

Kultur wird als hybrid und individuell verstanden (im Sinne -
der Transkulturalitat)

Darstellung von (kultureller) Vielfalt, auch innerhalb von Na- o
tionalstaaten

Anséatze postkolonialer Theorie und/oder Critical Whiteness --
werden thematisiert

stereotypfreie Darstellungen in Text und Bild e
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Das Fundamente Geographie Oberstufe ist insgesamt ein sehr textlastiges Schulbuch,
wobei es sich grof3teils um didaktisierte Texte handelt. Dariiber hinaus sind verschiedene
Grafiken, Fotos, Diagramme und Karten zu finden. Authentische Medien wie Zeitungsarti-
kel sowie nicht-westliche Quellen sind auf den untersuchten Seiten kaum zu finden. Le-
diglich in Bezug auf einige Entwicklungsprojekte finden sich Ausschnitte der Original-Pro-
jektwebsites wie zum Beispiel Uber das SODI-Projekt in Indien (Aunkhofer et al. 2022,
S.340).

Dariiber hinaus zeigt sich im Kapitel AGlobale Disparitaten tiberwindenfieine sehr westli-
che bzw. eurozentrische Perspektive auf Entwicklung, indem die typischen Klassifikatio-
nen durch westliche Staaten und NGOs aufgezeigt werden und die vorgestellten Entwick-
lungsprojekte einen direkten Bezug zu Deutschland haben, da sie entweder durch das
Bundesministerium fur wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (BMZ) oder deut-
sche NGOs ins Leben gerufen wurden (ebd. S. 324 ff., S.338 ff.).

Die Aufgabenstellungen des Buches orientieren sich an den sechs Kompetenzen der
Fachanforderungen bzw. der Bildungsstandards, es lasst sich allerdings ein Schwerpunkt
im Bereich der Fachkompetenz feststellen. Die wenigen Aufgabe, die eine eigenstandige
Recherche seitens der Schiler*innen beinhalten, enthalten keine genaue Anleitung. Auch
die Stellungnahmen und Diskussionsaufgaben sind eindimensional und bahnen keine

mehrperspektivische Betrachtung an.

Verwendung vielféltiger (authentischer) Medien als Quellen o]

Nicht-Westliche Sichtweisen bzw. Quellen werden integriert -

Die Schiler*innen werden zu eigenstandiger Recherche ange- -
leitet

Strukturen und Prozesse werden mehrperspektivisch betrach- --
tet und kritisch hinterfragt

Dies lasst sich auch im Kompetenzbereich Diskutieren feststellen. Die Forderung der Kom-
munikationskompetenz erfolgt in den betrachteten Kapiteln vor allem durch Prasentatio-
nen oder Kurzvortrdge (Aunkhofer et al. 2022, S.147, S.347). Methoden des Perspektiv-
wechsels wie Rollenspiele oder Diskussionen sind nicht zu finden. Gleiches gilt fir den

Austausch mit anderen Akteur*innen.
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Es werden vielfaltige Methoden zur Férderung der Kommuni- --
kationskompetenz genutzt.

Methoden des Perspektivwechsels werden fur kommunikative --
Prozesse genutzt (z.B. Rollenspiel, Podiumsdiskussion).

Der Austausch mit anderen (aul3erschulischen) Akteuren --

durch (virtuelle) Begegnungen wird angebahnt.

Auf Grund der starken Orientierung an der Fachkompetenz sowie eine wenig abwechs-
lungsreiche Aufgabekultur sind auch die Kriterien der Kompetenzbereiche Reflektieren so-
wie Engagieren nicht erfullt. Einzig die Doppelseite A WassndDi s p a r iregztime\er?
gleich zweier Familien und derer Lebensbedingungen an. Dies dient allerdings nur dem
Verstandnis des Begriffs ADi s p a r Eint Perspektivivechsel oder ein Riickbezug auf

das Leben der Schiler*innen erfolgen nicht.

Schiler*innen lernen, Gemeinsamkeiten und Unterschiede mit  --
anderen Menschen herauszuarbeiten.

Sensibilisierung fur andere Lebensrealitaten durch Perspektiv- -
wechsel (z.B. Lebensliniendiagramm, Rollenspiele)

(rassistische) Vorurteile und Stereotype werden kritisch hinter- -
fragt

Aufgaben und Materialien regen zum kritischen Hinterfragen --
von Quellen und Meinungen an (Dekonstruktion von Macht-
strukturen)

Aufgaben und Materialien regen zur Selbstreflexion an --

Es werden Beispiele fir Engagement im kulturellen gesell- --
schaftlichen Bereich dargestellt.

Forderung des gesellschaftlichen Engagements im kulturellen -

Bereich durch entsprechende Aufgaben
Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass das Fundamente Geographie Oberstufe

sehr grof3e Licken im Bereich des transkulturellen und rassismuskritischen Lernens auf-

weist. Auch wenn das Material in Ansatzen Vielfalt darstellt und damit als Grundlage fir
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den Erwerb der oben genannten Kompetenzen dienen kdnnte, sind die stark fachliche
Ausrichtung des Buches und die damit einhergehenden Aufgabenstellungen nicht férder-
lich.

6.3.2.2 Terra Geographie Oberstufe

Das Schulbuch Terra Geographie Oberstufe stellt auf 351 Seiten alle oberstufenrelevan-
ten Themen des Faches Geographie dar. Von den sechs Kapiteln sind fur diese Analyse
die zwei Kapitel ABev®° | ker uung end Mt wi adowieAHRi Erde i verschie-
dene We | t aufrGiiund ihrer kulturellen Beziige relevant. Dabei sind nicht alle Seiten der
genannten Kapitel mit kulturellen Themen gefillt, sodass erneut eine geringe Anzahl an
Seiten betrachtet werden kann.

In Bezug auf den Kompetenzbereich Grundlegendes Bewusstsein und Fachwissen lassen
sich keine expliziten Hinweise auf das Konzept der Transkulturalitat erkennen. Der einzige
Hinweis lasst sich auf der Doppelseite A Mi g r iaProblemund Chance fiir die Ziel? n d e r f
finden, denn hier wird im Text davon gesprochen, dass A Mi g r aus NiehaREU-Landern
meist aus fremden Kulturen stammen und ihre eigenen Gebrauche und Wertvorstellungen
mi t b r i(Biegvath dt al. 2020, S. 130 f.). Auch wenn dies sehr vorsichtig formuliert ist,
deutet dieser Satz in Kombination mit der Uberschrift A P r o buhdeCimance fiir die Ziel-
| 2 n daef eifie nicht rassismuskritische Betrachtung des Themas Kultur hin.

Auch die Konzepte der Postkolonialen Theorie oder der Critical Whiteness sind im Terra
Geographie Oberstufe nicht zu finden. Im Gegensatz zu anderen Materialien zum Thema
AEnt wi ovkd hierrder Kolonialismus tiberhaupt nicht thematisiert.

Auch in Bezug auf die Kriterien 2 und 4 sind kaum Anhaltspunkte zu finden. Da die The-
men sehr theoretisch behandelt werden, liegt der inhaltliche Schwerpunkt auf Fachtheo-
rien und Fachwissen. Auf keiner der betrachteten Seiten werden die Lebensrealitéaten von
Menschen auf der Welt vorgestellt, sodass auch keine kulturelle Vielfalt dargestellt werden
kann. Aus diesem Grund kann das Kriterium 4 nicht analysiert werden, da es keine Dar-

stellungen von Menschen gibt.

Kultur wird als hybrid und individuell verstanden (im Sinne --
der Transkulturalitét)

Darstellung von (kultureller) Vielfalt, auch innerhalb von Na- --
tionalstaaten

Ansétze postkolonialer Theorie und/oder Critical Whiteness  --
werden thematisiert

stereotypfreie Darstellungen in Text und Bild /

141



Mit Blick auf die verwendeten Medien fallt auf, dass im Terra Geographie Oberstufe mit
vielfaltigen Quellen gearbeitet wird, darunter Texte, Diagramme, Karten und Schaubilder.
Positiv hervorzuheben ist die haufige Verwendung von Original-Quellen beispielsweise
aus Zeitungsartikeln, Reden oder Fachtexten.

In Bezug auf die Herkunft der genutzten Quellen gibt es zum Beispiel auf der Doppelseite
A Vi e ti m@rmationale Migration alsWi r t s ¢ h a feineniAusgchnitt defi vietname-
sischen News-Website Saigoneer (Bierwirth et al. 2020, S.139). Darlber hinaus liegt der
Schwerpunkt auf europaischen bzw. deutschen Quellen. So wurden auch bei der Vorstel-
lung von Projekten der Entwicklungszusammenarbeit ausschliel3lich Projekte aus dem
westlichen bzw. europaischen Raum wie durch das BMZ, die Auma Obama Foundation
oder Arzte ohne Grenzen ausgewahlt (ebd. S. 142 ff., S. 240 f., S.2421.).

Der Kompetenzbereich Recherchieren ist dafiir weniger vertreten. Auf den betrachteten
Seiten sind keine Recherche-Aufgaben zu finden. Auch die mehrperspektivische und kri-
tische Betrachtung von Strukturen und Prozessen wird nicht angebahnt.

Verwendung vielfaltiger (authentischer) Medien als Quellen  +

Nicht-Westliche Sichtweisen bzw. Quellen werden integriert o

Die Schuler*innen werden zu eigenstandiger Recherche an- -
geleitet

Strukturen und Prozesse werden mehrperspektivisch be- --
trachtet und kritisch hinterfragt

Eine weitere Schwache zeigt sich im Kompetenzbereich Diskutieren. In den beiden Kapi-
teln werden weder Methoden des Perspektivwechsels, noch weitere Methoden zur Forde-
rung der Kommunikationskompetenz genutzt. Die einzigen Aufgaben aus dem Bereich
Kommunikation fordern die Schiler*innen dazu auf, einen Kommentar zu schreiben. Auch
der Austausch mit anderen Akteur*innen fehit.

Es werden vielfaltige Methoden zur Férderung der Kommuni- -
kationskompetenz genutzt.

Methoden des Perspektivwechsels werden fir kommunikative --
Prozesse genutzt (z.B. Rollenspiel, Podiumsdiskussion).

Der Austausch mit anderen (auferschulischen) Akteuren --
durch (virtuelle) Begegnungen wird angebahnt.
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Auf Grund der nicht thematisierten Lebensrealitdten anderer Menschen entféllt die Sensi-
bilisierung fur diese. Die einzige Aufgabe, die in Richtung Perspektivwechsel im Sinne des
Kriteriums 2 geht, findet sich auf der Doppelseite AWa nder ulBgs a pierfsollen
die Schiler*innen an einem Beispiel die Lebenssituation von Fluchtlingen in ihrem Hei-
matland beschreiben (Bierwirth et al. 2020, S.135). Welche Grundlage daflir genutzt wer-
den soll und zu welchem Zweck dies passiert, bleibt offen. Hier zeigt sich bereits deutlich
eine weitere Schwéche des Schulbuchs, da die Aufgabenstellungen weder zum kritischen
Hinterfragen noch zur Selbstreflexion anregen. Daruber hinaus fehlt die Anbahnung von
gesellschaftlichem Engagement im kulturellen Bereich. Auch wenn in beiden betrachteten
Kapiteln eine Abschlussseite zum A K o mp e t wemetzemund Ube r p r cafifferdei,
fehlt auf beiden dieser Seiten die Handlungskompetenz (ebd. S.147, S.263).

Schuler*innen lernen, Gemeinsamkeiten und Unterschiede mit --
anderen Menschen herauszuarbeiten.

Sensibilisierung fur andere Lebensrealitaten durch Perspektiv- -
wechsel (z.B. Lebensliniendiagramm, Rollenspiele)

(rassistische) Vorurteile und Stereotype werden kritisch hinter- -
fragt

Aufgaben und Materialien regen zum kritischen Hinterfragen --
von Quellen und Meinungen an (Dekonstruktion von Macht-
strukturen)

Aufgaben und Materialien regen zur Selbstreflexion an --

Es werden Beispiele fur Engagement im kulturellen gesell- --
schaftlichen Bereich dargestellt.

Forderung des gesellschaftlichen Engagements im kulturellen --
Bereich durch entsprechende Aufgaben

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass das Terra Geographie Oberstufe durch ei-
nen Mangel an kulturellen Themen auffallt. Zudem werden die behandelten Themen rein
auf einer sachlichen und objektiven Ebene betrachtet. Ein Perspektivwechsel durch die
Einbeziehung subjektiver Raumwahrnehmungen oder individueller Lebenssituationen ent-
fallt dadurch.
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6.3.2.3 Diercke Geographie Oberstufe Schleswig-Holstein

Das Schulbuch Diercke Geographie Oberstufe Schleswig-Holstein ist das einzige Ober-
stufenbuch, das explizit fir das Bundesland Schleswig-Holstein und die dort geltenden
Fachanforderungen konzipiert wurde.

Auf insgesamt 320 Seiten werden die sechs Halbjahresthemen der Einfihrungsphase so-

wie der Qualifikationsphase behandelt. Davon sind fir diese Untersuchung insbesondere

das Halbjahr Q1 und die darin enthaltenen Doppelseiten zum Thema A Mi g r a&dwie o n fi

das Halbjahr Q2AEnt wi ¢ k | u ringler Eilen We leréldvant. Zudem gibt es einige

weitere interessante Doppelseiten im Halbjahresthema Q3 A G| o b a | ursl Regiona-n g

lisierung im SinnederSD Gs i .

Insgesamt ist das Schulbuch Diercke Geographie Oberstufe Schleswig-Holstein hinsicht-
lich der Kompetenzbereiche, die Lernprodukte und die Auswahl der Medien sehr abwechs-
lungsreich gestaltet.

In Bezug auf den Kompetenzbereich Grundlegendes Bewusstsein und Fachwissen fallt
auf, dass der Begriff A K u | in keinefin der betrachteten Kapitel thematisiert wird. Dem-
entsprechend kann das zugrundeliegende Kulturverstandnis nicht herausgearbeitet wer-
den. Auch die Thematisierung des Konzepts der Transkulturalitat fehlt dementsprechend.

Dem gegeniiber steht Kriterium 3, denn die Doppelseite A Z e u dee deutschen Kolonial-

zeit in Namibia i ist die Globalisierung eine neue Formdes Ko | o n i a ItHematisieg -

die Folgen der Kolonialzeit sowie den Umgang Deutschlands mit diesem Thema beispiels-
weise durch die Umbenennung von StraRen (Junker et al. 2022, S.232 f.). Hier lassen sich
Anséatze der postkolonialen Theorie erkennen, auch wenn diese sowie Critical Whiteness
nicht explizit benannt werden.

Ebenfalls positiv hervorzuheben ist die Darstellung von Vielfalt, auch innerhalb von Natio-
nalstaaten ohne Verwendung von Stereotypen. Hierflr lassen sich viele Beispiele finden
wie die beiden Ruman*innen Daria und Ivan auf der Doppelseite A S o | Dar@amnd lvan
ihr Heimatland Rumanienv e r | a s dieeaus gdnz unterschiedlichen Griinden tber eine
Migration nach Deutschland nachdenken (ebd. S.174 f.). Ein weiteres positives Beispiel
ist die Doppelseite A Wa r leb@n wir nichtin A e i mlebalifierten We | ta@f er Alltags-
situationen in unterschiedlichen Raumfragmenten vorgestellt werden (ebd. S.192 f.). Hier
wurden unter anderem zwei Personen aus Indien ausgewahlt, die trotz gleichem Heimat-
land unterschiedliche Lebensbedingungen haben. Auch auf den Doppelseiten AN a i i
Wie kdnnen soziale Disparitaten verringert w e r d ewur@ei in der Quelle M5 zwei kont-

rare Lebensrealitaten aus Kenia gewahlt (ebd. S.202 ff.).
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Kultur wird als hybrid und individuell verstanden (im Sinne /
der Transkulturalitat)

Darstellung von (kultureller) Vielfalt, auch innerhalb von Na- ++
tionalstaaten

Anséatze postkolonialer Theorie und/oder Critical Whiteness +
werden thematisiert

stereotypfreie Darstellungen in Text und Bild ++

Wie bereits oben erwahnt ist die Medienauswahl im Diercke Geographie Oberstufe
Schleswig-Holstein sehr abwechslungsreich. Neben Texten, Fotos, Diagrammen, Karten,
Grafiken und Schaubildern enthalt jedes Thema einen QR-Code mit weiterfiilhrenden
Quellen in Form von Internetseiten, Videos oder anderen Medien. Es fallt allerdings auf,
dass die analogen Textquellen auf den Doppelseiten zum groRRen Teil didaktisiert sind. So
enthalt das Kapitel Q2 beispielsweise nur drei Originalquellen (vgl. Textquellenverzeichnis
in Junker et al. 2022, S. 317). Aus diesem Grund sind auch keine nicht-westlichen Quellen
zu finden, auch wenn die Sichtweisen der Bewohner*innen der jeweiligen Beispielregionen
in didaktisierter Form integriert sind.

Wenngleich die zusatzlichen Informationen durch die Einbettung von QR-Codes eine wei-
terfihrende Recherche durch die Schiler*sinnen anbahnen, wird diese auf den betrachte-
ten Seiten nicht durch eine explizite Aufgabenstellung oder eine genauere Anleitung ge-
fordert. Dahingegen gibt es diverse Methoden wie beispielsweise die Denkhite nach de
Bono zur Migration aus Rumanien (ebd. S.174 f.), welche eine mehrperspektivische Aus-

einandersetzung mit den Strukturen und Prozessen fordern.

Verwendung vielféltiger (authentischer) Medien als Quellen +

Nicht-Westliche Sichtweisen bzw. Quellen werden integriert -

Die Schiler*innen werden zu eigenstandiger Recherche ange- o
leitet

Strukturen und Prozesse werden mehrperspektivisch betrach- +
tet und kritisch hinterfragt
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Die bereits genannte Vielfalt der Methoden und Lernprodukte zeigt sich auch im Kompe-
tenzbereich Diskutieren. Gelungene Beispiele dafiir sind das Fiihren eines Interviews zur
familiaren Herkunft (Junker et al. 2022, S.171), die Verwendung des Argumentationsmo-
dells von Toulmin auf den Doppelseiten AB e v ° | k e r uum{ dietelt an der Grenze
der Tragfahigkeit? Das Fallbeispiel U g a n debdi S. 194 ff.) oder die Verwendung einer
Argumentationswippe zur Diskussion der Fragestellung AEnt wi dukch lmmoation i
Hoffnung durch Start-ups aus Af r i (ebal. 5214 ff.).

Auch wenn viele Methoden genutzt werden, um die Diskussionsfahigkeit der Schiler*in-
nen zu verbessern, findet dies meist auf der schriftlichen Ebene statt. Zudem werden keine
Methoden des Perspektivwechsels im Sinne eines Rollenspiels oder Ahnlichem zu kultu-
rellen Themen genutzt.

Positiv hervorzuheben ist allerdings, dass an mehreren Stellen der Austausch mit auf3er-
schulischen Akteur*innen angebahnt wird, sei es durch das bereits erwahnte Interview mit
Familienmitgliedern (ebd. S.171) oder durch die Aufgabenstellung A N e h nSé& zu Kon-

takt zu einer gefliichteten Person auf, die Ihnen ihre Erfahrungen schildern k a n (ebd.
S.177).

Es werden vielfaltige Methoden zur Férderung der Kommuni- ++
kationskompetenz genutzt.

Methoden des Perspektivwechsels werden fur kommunikative --
Prozesse genutzt (z.B. Rollenspiel, Podiumsdiskussion).

Der Austausch mit anderen (auferschulischen) Akteuren ++
durch (virtuelle) Begegnungen wird angebahnt.

Hier zeigt sich bereits, dass der Perspektivwechsel generell ein wichtiges Thema des
Schulbuchs Diercke Geographie Oberstufe Schleswig-Holstein ist.

An vielen Stellen lernen die Schiler*innen, Gemeinsamkeiten und Unterschiede mit an-
deren Menschen herauszuarbeiten und werden dabei fur andere Lebensrealitaten sensi-
bilisiert. Dafur wird zum Beispiel das Lebensliniendiagram verwendet, so zum Beispiel auf
der Doppelseite A W&omme ich her? Wo will ich h i n(Jufiker et al. 2022, S.170 f.) und
auf der Doppelseite A V cAfghanistan nach Schleswig-Holstein i wie konnte sich Moham-
med Negahi seinen Traum eines sicheren und freien Lebens e r f ¢ | (ébd. 5276 f.).
Des Weiteren nutzt das Schulbuch auf beinahe jeder Seite eine oder mehrere, namentlich
vorgestellte Personen, die durch das Thema fuhren. Durch diese Art der Einbettung ist ein
Perspektivwechsel und damit auch das Kennenlernen anderer Lebensrealitdten deutlich
einfacher. Unterstitzt wird dies auch in den Aufgabenstellungen, welche h&aufig Formulie-
rungen verwenden wie A a wles Sicht von William J u n(abi. S.217), A a des Perspektive
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der Einwohner/-innenvon LaOr o \ebdi S.209) oder A V e r s &ie sick in die Lage der
Brider Ng u y éhdiiS.179).

In diesem Zuge werden die Schiler*innen auch zur Selbstreflexion angeregt. Auf den Dop-
pelseiten ABe v ° | k er un { diedelt hnsder Granze der Tragfahigkeit? Das Fall-
beispiel U g a n dddlem beispielsweise die eigenen Lebensumstande mit denen der eige-
nen Eltern und GroReltern verglichen werden (ebd. S.197).

Im Gegensatz dazu fehlt auf den betrachteten Seiten der kritische Blick sowohl auf vor-
herrschende Stereotyp als auch auf Quellen und Meinungen. Der einzige Ansatz einer
Dekonstruktion von Machtstrukturen zeigt sich in der Rede von Dr. Paula Seemann auf
den Doppelseiten A P r o Wie kahn:Entwicklungszusammenarbeitg e | i n,gndem ?as
A a IBildeler gbnnerhaften Ge b e r | ritistrebetfachtet wird (ebd. S.222 ff.).

Schuler*innen lernen, Gemeinsamkeiten und Unterschiede mit ++
anderen Menschen herauszuarbeiten.

Sensibilisierung fur andere Lebensrealitaten durch Perspektiv- ++
wechsel (z.B. Lebensliniendiagramm, Rollenspiele)

(rassistische) Vorurteile und Stereotype werden kritisch hinter- -
fragt

Aufgaben und Materialien regen zum kritischen Hinterfragen -
von Quellen und Meinungen an (Dekonstruktion von Macht-
strukturen)

Aufgaben und Materialien regen zur Selbstreflexion an +

Der letzte Kompetenzbereich Engagieren wird ebenfalls im Diercke Geographie Oberstufe
Schleswig-Holstein gefordert. Zwar werden keine Projekte vorgestellt, die explizit den kul-
turellen gesellschaftlichen Bereich betreffen, dennoch werden die Schiler*innen auf den
oben genannten Doppelseiten zur Entwicklungszusammenarbeit dazu aufgefordert, Uber
das Portal ABi | tlift Bigt wi c Kdntakhngitfeiner Person aus einem Land des A G |
balen Sidensfiaufzunehmen und eine Méglichkeit zu finden, die Region zu unterstitzen
(Junker et al. 2022, S.225).

Auch zum Themenbereich Migration sollen Ideen gesammelt werden, wie eine noch bes-
sere Integration im Heimatort ermoglicht werden kann und im Anschluss soll die konkrete

Umsetzung einer dieser Ideen mithilfe der SMART-Methode geplant werden (ebd. S.177).
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Es werden Beispiele fur Engagement im kulturellen gesell- --
schaftlichen Bereich dargestellt.
Forderung des gesellschaftlichen Engagements im kulturellen ++

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass das Schulbuch Diercke Geographie Ober-

Bereich durch entsprechende Aufgaben

stufe Schleswig-Holstein in vielen Bereichen einen Beitrag zum transkulturellen und ras-
sismuskritischen Lernen leisten kann. Besondere Starken zeigen sich in den Bereichen
Bewusstsein & Fachwissen, Diskutieren und Reflektieren. Dies liegt vor allem daran, dass
die Themen alle personenbezogen aufbereitet wurden, sodass ein Perspektivwechsel auf
nahezu jeder Seite mdglich und gewtinscht ist. Auch die Einbettung vielfaltiger (digitaler)
Medien sowie einer groRen Bandbreite an Methoden schafft viele Méglichkeiten, die not-

wendigen Kompetenzen zu fordern.

6.3.3 Worst-Practice-Beispiele

Neben der Analyse der Schulbiicher des Bundeslandes Schleswig-Holstein wurden bei
der Sichtung aktueller Schulbiicher aller Bundeslander (Erscheinungsjahr ab 2020) Bei-
spiele fir eine besonders ungeeignete Umsetzung kultureller Themen gefunden. Diese
Doppelseiten sollen an dieser Stelle vorgestellt und anhand der aufgestellten Kriterien un-
tersucht werden. Dabei werden nicht alle Kriterien ausfuhrlich analysiert, sondern ein
Schwerpunkt auf die besonders auffallenden Kompetenzbereiche und deren Kriterien ge-
legt.

6.3.3.1 Diercke Erdkunde NRW Band 3

Als erstes besonders ungeeignetes Beispiel fallen die Einleitungsseiten des ersten Kapi-
tels mit dem Titel A E i Wiett i ungleiche Entwickl u ndgsfSchulbuchs A Di e Erdkknee
Nordrhein-Westfalen Band 3 i differenzierte A u s g afiir dié Jahrgangsstufen 9 und 10
aus dem Jahr 2021 auf.

Das Kapitel er6ffnet mit einem grofRen Foto, welches die Begegnung einer Frauengruppe

aus Namibia mit einer deutschen Tourist*innengruppe darstellt.
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Eine Welt -
ungleiche Entwicklung

Abbildung 17: Doppelseite i Ei Wat 1 ungleiche Ent wi ¢ k(Babrregaf.
2021, S.6 f.).

Problematisch ist hierbei zum einen die bildliche Darstellung von Stereotypen: die reichen,
alten, weil3en Tourist*innen auf der einen Seite und die armen, traditionell gekleideten
schwarzen Frauen auf der anderen Seite. Verstéarkt wird dieses Ungleichgewicht durch die
Gesichtsausdriicke und Kérperhaltungen der namibischen Frauen, insbesondere der vor-
deren Frau.
Ergénzt wird das Foto durch den Text:
A F r aim Barf Lizauli in Namibia (Afrika) begriiRen deutsche Touristen nach ihrer
Vorfuhrung traditioneller TAnze und Geséange. Die Lebensverhaltnisse in Namibia
und Deutschland unterscheiden sich. Vermute, welche Unterschiede es geben
k © n n(ebd.fs.6).
Diese Aufgabenstellung fiihrt zu einer Verstarkung der dargestellten Vorurteile, denn die
Schiler*innen werden durch das dargestellte Foto bereits in eine bestimmte Richtung ge-
lenkt. Anstatt eine differenzierte Betrachtung der Disparitaten durch vielfaltiges Material
anzuregen, wird hier auf die Reproduktion der inszenierten Stereotype abgezielt. So lasst
sich mit Blick auf die Kriterien des Kompetenzbereichs AGr u n d | eBgveusstbesnsund
Fac hwi fesdsteller dass insbesondere die Kriterien 3 und 4 als ungenugend bezeich-

net werden muissen. Statt zu Critical Whiteness anzuregen oder Anséatze postkolonialer
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Theorie zu integrieren, werden auf dieser Doppelseite Stereotype in Text und vor allem im
Bild dargestellt.

Kultur wird als hybrid und individuell verstanden (im Sinne /
der Transkulturalitét)

Darstellung von (kultureller) Vielfalt, auch innerhalb von Na- --
tionalstaaten

Ansétze postkolonialer Theorie und/oder Critical Whiteness  --
werden thematisiert

stereotypfreie Darstellungen in Text und Bild --

Auch im weiteren Verlauf des Kapitels lassen sich diese Defizite wiederfinden. Neben der
durchgehenden Verwendung der Begriffe Entwicklungslander und Industrielander sind vor
allem die bildlichen Darstellungen sehr pauschal und verstarken Stereotype und Vorur-
teile, anstatt diese aufzuldsen. Ein Beispiel daftrr sind die Quellen M3 und M5, welche die
unterschiedlichen Arbeitsbedingungen in Entwicklungs- und Industrielandern darstellen

sollen.

Beispiel fiir Arbeitsbedingungen in Entwicklungs- m Beispiel fiir Arbeitsbedingungen in Industrielandern
landern

Abbildung 18: Arbeitsbedingungen im Vergleich (Bahr et al. 2021, S. 11)

Durch die Darstellung zweier Kinder, welche auf dem Boden sitzend arbeiten, sowie die
Gegeniberstellung dieser Arbeitsbedingungen mit einem hochtechnisierten Arbeitsplatz
wird die Realitat verallgemeinert und so ein vorurteilsbehaftetes Bild der Schuler*innen
von den globalen Disparitaten erzeugt beziehungsweise verstarkt.
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Gleiches gilt fur die Quellen M1 und M3 zum Thema Ernahrung, welche abgemagerte,
traurig guckende Kinder in Indien mit einer lachelnden deutschen Frau mit vollem Ein-

kaufswagen gegentberstellen.

. v

Eine Schale Reis - Tagesration vieler Menschen . GroBe Auswahl beim Einkaufen im Supermarkt
in Indien in Deutschland

Abbildung 19: Ernahrungssituation auf der Erde (Bahr et al. 2021, S.12).

Diese einseitige Darstellung lasst sich auch im Kompetenzbereich ARecher awidi er en
Anal y sfeststellem Bas A Di e Erdkknele NRW Band 3 @rbeitet viel mit didaktisier-
tem Material. Neben dem Fehlen nicht-westlicher Quellen féllt besonders auf, dass die
Aufgabenstellungen hauptsachlich deskriptiver Natur sind. So sollen die Schiler*innen auf
der Doppelseite AET n2 hr un gasfslér £ u a ¢iésemit Hilfe von Karten und Info-
Kéasten zu verschiedenen Kindern beschreiben und die Unterschiede herausarbeiten. Eine
Ursachenforschung oder eine kritische Betrachtung der zugrundeliegenden Strukturen
und Prozesse wird hingegen nicht angebahnt (ebd. S.12). Stattdessen sind auch die Auf-
gabenstellungen an vielen Stellen verallgemeinernd, so zum Beispiel die Aufgabe: A B e -
schreibe die Lebensbedingungen in Entwicklungsl® n d e (ebd.f5. 10). Anstatt Vielfalt in-
nerhalb von Nationalstaaten darzustellen, wie es das transkulturelle und rassismuskriti-
sche Lernen fordert, werden hier nicht nur ganze Staaten, sondern gleich eine ganze
Gruppe von Staaten tber einen Kamm geschert.

Auch die gewahlten Recherche-Auftréage sind eher oberflachlicher Natur. So steht auf der
Doppelseite A Me r k oes Erdwicklungsstandes i Lesen und S ¢ h r e idib Aufgébe:

A A u dnhreichen Industrielandern gibt es Analphabeten (Erstaunlich). Recherchiere
Grinde d a f (edAS.14).
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Verwendung vielféltiger (authentischer) Medien als Quellen --

Nicht-Westliche Sichtweisen bzw. Quellen werden integriert --

Die Schiler*innen werden zu eigenstandiger Recherche ange- -
leitet

Strukturen und Prozesse werden mehrperspektivisch betrach- --
tet und kritisch hinterfragt

Dies deckt sich mit dem Kompetenzbereich AR e f | e kderin @auclehiefifehlt das kriti-
sche Hinterfragen von Vorurteilen und Stereotypen, welche sogar eher durch die ungeeig-
nete Auswahl von Fotos verstarkt werden. Eine mogliche kritische Reflexion der Fotos
wird ebenfalls nicht angebahnt. Auch eine Sensibilisierung fur andere Lebensrealitaten
durch Perspektivwechsel erfolgt auf den untersuchten Seiten nicht, auch wenn auf fast
allen Seiten Kinder als fiktive Beispielpersonen gewahlt wurden. Hier sind es erneut die
Aufgabenstellungen, welche auf einer oberflachlichen Ebene ohne Perspektivwechsel
bleiben. Die Schiler*innen lernen zudem zwar an vielen Stellen Unterschiede zwischen
Regionen und deren Lebensrealitdten herauszuarbeiten, der Vergleich von Gemeinsam-

keiten erfolgt jedoch nicht.

Schuiler*innen lernen, Gemeinsamkeiten und Unterschiede mit -
anderen Menschen herauszuarbeiten.

Sensibilisierung fur andere Lebensrealitaten durch Perspektiv-  --
wechsel (z.B. Lebensliniendiagramm, Rollenspiele)

(rassistische) Vorurteile und Stereotype werden kritisch hinter- -
fragt

Aufgaben und Materialien regen zum kritischen Hinterfragen --
von Quellen und Meinungen an (Dekonstruktion von Macht-
strukturen)

Aufgaben und Materialien regen zur Selbstreflexion an -
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Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass die hier untersuchten Doppelseiten nicht
nur grof3e Mangel in den ausgewahlten Kompetenzbereichen aufzeigen und somit die Kri-
terien mangelhaft oder sogar ungentigend erfillen. Darlber hinaus konnte an vielen Stel-
len sogar das Gegenteil der erwlinschten Kriterien festgestellt werden. Besonders auffallig
sind dabei die gewahlten bildlichen Darstellungen in Form von Fotos sowie die Auswahl
der Beispielpersonen und ihrer Lebensrealitaten. Statt Vielfalt darzustellen, werden Vor-

urteile verfestigt.

6.3.3.2 Diercke Praxis Geografie 7/8 Gymnasium Berlin/ Brandenburg

Ein weiteres Beispiel fur eine nicht gelungene Umsetzung transkulturellen und rassismus-
kritischen Lernens ist der Einstieg in das Kapitel AUn t e r sircderiEmeh &Velt - Armut
und Re i ¢ himchilbuch Miercke Praxis Geografie 7/8 Gymnasium Berlin/ Branden-
burgfiaus dem Jahr 2024.

Bereits auf der Einstiegsseite in das Kapitel mit dem Titel A A r modtR e i ¢ h wendai

vier Familien aus verschiedenen Landern mit inrem wochentlichen Lebensmittelvorrat ge-
zeigt. Auch wenn hier positiv hervorzuheben ist, dass mit Beispiel-Familien aus den USA,

von den Philippinen, aus Mali sowie aus Ecuador verschiedene Lebenssituationen von
unterschiedlichen Kontinenten vorgestellt werden, wird eine Familie stellvertretend fur ein

Land gewahlt, was ein pauschales Bild der jeweiligen Lander und deren Lebenssituation
vermittelt (Fleischfresser et al. 2024, S. 118 f.). Mit Blick auf die aufgestellten Kriterien fur

die Schulbuchgestaltung sind somit die Kompetenzen des Bereichs AGr u n d lesBg-e n d

wusstseinund F a ¢ h wi alssmeamgélhaft zu bewerten.

Kultur wird als hybrid und individuell verstanden (im Sinne /
der Transkulturalitét)

Darstellung von (kultureller) Vielfalt, auch innerhalb von Na- --
tionalstaaten

Anséatze postkolonialer Theorie und/oder Critical Whiteness /
werden thematisiert

stereotypfreie Darstellungen in Text und Bild --
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Eden (Athiopien)

Eltern: Bauern;
sechs Geschwister

mit 8: Schulabbruch,
Mitarbeit im Haushait,
Betreuung der Geschwister

mit 11: Vater stirbt

mit 16: Verheiratung mit
einem von der Mutter aus-
gesuchten Mann, erstes
Kind

mit 19: zweites Kind

mit 29: funfte Schwanger
schaft, schwere Komplika-
tionen; Kind stirbt bei der
Geburt

mit 35; Aufklarung und Zu
gang zu Verhutungsmitteln

mit 38: Geburt des vierten
Enkels

mit 64: Tod

Julia (Deutschland)

Vater: Angesteliter; Mutter
Beamtin; ein Bruder

mit 8: Schulerin der
3.Klasse, Ballett- und Reit-
unterricht

mit 11: Sexualaufklarung in
der Schule

mit 16: Mittlere Reife, erster
fester Freund

mit 19: Abitur, Work and
Travel in Australien, dann
Studium

mit 26: nach Studienab-
schluss Arbeit als Biologin

mit 29: Heirat

mit 31: 1. Kind, Elternzeit
mit 34: 2. Kind, Elternzeit
mit 35: Teilzeitarbeit

mit 37 Vollzeitarbeit

mit 62: Geburt des ersten
Enkels

mit 83: Tod

Eden und Julia [Poster), Deutsche Stiftung Weltbevolkerung online, Han

nover, 25.10.2016, verandert

! Leben in zwei Welten

Eine solche verallgemeinernde Darstellung

wird auch auf der folgenden Doppelseite

AEiWelti geicheLebensbedi ngunger

fortgesetzt. Neben der Verwendung der

Uberholten Begriffe AEnt wi ¢, Bdhweh g s

len-und | ndu st r ifadt besandkees dié
Quelle M2 ins Auge (ebd. S.120). Hier wer-
den mit Eden aus Athiopien und Julia aus
Deutschland zwei Madchen und deren Le-
bensweg vorgestellt. Diese Quelle ist auch
in anderen, alteren Lehrwerken zu finden.
Positiv zu erwéhnen ist, dass fir das deut-
sche Madchen in diesem Fall ein neues
Foto gewahlt wurde, welches keine stereo-
type Darstellung als blondes und hellhauti-
ges Madchen mehr enthalt, wie es in voran-
gegangenen Bichern der Fall war. Trotz-
dem wurden bei der Darstellung des Le-
bensweges keine nennenswerten Anderun-
gen vorgenommen und nur zwei Personen

als Beispiel fiir ein ganzes Land gewahlt.

Abbildung 20: Leben in zwei Welten (Fleischfresser et al. 2024, S.120).

Die Lebenswege der beiden Madchen fokussieren vor allem die Unterschiede und stellen
insbesondere das Leben von Eden mit Schulabbruch, erzwungener Ehe und friihem Tod
als sehr negativ dar. Die Aufgabenstellung zielt auf den Vergleich der beiden Lebenslaufe
ab sowie auf die Reflexion mit Blick auf dargestellte demografische Daten. Auch wenn die
Schiler*innen die Reprasentativitat hinterfragen sollen, gibt das dazugehdrige Material
ADe mo g r aEhtwisklarty mach Altersgruppen in Athiopien und Deutschland ( 2 02 3) f
kaum Anlass zur kritischen Reflexion oder zum Hinterfragen der erzeugten Bilder. Es bleibt
ein stereotypes Bild der Lebenssituation in Athiopien. Auch ein Perspektivwechsel oder

eine Selbstreflexion mit Blick auf diese Lebenslaufe erfolgt nicht.

Verstarkt wird diese Pauschalisierung zudem durch die Quelle M5 AWe | t r eig Yeo-n e n
gleich ( 2 0 2&e)clie den A G| o bNad rechend den A G| o bSag deemit Kennzahlen
wie Lebenserwartung, Durchschnittsalter und Kindersterblichkeit gegeniiberstellt. Die Ein-
ordnung der Lebenssituationen der beiden Madchen in diese Grof3regionen (Aufgabe 4)
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fuhrt zu einer erneuten Erzeugung oder Vertiefung bestehender Vorurteile zu (kulturellen)

Lebenssituationen in anderen Regionen der Welt (ebd. S. 121).

Schiler*innen lernen, Gemeinsamkeiten und Unterschiede mit -
anderen Menschen herauszuarbeiten.

Sensibilisierung fur andere Lebensrealitaten durch Perspektiv- -
wechsel (z.B. Lebensliniendiagramm, Rollenspiele)

(rassistische) Vorurteile und Stereotype werden kritisch hinter- -
fragt

Aufgaben und Materialien regen zum kritischen Hinterfragen /
von Quellen und Meinungen an (Dekonstruktion von Macht-
strukturen)

Aufgaben und Materialien regen zur Selbstreflexion an -

Es lasst sich also feststellen, dass die Einstiegsseiten in das wichtige Thema A L e bire n
der einen We | il Begensatz zu den vorgestellten Kriterien viele Defizite, insbesondere
in den Kompetenzbereichen A Gr u n d | eBgweusstbansund F a ¢ h wi sowie AR e -

f I ek taufeveisem A

6.3.4 Best-Practice-Beispiele

Fur eine moglichst umfassende Analyse der aktuellen Schulbuchmaterialien im Bereich
des transkulturellen und rassismuskritischen Lernens sollen neben den besonders unge-
eigneten Umsetzungen auch besonders gelungene Ansatze vorgestellt werden. Wie auch
in Kapitel 6.3.3 werden aktuelle Schulbiicher (Erscheinungsjahr ab 2020) aller Bundeslan-
der untersucht und im Folgenden zwei besonders geeignete Bande naher betrachtet.
Dazu werden die besonders gelungenen Aspekte einzelner Doppelseiten herausgearbei-
tet und in Bezug zu ausgewahlten Kompetenzen des vorgestellten Kriterienkatalogs ge-

setzt.

6.3.4.1 Terra 7/8 Erdkunde Gymnasium Baden-Wirttemberg
Das Schulbuch Arerra 7/8 Erdkunde Gymnasium Baden-Wiirttembergfibietet mit der Dop-

pelseite A D iafakanische Familie gibt es n i ¢ dinemgelungenen Abschluss des Kapitels
AWel t bev Wb k & (réffmann et al. 2024, S. 152 f.). Bereits der Titel zeigt das Ziel
der Doppelseite: die Darstellung der Vielfalt von Familien und deren Lebenssituationen
auf dem Kontinent Afrika. Als Beispiele wurden dafiir eine landlich lebende Familie in Athi-
opien, eine Massai-Familie in Kenia sowie eine stadtische Familie in Agypten gewahlt.
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Diese Auswahl unterscheidet sich damit deutlich von den im vorangegangenen Kapitel
vorgestellten Worst-Practice-Beispielen, welche den Kontinent Afrika als homogenen Bei-

spielraum darstellen.

Die afrikanische Familie gibt es nicht

Menschen leben meist nicht alleine, sondern in Familien zusammen. Das kénnen
Groffamilien, aber auch kinderlose Ehepaare sein. Viele Einfliisse wirken ein, sodass
sich auch die traditionellen Strukturen auflésen kénnen.

Wahie ein Beispiel aus, das ! @ ! @ ! 1

dich besonders interessiert. Erkiéire die Fomilienstruktur,  Vergleiche die Ergebnissicherung:

A Ldndlich lebende indem du iibergeordnete vorgestellte Fami-  a) Vergleicht eure Ergebnisse. @
Familie in Athiopien Kriterien entwickelst (z.B. lienstruktur mit b) Erstellt eine Priisentation mit euren

B Massai-Familie in Kenia Bildung, Stellung der Frau, typischen Famili- Ergebnissen. @

C Stddtische Familie in Tradition). enstrukturen in c) ,Die afrikanische Familie gibt es
Kairo Deutschland. nicht.* Beurteilt diese Aussage. @

Abbildung 21: Einleitungstext und Aufgabe (Hoffmann et al. 2024, S.152).

Zudem werden die Schiilerfsinnen dazu aufgefordert, eine der Familien mit Familienstruk-
turen in Deutschland zu vergleichen (Aufgabe 2). Abschlie3end sollen die Lernenden Stel-

lung zum Titel der Doppelseite nehmen, sodass der Begriff A d afrkanische F a mi krii e f
tisch hinterfragt werden muss. So kann eine Reflexion bestehender Vorurteile und Pau-
schalisierungen erfolgen.

Fur eine Vertiefung dieser Lernprozesse im Kontext transkulturellen Lernens wéare weiter-

hin eine Auswahl von Familien innerhalb eines Nationalstaats wiinschenswert, da so auf
Vielfalt innerhalb von Nationalstaaten aufmerksam gemacht werden kann (vgl. Kompe-
tenzbereich A Gr u neddeseBgwusstseinund F a ¢ h wi ritegiumi®). Die hier gewahl-

ten Familien aus unterschiedlichen Staaten Afrikas kdnnten pauschale Bilder eben dieser
Staaten und bei unzureichender Reflexion im Unterricht sogar eine pauschale Unterteilung

in Nordafrika und Subsahara-Afrika suggerieren. Nichtsdestotrotz ist diese Doppelseite

ein gelungener Ansatz, welcher als Beispiel fiir weitere Seiten zu den ThemenABev ° | k e -

rungs wa cdies A Dim$ p a rdierert kaine.n A

6.3.4.2 Terra Geographie 7 Oberschule Sachsen

Ein weiteres gelungenes Beispiel stellt die Doppelseite A Me Bild von A f r iaksalém
Schulbuch Arerra Geographie 7 Oberschule Sachsenfiaus dem Jahr 2021 dar (Hein et al.
2021, S.6f.). Diese Doppelseite bildet den Einstieg in das Kapitel A A f im Ubeablick @ind
hat zum Ziel, ein differenziertes Bild des afrikanischen Kontinents zu erzeugen sowie be-
stehende stereotype Darstellungen und Vorstellungen kritisch zu hinterfragen. Dies wird

bereits durch den Einleitungstext deutlich:
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A Wo rdenkst du, wenn du an Afrika denkst: An arme Dérfer, frohliche Kinder und

grol3e Tiere? An GroR3stadte, Menschen mit guten Jobs und moderne Autos? Lerne

mehr dartber, was unsere Vorstellungen von Afrikab e e i n f(dbdl,S$)t A
Der weitere Text greift genau diese Problematik auf. So heil3t es:

A Af iist dinasehr vielfaltiger Kontinent mit ganz unterschiedlichen Landern und

Regionen. Die Bilder zeigen uns jedoch immer wieder einen sehr einseitigen Blick.

Sie betonen vor allem die Unterschiede zwischen Afrika und Europa. ( é Die ein-

seitigen Bilder beeinflussen auch unsere eigene Vorstellung. Wenn wir immer wie-

der die Unterschiede zwischen Menschen in Afrika und Deutschland sehen, dann

fallt es uns schwerer, auch die Gemeinsamkeiten und Ahnlichkeitenzue r k e n n e n i

(ebd. S.6).
Hier wird bewusst auf kulturelle Vielfalt innerhalb des Kontinents Afrika aufmerksam ge-
macht. Zudem wird den Schiler*innen gezeigt, dass die mediale Darstellung von Afrika
kritische hinterfragt werden muss. Zu diesem Zweck regt die Quelle T2 dazu an, das ei-
gene Afrikabild zu hinterfragen. Neben der Auswahl und Analyse von Quellen werden die
Schiler*innen auch darauf aufmerksam gemacht, dass nicht nur aus einer Perspektive
berichtet werden sollte. Stattdessen sollte man fragen: A G i dbrtZeitungsartikel, der Film
oder das Schulbuch den betroffenen Menschen die Moglichkeit selbstzus p r e ¢ Hebdh ? i
S.6). Hier sind neben der kritischen Reflexion von Medien Ansatze von Critical Whiteness
sowie postkolonialer Theorie erkennbar, indem die Schiler*innen auf die Bedeutung viel-
faltiger, authentischer und nicht nur westlicher Quellen aufmerksam gemacht werden (vgl.
Kompetenzbereiche ARec her &Minad ¢ 15 sowie RR&T | e k tnteressaaterdi ) .
weise wird sogar das Schulbuch als Medium explizit genannt.
Um diesem Anspruch selbst gerecht zu werden, wurde auf der Doppelseite die nigeriani-
sche Schriftstellerin Chimamanda N. Adichie in der Quelle M6 als Expertin fur das Gleich-

gewicht von Bildern gewahlt.
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“WHEN | SAY I'M FROM AFRICA” lEylS

think verbreiten sich tiber

das Internet. Eine
Situation wird bildhaft
dargestellt und mit
einem Schriftzug kom-
biniert. Dadurch wird
eine Botschaft ver-
mittelt. Diese kann auf
eine lustige, ironische
oder tibersteigerte Art
Situationen kritisch
hinterfragen. Die Kunst
besteht darin, mit
wenigen Worten und
Bildern verstdndlich zu
sein.

Abbildung 22: Meme eines Einwohners von Nairobi (Hein et al. 2021, S.7).

Zudem wird in Quelle M5 das Meme einer Person aus Nairobi in Kenia dargestellt, welches

die (vorurteilsbehafteten) Bilder in den Képfen der Menschen bei der Aussage A Wh d n

say | ofrom Af r imi defiLebensrealitat der Person gegenuberstellt (vgl. Abb. 22). Hier

zeigt sich gleichzeitig der starke Fokus der Autor*innen auf der Erweiterung der Medien-
kompetenz der Schuler*innen, da diese durch die Auseinandersetzung mit Memes in ihrer
Lebenswelt (soziale Medien) abgeholt und gleichzeitig im Umgang damit geschult werden.
Besonders gelungen ist zudem die Aufgabe 4, welche die Lernenden dazu auffordert, ihr
eigenes Afrikabild zu erweitern, indem sie in den sozialen Medien zu Hashtagswie A# a f r i -
canciodarR# &f r i c a mgrhemwhderes. Hisr fiverden erneut sowohl der Kompe-
tenzbereichARe cher &An a g 8 aleauch defiKompetenzbereichARef | ekt i er er
auf eine schiler*innen-orientierte Weise geférdert.

Mit Blick auf die Autor*innen des hier vorliegenden Buches lasst sich feststellen, dass eine

der beteiligten Autorinnen, Dr. Birte Schroder, zum Thema rassismuskritische geographi-

sche Bildung forscht und demnach besonders fir dieses Thema sensibilisiert ist (vgl. Lite-

raturliste).
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6.3.5 Zusammenfassung der Schulbuchanalyse

Nach der Analyse der Schulbticher, welche sich priméar auf Angebote fur Schleswig-Hol-
steins bezieht, fallt auf, dass noch viel Verbesserungspotential im Bereich des transkultu-
rellen und rassismuskritischen Lernens besteht.

Konkret flir Schleswig-Holstein lassen sich in den Jahrgangsstufen 5 und 6 nur wenige
Schulbuchseiten mit kulturellen Themen finden. Dies liegt natirlich zum einen an den
Fachanforderungen der Jahrgangsstufen. Zum anderen wurde das Potential der vorhan-
denen Themenwie A E u r oderdAilL e tueter verschiedenenNatu r b e d i n gedoshy e n f
nicht ausreichend genutzt. Sowohl im Diercke Geographie 1, als auch im Terra Geogra-
phie 1 wurden die Kriterien nahezu aller Kompetenzbereiche kaum oder gar nicht beriick-
sichtigt. Lediglich der Kompetenzbereich Reflektieren kann im Terra Geographie 1 als teil-
weise beriicksichtigt angesehen werden.

Die beiden betrachteten Schulbiicher der Jahrgangsstufen 7/8 schneiden insgesamt zwar
besser ab, doch auch hier sind die Kriterien der meisten Kompetenzbereiche als nur teil-
weise bzw. oberflachlich beriicksichtigt oder kaum bertcksichtigt einzuordnen. Besonders
viel Verbesserungspotential besteht in beiden Lehrwerken im Kompetenzbereich Enga-
gieren. Positiv hervorzuheben ist hingegen die methodische Vielfalt des Kompetenzbe-
reichs Diskutieren im Schulbuch Diercke Geographie 2.

Fur alle untersuchten Schulbiicher der Sekundarstufe | gilt, dass das transkulturelle und
rassismuskritische Lernen kein Bestandteil der thematischen und didaktischen Ausrich-
tung zu sein scheint. Eine starkere Integration kultureller Themen mit altersangemessenen
und vielfaltigen Aufgabenstellungen zur Férderung der fliinf Kompetenzbereiche ist dem-

nach fur alle vier Schulblicher notwendig.

Diercke 1 | Terral | Diercke 2 Se;//%l'tz
Kompetenz:

Bewusstsein &Fachwissen - - o- )

Kompetenz:
Recherchieren & Analysieren

Kompetenz:
Diskutieren

Kompetenz:
Reflektieren

Kompetenz:
Engagieren

Legende:
-- Kriteriennicht beriicksichtigt - kaum bericksichtigt

teilweise oder oberflachlichberiicksichtigt  + berticksichtigt ++ umfassendberiicksichtigt
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Mit Blick auf die drei untersuchten Lehrwerke der Sekundarstufe Il fallt auf, dass es grof3e
Unterschiede zwischen den Schulblichern gibt. Dies liegt vor allem an der Konzeption der
Bicher. Wahrend das Fundamente Geographie Oberstufe sowie das Terra Geographie
Oberstufe stark fachwissenschatftlich orientiert sind, verfiigt das Diercke Geographie Ober-
stufe Schleswig-Holstein Uber ein groRes methodisches Repertoire. Durch die durchge-
hende Nutzung des subjektiven und individuellen Blickwinkels sowie eine Vielzahl an kre-
ativen Lernprodukten auch aus dem Bereich des Perspektivwechsels erfullt das Diercke
Geographie Oberstufe Schleswig-Holstein die Kriterien von drei der vorgestellten funf
Kompetenzbereiche des transkulturellen und rassismuskritischen Lernens. Auch die Kri-
terien der anderen beiden Bereiche kdnnen als teilweise beriicksichtigt betrachtet werden.
Die anderen beiden Lehrwerke weisen in allen finf Kompetenzbereichen zumeist grof3e
Licken auf. Wahrend dies im Terra Geographie Oberstufe vor allem an den fehlenden
kulturellen Themen liegt, sind im Fundamente Geographie Oberstufe einige Ansatze bei
der Materialauswahl zu finden. Bei beiden Biichern sind es vor allem die Aufgabenstellun-
gen, welche weder zum Diskutieren noch zum Reflektieren oder Engagieren anregen.

Trotz der groRen Unterschiede fehlen in allen drei Blichern die Konzepte des transkultu-
rellen Lernens. Diese kénnten und mussten durch mehr oder weniger Aufwand allerdings

problemlos eingebettet werden.

Fundamente Diercke Terra

Kompetenz:
Bewusstsein &Fachwissen

Kompetenz:
Recherchieren & Analysieren

Kompetenz:
Diskutieren

Kompetenz:
Reflektieren

Kompetenz:
Engagieren

Legende:
-- Kriteriennicht beriicksichtigt - kaum bertcksichtigt

teilweise oder oberflachlichberticksichtigt + berticksichtigt ++ umfassendberiicksichtigt

Daruber hinaus konnten bei der Schulbuchanalyse aktueller Lehrwerke aus allen Bundes-

l&ndern einige positive Best Practice-Beispiel gefunden werden. Dies zeigt, dass es be-
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reits Ansatze gibt, bestehende Konzepte zu Uberarbeiten und neue Richtungen einzu-
schlagen. Dies scheint bisher hauptsachlich mit Blick auf das Afrika-Bild der Fall zu sein.
Allerdings gibt es genauso ungeeignete Doppelseiten und sogar ganze Kapitel, welche
Uberholte Begriffe und Theorien verwenden und durch unreflektierte Darstellungen in Text
und Bild Vorurteile erzeugen oder verstarken, statt diese zu hinterfragen und aufzuldsen.
Da es sich bei all diesen Beispielen um Erscheinungen der letzten 4 Jahre handelt, stellt

sich die Frage, wieso es so grofRe Diskrepanzen zwischen den einzelnen Lehrwerken gibt.

6.4 Expert*innen-Interview

Bei der Analyse der Geographie-Schulbticher konnten grof3e Unterschiede in der inhaltli-
chen und grafischen Gestaltung festgestellt werden, sodass sich die Frage stellt, wie ge-
nau die Gestaltung eines Schulbuchs eigentlich ablauft. Um in Vorbereitung auf die weite-
ren Forschungsschritte einen ersten Einblick in das Prozedere zu erhalten, wurde ein Ex-
pert*innen-Interview mit einem Schulbuch-Moderierenden geplant und vorbereitet. Wie in
der folgenden Ubersicht zu erkennen ist, wurden in der Vorbereitung des Interviews zu-
nachst Forschungsziele festgelegt und daraus abgeleitet Fragestellungen entwickelt, wel-
che in Klammern hinter den Zielen aufgeftihrt sind:
- Aufschluss lber den Ablauf der Schulbuchgestaltung in den verschiedenen Bun-
desléndern
(Konntest Du mir beschreiben, wie der Prozess der Schulbucherstellung vom Start-
schuss des Verlages bis zur Veroffentlichung ablauft?
Inwiefern gibt es Unterschiede in den Bundeslandern?)
- Aufschluss uber die Auswahl und die Rolle der Autor*innen
(Wie werden die Autor*innen ausgewahlt?
Inwiefern kénnen die Autor*innen eigene inhaltliche Schwerpunkte einflieBen las-
sen?)
- Aufschluss uber bestehende Richtlinien seitens des Verlages bzw. die Bedeutung
bestehender Rahmenplane
(Welche inhaltlichen Vorgaben gibt es durch den Verlag?
Welche Rolle spielen die Bildungsstandards und die Fachanforderungen bei der
Entstehung?)
- Aufschluss Uber die Bedeutung neuer geographischer Forschungen und Themen
sowie eine mdgliche Kooperation mit externen Partnern wie Hochschulen
(Auf welche Weise werden Schulbuchverlage auf neue Themen der Geographie
aufmerksam?
Inwiefern arbeiten die Verlage mit z. B. Hochschulen/Forschung/Bildungsministe-

rien zusammen?)

161



- Aufschluss Uber mogliche Kooperationen zwischen den Schulbuchverlagen mit

Blick auf den Verband der Bildungsmedien

(Gibt es eine Kooperation zwischen Westermann und Klett 1 als fihrende Verlage

im Schulfach Geographie?)
Das Expert*innen-Interview wurde am 3. November 2023 auf Wunsch der zu interviewen-
den Person in einer Schule durchgefiihrt. Auf Grund der sich Giberschneidenden Themen
wurde dieses Interview fur zwei Forschungsvorhaben der gleichen Arbeitsgruppe geplant
und durchgefiihrt. Da es sich um ein Einzelinterview handelte, wurde auf die Anwesenheit
beider Forschenden verzichtet. So konnte durch die Kombination aus einer interviewten
und einer interviewenden Person eine angenehme Eins-zu-Eins-Gesprachssituation ge-
neriert werden.
Die interviewte Person (im Folgenden als Sprecher*in bezeichnet und als S abgekiirzt) ist
bereits seit circa 15 Jahren in der Schulbuchgestaltung des Westermann-Verlags tétig. Sie
wurde selbst von Seiten des Verlags angesprochen. Laut ihrer Aussage ist das einer der
Wege fur Autor*innen, in die Schulbuchgestaltung einzusteigen. Darliber hinaus seien
auch Initiativbewerbungen oder personliche Empfehlungen mdéglich (Transkript 1, S.1,
Z.13 ff.).
Die folgende Frage A K °© n nDuens beschreiben, wie der Prozess der Schulbucherstel-
lung vom Startschuss des Verlages bis zur Veréffentlichunga b | 2 sdilte énén Einblick
in den konkreten Ablauf der Schulbuchgestaltung geben. S nennt dazu zwei gangige Pra-
xismodelle. Zum einen gibt es die tatsachliche Neu-Konzipierung und -gestaltung des
Schulbuchs. Dieses verlauft in mehreren Etappen: Bei einer kompletten Neu-Konzipierung
einer Schulbuch-Reihe entwickelt das Team zunéchst Zine echt groRe Konzeption: Wie
soll es aussehen? Was sind die Leitplanken? Die didaktischen Inszenierungen, die dahin-
terstecken? Und so weiter und so fort. Wie sollen die Seiten aussehen?(S.2, Z.31 ff.).
Wenn eine solche Konzeption bereits besteht, werden auf Grundlage der bestehenden
Rahmenplane die Kapitel des Buches benannt und unter den Autor*innen aufgeteilt, wel-
chedannineinerABr ai n s-P loa stdiedn §ir das jeweilige Kapitel sammeln und da-
raus einen roten Faden sowie ein konkretes Inhaltsverzeichnis entwickeln (S.2, Z.14ff.).
Nach der Diskussion dieser ersten Vorschlage im Autor*innen-Team werden dann so ge-
nannte Konzeptionsentwirfe erstellt. Da ist vieles drin, nur noch keine geschriebenen
Texte, sondern da sind Materialien drin, Aufgaben, Leitfragen, dass man, Begriffe, dass
man so eine ungefahre Vorstellung hat: Wie oder was kénnte auf diesen Seiten vorkom-
men? Und dann kommen wir wieder zusammen, das sind natirlich jetzt schon so richtige
Wochenendtagungen. Und dann wird Seite fur Seite, Kapitel fur Kapitel im Team bespro-

chen und danach erst fangt man an, die Seiten wirklich richtig konkret mit Leben zu fillen,
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also die Texte zu schreiben, auch noch mal die Materialien zu guckenfi(S.3, Z. 6 ff.). Nach
mehreren Uberarbeitungsphasen entsteht dann das fertige Buch.

Es gibt laut S aber noch eine weitere gangige Praxis, welche als A p e r n a banechinet
wird (S.3, Z.13). Hierbei wird durch die zustandige Abteilung im Verlag eine Art Best-of
aktueller Neuerscheinungen aus anderen Bundeslandern erstellt, welche zwischen 70 und
80% des Buches ausmachen kénnen (S.4, Z.12ff sowie S.6, 2.5 ff.).

Die Unterschiede zwischen den Bundeslandern begrindet S vor allem mit dem Fdderalis-
mus und den damit verbundenen unterschiedlichen Lehrplanen und thematischen
Schwerpunkten dieser Lehrpléane (S.8, Z.17 ff.). Darliber hinaus benennt er die wirtschaft-
lichen Interessen der Verlage, welche durch die Grof3e des Absatzmarktes der einzelnen
Bundeslander und der damit verbundenen Verkaufszahlen bestimmt werden (S.8, Z.4 ff.).
Mit Blick auf die bei der Schulbuchgestaltung zugrundeliegenden Vorgaben spielen wie
bereits erwahnt die Rahmenplane eine entscheidende Rolle. Dies liegt laut S zum einen
daran, dass in einigen Bundeslandern im Gegensatz zu Schleswig-Holstein die Schulbi-
cher vor Veroffentlichung durch das Ministerium genehmigt werden missen (S.6, Z.21f.).
Zum anderen sei die Orientierung an den Rahmenplanen wichtig, da sonst die Gefahr
bestiinde, Alass Fachschaften das nicht annehmen, weil die sagen, das passt nicht zum
Lehrplanii(S.6, Z.24 f.).

Darlber hinaus gabe es zwar Vorgaben durch den Verlag, diese seien allerdings eher
formaler Art: Ach hatte ja immer gedacht: A B muss doch der Verlag irgendwie so Guide-
lines haben. HAat er auch: Was flr einen Schrifttyp, wie sieht die Bildunterschrift aus? Also
aber nichts didaktisches, sondern jedes Team macht das fir sichfi(S.3, Z.30 ff.). Dies sei
laut S verlagsuibergreifender Standard: A U ndds ist auch so tatséchlich auch bei anderen
Verlagen, also was Geographie jedenfalls angeht, dass es irgendwie keine klaren Struk-
turen gibt, sondern jede und jeder macht, was er willfi (S.4, Z.15 ff.). Allerdings wird im
Folgenden auf eine aktuelle Veroffentlichung des Klett-Verlags zur Konzeption der neuen
Terra-Reihe verwiesen (vgl. https://www.klett.de/lehrwerk/terra-gymnasium-ausgabe-ab-
2024/konzeption?newsletter=mailing/terra/29752/konz, Stand: 29.7.24). Mber die schei-

nen das erste Mal tatsachlich so Guidelines fiir Geoblicher zu habenfi(S.4, Z.24 1.).

Eine entscheidende Rolle bei der inhaltlichen Gestaltung haben laut S stattdessen die
Autor*innen der jeweiligen Lehrwerke. AAber es ist tatséchlich, also wir haben da im Prinzip
Narrenfreiheitfi (S.5, Z.2f.). Dies sei zwar vom Erfahrungsgrad der jeweiligen Teams ab-
hangig, aber dennoch haben alle Autor*innen die Mdglichkeit, eigene Schwerpunkte zu
setzen und neue inhaltliche Ideen einzubringen. Da es fur die Verlage schwierig sei, Alber-
haupt so ein Team zu bekommen, also Lehrkrafte zu finden, die das nebenbei machenfi
Anussen die auch ein bisschen vorsichtig sein, dass die, die dann schon mal gefunden

haben, nicht verprellenii(S.7, Z.16 ff.). Aus diesem Grund wirden die Verlage oder durch
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den Verlag beauftragte Lektorate noch einmal reflektiv Uber die Blcher schauen, der
Schwerpunkt dabei, lage aber vor allem in der Passung von Inhalten und Rahmenplénen.
Inhaltliche Impulse gébe es nur durch beispielsweise Verodffentlichungen in den fachdidak-
tischen Zeitschriften des jeweiligen Verlags, konkrete Vorschlage oder Vorgaben zur In-
tegration neuer Themen géabe es nicht (S.6, Z.20 ff.).

In Bezug auf mogliche Kooperationen mit externen Partner*innen benennt S eine mogliche
Kooperation zwischen den Bildungsmedienverlagen als schwierig und wenig zielfihrend:
A | glatibe ich auch schwer maglich, weil: Wie soll man kooperieren? Man kénnte hichs-
tens Seiten austauschen und ich sag mal, wenn ich ( é pute Seiten, gute Ideen habe,
warum soll ich die meinem gré3ten Mitbewerber geben?fi(gekirzt nach S.10, Z.4 ff.). Auch
eine Zusammenarbeit mit Hochschulen betrachtet S Am Sinne von Austauschfi(S.12, Z.7)
als hilfreich, sieht aber die Hiirde, dass beispielsweise Professor*innen An einer anderen
Denke unterwegsfiseien (S.12, Z.9). Daher wére es interessant, ZAinen Input zu haben im
Sinne von: A K, das waren Themen, die ihr aufgreifen kdnntet usw.fi( é Ynd genauso
ware es natirlich auch spannend, wenn (..) so ein Team, wenn es nicht so didaktisch
sicher sich fihlt, auch sicherlich aus der zweiten Phase, also aus beiden Phasen, Input
kame, als Modellfi(gekiirzt nach S.12, Z. 10 ff.). Dies sei aber nicht bei allen Autor*innen-
Teams notwendig und auch die Anszenierung sollte man den Lehrkraften (iberlassenti
(S.12, 2.112).

6.5 Schlussfolgerungen aus Schulbuchanalyse und Expert*innen-Interview

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass die untersuchten Schulbilicher starke Dis-
krepanzen hinsichtlich der inhaltlichen Thematisierung kultureller Themen, aber auch der
didaktischen und methodischen Gestaltung der Kapitel aufweisen. Neben einigen positi-
ven Beispielen gibt es auch viele inhaltliche Licken, veraltete methodische Ansatze sowie

Schwachstellen in Auswahl und Ausgestaltung des Materials.

Mit Blick auf das Expert*innen-Interview wurde deutlich, dass die inhaltliche Schwerpunkt-
setzung und die Auswahl der Themen bei der Schulbuchgestaltung mafRgeblich von den
beteiligten Autor*innen abhangig sind. Eine weitere wichtige Rolle kommt den zugrunde-
liegenden Rahmenplanen zu, welche die einzige verbindliche Vorgabe fir die Autor*innen-
Teams darstellen. Inhaltliche oder methodische Vorgaben durch die Verlage scheint es
kaum zu geben. Auch der Einbezug aktueller geographischer Themen oder neuer fach-
wissenschaftlicher Stromungen scheint strukturell nicht verbindlich verankert zu sein. Ko-
operationen mit Hochschulen oder anderen externen Akteur*innen scheint es ebenfalls

kaum zu geben.
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Die didaktische und methodische Ausgestaltung hangt stark von der jeweiligen Konzeption
der Lehrwerke ab. Inwieweit diese durch die Teams selbst, Ubergreifende Teams des Ver-
lags sowie beteiligte Lektorate oder bei der Nutzung von Ubernahme gar nicht ausgestaltet
werden, ist vom jeweiligen Vorgehen abhangig. Dementsprechend gibt es auch keine ein-
heitlichen Richtlinien hinsichtlich der Integration aktueller fachwissenschaftlicher oder

fachdidaktischer Entwicklungen.

Dies bietet erste Erklarungsansatze fur die in der Schulbuch-Analyse festgestellten Dis-

krepanzen zwischen den jeweiligen Lehrwerken.

7 Empirischer Teil - Vertiefung: Aktueller Stellenwert des
Transkulturellen Lernens

Die Curriculums- und Schulbuch-Analyse sowie das erste Expert*innen-Interview haben
einige Fragen aufgeworfen. Neben der Frage nach den Ursachen fir die festgestellten
Licken in den Rahmenplanen sowie ausgewahlten Lehrwerken stellt sich bei den hier
vorgestellten, eher als neu einzuordnenden Konzepten die Frage nach der Bekanntheit

und Akzeptanz dieser Konzepte.

7.1 Umfrage

Um ein moglichst tbergreifendes Bild zu erhalten, wurde daher zunéchst eine explorative,
guantitativ-standardisierte Umfrage durchgefiihrt. Die Hauptzielgruppe waren Mitwirkende
an der Schulbuchgestaltung. Darliber hinaus sollten aber auch die Kenntnisse und Ein-

stellungen von Lehrer*innen evaluiert werden.

Da es sich bei den Mitwirkenden an der Schulbuchgestaltung um eine eher kleine Grund-
gesamtheit handelt (vgl. Kapitel 5.2) sowie nach vorheriger Recherche eine geringe Teil-
nahmebereitschaft von Lehrer*innen an Fortbildungsangeboten und Umfragen festgestellt
werden konnte, wurde wie oben beschrieben ein gemeinsames Umfrage-Survey zweier

Forschungsvorhaben der geographiedidaktischen Arbeitsgruppe der CAU Kiel erstellt.

7.1.1 Vorbereitung und Ablauf

Die Befragung gilt als Standardinstrument der empirischen Sozialforschung, fur welche
hier eine standardisierte, schriftliche Einzelbefragung tber die Online-Plattform LimeSur-
vey der Christian-Albrechts-Universitat zu Kiel gewéahlt wurde, da dieser DSGVO-konform

ist (Raithel 2008, S.65 f.). Das so genannte Deckblatt der Umfrage beinhaltete Informati-
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onen Uber die Studien, das Forschungsziel sowie eine Kontaktperson fir eventuelle Nach-
fragen. Zudem wurde auf die Freiwilligkeit der Studie sowie auf die vertrauliche Behand-
lung der Daten hingewiesen, welche in einer ausfihrlichen Datenschutzerklarung genauer

ausgefuhrt wurde.

Der Survey besteht sowohl aus geschlossenen als auch offenen Fragen und wurde in
sechs Fragegruppen eingeteilt. Die ersten vier Fragegruppen ABi o g r a mforiatic- h e
nenAiBer ufQluiad h & i kAa(t N espRemiflithe T 2 t i g ksewiet AeFnafic h wi s s en -
schaftliche und -didaktische Stan d a r vdusdén gemeinsam erstellt und kbénnen daher fir
beide Forschungsvorhaben genutzt werden. Die daran anschlieenden spezifischen Fra-
gegruppen A T r a n s k uund nagsismuskritisches L e r n end AKlimawandelbildung:
Climate Literacy 2.0 im Geographieunterrichtfisind den jeweiligen Themen zugeordnet.
Nach den einfach zu beantwortenden so genannten Eisbrecherfragen zu biografischen
Informationen und beruflicher Qualifikation beziehungsweise Tatigkeit wurden in der drit-

ten Fragegruppe im Sinne der Spannungskurve (vgl. Raithel 2008, S.75 f.) Fragen nach
der allgemeinen Zielsetzung des Geographieunterrichts sowie bedeutsamen (neuen) The-
men und Prinzipien der Gestaltung von Unterricht sowie Bildungsmedien gefragt. Zudem
greift hier das Gestaltungsprinzip des Fragetrichters, wonach die Fragenanordnung vom
Allgemeinen zum Besonderen verlaufen soll (ebd. S.76). Dementsprechend wurden die
Fragegruppen zu den spezifischen Themen am Ende der Umfrage platziert. Um eine Ant-
wortverzerrung durch Ermidungseffekte bei einem der beiden Themenblocke zu vermei-

den, wurden diese beiden Fragegruppen in Hinblick auf die Reihenfolge randomisiert.

Insgesamt beinhaltet das Survey maximal 66 Items, welche allerdings nicht alle verpflich-
tend beantwortet werden mussten. Die Angabe biografischer Informationen (Fragegruppe
1) war ebenfalls eine freiwillige Angabe. Zudem waren einige Iltems im Sinne einer Filte-
rung als Vertiefungsfragen nur fir bestimmte Akteur*innen sichtbar, sodass die Anzahl der
Iltems je nach beruflicher Qualifikation beziehungsweise beruflicher Tatigkeit variierte.
Durch die Kombination zweier Forschungsvorhaben vergré3erte sich nattirlich der Umfang
des Fragebogens und damit verlangerte sich auch die Bearbeitungsdauer. Allerdings er-
schien es zielfuhrender auf Grund der kleinen Grundgesamtheit sowie der bekannten ge-
ringeren Teilnahmebereitschaft, einen gemeinsamen Survey zu wahlen, um so eine gro-
Bere Stichprobe generieren zu kdénnen. Auch wenn sich im Rahmen universitarer For-
schung gezeigt hat, dass Befragungen mit einer Dauer von 1 bis 1,5 Stunden von Befrag-
ten nicht als problematisch angesehen werden (vgl. Fowler 1993, zitiert nach Raithel 2008,
S.77), wenn das behandelte Thema interessant fir den Teilnehmenden ist, so wurde den-

noch bei der Survey-Erstellung auf eine durchschnittliche Bearbeitungsdauer von maximal
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einer halben Stunde geachtet. Um zudem die subjektiv erlebte Bearbeitungsdauer zu ver-
kurzen, wurde auf eine grof3zligige Gestaltung mit weniger Fragen pro Seite sowie die
Sichtbarkeit der erfolgten Bearbeitung geachtet. Insgesamt wurde pro Seite eine Frage-
gruppe angezeigt, um im Sinne der Benutzerfreundlichkeit mdglichst wenige Klicks auf
den Weiter-Button erforderlich zu machen. Ein dritter Schritt zur Erhéhung der Teilnahme-
bereitschaft war die Bereitstellung von Incentives (z.B. geographische Blucher oder Wert-
gutscheine), fir welche die Teilnehmenden sich im Anschluss an die Befragung registrie-

ren konnten.

Bei der Frageformulierung gilt der Grundsatz, dass Fragen A k u einfach, préazise, direkt
unde i ndi me rosmul@emseih gollten (Raithel 2008, S.73). Aus diesem Grund wurde
bei der Erstellung des Surveys auf einfache und konkrete Formulierungen, welche keine
bestimmten Antworten provozieren, zurlckgegriffen. Bei den geschlossenen Fragen
wurde zwischen Einzelnennung und Mehrfachnennungen variiert. Neben dichotomen Ja-
/Nein-Fragen wurde auch mit Ratingskalen gearbeitet. Um eine einfache Bearbeitung des
Surveys durch die Teilnehmenden zu erreichen, wurde dabei nach Mdglichkeit auf die
Verwendung der gleichen Ratingskalen in allen Fragegruppen geachtet. Insbesondere bei
den Bewertungsfragen wurde daher bei allen Multiple-Choice-Fragen auf die Antwortska-
lenAunwi c ht ivgchtiyevichtigl sehr wi ¢ hdowiggAit rnichit Zu trifft eher nicht
zu/ trifft Gberwiegend zu/ trifft voll z u Zuriickgegriffen. Wie zu erkennen ist, wurde eine
Viererskala ohne Mitte gewahlt, um so eine Positionierung der Teilnehmenden zu errei-
chen, da ungerade Skalen A e i Terelenz zur Mittelkategorie e v 0 z i konnem(Raithel
2008, S.69). Darluiber hinaus wurde auf eine abwechslungsreiche Fragengestaltung mit
moglichst wenigen offenen Fragen geachtet, um so eine geringere Bearbeitungsdauer und

eine erhohte Motivation zu generieren.

Nach Erstellung des Surveys wurde zun&chst im Méarz 2024 eine Pilotierungsphase durch-

gefihrt, um A d arstwickelte Erhebungsinstrument vor der Hauptuntersuchungzup r ¢ f e n

(ebd. S.63). Dies hatte zum Ziel, den Fragebogen auf seine Anwendbarkeit, Vollstandig-
keit, Verstandlichkeit sowie mégliche Logik-Fehler zu Gberprifen. Die zwolf Teilnehmer*in-
nen waren Personen mit geographischem Wissen, welche allerdings nicht Teil der eigent-
lichen Stichprobe sein sollten, da die Grundgesamtheit ohnehin schon als klein einzuord-
nen war. Ein besonderer Schwerpunkt lag bei dem Pre-Test auf der Bearbeitungsdauer.
Neben einigen kleineren sprachlichen Fehlern sowie Logikfehlern bei Vertiefungsfragen
bestand der groR3te Teil der Riickmeldungen aus Informationen Uber eine deutlich langere
Bearbeitungsdauer als angedacht. Aus diesem Grund wurde die Anzahl der Frage-ltems

nach der Pilotierungsphase von 80 auf 66 Items reduziert.
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Parallel zur Pilotierungsphase erfolgte im Februar und Méarz 2024 die Kontaktaufnahme
mit den Bildungsmedienverlagen, um so eine Unterstltzung bei der Verbreitung unserer
Umfrage erhalten zu kdnnen. Beide Verlage stimmten einer Unterstiitzung zu, sei es in
Form einer Weiterleitung tber interne E-Mail-Verteiler oder die Publizierung des Umfrage-
Links Uber die Homepage. Die Umfrage-Phase fur die Mitwirkenden an der Schulbuchge-
staltung startete am 19. Marz 2024 und war fiir eine Dauer von drei Monaten vorgesehen.
In Bezug auf die Partizipation der Lehrer*innen musste zunachst ein Antrag an das Minis-
terium fir Allgemeine und Berufliche Bildung, Wissenschaft, Forschung und Kultur des
Landes Schleswig-Holstein gestellt werden, da jedes A issenschaftliche Forschungsvor-
haben in den Schulen ( é Yer Genehmigung des fur Bildung zustandigen Ministeriumsf
bedarf (Schulgesetz 8§32 (1)). Diese Genehmigung erhielten wir am 10. April 2024, sodass
die Bearbeitungsphase fir die Lehrertinnen etwas spater startete. Auch hier wurde fur die
Verbreitung des Surveys mit verschiedenen Mitteln gearbeitet (vgl. Kapitel 5.2).

7.1.2 Auswertung der quantitativ-standardisierten Fragen

Wie bereits im Vorfeld angenommen konnte auf Grund der geringen Grundgesamtheit und
der geringen Teilnahmebereitschaft nur eine kleine Stichprobe erreicht werden. Insgesamt
konnten durch die Umfrage 69 Datensatze generiert werden. Bei der anschlie3enden Be-
trachtung wurde ein Datensatz als gultig angesehen, wenn mindestens der allgemeine Teil
inklusive der Fragegruppe AF a c h wi s s e na -Hidaktischei Sat haen d avollslas-i
dig beantwortet worden ist. Nach der Bereinigung der Daten entsprechend dieser Anfor-
derung blieben 30 gultige Datenséatze lbrig. Demnach kann bei den Ergebnissen der
guantitativen Umfrage nicht von einer schlieRenden Giltigkeit gesprochen werden. Aus
diesem Grund wurde der Schwerpunkt bei der Auswertung auf qualitative Methoden ge-
legt, sodass die gewonnenen Ergebnisse zur deskriptiven Untermauerung der Forschung

dienen.

Von den 30 giltigen Datenséatzen handelt es sich um 15 ménnliche und zwdlf weibliche
Teilnehmende sowie weitere drei Personen ohne Angabe. Die Befragten sind zwischen
24 und 73 Jahre alt, wobei das Durchschnittsalter 41 Jahre betragt. Mit Blick auf die wei-
teren biografischen Informationen wird deutlich, dass 19 der 30 Personen im Bundesland
Schleswig-Holstein arbeiten, was fir die raumliche Schwerpunktsetzung dieser Arbeit von
Bedeutung ist. Zudem sind 28 Personen als Lehrkraft fir das Fach Geographie tatig. Nur
zwei der Befragten sind in der universitaren Lehre tatig, wohingegen 13 Personen an der
Entstehung von Schulblichern mitwirken, finf Personen davon (auch) spezifisch fur das

Bundesland Schleswig-Holstein. Von diesen 13 Personen arbeiten 11 als Lehrkraft.
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Neben den biografischen Informationen sind sowohl fur die zentralen Forschungsfragen
als auch fur die Vorbereitung der Fokusgruppen-Interviews die Fragegruppen AF ac h wi s -
senschaftliche und -didaktische St a n d asowiksAAT r a n s k u lintd tassisnubkatis

sches L e r nwmBedeutung.

In der ersten Fragegruppe wurde zunachst nach Grundlagen der Unterrichtsgestaltung
gefragt, wobei eine Mehrfachauswahl moglich war (AU15).

Sonstiges
Bildungsstandards

Schulinterne Standards

Schulbiicher

o.....5

15

20
Bundeslandspezifische Rahmenplane 2o

Y

0 5 10 15 20 25 30

Abbildung 23: AU 15: Welche Grundlagen nutzen/nutzten Sie fur die Erstel-
lung lhrer Unterrichtsinhalte? (eigene Darstellung)

Hier zeigt sich, dass noch vor den Rahmenplanen (bundeslandspezifisch, schulintern oder
bundesubergreifend) die Schulblicher mit 27 Nennungen an erster Stelle stehen. Dies
deckt sich mit den Erkenntnissen von Schulbuchstudien und bestatigt somit die Einschat-
zung des Schulbuchs alsA h e i mICiua hr é (Nidhausngi al. 2015, S. 11). Neben den
genannten Antwortoptionen nannten die Befragten unter Sonstiges Materialplattformen,
Fachzeitschriften, Internetrecherche, Fachliteratur sowie die aktuelle Nachrichtenlage als
Grundlagen ihrer Unterrichtsinhalte.

Bei der Frage nach den wichtigsten Themenfeldern des Faches Geographie zeigten sich
wie zu erwarten die groRen Schlagworte unserer Zeit wie beispielsweise MNachhaltigkeitfi
und AKlimawandelfi(AU16).
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o i i bne nachhaltig
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gestaltungskompetenz

disparititen heimatgeographie

Abbildung 24: AU 16: Nennen Sie die fur Sie wichtigsten Themenfelder des

Faches Geographie. Begriffe mit mind. Zwei Nennungen. (Eigene Abbildung)

Dennoch gibt es auch einige Mehrfachnennungen, welche dem Themenbereich transkul-

turelles und rassismuskritisches Lernen zugeordnet werden kdnnen. Dazu gehéren vor

allem AMi g r andiAdm fi. Aberratich Begriffe wie ASt adt g e oADiaprd reifit, 2 t er
sowie AHa n dundl A@easl tt un g s k oeninaitendonmpdnenten aus diesen Kon-

zepten.

Auch bei den A n e ugeagfaphischen Themen lassen sich einige Ankniipfungspunkte er-
kennen. Hier wurden flr die Auswertung nur die Nennungen bertcksichtigt, welche das

jeweilige A n e Tleera als sehr wichtig eingestuft haben.

Geostrat. Planung&Konflikte
Neue Kulturgeographie
Global Citizenship Education
Postwachstumsgesellschaft
Transformative Bildung
Transkulturelles Lernen
Climate Literacy

Nachhaltige Lebensstile

Klimawandelbildung
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Abbildung 25: AU18: Wie wichtig finden Sie die folgenden A n e u geographi-
schen bzw. geographiedidaktischen Themen fir die Gestaltung von Bildungs-
medien? (eigene Abbildung)
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Das transkulturelle Lernen wurde von elf der Befragten als sehr wichtig eingestuft, womit
es den vierten Platz einnimmt. Die transformative Bildung, welche in die hier vorgestellten
Modelle und Konzepte einflief3t, liegt mit acht Nennungen knapp dahinter. Interessanter-
weise ist die Neue Kulturgeographie, welche als Grundlage all dieser Neuerungen im Be-
reich des kulturellen Lernens betrachtet werden kann, mit nur finf Nennungen auf dem
letzten Platz. Dies kénnte darauf hindeuten, dass den Befragten die inhaltlichen Zusam-
menh&nge und Hintergriinde nicht bewusst sind. Dennoch scheint die Bedeutung des
Konzepts des transkulturellen Lernens fir ein GrofR3teil der Befragten unumstritten zu sein,
denn nur zwei Personen ordnen das Konzept als unwichtig ein, wahrend weitere 16 Be-

fragte das transkulturelle Lernen als wichtig bezeichnen (AU18, SQ002).

Als letztes Item des allgemeinen fachlichen Teils wurden die Prinzipien und Ansétze bei
der Gestaltung von Bildungsmedien betrachtet (AU20), wobei verschiedene bekannte und
neuere Ansatze als Auswahlmdoglichkeiten angeboten wurden. Auch hier wurden fir die
Auswertung zunéachst die Nennungen abgebildet, welche die jeweiligen Prinzipien als sehr

wichtig eingestuft haben.

Aufgabenkultur B O0
ScaﬁOIding ——— el

Facherubergreifendes Lernen 10

Medienger. Aufarbeitung von Sachstrukturen 10

Kooperative Lernsettings 11

Individuelle Lernsettings 12

Selbstgesteuertes Lernen 12

Wissenschaftsorientierung 12

Individuelle Handlungsoptionen 14 .

Gesellschaftliches Engagement 14

(Selbst-)Reflexion 18..

Perspektivwechsel 18 .

Nachhaltigkeitsbildung 24

Abbildung 26: AU20: Welche Ansatze und Prinzipien sollten lhrer Meinung
nach allgemein bei der Gestaltung von Bildungsmedien besonders berilck-
sichtigt werden? (eigene Abbildung)

Mit jeweils 18 Nennungen stehen dabei der Perspektivwechsel sowie die (Selbst-) Refle-
xion, welche zentrale Bestandteile der transkulturellen und rassismuskritischen Lernens
sind, auf Platz zwei der wichtigsten Ansatze. Direkt dahinter folgen das gesellschaftliche
Engagement sowie die individuellen Handlungsoptionen mit jeweils 14 Nennungen. Von
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diesen vier Ansatzen wird lediglich das Konzept der individuellen Handlungsoptionen
zweimal als unwichtig eingeordnet. Alle anderen Befragten stufen die genannten Prinzi-
pien als wichtig oder sehr wichtig ein. Dies zeigt deutlich die fachliche Relevanz der, dem
transkulturellen und rassismuskritischen Lernen inharenten, Prinzipien und starkt somit

die Relevanz einer (starkeren) Implementierung in der Gestaltung von Bildungsmedien.

Die zweite relevante Fragegruppe ist der spezifische Bereich zum transkulturellen und
rassismuskritischen Lernen. Die hier zu bertcksichtigende Stichprobe beinhaltet nur noch
25 Datensétze, da sechs Befragte diese Items nicht mehr beziehungsweise nicht mehr
vollstandig ausgefullt haben.

Als erstes wurden die Teilnehmenden nach einer kurzen Definition des Begriffs A K u |
gefragt. Die Antworten, welche in freier Textform gegeben wurden, wurden anschliel3end
zusammengefasst und verschlagwortet. Die wichtigsten Schlagworte sind in der folgenden
Wortwolke dargestellt, wobei die GroR3e der Worte die Haufigkeit der Nennungen symbo-

lisiert:

Lebensweisen xem
Empathiefihigkeit Tradilinn gﬁ:!ﬂ! N

Regel Einstellung A )
vi itz Elgenhelt
Kieidung Mensch Fest : Individualitat
Y nalero! Religion

. [ ]
e ss BGMBINSCRATL: s
Spur
. Identifikation Ritual musix KUMNST
Denkweise r“l'l' Handlungsroutinen Verstindnis Ethnlen
Literatur wormwolke  VETMAltensmuster Brauch

Gesellschaft
Gemachtes

Abbildung 27: TT1: Aus dem Bauch heraus, was bedeutet Kultur fur Sie? (ei-

gene Abbildung)

Neben der allgemeinen Formulierung Aebensweisenfi tauchen interessanterweise Be-
grifie wie A Ge me i n sumdA&GHr tu fpnit gevieils vier Nennungen am haufigsten auf.
Dies deutet auf einen traditionellen Kulturbegriff hin, welche eine Kultur mit einer geschlos-
senen und homogenen Gruppe gleichsetzt. Betrachtet man die Antworten genauer, so
bestatigt sich dieser Eindruck. So beschreiben beispielsweise 1D38 Kultur als Ayrundle-
gende, gemeinsame Werte und Gewohnheiten einer Gesellschaftfiund ID33 als Aradierte

Handlungsweisen von Menschen in einem geographischen Raumf Darliber hinaus steht
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bei mehreren Befragten der gestalterische Aspekt von Kultur(en) im Zentrum. Dies bezieht

sich haufig auf den Unterschied Natur/ Kultur sowie die Ajyeschaffene Welt der geistigen

Guter und materiellen Produktefi wie sie in der Abgrenzung von Naturraum und Kultur-

raum im Geographieunterricht haufig verwendet wird (ID 24). Dabei ist in 13 der Definiti-
onsversuche zu erkennen, dass Kultur fir die Befragten sichtbar ist, flr weitere sechs
Personen sind Kulturen zudem an eine Alefinierten R e g i @der @inen Ayeographischen

R a u mgébunden (ID66; ID33). Neben den eher traditionellen Ansatzen finden sich aber

auch einige modernere Definitionsversuche, die sich in Begriffen wie A Vi e bderadll tnfd i -
vi duazeigen.2 t i

Um das zugrundeliegende Kulturverstandnis ndher zu untersuchen wurden im folgenden
Item mehrere Anséatze sowohl des traditionellen Kulturbegriffs (historisch gewachsen, von
der Familie abhangig, vom Wohnort abhéngig, verortbar, statisch und unverénderbar,
sichtbar), als auch des modernen Kulturbegriffs (von individuellen Erfahrungen und Erleb-
nissen abhéangig, veranderbar und flexibel) angeboten, wobei eine Mehrfach-Antwort még-
lich war. Auch hier zeigen sich zunachst die Ansétze des traditionellen Kulturbegriffs stark
vertreten. So bezeichnen 23 der Befragten die Aussage A D iK@ltur eines Menschen ist
von der Familie a b h @ n asiligefiwiegend zutreffend oder voll zutreffend. 22 Personen
definieren die Kultur eines MenschenalsAh i s t @ & W & © lhumdeweifere 16 Personen
als As i ¢ hZebnaPerfionen stimmen der Aussage zu, dass die Kultur A v oWohnort
abhangig i sundiacht Personen sehen Kultur als A v e r o(wi¢ zoBaim Konzept der Kul-

turer d t edn.|Fér Jiréi der Befragten sind Kulturen zudemA st atndsewer 2 nder bar f

Dem gegeniiber stehen die Aussagen, welche dem modernen Kulturbegriff entstammen.
Auch hier gibt es zum Teil groRe Zustimmung, da 23 der Befragten die Kultur eines Men-
schen als A v dndividuellen Erfahrungen und Erlebnissea b h 2 nspwiegaBAv er @2 nder bar
und f | e x definerem Aus diesen Antworten lasst sich ableiten, dass die meisten der
Befragten nicht klar einem der beiden Kulturbegriffe zuzuordnen sind. Wie auch in ltem
TT1 zu erkennen ist, setzt sich ihr Kulturverstandnis aus verschiedenen Konzepten zu-
sammen. Auch wenn die Teilnehmenden eine grundsétzliche Individualitat und Verénder-
barkeit erkennen, scheint dennoch das historisch gewachsene Kulturverstandnis, welches
an familiare beziehungsweise Kulturgruppen-spezifische Werte, Normen und Traditionen
orientiert ist, in den Kopfen verankert zu sein. Auch der raumliche Bezug ist dabei teilweise
von Bedeutung.

Neben dem zugrundeliegenden Kulturverstdndnis sollte im Sinne der Forschungsfragen
die Bedeutung der verschiedenen Konzepte des kulturellen Lernens fur den Geographie-
unterricht abgefragt werden. Die Beschaftigung mit Kulturen ist dabei fur die Mehrheit der

Befragten ein zentraler Bestandteil des Geographieunterrichts.
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Die Beschéftigung mit Kultur(en) ist ein
zentraler Bestandteil des
Geographieunterrichts.

» Trifft voll zu = Trifft eher zu Trifft eher nicht zu

Abbildung 28: TS1: Bitte ordnen Sie die folgenden Aussagen hinsichtlich Ih-

rer Relevanz ein. (eigene Abbildung)

Dennoch stimmen zehn der Befragten dieser Aussage eher nicht zu, sodass hier von ei-

nem gemischten Bild gesprochen werden muss. Die Bedeutung des Themas A K u | firu r
das Fach Geographie scheint nicht so klar und eindeutig zu sein, wie es mit Blick auf die
fachwissenschaftliche und fachdidaktische Forschung vorausgesetzt worden ist. Dennoch
werden von den Befragten alle Konzepte des kulturellen Lernens mit 21 bis 25 Zustim-
mungen {berwiegend als A wi ¢ bderiAgsfevhir ¢ hdingegtift. Dabei fallt auf, dass es

nur wenig Unterschied zwischen den einzelnen Konzepten gibt.

Politische Bildung
Rassismuskritisches Lernen
Globales Lernen

Transkulturelles Lernen

Interkulturelles Lernen

o

5 10 15 20 25 30

m sehr wichtig m wichtig weniger wichtig

Abbildung 29: TS2: Bitte ordnen Sie die folgenden Konzepte hinsichtlich der
fur Sie geltenden Relevanz fur den Geographieunterricht ein. (eigene Abbil-
dung)

Einigkeit herrscht bei dem Konzept des A g | o bLael r ennewelsh@ {iber eine lange geo-

graphiedidaktische Tradition verfiigt, welches von allen Befragten als Awi ¢ bderiAgfe h r
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wi ¢ hdingegchatzt wird. Hier zeigen sich auch mit 16 Nennungen die meisten Einschét-
zungen als A s ewhirc h Dieé redieren Konzepte des rassismuskritischen und transkultu-
rellen Lernens werden von jeweils vier Personenals Aw e n g e heingegchatzt, wobei
das rassismuskritische Lernen von 12 Personen als A s evhir ¢ h dingegriinet wird, wo-
hingegen das transkulturelle Lernen mit nur sechs Nennungen in dieser Kategorie deutlich
unbedeutender zu sein scheint. Zusammenfassend lasst sich hier zwar eine leichte Ten-
denz feststellen, allerdings sind die Unterschiede zwischen den einzelnen Konzepten, ins-
besondere zwischen dem interkulturellen Lernen (571 18 1 2) sowie dem transkulturellen
Lernen (67 157 4) als eher gering zu bezeichnen. Hier stellt sich die Frage, inwieweit den
Befragten die Unterschiede zwischen den Konzepten tberhaupt bewusst sind.

Die geringe Bedeutung des transkulturellen Lernens fir die befragten Lehrkrafte zeigt sich
auch in den weiteren Items. So geben lediglich neun Personen an, dass sie das Konzept
der Transkulturalitat fir Inhalte aus dem Themenbereich Kultur nutzen (TL2). Griinde da-
fur sind die fehlende Zeit (drei Nennungen), zu wenig vorhandenes Wissen der Lehrper-
sonen (finf Nennungen) und das Fehlen des Konzepts im Lehrplan (eine Nennung) be-
ziehungsweise in Bildungsmaterialien (eine Nennung) (TL4). Des Weiteren geben zwei
der Befragten an, das Konzept als nicht geeignet zu empfinden. So schreibt ID31: An jedes

Gebiet der Erde lasst sich eine bestimmte Kultur verortenfiund ID7 fuhrt weiter aus:

Mas Konzept der Transkulturalitat empfinde ich als zu weitreichend. Die Frage,
inwiefern ich es "nutze" ist fur mich unklar. Ich diskutiere mit Schiler*innen tber
verschiedene Anséatze und sicherlich kommt dabei auf das Thema Transkulturalitat
als ein Ansatz vor. "Nutzen" assoziiere ich mit "annehmen" und danach handeln.
Multikulturalitat und Interkulturalitat sind mir vertraut und Ansétze, die ich mit All-
tagserleben hier und auf Reisen gut verkniipfen kann. Die Hypothese der Vertreter
des Transkulturalitat (sic.), dass es keine kulturellen Grenzen gibt und alle Kulturen
sich miteinander vermischen, entspricht nicht meinem Verstandnis. Moglicher-
weise fehlt es mir hier an aktualisiertem Faktenwissen und tiberzeugenden Grund-

lagen.fi

Wahrend die erst genannten Grinde eher praktischer und organisatorischer Natur sind,
zeigen sich in den beiden letzten Antworten eindeutig eine fehlende Akzeptanz sowie das
Fehlen von aktuellem und notwendigem Wissen, um das Konzept der Transkulturalitat in
den Unterricht zu implementieren. Hieraus lasst sich die Bedeutung der Rahmenpléne
(Zeitfaktor sowie Verbindlichkeit von Themen) sowie von Bildungsmedien (Integration der

Themen, Bereitstellung von Zusatzmaterialien) ableiten, welche zu einer Beschéftigung
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der Lehrkrafte mit dem Thema und einer daraus folgenden gré3eren Bereitschaft zur Ein-

bettung des Konzepts beitragen kénnten.

AbschlieRend wurden die Teilnehmenden nach weiteren (inhaltlichen) Anregungen fur die
zuklnftige Gestaltung von Bildungsmedien zum Themenbereich Kultur gefragt. Hier wur-
den folgende Winsche genannt:

- An hoheren Jahrgangen: explizite Thematisierung des Kulturbegriffs und verschie-
dener Ansatze, um Orientierungshilfen anbieten zu kénnen. (Metaebene)i(ID7)

- A Bi Behandlung eines Gebietes deren Kultur stérker hervorhebenfi(ID31)

- Ach wirde mir allgemein einfach mehr Beispiele in Deutschland wiinschen, an-
hand derer man kulturelle Vielfalt als etwas positives (sic.) am Wohnort hervor-
hebt.i(ID32)

- Muthentische Materialien mit nachvollziehbaren und objektiven Perspektivenfi
(ID48)

- Rassismuskritische Behandlung von (Neo-)Kolonialismus Beriicksichtigen weite-
rer marginalisierter Gruppen. Diverse Darstellung von Menschen und ihren Le-
bensstilenii(ID10)

- AGerade auch bei dem Thema Transkulturalitat schéne "Basis-Informationen” um
das Konzept einzufuhren. Ich habe noch nichts Passendes gefunden, was in die
Thematik passend einfiihrt.ii(1ID32)

Die hier genannten Winsche und Anregungen zeigen die aus Sicht der Befragten vorherr-
schenden Defizite in den aktuellen Bildungsmedien. Der Fokus liegt dabei vor allem auf
den Inhalten, wobei auch die Auswahl der Materialien eine entscheidende Rolle spielt.
Begriffe wie Ak u | t\Wirell A &l v Barsselung von MenschenundLebensf or menhf
sowieAn a c hehlmateP B i s p e kyteifew dabeifvichtige Ansétze aus dem entwickel-
ten Kriterienkatalog (vgl. 6.2.2) auf. Auch grundlegende Konzepte wie A N eKmlonialis-
mu sdiler verschiedene Kulturbegriffe sollten laut der Befragten in die Gestaltung von

Bildungsmedien einflie3en.

Zusammenfassend l&sst sich feststellen, dass sowohl Rahmenplane als auch Bildungs-
medien (insbesondere Schulbicher) fiir die befragten Lehrkréfte entscheidend fur die Un-
terrichtsplanung sind. Sie bestimmen nicht nur Giber die Auswahl der Themen fir den ge-
samten Geographieunterricht, sondern auch durch beispielweise das Materialangebot
Uber die konkrete inhaltliche Ausgestaltung einzelner Lernlinien. Zudem geben insbeson-
dere die Rahmenplane den Ausschlag bei der zeitlichen Gestaltung und der damit einher-
gehenden Relevanz einzelner Themen und Konzepte. Das Fehlen des transkulturellen

und rassismuskritischen Lernens sowie der darin enthaltenen Themen und Konzepte in
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eben diesen Rahmenplanen und Bildungsmedien fuhrt scheinbar zu einer geringeren Re-
levanz dieser Ansétze fir den aktuellen Geographieunterricht der befragten Lehrkréfte.
Dies zeigt sich auch in den genannten Anregungen. Zudem scheinen die A n e uAnséfze
kulturellen Lernens noch nicht ausreichend in den Képfen der Teilnehmenden verankert
zu sein. So scheinen fehlendes Wissen und die teilweise fehlende Akzeptanz in Kombina-
tion mit dem Fehlen der Konzepte in Rahmenplanen und Bildungsmedien fir die geringe
Relevanz des transkulturellen und rassismuskritischen Lernens verantwortlich zu sein.
Eine Integration der Konzepte in die Rahmenpléane sowie eine Bereitstellung geeigneter
Materialien durch die Bildungsmedienverlage wirde nach diesen Erkenntnissen zu einer

weiteren Verbreitung der Modelle und Konzepte beitragen.

7.2 Fokusgruppen-Interviews

Im letzten Schritt des Forschungsdesigns sollen die gewonnenen Erkenntnisse aus den
vorherigen Schritten mit Schliisselpersonen der geographischen Bildungslandschaft eva-
luiert werden. Des Weiteren soll Uber die Umsetzung der erarbeiteten Konzepte sowie
deren Chancen und Risiken diskutiert werden. Um eine solche Diskussion zu erreichen,
wurde die Methode der Fokusgruppen-Interviews fiir den abschlieBenden Teil der For-
schung gewabhilt.

Fokusgruppen-Interviews sind eine Methode der empirischen Sozialforschung, welche
haufig im Rahmen von Mixed Methods-Designs beispielsweise zur Evaluierung bestimm-
ter MaRnahmen eingesetzt wird. AEine Fokusgruppe ist ein moderiertes Diskursverfahren,
bei dem eine Kleingruppe durch einen Informationsinput zur Diskussion tber ein bestimm-
tes Thema angeregtwi r(S$chiulz 2012, S.9). Sie kénnen sowohl explorativ als auch i wie
in diesem Fall i zur Interpretation von quantitativ gewonnenen Erkenntnissen sowie zur
Reflexion von Forschungsergebnissen genutzt werden. Der Einsatz von Fokusgruppen
zur Evaluation ist dabei relativ neu (ebd. S.11).

Vorteile gegeniiber Einzel-Interviews sind, dass es A w e r t grupperidymamische Effekte
gibt, die das Engagement und die Auskunftsbereitschaft der Teilnehmer positiv beeinflus-
s e nefhd. 2012, S.13). Dies kann zum Beispiel die Stimulation neuer Ideen durch spon-
tane AuRerungen anderer Teilnehmer*innen sein oder eine gesteigerte Leistungsfahigkeit
durch kollektive Wissensbestéande innerhalb der Gruppe. Da es sich um ein méglichst na-
turliches Gesprach handeln soll, kbnnen durch die Gruppen-Interaktion zudem die Mode-
rator*innen-Aktivitat reduziert und so genannte Moderatoren-Effekte somit minimiert wer-
den. Der Grundgedanke ist also, dass es bei Fokusgruppen-Interviews wertvolle gruppen-
dynamische Effekte gibt, die das Engagement in der Diskussion sowie die generelle Aus-

kunftsbereitschaft der Teilnehmer*innen positiv beeinflussen (ebd. 2012, S.12 f.).

177



Nach Durchfihrung des Sampling-Verfahrens fir die Fokusgruppen (vgl. Kapitel 5.2)
wurde in Vorbereitung auf die Interviews ein Leitfaden fur die Diskussionen erstellt. Zent-
rale Ziele waren dabei das Teilen und die Evaluation bisheriger Erkenntnisse aus Umfrage,
Schulbuch- bzw. Curriculumsanalyse und Expert*innen-Interview sowie die Vorstellung
und gemeinsame Reflexion der entstandenen Modelle, Kompetenzen und Kriterien hin-
sichtlich der mdglichen Umsetzbarkeit.

Das Erkenntnisinteresse lag vor allem auf den grundlegenden Positionen der Bildungsak-
teur*innen zu den Konzepten des transkulturellen und rassismuskritischen Lernens - Sei
es in Bezug auf die Gestaltung von Bildungsmedien bzw. Rahmenpléanen oder auf die
grundsatzliche Notwendigkeit einer Implementierung. Gleichzeitig sollten Ursachen fiir die
festgestellten Defizite herausgearbeitet werden.

Die Dauer eines Fokusgruppen-Interviews ist generell an die Belastbarkeit der Teilneh-
menden anzupassen und flexibel zu gestalten. In den meisten Fallen dauern Fokusgrup-
pen zwischen 30 Minuten und drei Stunden (Bér et al. 2020, S.217).

Alle Fokusgruppen-Interviews waren auf eine Dauer von zwei Stunden angesetzt, wobei
fur jedes Unterthema ein Zeitrahmen von 60 Minuten vorgesehen war.

Das erste Fokusgruppen-Interview wurde mit schleswig-holsteinischen Bildungsakteur*in-
nen geflhrt, Interview zwei und drei mit Vertreter*innen der Schulbuchverlage. Aus diesem
Grund wurden die gewahlten Impulse der jeweiligen Teilnehmendengruppe angepasst.
Zudem wurde das erste Interview in Prasenz gefiihrt, wahrend die anderen beiden in Form
einer Videokonferenz stattgefunden haben. Dies lag zum einen an den individuellen Win-
schen der Interviewten, als auch an der raumlichen Distanz, welche bei den Akteur*innen
der Bildungsmedienverlage deutlich héher war als bei den Akteur*innen der Schleswig-
Holsteinischen Bildungslandschaft. Durch diese unterschiedlichen Formate gab es Unter-
schiede in der Ausgestaltung der Interviews.

Fir die Vorbereitung und die damit verbundene Durchfiihrung der Interviews war vor allem
die Rolle der Moderatorinnen von grof3er Bedeutung. Auf Grund der Kombination zweier
Forschungsvorhaben waren bei den Interview-Terminen jeweils zwei Moderatorinnen an-
wesend, welche jedoch nur fir ihr jeweiliges Thema zustandig waren. So war jeweils nur
eine Moderatorin zurzeit aktiv an dem Gespréach beteiligt. Generell wird eine Fokusgrup-
pen-Diskussion durch die Moderatorin strukturiert und geleitet, wozu A i Gesprachsverlauf
verschiedene Stimuli wie Zeitungsausschnitte, Karikaturen, Bildmaterial etc. eingesetzt
werden, um die Teilnehmendenzua k t i v (Fizpakiok & Mayer 2022, S.706). Die ver-
wendeten Impulse werden in den folgenden Unterkapiteln genauer beschrieben.

Darluber hinaus wurde sich an den reflexiven Prinzipien der Initiierung und Leitung von

Gruppendiskussionen nach Bohnsack (2014) sowie Przyborski und Wohlrab-Sahr (2014)
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orientiert. Dazu gehoren eine zurtickhaltende Moderator*innenrolle, welche bewusst auf
eine Teilnehmendenrolle verzichtet, damit sich die Diskutierenden aufeinander und nicht
auf die Moderatorin beziehen. Zudem wurde bewusst wenig in den Gesprachsverlauf ein-
gegriffen, um so einen natirlichen Gesprachsverlauf zwischen den Teilnehmenden auf-
rechtzuerhalten. Die eingebrachten Impulse und Fragen dienten dem Interesse an der Er-
schlieBung sowie der Diskussion Uber die Themen und wurden daher demonstrativ vage
gewahlt. Detailreiche Darstellungen kénnen zusatzlich den Zugang zum Thema erleich-
tern (Przyborski & Riegler 2020, S.402). Da es sich bei den hier durchgefuhrten Fokus-
gruppen-Interviews um eine eher neue Variante mit Schwerpunkt auf der Evaluation neuer
Konzepte handelt, war bei den durchgefiihrten Diskussionen ein theoretischer Input inklu-
sive Erlauterung der neuen Konzepte notwendig. Dartiber hinaus wurden weitere Impulse

offen und ohne néhere Erlauterung gewahlt.

7.2.1 Interview mit schleswig-holsteinischen Bildungsakteur*innen

Das erste Fokusgruppen-Interview fand am 4. Juli 2024 auf Wunsch der interviewten Per-
sonen an einer Kieler Schule statt. Als Einstieg in das Thema wurde ein Impuls in Form
eines A3-Ausdrucks prasentiert, welcher eine Auswahl an Schlagzeilen, Aussagen sowie

Diagrammen zeigt.

Europawahl 2024
Stimmanteile bei 16-24-Jahrigen

24,3 % DER
DEUTSCHEN

HABEN EINE
MIGRATIONS-
GESCHICHTE

Themen int

RANSKULTURELLE
BILDUNG ALS
QUERSCHNITTS-
AUFGABE

Weltgeschehen

o o s
Rassistische Straftaten iwd
2001-2023

15.087

JANUAR 2024:
ZEHNTAUSENDE
DEMONSTRIEREN

GEGEN
RASSISMUS!

terium (2024): ‘Bundesweite Fallzahlen 2023 Politisch

Abbildung 30: Einstiegsimpuls i Aktuelle Schlagzeilen und Diagramme (ei-
gene Darstellung)
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Die Diagramme zeigen zum einen die Ergebnisse der Europawahl in der Wahlergruppe
der 16-24jahrigen, welche eine deutliche Tendenz zum rechten Rand mit der Alternative
fur Deutschland auf Platz zwei zeigen (Ostermann 2024, 0.S.). Das zweite Diagramm zeigt
das Ergebnis einer Befragung des Informationsdienstes des Instituts der deutschen Wirt-
schaft unter Jugendlichen mit der Fragestellung A WaJsigendliche b e s ¢ h 2(ifvd 2024t fi

0.J. 0.S.). Hier zeigt sich, dass Diversitat unter den vier erst genannten Themen ist, bei

den 12-13-jahrigen sogar auf Platz drei. Auf dem letzten Diagramm ist die Zunahme der
rassistischen Straftaten von 2001 bis 2023 dargestellt (Bundesinnenministerium 2024,

S.11). Umrahmt werden diese Diagramme mit den Aussagen A 2 4 , dar%eutschen ha-
beneineMi gr at i ons AeKsvianskuhlurelerBildungalsQuer schni ttsauf g
sowie A J a n2024rZehntausende demonstrieren gegen Rassismu s Bie Auswahl dieser
Diagramme und Aussagen soll die aktuelle gesellschaftliche Relevanz der Themen Ras-

sismus und kulturelle Vielfalt verdeutlichen sowie insbesondere den Bezug zu Jugendli-

chen und damit der Zielgruppe eines transkulturellen und rassismuskritischen (Geogra-
phie-)Unterrichts herstellen. Verbunden mit diesem visuellen Impuls wurde die Frage ge-

stellt: AViit Blick auf die hier dargestellten Entwicklungen und Ereignisse in der letzten Zeit,

welche Bedeutung hat eurer Meinung nach das transkulturelle und rassismuskritische Ler-

nen im Fach Geographie?f

Dieser sehr offene Impuls sollte zum einen zu einer Diskussion Uber die aktuellen gesell-
schaftlichen Entwicklungen mit Blick auf Rassismus und Diversitat anregen und zum an-

deren den Bogen zur Relevanz dieser Themen flir den Geographieunterricht schlagen.
Interessant ist dabei die Frage, ob die beiden Akteur*innen die implizierte Notwendigkeit

der Integration des transkulturellen und rassismuskritischen Lernens erkennen und teilen

und welche fachliche Bedeutung sie in den Konzepten und Themen sehen.

Anschlieend an diese allgemeine Hinfuhrung zum Thema sollte die Diskussion zum in-
haltlichen Schwerpunkt dieser ersten Fokusgruppe gelenkt werden, indem die Fachanfor-
derungen des Landes Schleswig-Holstein als Kern des Gesprachs benannt wurden. Dazu

wurde ein kurzer Einblick in die vorangegangene Curriculumsanalyse als Impuls gewahlt:

An den Fachanforderungen wird als Ziel des Geographieunterrichts A d Auseinanderset-

zung mit Kernproblemen des geselischaftlichen L e b e gesaifint wie z.B.:

1. Grundwerte menschlichen Zusammenlebens: das friedliche Zusammenleben in einer

Welt mit unterschiedlichen Kulturen, Religionen, Gesellschaftsformen, Volkern und Natio-

nen oder

3. Gleichstellung und Diversitat: Wertschatzung gesellschaftlicher Vielfalt

Dennoch wird ein veralteter Ai nt e r k uultarhegrié imISiane ¥on Kulturen als homo-

gene, haufig nationalstaatlich definierte Gruppen zugrunde gelegt. Es fallen Begriffe wie

180



AKul tur AEadt evii lc &l uundysIWeln Begriffd wie ARassi Adusk,r i mi -
ni e r aderglié Integration verschiedener Kulturbegriffe fehlen dagegen . A

Hier wurden zum einen die bestehenden Anknipfungspunkte als positiver Ansatz aufge-
zeigt und diese den bestehenden Defiziten und notwendigen Anderungen und Erganzun-
gen gegenubergestellt. Durch diesen Kontrast sollte die Diskussion Uber eine mogliche
Erneuerung beziehungsweise Uberarbeitung angestoRen sowie ein Einblick in Ursachen
dieser festgestellten Mangel gewonnen werden.

Nachdem der erste Teil des Fokusgruppen-Interviews Einstellungen und Meinungen auf-
zeigen sollte und dartiber hinaus eine erste Ursachenforschung betrieben wurde, stellt der
zweite Teil die in dieser Dissertation erstellten Konzepte und Kompetenzen in den Mittel-
punkt. Daher wurden in den folgenden zwei Impulsen zunéchst das Modell des transkul-
turellen Lernens (vgl. Abb. 10) sowie im Folgenden eine grafische Darstellung der neuen
Kompetenzbereiche inklusive einiger ausformulierter Beispielkompetenzen (vgl. Abb. 31)
als bildliche Impulse vorgelegt und erlautert.

Transkulturelles &
‘o rassismuskritisches Lernen &

“, Fd
Y, ’
S /
®, s
, ’
he ’
\\ ’
\‘ "
~, P
\\ L

Grundlegendes Bewusstsein
& Fachwissen

Engagieren

z.B.:

* Erkennen der
Mitverantwortung fur
gleichberechtigte
gesellschaftliche Teilhabe

* Burgerschaftliches

z.B.:
* Wissen Uber transkulturelle
Identitatsbildung und
hybride Kulturen

* Bowusstsein or Recherchieren & , Engagement gegen
strukturelle Verankerung = - Reﬂek“ere" Diskriminierung und
von Rassismus : - Rassismus erproben

« Kenntnisse Uber A"alymeren . . 28 ) * Powersharing, Empowern,

e . . D klltl ren ¢ Dekonstruktion von Allyshi
gegenwdrtige und z.B: z.B: Is e e Vorurteilen und Stereotypen yship
historische Prozesse * Beschaffung, Verarbeitung und = Férderung des + Betrachtung von Kulturen
kollektiver Bedeutungs- Analyse von Daten Empathievermégens durch unabhéangig von Eigen- und
zuschreibungen * Verflochtenheit komplexer Perspektivwechsel Fremdkultur

Systeme verstehen * eigene Meinung bilden, + Reflektieren eigener und

* mehrperspektivische vertreten und Uberprifen sozialer kulturgebundener
Betrachtung sowie = emotions- und Deutungsmuster, Prégungen
(macht)kritischer Umgang mit erfahrungsgeleitete .

o ~ und Zuordnungen
Daten und Informationen Sensibilisierung fur andere

Lebensrealitéten

Abbildung 31: Impuls 3 - Kompetenzmodell transkulturelles und rassismuskri-
tisches Lernen (eigene Abbildung)

Daran anschlieRend wurde die Frage Anwiefern lasst sich so ein Modell/ lassen sich die
neuen Kompetenzen eurer Meinung nach fur den Geographieunterricht nutzen? Welche
Chancen und Herausforderungen sehr ihr d a b eges?eiit, welche die Evaluation der vor-
gestellten Konzepte anregen sollte.
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7.2.2 Interview mit Vertretern von Bildungsmedienverlag 1

Das zweite Fokusgruppen-Interview fand am 16.7.2024 als Videokonferenz Uber das Sys-
tem BigBlueButton statt. Die Fokusgruppe bestand aus drei Mitwirkenden an der Gestal-
tung von Geographie-Schulblichern eines der zwei gro3en Bildungsmedienverlage flr das
Fach Geographie.

Auch hier dauerte das gesamte Interview zwei Stunden, wovon allerdings in der ersten
Viertelstunde ein Einblick in unsere Umfrageergebnisse gegeben wurde. Dabei wurden
keine weiteren Impulse gestellt, weshalb auch noch keine Diskussion im eigentlichen Sinn
der Fokusgruppe stattgefunden hat. Die eigentliche Diskussion zum hier gewéhlten The-
menfeld dauerte circa 47 Minuten.

Auf Grund der vorangegangenen Einfihrung tber die Umfrageergebnisse wurde in die-
sem Interview auf einen weiteren visuellen Input zum Einstieg verzichtet. Stattdessen
wurde als erster Impuls die Frage nach der Bedeutung des transkulturellen und rassis-
muskritischen Lernens gestellt und gefragt, ob und wo die Teilnehmenden Anknipfungs-
punkte fur das Fach Geographie sehen.

Im Gegensatz zum ersten Fokusgruppen-interview wurden im Anschluss die neu entwi-
ckelten Konzepte (Modell und Kompetenzraster) vorgestellt, um daran anknipfend einen
kurzen Einblick in den Ist-Zustand der aktuellen Bildungsmediengestaltung fir das Fach
Geographie zu geben. Grundlage hierfir war die vorangegangene Schulbuchanalyse der

schleswig-holsteinischen Lehrwerke (vgl. Kapitel 6.3).

Transkulturelles und rassismuskritisches
Lernen: Aktuelle Herausforderungen

In der Sekundarstufe I: In der Sekundarstufe Il:
- Kaum kulturelle Themen - Kultur eher im Sinne des Interkulturellen Lernens
- Kulturen werden haufig durch Stereotype und - Themen stark fachwissenschaftlich
exotische Darstellungen prasentiert - Wenig Anlass zur (Selbst-)Reflexion
- Nur wenig Anlass zu Perspektivwechsel und - Handlung meist nur im Kontext Klimawandel/BNE
Begegnungen

»Gerade auch bei dem Thema Transkulturalitiit schéne ‘Basis-
Informationen; um das Konzept einzufiihren. ich habe noch nichts
Passendes gefunden, was in die Thematik einfiihrt.”

Abbildung 32: Prasentationsfolie - Auszug aus der Schulbuch-Analyse (ei-
gene Darstellung)

182



Hier wurde sich bewusst fiir eine kurze und eindeutig formulierte Ubersicht i unterteilt in
Sekundarstufe | und Il - entschieden, welche die groRten Defizite aufzeigt, ohne zu sehr
ins Detail zu gehen. Erganzt wurde die Zusammenfassung durch ein Zitat aus der voran-
gegangenen Umfrage. Da es fur die Teilnehmenden wichtig war, die zugrundeliegenden
Konzepte zu kennen, um die festgestellten Defizite nachvollziehen zu kénnen, war hier die
umgekehrte Reihenfolge im Vergleich zum ersten Interview notwendig.

Um im Anschluss einen genaueren Einblick in die bei der Analyse genutzten Kriterien zu
geben, wurde ein weiterer visueller Impuls genutzt, welcher die Kriterien noch einmal an-
schaulich darstellt (vgl. Abb. 33).

Kriterien fiir geeignetes Unterrichtsmaterial

Verwendung vielfaltiger
(authentischer) Medien als Quellen

Nicht-Westliche Sichtweisen bzw.
‘Quellen werden integriert

Die Schalerinnen und Schuler werden
7u eigenstandiger Recherche

angeleitet

Strukturen & Prozesse werden mehr-
perspektivisch betrachtet und kritisch
hinterfragt

Abbildung 33: Darstellung der zugrundeliegenden Kriterien (eigene Darstel-
lung)

AbschlieRend wurden dann die Winsche der Lehrer*innen und Mitwirkenden an der
Schulbuchgestaltung aus der vorangegangenen Umfrage prasentiert.

Insgesamt lasst sich feststellen, dass der Sprechanteil der Moderatorin in diesem zweiten
Fokusgruppen-Interview deutlich héher war als in dem ersten. Dies lag vor allem an der
Zusammenarbeit mit den Schulbuchverlagen, welche ihre Beteiligung an den Fokusgrup-
pen-Interviews mit dem Interesse an unseren Forschungsergebnissen begriindet haben.
Daher wurde bei der Vorbereitung der Interviews mit den Bildungsmedienverlagen ver-
sucht, ein Gleichgewicht zu finden aus der Présentation der Ergebnisse und Impulsen,
welche unseren Forschungszielen dienten.

Eine weitere Besonderheit bei diesem zweiten Interview war, dass die Teilnehmenden

einer Aufzeichnung des Gespréchs nicht zugestimmt haben. Aus diesem Grund konnte
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die Dokumentation nur in Form einer Mitschrift sowie einer anschlie3enden Ergdnzung

dieser Mitschrift durch das Gedankenprotokoll der beiden Moderatorinnen erfolgen.

7.2.3 Interview mit Vertretern von Bildungsmedienverlag 2

Das dritte und letzte Fokusgruppen-Interview fand am 16.9.2024 als Videokonferenz tber
das System Zoom statt. Die Fokusgruppe bestand aus vier Mitwirkenden an der Gestal-
tung von Geographie-Schulblichern des zweiten gro3en Bildungsmedienverlags fir das
Fach Geographie. Eine der interviewten Personen konnte auf Grund eines Arzttermins
erst spater zu der Videokonferenz hinzustof3en und nahm daher nur am letzten Part des
Interviews teil (vgl. Transkript 4).

Das gesamte Interview dauerte circa zwei Stunden, wovon auch hier in der ersten Viertel-
stunde ein Einblick in unsere Umfrageergebnisse gegeben wurde, welcher ohne Impulse
und somit ohne Diskussion im eigentlichen Sinn der Fokusgruppe stattgefunden hat. Die
Diskussion zum hier gewahlten Themenfeld AT r a n s k u lntl tassisrubketisches
Lehren und L e r ndawerte circa 45 Minuten und war sowohl im Aufbau und Ablauf als
auch in der Auswahl der Impulse entsprechend dem zweiten Fokusgruppen-Interview ge-
staltet. Es lasst sich jedoch feststellen, dass bei diesem Interview mit Bildungsmedienver-
lag 2 mehr Ruckfragen zu den vorgestellten Konzepten gestellt wurden als in den voran-
gegangenen Interviews. Zudem lie sich ein deutliches Interesse an konkreten Hand-
lungsvorschlagen von Seiten der Interviewten feststellen, welche zu einer héheren Invol-
viertheit und damit einem héheren Redeanteil der Interviewerin im Gesprachsverlauf

fuhrte. Das Interview wurde aufgezeichnet und im Anschluss mit MaxQDA transkribiert.

7.3 Ergebnisse

Nach Durchfihrung aller Teile der empirischen Forschung, der Transkription sowie Codie-
rung der Transkripte sollen nun die gewonnenen Ergebnisse ausgewertet werden. Im
Sinne der Mixed Methods-Forschung werden dabei sowohl die qualitativen Fokusgruppen-
Interviews, als auch Teile i insbesondere die offenen Fragen i der quantitativ-standardi-
sierten Umfrage in die abschlieRende Auswertung einbezogen.

Inhaltlich strebt die Auswertung eine gewisse Verbindlichkeit der Ergebnisse an. Ihre Deu-
tungen sollen zum einen fir aulRenstehende Personen nachvollziehbar sein und zum an-
deren auch inhaltlich plausibel und Uberzeugend sein. Hierflr orientiert sich die Analyse
klar am Ubergeordneten Erkenntnisinteresse und an den spezifischen Forschungsfragen
dieser Arbeit und ist zudem eng mit den theoretischen sowie konzeptionellen Ausfiihrun-

gen verknupft.
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7.3.1 Aktueller Stellenwert des transkulturellen und rassismuskritischen
Lernens (TRL)

Mit Blick auf das zugrundeliegende Forschungsinteresse dieser Arbeit stellt sich zun&chst
die Frage nach dem aktuellen Stellenwert der hier entwickelten Konzepte des transkultu-
rellen und rassismuskritischen Lernens. Wie in der Durchfiihrung der Fokusgruppen-inter-
views erfolgt die Auswertung zunachst mit Blick auf das aktuelle Zeitgeschehen sowie die
allgemeine gesellschaftliche Relevanz des Themas, bevor im Folgenden naher auf die
fachwissenschaftlichen und -didaktischen Hintergriinde eingegangen wird.

7.3.1.1 Aktuelles Zeitgeschehen und (gesellschaftliche) Relevanz

A D Weltistb u n t (@ranskfipt 3, S.1, Z.28)

Bei der Frage nach der Bedeutung der Konzepte des transkulturellen und rassismuskriti-

schen Lernens zeigen sich zwei Pole.

Auf der einen Seite steht der gesellschaftliche Wandel hin zu einer vielfaltigen Gesell-
schaft. Im Fokusgruppen-Interview mit den Bildungsakteur*innen des Landes Schleswig-
Holstein beschreiben sowohl SH1, als auch SH2 Situationen aus der Schulpraxis, welche

die Diversitat unserer Gesellschaft beschreiben:

AVleine Frau ist an einer Grundschule in [é ]. ( é An dem Standort, die Grundschule
hat zwei Standorte, an dem Standort sind sehr viele im Migrations- ah, also Kinder mit
Migrationshintergrund, erste, zweite, dritte Generation, frisch Hinzugekommene usw.
(T2, S.15, 2.6 ff.)

AVNir machen ganz spannende Erfahrungen hier als Schule, gerade seit einem halben
Jahr noch-mal, weil wir, ja jetzt operativ seit einem Vierteljahr, die Au3enstelle in[ €
betreiben. Das ist eine Landesunterkunft fur Gefliichtete, die kurz nach ihrer Ankunft
in Deutschland dahin kommen. Und wir beschulen da etwa 50 Kinder im Schnitt. Die
kommen von i von Uberall stimmt nattrlich Gberhaupt nicht, sondern sie kommen aus
Subsahara Afrika, sie kommen aus dem arabischen Raum, sie kommen aus dem Be-
reich Afghanistan, Iran, Irak, Turkei.i(T2, S.16, Z.12 ff.)

Hier zeigt sich zum einen die gesellschaftliche Realitdt an Schulen in Schleswig-Holstein,
welche die Relevanz einer transkulturellen und rassismuskritischen Bildung untermalt.
Zum anderen bieten sich dadurch bereits viele Anknipfungspunkte fir die hier vorgestell-

ten Konzepte, denn Schiller*innen haben dadurch die Méglichkeit, &Zu merken: A D asimd
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genauso Menschen wie ich, das sind genauso Kinder wie ich, die haben genauso Interes-
sen, die haben Spielsachen. (..) Ganz unterschiedliche Dinge, mitdenensies p i efi(fl&n . f
S.16, Z.29 ff.).

Auch firr die Bildungsmedienverlage stellt sich die Frage: AOder betrachten wir Diversitét,
Vielfalt und Unterschiedlichkeit als den Normalfall?i (T3, S.1, Z.24 f.). Durch die zuneh-
mende Bedeutung des Themas hat sich laut BM1S1 auch Bildungsmedienverlag 1 ver-

starkt mit dem transkulturellen und rassismuskritischen Lernen auseinandergesetzt:

Mas beschéftigt uns tatsachlich auch in den letzten Jahren sehr. Wir haben uns
das auch zu einer Aufgabe gemacht, dass in unseren Schulbiichern mit zu veran-
kernii(T3, S.1, Z.6 f.).

Man habe A aden Sichtweiseng e a r b €TB, S.&,Z.f22) und daraus neue Konzepte fiir
die Gestaltung von Schulbiichern erarbeitet. So sagt S2 beispielsweise: AJnser Ansatz ist
eher, Vielfaltigkeit als Normalfall darzustellen und nicht Andersartigkeiten zu betonenfi(T3,
S.6, Z.23f.). Dies deckt sich auch mit den Anregungen der Lehrkréfte aus der vorherge-
henden Umfrage, welche sich bei der Gestaltung von Bildungsmedien wiinschen, dass
Anan kulturelle Vielfalt als etwas Positives am Wohnort hervorhebtfi(U, TL5, ID32). Auch
Bildungsmedienverlag 2 hat Strategien im Kontext des transkulturellen und rassismuskri-

tischen Lernens entwickelt:

Aso es ist natiirlich schon so, dass wir Klischees, Klischeebilder nicht férdern
wollen und da auch aktiv immer gegenarbeiten, am Ende nattirlich auch mit der

Bildauswahl und was auch immer dazugehortii(T4, S.2, Z.4 ff.).

Auf der anderen Seite stehen gesellschaftliche Veranderungen wie A w a ¢ h sFeemdee-
feindlichkeit und zunehmenden Na t i o n a ]| welshmAngafig 2024 in den Medien eine

Debatte tiber eine AAngst vor Rechtsruckiiausgeldst hat (Zichert & Putzbach 2024, 0.S.).

Auch im schulischen Kontext kommen diese Entwicklungen zum Tragen, so beispiels-
weise durch A S ¢ h dik \@etlejcht aus einem demokratieferneren Haushaltk o mm g8
S.6, Z2.311.). So stellt sich fur Bildungsakteur*innen des Landes Schleswig-Holstein daraus

abgeleitet die Frage:

AWas ist denn, wenn unsere Schiiler nicht umfassend gebildet sind? Dann fallen sie
auf die Narrative von hier, der blauen Partei zum Beispiel, rein. Ist ja auch schon ein-
fach. Das ist ja genau das Wesen von extremistischen Parteien oder, ich sag mal,
ideologisch stark aufgeladenen Parteien, gleich welcher Farbe, dass die einfache Ant-
worten anbieten. {2, S.3, 2.25 ff.)
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Aus den Wahlerfolgen solcher Parteien leitet SH1 im Folgenden wichtige Implikationen fur

den Geographieunterricht ab:

Ach habe mit Kollegen gesprochen i von anderen Schularten i da haben die Schiiler
die Wahlplakate gesehen: A Jwieso? Da steht doch, der Auslander nimmt einen Ar-
beitsplatz weg und dann stimmt das d o ¢ hUfid das geht nicht. Wir missen wirklich
dahin kommen in Zeiten von Medienhappchen, die die Schilerinnen und Schiiler ha-
ben, dass sie in der Lage sind, eine Sache aus unterschiedlichen Perspektiven zu
verstehen und zu durchdringen. T2, S.4, Z.2 ff.)

Beide Seiten der hier dargestellten gesellschaftlichen Entwicklungen zeigen deutlich, dass
die interviewten Personen sich dieser Tatsache bewusst sind und daraus eine Relevanz

fur den Bildungskontext ableiten kénnen.

7.3.1.2 Der neue Kulturbegriff & die Relevanz von Rassismus

Menn wenn ich an das Menschenbild denke, was ich in Schule erreichen méchte, dann
hat dieses Menschenbild nicht diese Kategorie ménnlich oder weiblich. Dieses Men-
schenbild hat nicht die Kategorie schwarz, weil3, gelb, rot.A(Transkript 2, S.15, Z.25 ff.)

Neben der festgestellten grundlegenden Relevanz der Konzepte stellt sich die Frage, wel-
ches fachwissenschaftliche Verstandnis diesen Positionen zugrunde liegt. Handelt es sich
um tradierte und Uberholte Vorstellungen von Kultur oder wird Kultur im Sinne der Trans-
kulturalitat betrachtet? Welche Rolle spielt Rassismus fir die Teilnehmenden in der Ge-

sellschaft?

Wahrend sich in der vorangegangenen Umfrage ein eher gemischtes Bild zeigte (vgl.
7.1.2), zeigt sich bei den Fokusgruppen mit Blick auf diese Fragestellungen, dass zunachst
ein grundlegendes Bewusstsein fur den fachwissenschaftlichen Diskurs und den daraus
folgenden Wandel in den Konzepten von Kultur und Rassismus vorhanden ist. So stellt
BM1S1 fest, dass das Thema rassismuskritisches Lernen Ariiher in Schulbiichern von uns
oder von anderen Verlagen aus heutiger Sicht gar nicht oder nicht ausreichend behandelt
wurdefi(T3, S.1, Z.9 ff.). Auch wenn im Kontakt mit Autor*innen-Teams haufig die Auffas-
sung vertreten wurde, dass man Alas schon immerfiintegriert hatte, miisse man mit heu-
tigem Wissen sagen: Aein, das haben wir auch geglaubt. Aber wir haben dazugelernt und
merken, es war vielleicht doch nicht so bunt, wie wir es uns vorgenommen hattenfi (T3,
S.1, 2.29 ff.).
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Auch SH2 bezeichnet die Thematisierung von transkulturellem Lernen als Z&ine Selbstver-

standlichkeit, dass wir uns damit befassen. Das geben die Fachanforderungen ja eigent-

lich auch herfi(T2, S.9, Z.11 f.). Auch wenn BM2S2 den veralteten Begriff Ai nt er kul t ur €
verwendet, um die Selbstverstandlichkeit der Integration der vorgestellten Konzepte da-

zustellen, so sind sich BM2S2 und BM2S3 einig, man sei in Bezug auf die Darstellung von

Stereotypen sehr Atrikt, dass wir solche Sachen eigentlich tunlichst vermeidenfi(T4, S.9,

Z.15).

Trotz der grundlegenden Ubereinstimmung in Bezug auf die Selbstverstandlichkeit der
neuen Konzepte zeigt sich insgesamt ein Unterschied zwischen den Bildungsakteur*innen
aus Schleswig-Holstein und den Vertreter*innen der Bildungsmedienverlage. Wahrend
das Credo des Verlags bei AVi el f @&l No g listkhend bleibt (T3, S.6, 2.23),
scheint den schleswig-holsteinischen Bildungsakteur*innen die Vielfalt des Diskurses
deutlich bewusster zu sein. Daraus ergeben sich Fragen nach der Abgrenzung der Be-
grifflichkeiten, aber auch nach beteiligten Akteur*innen und deren Rolle bei der Definition

sowie Betrachtung der Konzepte:

A \&s ist Transkulturalitat und wie bedeutsam ist sie eigentlich? Was sind die Gren-
zen? Und was sagt die Uberwiegende Mehrheit der Menschen zu so einem Ge-
danken?i(T2, S.6, Z.19 ff.)

- A Wawmllen wir mit transkultureller Bildung? Wollen wir dieses, dieses Menschsein
betrachten? Dann mussen wir den Menschen auch in seiner Gesellschatft, in sei-
nen gesellschaftlichen Zwangenb e t r a c(h2f 9% Z.5iff.).

- A Wsist denn Kultur ¢ b e r h aWags beldutet denn Uberhaupt Transkulturelles
Lernen? Was ist Rassismus? Wer hat welches Interesse daran, bestimmte Dinge
vielleicht auch als Rassismus zu labeln? Auch dartiber muss man reden.fi(T2, S.5,
Z.29 ff.)

- Ast Rassismus weil3 bei uns? Ist Rassismus zwischen migrantischen Gruppen,

wenn wir die jetzt mal so bezeichnen wirden, damit erfasst? Wie verhélt es sich

da? Wie sind Vorbehalte zwischen ethnischen Minderheiten oder wenn wir mal so

bezeichnen wollen? Und was bedeutet es Uberhaupt?ii(T2, S.6, Z.2 ff.)

Die hier festgestellten, sehr reflektierenden Positionen von SH1 und SH2 zeigen zum ei-
nen, dass sich beide mit dem fachwissenschaftlichen Diskurs sowie den inharenten Kon-
zepten beschaftigt zu haben scheinen. Zum anderen kdnnte sich durch eine interessierte
Grundhaltung gleichzeitig ein Fenster zum Dialog mit weiteren bildungspolitischen sowie

fachwissenschaftlichen Akteur*innen 6ffnen, um Antworten auf diese Fragen zu erhalten
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und einen Konsens fir die mdgliche Implementierung der Konzepte in den Fachanforde-
rungen zu erlangen. Beiden Akteur*innen scheint es dabei wichtig zu sein, die neuen Kon-
zepte in ihrer gesamten Vielschichtigkeit zu betrachten und dabei mdglichst viele Ak-
teur*innengruppen einzubeziehen. Gleichzeitig steht die Frage nach der Zielorientierung
im Zentrum der Uberlegungen. Dies zeigt sich auch in weiteren Aussagen zu gefoérderten
Kompetenzen des transkulturellen und rassismuskritischen Lernens wie Aich eine Mei-
nung zu bilden, Dinge wirklich zu verstehen und zu hinterfragenfi (T2, S.3, Z.31). Diese
Demokratiestarkung steht fir SH1 genauso im Zentrum eines transkulturellen und rassis-
muskritischen Geographieunterrichts wie die Abkehr von einem Menschenbild, welches

Menschen in Kategorien einteilt:

ANenn wir jetzt liber Geographieunterricht in Schleswig-Holstein ja dann hier re-
den, mdchte ich unsere Schiiler dahin bringen, zu sagen: A Eist i gar nicht erst
auf die Idee zu bringen i es ist einfach kein Kriterium, welche Hautfarbe jemand
hat. Das ist kein Kriterium fur Freundschaft, es ist kein Kriterium flr Leistung, es

ist kein Kriterium fir Sozialkompetenz. Es ist einfach egal.i(T2, S.16f., Z.33 ff.)

Diese, dem transkulturellen Ansatz inharente, Abkehr von statischen, in sich homogenen
Kulturgruppen zeigt sich auch in der, fur beide zentralen, Betrachtung des Aild Menschfi
(T2, S.15, Z.29). So stellt SH2 fest: ADer Mensch, ich glaube, der Mensch als Mensch, der
musste betrachtet werden, nicht der Mensch in seinem, sagen wir mal, gesellschaftlichen
Kontext, sondern der Mensch in seinem Menschsein. 12, S.9, Z.3 ff.). Auch SH1 fragt in
diesem Kontext: AJnd was macht einen Menschen aus? Und sein AuRReres ist es nicht.
Also zumindest nach meiner Vorstellung und Wahrnehmung nicht.i (T2, S.15, Z.29 ff.).
Stattdessen konstatiert SH1, dass der Begriff Aulturelle Hintergriindefi besagt, Alass es
Definitionen von Kultur gibt. Spannend, also finde ich gut. Aber muss man bestimmten
Uberlegen: Ja, was sind denn kulturelle Hintergriinde? Was macht denn meine Kultur aus?

Das ist ja auch schon ein Prozess.fi(T2, S.8, Z.30 ff.).

Hier zeigt sich deutlich die Abkehr von einem Ansatz des interkulturellen Lernens mit sei-
ner zugrundeliegenden, gegebenen, nationalstaatlichen Kulturinterpretation und eine
mehr transkulturelle Betrachtungsweise im Sinne einer Loslésung von inselartigen Grup-
pen und hin zu einer radikalen Individualitéat im Sinne von Welsch. So wird in diesem Zuge
auch die Formulierung Ach und andere, wir und anderefi wie sie aktuell in den Fachanfor-
derungen des Landes Schleswig-Holstein genutzt wird, kritisch betrachtet. Stattdessen
Aniisste man (das) anders formulieren in einem, in einer nachsten Version der Fachanfor-
derung, wie wir auf der Erde leben, so zum Beispiel nicht die Unterschiede deutlich ma-

chen, sondern die Gemeinsamkeitenii(T2, S.9, Z.13 ff.). Hier wird erneut deutlich, dass
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die beiden Bildungsakteur*innen ein Interesse daran haben, die Fachanforderungen mit
Blick auf neue Konzepte zu Uberarbeiten. Ein Einbezug transkultureller und rassismuskri-

tischer Ansétze scheint fir beide denkbar zu sein.

7.3.1.3 Von Postkolonialer Theorie bis Critical Whiteness

A W reden hier in unserer intellektuellen Blase.
Die Welt funktioniert aber anders.i(Transkript 2, S.9, Z.1f.)

Wahrend im vorherigen Kapitel die Grundziige der Konzepte des transkulturellen und ras-
sismuskritischen Lernens untersucht wurden, zeigen sich in den Fokusgruppen-Interviews

dariiber hinaus Hinweise auf tiefergehende Theorien und Ansatze.

Interessanterweise benennen sowohl die schleswig-holsteinischen Bildungsakteur*innen
als auch die Vertreter*innen der Bildungsmedienverlage die herkdmmliche Sichtweise auf
die Welt - sei es in Form von Quellen in Bildungsmedien oder in Form von Meinungen in
der Diskussion tber fachwissenschaftliche und i didaktische Themen - als problematisch.
So wird an mehreren Stellen auf die in der Theorie der Critical Whiteness vertretenen
Problematik westlicher beziehungsweise eurozentrischer Perspektiven aufmerksam ge-

macht, wie z.B.:

- Mlso erzahlen wir aus einer weil3en, westlichen, mannlichen Sicht heraus und be-
werten wir entsprechend Phanomene und Kulturen in der Welt? Oder betrachten
wir Diversitat, Vielfalt und Unterschiedlichkeit als den Normalfall?fi (T3, S.1, Z.22
ff.)

- A W machen es uns manchmal zu einfach, wenn wir hier plakative Begriffe in die
Welt werfen und Modelle generieren, die ( € Jetzten Endes auch eine Form von
Wohlstandsproblematik sind.i(T2, S.8, Z.3 ff.)

SH2 betrachtet dieses Konzept allerdings auch aus einer kritischen Perspektive: AMan
muss auch aufpassen in der Diskussion (...) in unserer Blase, dass (..) wenn wir jetzt sa-
gen: A J alter weiRer Ma n T8, S.14, Z.20 f.). Denn Alurch eine Uberbetonung von Alter
Weil3er Mann oder solchen ganzen Phrasen, die in dieser i sagen wir mali feministischen
Diskussionsweise jetzt en vogue sind, Rénne es passieren, so SH2 weiter, Alass man
nicht diese Menschen zu Unrecht dann auch mal niedermacht, in seiner Arroganzfi(T2,
S.14, 7.28 ff.). Auch SH1 sieht die Gefahr einer Kategorienbildung im umgekehrten Sinne,
indem er SH2 zustimmt: Du hast gerade den Alten WeiRen Mann benannt. Das konnte ja
implizieren die Junge Schwarze Frau ist gut, alter Wei3er Mann ist bose. So. Und wo
hangen wir denn da schon wieder?fi(T2, S.15, Z.22 f.).
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Trotz aller Vorsicht vertreten jedoch beide die Meinung, dass man sich im laufenden Dis-
kurs immer bewusst sein sollte, dass AMenschen, die ganz anders sozialisiert worden sind,
ganz andere Schwerpunkte fiir inr Leben ( é habenii(T2, S.7, Z.1 f.) und, Alass andere
Lander, andere Nationen vollkommen andere Denkmuster haben als wiri(T2, S.7, Z.18
f.). Der hier verwendete nationalstaatliche Bezug wird zwei Satze spater durch die Erkla-
rung Ach glaube, ich kann nur verstehen, dass ich ticke, wie ich ticke als Individuum, wenn
ich mal eine ganz andere Perspektive eingenommen habefirelativiert (T2, S.7, Z.22 1.).
Fir die beiden schleswig-holsteinischen Bildungsakteur*innen ist also eine Perspektiven-
erweiterung mit einer Loslosung einer rein westlichen Perspektive bei der Implementie-

rung transkultureller und rassismuskritischer Themen von grof3er Bedeutung.

Darlber hinaus ist es fir beide auch wichtig, den didaktischen Diskurs und die Diskussion
gesellschaftlicher Kontroversen nicht nur aus einer Anitellektuelle Blasefider A\kademiker
in Europafzu fihren (T2, S.6, Z.28). Gerade die Diskussion Uber ein friedliches Zusam-

menleben sei laut SH2 illusorisch und daher kritisch zu betrachten:

A o wir kénnen ja natiirlich in unserem in unserer Akademikerblase, linksgriin
versifft, wie wir Geographen gerne mal sind, uns ertrdumen ( é )ass alle friedlich
miteinander sind und alle sich lieb haben. ( € Die Welt funktioniert auRerhalb un-
seres kleinen Zipfels, auf dem wir leben, im groR3en Eurasien (..) funktioniert die
Welt nach dem Recht des Starkerenfi(T2, S.6, Z.14 f.).

Auch SH1 bestétigt: AVir sind ja als Menschen, die sich mit Bildung beschéftigen, in einem
bestimmten sozialen Milieu unterwegs. (..) Als Menschen, die sich mit nachhaltiger Bildung
beschaftigen, noch mal umso mehr. Wir finden uns alle nett.fi(T2, S.6, Z.32 ff.). Mit Blick
auf den Bildungsbereich stellt SH2 deshalb die Frage: A Nissen wir die Kinder nicht auch
vorbereiten auf diese Welt, nicht nur auf unsere kleine westeuropdaische Blase? Intellektu-
elle Blase, die dann die Akademiker in Europa, die sind ja hoch mal weniger, und lassen
sie unvorbereitet darauf los, dass aul3erhalb unseres Kontinents der Starkere gewinnt und
nicht der Laberfritze.i(T2, S.6, Z.27 ff.). Bei aller Wichtigkeit der individuellen Betrachtung
von Menschen sieht auch SH1 die Bedeutung der gesellschaftlichen Hintergriinde eines

Individuums und fordert daher fur den transkulturellen und rassismuskritischen Unterricht:

ZGIeichzeitig durfen wir aber nicht den Schilern nicht verschweigen, dass diese
individuell netten Individuen, menschlichen Individuen aber in ihrem gesellschaftli-
chen Kontext regional gesellschaftlichen Kontext stehen, der sie wiederum zu an-
deren Handlungen zwingt, bewegt als die, die er alleine machen wirde. ( € Aber
auch dass gesellschaftliche Pragungen, Uberpragungen zu ganz anderen Konfron-

tationen oder zu Konfrontationen fihren. Zwangsweise zu Konfrontation fihren.
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Ich glaube, wir sollten nicht die, sagen wir mal die Didaktiker-Romantik vertreten,
dass sich alle lieb haben.fi(T2, S.10, Z.19 ff.)

Eine weitere Herausforderung ist aus Sicht der Bildungsmedienverlage die fehlende Viel-

falt in den Autor*innen-Teams. So stellt BM2S2 fest:

Ihr misst einfach nur unsere Runde hier angucken und dann seht ihr das Problem,
das auch bei den Schulbichern oder bei den Teams besteht. Was féllt euch auf?
Sehr viele Blondies. Ich habe in meinen ganzen Teams bisher zwei Leute, wirde
ich sagen gehabt. ( € Aber das sind zwei aus 50 oder so. (...) Ja, ist nicht so, dass
der Verlag Leute mit solchen Hintergriinden wie auch immer ausschlielen wirde,
aber sie kommen nicht zu uns. Also da fehlt noch die Verbindung. T4, S.15, Z.6
ff.)

Zusammenfassend zeigt sich hier neben der bereits erwdhnten Bedeutung der Critical
Whiteness, dass auch der Diskurs tber das transkulturelle und rassismuskritische Lernen
aus einer homogenen, elitdren und eher westlichen Sichtweise heraus gefihrt wird. Dies
deckt sich mit der bestehenden Kritik am Konzept der Transkulturalitat (vgl. Kapitel 2.2.5),
zeigt aber gleichzeitig, dass gerade Multiperspektivitat und Perspektivwechsel auch im

laufenden Diskurs von grof3er Bedeutung sind.

Eine ahnliche Diskussion zeigt sich im Fokusgruppen-Interview 1 mit Blick auf das Thema
des (Post-)Kolonialismus, denn auch Alieser Bereich wird aus meiner Sicht ( é Yu wenig
differenziert betrachtetfi so SH1 (T2, S.1, Z.15f.). Postkoloniale Themen wie Zntwicklung,
eurozentrische Perspektive auf Entwicklung, Unterentwicklungf sowie ZAntwicklungszu-
sammenarbeitii seien geographisch hoch relevant (T2, S.1, Z.21 f.). Im Folgenden kom-
men weitere Themenkomplexe zur Sprache, welche der Postkolonialen Theorie zuzuord-

nen sind:

- AAuf der Kolonialzeit beruht ja auch letztlich der Wohlstand, den wir hier erwirt-
schaften konnten. Denn auf der Ausbeutung basiert ja die Entwicklung, die wir ma-
chen konnten, weil wir i also der sogenannte globale Norden i , sich eben bedient
hat und Ausbeutung betrieben hat und dadurch dann nattrlich sich bessere Res-
sourcen hatte, um sich schneller fortzuentwickeln. Dennoch sind diese anderen
Faktoren au3erhalb ( é Jler kolonialen Strukturen, die von GrofR3britannien, Frank-
reich, Italien, Spanien, Portugal, Deutschland etabliert wurden, sind da andere
Faktoren im Spiel, die du genannt hasti China, Russland (...), solche Sachen, die

(...) eigentlich auch als kolonial bezeichnet werden kénnen.fi(T2, S.2, Z.23 ff.)

192



- Mie Grenzziehung entlang von Léngengraden kann irgendwie keinen Sinn ma-
chen unter Auslassung von ethnischen Gegebenheiten, wie sie waren.fi(T2, S.2,
Z.1f)

Auch geographische Themen, die in den aktuellen Fachanforderungen des Landes
Schleswig-Holstein enthalten und aus einem postkolonialen Blickwinkel kritisch zu be-

trachten sind, werden als Uberholt herausgestellt:

AJnd auch dieses Modell Globaler Norden und Globaler Siiden hat aus meiner
Sicht T Ich will jetzt nicht sagen ausgedient. Vielleicht hat es sich nie wirklich an-
gedient, weil es auch etwas impliziert: Alles auf der Nordhalbkugel ist gut, alles auf
der Sudhalbkugel ist schlecht aus unserer Sicht. Dann sehen wir Australien und
Neuseeland i Passt alles schon wieder Giberhaupt gar nicht mehr in dieses System
reini(T2, S.2, Z.4 ff.).

Doch bei aller Bedeutung postkolonialer Ansétze ist fir SH1 auch hier eine differenzierte
und umfassende Betrachtung geographische Prozesse notwendig, denn laut ihm Aom-
men wir ja gerade in der aktuellen politischen Diskussion sehr schnell in die Situation, dass
es heilt: A J dags ist alles auf die Kolonialzeit z u r ¢ ¢ k z uling tigse Antwdirt greift
aus meiner Sicht deutlich zu kurz, weil sie ganz viele Dinge auf3en vorlasst, mit denen wir

uns in der Geographie auch fachwissenschaftlich beschéaftigen miussenii(T2, S.1, Z.22 ff.).

Es lasst sich also festhalten, dass insbesondere die schleswig-holsteinischen Bildungsak-
teur*innen Uber vertiefende Kenntnisse zu Grundlagen des transkulturellen und rassis-
muskritischen Lernens verfligen. Zudem betrachten sie die Konzepte aus einem differen-
zierten und teilweise auch kritischen Blickwinkel, was eine Integration der Konzepte in die
Rahmenplane einerseits erschweren kdnnte, andererseits aber auch zu einer vertieften

Auseinandersetzung und damit fachlich fundierten Implementierung fihren kann.

7.3.2 Von Starken und Chancen: Gegenwartige und zukinftige Veran-
kerung

Ein weiteres Ziel dieser Arbeit ist die bestehende Verankerung der Konzepte des trans-
kulturellen und rassismuskritischen Lernens in Bildungsmedien und Rahmenplanen i hier
insbesondere in der Fachanforderungen des Landes Schleswig-Holstein 1 zu evaluieren.
Neben den bereits durchgefuhrten Analysen wurden in den Fokusgruppen-Interviews
ebenfalls Anknipfungspunkte aus fachlicher Perspektive sowie bestehende Konzepte so-

wie deren Uberarbeitung im Sinne der oben genannten Ansétze herausgefiltert.
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7.3.2.1 Methodische und fachdidaktische Ansatze

Mennoch wirde ich sagen, dass wir schon seit langem in unserem Fach gut dabei sind,

in Richtung des transkulturellen Lernens zu arbeiten.i(Transkript 2, S.4, Z 13f.)

Die fachwissenschaftliche und fachdidaktische Hinfihrung dieser Arbeit konnte die Be-
deutung des transkulturellen und rassismuskritischen Lernens fir das Fach Geographie
zweifellos aufzeigen. In Bezug auf die Umsetzung dieser Konzepte im Geographieunter-
richt zeigen sich in den Fokusgruppen-Interviews viele Ansatzpunkte, welche sowohl me-

thodischer, als auch didaktischer Natur sind.

Eine erste Ubereinstimmung zwischen dem von mir entwickelten Modell sowie den dazu
gehdrenden Kompetenzbereichen und den bestehenden didaktischen Konzepten der Ge-
ographie sieht SH2 in den so genannten TTG-Methoden aus dem aktuellen Methodenka-
non des Faches. Diese Methoden, welche urspriinglich aus GroRRbritannien stammen und
im deutschsprachigen Raum von Schuler et al. (2017) unter dem Titel A D e n lemen mit
Ge o g r a yetoffertlitht wurden, haben zum Ziel, Schiillerinnen Zum selbststandigen
problemlésenden Denkenfianzuregen (Schuler et al. 2017, S. 4). Die herausfordernden
und lésungsoffenen Aufgaben verwenden meist A a ut h e rKoniteste dus der realen
We | undiregen damit zur kritischen Reflexion und zum Perspektivwechsel an (ebd. S.5).
Hier erkennt SH2 erste, bereits etablierte Anknupfungspunkte, zum Beispiel durch die Me-

thode des Lebensliniendiagramms:

AVNir haben ja diese TTG-Methoden i Thinking through Geographie i zum Beispiel,
wir sprachen vorhin driiber, so was wie das Lebenslinien-Diagramm. Das sind ja Me-
thoden aus der Sozialforschung, wo wir uns bemiihen, aus der Abstraktheit solcher
Darstellungen heraus die Kinder in Schule dazu zu bringen, nachzuvollziehen, wie es

anderen Menschen in besonderen Situationen geht.in(T2, S.4, Z.13 ff.).
Auch BM2S1 sagt:

Ach habe sofort an die Methode Lebensliniendiagramm gedacht, an dieser Stelle
sozusagen, die im Prinzip eine ganze Reihe der Punkte ja abdeckt. Also, wenn wir
Uber Lebensliniendiagramme sprechen, findet ja letzten Endes auch immer ein

Austausch tber Kulturen hinweg statt. Also in der Diskussion.ii(T4, S.5, Z.9 ff.).

Dariiber hinaus gabe es laut SH2 noch weitere Methoden, Alie wir ja schon seit vielen,
vielen Jahren im Unterricht einsetzen. Und insofern, glaube ich, sind wir auf einem guten
Wege in unserem Fachfi(T2, S.4, Z.20 ff.). Ebenfalls gut fr die Umsetzung transkultureller

und rassismuskritischer Lernkonzepte geeignet, sind laut SH2 die Raumkonzepte, welche
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ebenfalls als AVerkzeuge, die wir auch in Geographie eigentlich schon relativ lange etab-
liert habenf bezeichnet werden (T2, S.9, Z.21 ff.). Auch BM1S2 stellt fiir die Umsetzung
der Konzepte in Bildungsmedien fest: Ach sehe dazu eine Methodenseite vor mir und das
Thema Aufgaben-Apparate, mit dem wir bestimmte Lernfortschritte lenken kénnenfi(T3,
S.2, Z2.28 f.). Hier sieht er beispielsweise die Mdglichkeit, durch entsprechende Aufgaben-
stellungen die Reflexionsfahigkeit der Schiler*innen zu férdern (T3, S.7, Z.17 ff.). BM2S2
konnte sich sogar vorstellen, das vorgestellte Drehttir-Modell in Form einer Schwerpunkt-
seite in Schulbiicher zu integrieren: As kénnte ja genauso quasi auf einer Art Projektseite
eine Aufgaben-Schrittfolge seinfi(T4, S.4, Z.4).

Neben dem methodischen Ansatz spielt fur die interviewten Bildungsmedienvertreter*in-
nen auch die mediale Steuerung in der Schulbuchgestaltung eine Rolle fir die Integration
der Konzepte. So sagt BM1S1, dass man von Verlagsseite seit einigen Jahren versuche
Averstarkt multiperspektivisch auf Themen zu schauen und auch Quellen auRerhalb Euro-
pas zu Wort kommen zu lassenfi(T3, S.1, Z.16 f.). Zudem wiirde man sich seit einiger Zeit
den A.uxus gonnen, einzelne Seiten als Schwerpunkte herauszugreifen, die erst mal so
nicht im Lehrplan vorgeschrieben sindfi(T3, S.7, Z.30 f.). Als Beispiel nennt BM1S1 hier
eine Doppelseite mit dem Titel A Me Bild von A f r i welah& feine Dekonstruktion der
eigenen Wahrnehmung des Kontinents mit einem sehr schénen Meme als Quellefi zum
Ziel hat, wobei Stereotype mit der tatsachlichen Wirklichkeit gegeniibergestellt werden
(T3, S.7,2.34 1).

Auch bei Bildungsmedienverlag 2 spielt die Auswahl der Medien eine Rolle. So achte man
bei der Auswahl fiktiver Personen darauf, Alass sie nicht alle Paul und Peter und Emma
und Nele heiRenfi sondern mehr Vielfalt vertreten ist (T4, S.2, Z.18 f.). BM2S1 beschreibt
dazu den aktuellen Entstehungsprozess seines Kapitels zum Kontinent Indien folgender-

malfen:

A in versucht dann schon eine Vielfalt darzustellen, dass eben nicht nur die Ar-
men usw., sondern dass verschiedene Bevdlkerungsschichten, verschiedene Sta-
dien angesprochen werden. (T4, S.10, Z.32 ff.).

Mit Blick auf die Methode des Perspektivwechsels stellt BM2S1 fest, dass es bereits An-
satze dazu gabe, es aber sicherlich etwas sei, Avas man ja grundsatzlich fur Raume hau-
figer unterbringen konntei (T4, S.9, Z.25). Dartber hinaus ist die Person der Meinung,
dass dies auch bereits in den Schulen und insbesondere bei der Unterrichtsgestaltung zu

erkennen sei:

Ach glaube, fir manch einen ist es auch einfach alter Wein in neuen Schlauchen

sozusagen. ( € Per sagt naja, also Perspektivwechsel bediene ich ja, ich gehe
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auch irgendwie auf Meinungsvielfalt. Stereotypen versuche ich zu vermeiden. ( € )
Aber ich glaube, ( € in der Wirklichkeit ist da durchaus eine Sensibilitat firda. ( € )
Aber ich glaube, es findet an vielen Stellen statt. Vielleicht nicht ganz so konse-
guent, wie es sein kdnnte, aber grundsatzlich habe ich nicht das Geflihl, dass Ge-
ounterricht da in eine Richtung dogmatisch ist.ii(T4, S.14, Z.25 ff.)

Bei all diesen AuRerungen wird schnell deutlich, dass fir die interviewten Akteur*innen
viele Ubereinstimmungen zwischen der geographischen Unterrichtspraxis sowie der
Schulbuchgestaltung und den hier vorgestellten Konzepten erkennbar sind. Sowohl in Be-
zug auf didaktische Konzepte (TTG-Ansatz, Basiskonzept A R a u mk o n alsapch spé-)
zifische Methoden (Lebenslinien-Diagramm, Methoden-Seiten, Perspektivwechsel) gibt es
viele bereits bestehende Ansatze, die dem transkulturellen und rassismuskritischen Ler-
nen dienlich sein kénnen. Allerdings, so SH2, miisse man Alem vielleicht auch noch mehr
Raum ermoglichenii(T2, S.4, Z.23). Auch BM2S3 sieht in den Projekten der letzten Zeit:
A Bs konnte wahrscheinlich mehr sein, aber Ansétze sind da meines Erachtens auf jeden
Fall zu sehenii(T4, S.9, Z.191.).

7.3.2.2 Begegnungen schaffen: Schulibergreifende Programme und auf3erschuli-
sche Lernorte
Ach glaube, ich kann nur verstehen, dass ich ticke, wie ich ticke als Individuum, wenn ich

mal eine ganz andere Perspektive eingenommen habe. ranskript 2, S.7, Z.17 1.)

Ein besonderes Augenmerk des transkulturellen und rassismuskritischen Lehrens und
Lernens liegt vor allem im Fach Geographie auf Begegnungen mit anderen Individuen, sei
es in realen Situationen oder digital (vgl. Kapitel 4.1). Auch fur die schleswig-holsteini-
schen Bildungsakteur*innen liegt hier ein Fokus der Konzepte, denn nur so lieRen sich

Vorurteile auflésen:

A Bs ist etwas, was fir mich elementar ist. Wir kénnen das in Schule natiirlich nicht
immer diese T wir missen also die unmittelbare Begegnung, wir miissen didakti-
sche Rekonstruktion vielleicht gehen. Aber unterwegs zu sein, Menschen zu tref-
fen aus anderen Kulturen, nenne ich es jetzt dann eben doch mal, aus anderen
Nationen und zu merken: A D asisid genauso Menschen wie ich, das sind genauso
Kinder wie ich, die haben genauso Interessen, die haben Spielsachen. (..) Ganz
unterschiedliche Dinge, mit denen sie s p i e lUrdrdasiiinde ich total gut.fi(T2,
S.16, Z2.25 ff.).
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AJnd ich bin wirklich davon iiberzeugt, dass die Begegnung tiber Exkursionen, tiber
Studienreisen, Uber Menschen, mit denen man zusammenkommt, und das Erleben
das Beste, der beste Weg ist, viel besser als irgendwas immer nur theoretisch ge-

stalten zu kdnnen. Wir mussen Menschen zusammenbringen. T2, S.16, Z.34 ff.)

Um diese Begegnungen zu erreichen, gibt es verschiedene Programme, welche auch die
schleswig-holsteinischen Bildungsakteur*innen im Fokusgruppen-Interview als interes-
sante Optionen benennen. Neben dem Programm A S ¢ hahne &assismus i Schule mit
Cour a(f2eSil5, 2.9 f.) benennt SH1 die verschiedenen Mdéglichkeiten von Europa-
schulen wie zum Beispiel Ainder und Jugendlichen in die Welt schickenfi(T2, S.16, Z. 32
f.) als forderlich fur das Schaffen und Erleben von Begegnungen, gerade auch im digitalen

Bereich:

A Egibt ja jetzt mit den digitalen Medien sehr einfache Moglichkeiten tiber eTwin-
ning, jetzt ist eTwinning sehr an Erasmus, Europa gekoppelt, vom Sprachgefiihl
her. Aber man kann es ja genauso auf andere Kontinente tbertragen, in den Aus-
tausch zu kommen.fi(T2, S.8, Z.26 ff.).

Neben den digitalen Angeboten bietet das Fach Geographie viele Potentiale fir Begeg-
nungen, beispielsweise mit den verbindlichen fachbezogenen A E x k u r sirid Stodéen-
r ei 166, Z. 34 f.) sowie der Themenvielfalt, welche den Kontakt zu anderen Indi-
viduen bereits durch die Thematik und eine entsprechende didaktische Inszenierung mog-
lich macht. Diese Bedeutung von Begegnungen wird auch aus Sicht der Bildungsakteur*in-
nen als groRe Starke des Faches Geographie gesehen sowie als Potential fir eine zu-

kunftige starkere Implementierung des transkulturellen und rassismuskritischen Lernens.

7.3.2.3 Die Rolle der Vorgaben und Richtlinien

A B sind bestimmt auch ein paar Happchen drin, die wir mit in die Fachanforderungen
nehmen kénnten.fi(Transkript 2, S.15, Z.4 f.).

Um den hier vorgestellten Konzepten wie oben genannt mehr Raum zu ermdglichen, spie-
len laut der interviewten Personen die offiziellen Vorgaben und Richtlinien wie beispiels-

weise die Rahmenplane der Lander eine entscheidende Rolle.

So spricht SH2 mit Blick auf die schleswig-holsteinischen Fachanforderungen davon,
Alass es durchaus mal wieder sein muss, dass die Fachanforderungen zumindest tiberar-

beitet werdenii (T2, S.5, Z.7 f.). Fir ihn ist dabei vor allem eine gréf3ere Flexibilitat von
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Bedeutung, um die Fachanforderungen offener zu gestalten, ohne wieder so sehr, sehr
einengend zu werdenii(T2, S.5, Z.8 f.). Diese vorgeschlagene Offnung wird von BM1S3
allerdings eher kritisch betrachtet, denn bereits jetzt stiinden in vielen Rahmenpléanen For-
mulierungen wie A/4 der Unterrichtszeit kann fir sonst was genutzt werden, das steht
Uberall drin, ist aber total egalfi(T3, S.7, Z.15 f.). Hier zeigt sich die Diskrepanz zwischen

der idealtypischen Vorstellung und der tatsdchlichen Umsetzung in der Praxis.

In Hinsicht auf eine mogliche Implementierung von transkulturellem und rassismuskriti-
schem Lernen sieht SH2 dennoch das Ziel, Aliese wichtigen Konzepte herauszustellen in
den Fachanforderungenfi (T2, S.5, Z.26). Auch die vorgestellten Kompetenzbereiche
kénnten seiner Meinung nach in Teilen in mégliche neue Fachforderungen einflie3en (T2,

S.15, Z.4 f.). Bei einer solchen Uberarbeitung miissten folgende Punkte beachtet werden:

- AWir lassen die Flexibilitat beziiglich der Kompetenzorientierung mit den Stan-
dards, die wahlweise gewahlt werden kénnen, um einen Unterrichtsgegenstand so
oder so zu inszenieren. {72, S.5, Z.14 ff.)

- Adsen von diesen tradierten Inhaltssachen, die ja eigentlich auch immer das Glei-
che sind: Disparitaten Slum hier, Favela da, Gated Community dort.ii(T2, S.5, Z.16
ff.)

- A M neuen Begriffen, neuen Konzepten aus der Geographie und aus der Sozial-
forschung i dass man die als sogenanntes geographisches Schwarzbrot vor-
schreibt. Die sind in dieser oder jener Doppeljahrgangsstufe zu behandeln 7 Die-
ses geographische Modell, diese geographische Theorie, dieser kulturelle Begriff.
(T2, S.5, Z.20 ff.).

Auch fur die Vertreter*innen der Bildungsmedienverlage sind die Rahmenpléane der
einzelnen Bundelander bei der Gestaltung ihrer Schulbiicher Zerst mal relevantfi (T3,
S.7, Z.8). Laut BM2S2 sind sogar in allen Rahmenplanen Ansétze des transkulturellen
und rassismuskritischen Lernens enthalten, denn A g gibt iberall einen klaren Fokus
auf Demokratiebildung und sowasfi(T4, S.1, Z.23 f.). Auch in Bundeslandern, die eine
ministerielle Genehmigung der Schulbiicher erwarten, gébe es eine positive Grund-

haltung. Als gutes Beispiel dafiir benennt BM2S3 das Bundesland Bayern:

A ats&chlich sind die in Bayern aber auch sehr bei ihren Prifungen darauf bedacht,
( é Yass sie solche Sachen beméangeln. Zum Beispiel, dass nicht geniigend Viel-
falt im Buch ist oder dass es immer nur die weil3e Frau mit dem Einkaufswagen ist
oder sowas. Also da gucken die in Bayern tatsachlich drauf. Also da gab es schon
einige Gutachten zuriick, wo es dann hiel3: Nee, also das ist hier uns nicht vielfaltig
genug. Also so geht das nicht.i(T4, S.8, Z.16 ff.)
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Neben den Ubergeordneten Rahmenplanen gibt es aber auch aus Verlagssicht gewisse
AnknUpfungspunkte fir die Integration der vorgestellten Konzepte in verlagsinterne Richt-

linien. So sagt BM1S1 mit Blick auf die vorgestellten Kriterien fur die Schulbuchgestaltung:

ANir haben firr unsere Autorinnen und Autoren teilweise Handreichungen fiir un-
terschiedliche Themenbereiche, die besonders sensibel sind. Da geben wir Check-
listen und Punkte mit, die sagen, das ist wichtig, dass das beachtet wird. Das ha-
ben wir nicht speziell zu dem Thema transkulturelles Lernen, aber wir haben es
zum Beispiel zum Thema Umgang mit Kolonialismus, Postkolonialismus, Umgang
mit Afrika-Bildern. Einige dieser Punkte haben wir da auch integriert. Im Prinzip ist
Ihr Kriterienkatalog, ist so etwas, was wir Autoren und Autoren als Handreichung

mitgeben wirden zu spezifischen Themen.i (T3, S.6, Z.9 ff.).

So sei es ihnen beispielsweise fir ihre Richtlinien wichtig, so BM1S1 mit Blick auf die
vorgestellten Konzepte, Aeben allen Unterschieden zwischen Rdumen und Kulturen auch
eben Gemeinsamkeiten darzustellenii(T3, S.3, Z.1 f.). Und auch Bildungsmedienverlag 2
hat eine At Ar as s i s mu s keri it tf fésdioe Meforinnen. Dieser enthélt Ayanz ein-
fache Dinge, bei der Auswahl der Schulernamen, dass man eben da auch versucht, eine
gewisse Vielfalt zu berticksichtigenfi(T4, S.2, Z.14 f.).

Insgesamt lasst sich bei allen Teilnehmenden eine positive Grundeinstellung zu den pra-
sentierten Konzepten und deren Implementierung in Vorgaben und Richtlinien feststellen.
Alle Beteiligten konnten Ankntpfungspunkte fir ihren Bereich, sei es die Gestaltung von

Bildungsmedien oder die Uberarbeitung der Rahmenpléane, erkennen.

7.3.3 Von Schwachen und Risiken: Herausforderungen bei der Umset-
zung der Konzepte

Neben allen fachlichen und didaktischen Anknipfungspunkten ist die Implementierung
neuer Konzepte immer auch mit Herausforderungen verbunden. Sowohl in der Bildungs-
medienlandschaft als auch bei der Gestaltung von Rahmenplanen gibt es bestimmte Ma-
ximen, welche bei einer moglichen Umsetzung hinderlich sein kénnten. Welche Schwa-
chen die vorgestellten Konzepte aus Sicht der Akteur*innen aufweisen und welche Risiken

eine Implementierung mit sich bringen konnte, soll im Folgenden n&her analysiert werden.
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7.3.3.1 Die Frage nach der fachlichen Zugeharigkeit und die Rolle der Rahmen-
plane

Mas ist ganz zentral, was in diesen Anforderungen steht.fi(Transkript 3, S.7, Z.14 )

Auch wenn im vorangegangenen Kapitel viele Bezlige zu didaktischen und methodischen
Ansatzen des Faches Geographie festgestellt wurden, stellt sich fir die Vertreter*innen
der Bildungsmedienverlage die Frage nach der thematischen Zugehorigkeit. Dies liegt laut
BM1S3 vor allem an der fehlenden Benennung der entsprechenden Themen und Kompe-

tenzen in den bestehenden Rahmenplanen:

/s gibt Fachanforderungen, Rahmenplédne, Lehrpléane, Kernlehrpléne in den un-
terschiedlichen Bundeslandern und die sind erst mal relevant. Und wenn da ein
Thema nicht steht, dann kénnen wir das Thema trotzdem aufgreifen, aber uns ist
natlrlich dann der Raum beschrankt, weil erst einmal alles behandelt werden

muss, was vorgegeben ist.i(T3, S.7, Z.7 ff.).
Dies bestatigt BM2S2:

An Bundeslandern wie Schleswig-Holstein ist es jetzt nicht ganz so, also die Heilige
Schrift, die man unbedingt beachten muss, weil das Ministerium ja keine Prifung
durchfiihrt. Und in anderen Bundeslandern ist es aber so. Aber trotz allem wird sich
daran orientiert. Und wenn das so nicht darin steht explizit, dann ist es naturlich
den Teams Uberlassen auf die einzelnen Punkte noch zusatzlich einzugehen. Aber
der Kern ist das, was im Lehrplan steht. Also wenn das von vornherein schon nicht
gegeben ist durch die Ministerien, wird es das eben auch schwer haben, so ein
Thema reinzufinden. Und auch wenn es da keine konkreten Kompetenzen gibt.

(T4,S.7,2.201f)

Gerade mit Blick auf die Sekundarstufe | sei es demnach schwierig, transkulturelle und
rassismuskritische Ansétze in die Gestaltung der Schulbiicher einzubeziehen, Aveil ( é
die Themen das so nicht unmittelbar vorgebenii(T3, S.1, Z.20 f.) und auch fur die Sekun-
darstufe Il stinden durch eine Fokussierung auf das Abitur andere Themen im Zentrum
(T3, S.7, Z. 10 ff.). Dies lasst sich durch die Aussagen der vorab befragten Lehrkréfte
unterstiitzen, denn auch diese benennen A w e rReleyanz in den Lehrplanenfials Grund
fur die fehlende Integration in den Unterricht (U, TL4, ID73).

Doch auch unabhangig von Rahmenplanen gabe es laut Bildungsmedienvertreter*innen
interne Diskussionen Uber die Zugehorigkeit transkultureller und rassismuskritischer An-
satze zum Fach Geographie. So berichtet BM1S3 von Diskussionen mit Autor*innen-

Teams:
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A W diskutieren auch haufig dariiber, wenn es um Themen wie Migration oder Ahn-
liches geht: Ist das jetzt Geographie? Wo ist der Raumbezug? Wie reprasentiert
sich das im Raum? Ist das wirklich noch unser Ding? Ist das nicht hier eher Politik?

Da muss man als Fach aufpassen.ii(T3, S.7, Z.23 ff.).

Als Beispiel nennt er im Folgenden den Themenkomplex Europa, welcher vor einigen Jah-
ren in einer Jahrgangsstufe parallel in mehreren Fachern verankert gewesen sei, was
schlussendlich zu Frustration bei Schiler*innen und Lehrer*innen gefiihrt habe (T3, S.7,
Z.26 ff.).

Auch bei weiteren Themen und Kompetenzen der vorgestellten Konzepte sehen die Inter-
viewten Querverbindungen zu anderen Fachern. Als Beispiel nennt BM1S2 das Engage-
ment im gesellschaftlichen, kulturellen Bereich, welches er eher dem Politikunterricht zu-
ordnen wiirde. Auch laut BM2S1 wiirde es eher AiWiPor ei n p a(¥4s 8.6, #.19.
BM1S2 stellt dazu weiter fest: Ach miisste jetzt lange iberlegen, ob mir ein Beispiel aus
dem Geographieunterricht einfiele. Ich wiisste auch gar nicht, ob ich es da verorten wollen
wirde, weil ich auch weil3, dass es woanders Platz bekommtii(T3, S.6, Z.18 ff.). BM2S2
kennt Kompetenzen des gesellschaftlichen Engagements Aauptséchlich aus den Gesell-
schaftslehre-Biichernfiund stellt daher die These auf, Alass es eigentlich keine geographi-
schen Kernkompetenzen sind, sondern das sind die gesellschaftlichen Facheri(T4, S.5,
Z.24;T4,S.6,Z.71.).

Auch das Konzept des Rassismus und die damit verbundenen Themen und Kompetenzen
lieRen sich laut BM1S1 An anderen Féchern, also gerade Geschichte und Politik verortenfi
(T3, S.1, Z.21 ). Die Wiinsche der Lehrer*innen aus der vorangegangenen Umfrage klin-
gen fur BM1S2 nach einer AVerbung fur das Fach Gesellschaftslehrefi (T3, S.8, Z.27),
sodass auch hier der geographische Bezug nicht offensichtlich erkannt wird. Die Notwen-
digkeit einer Implementierung im Schulfach Geographie scheint demnach fur die Bildungs-
medienakteur*innen nicht so offensichtlich zu sein, wie es fir die Bildungsakteur*innen
des Landes Schleswig-Holstein der Fall ist (vgl. Kapitel 7.3.2.3). Auch fur die zuvor be-
fragten Lehrer*innen ist die Beschéaftigung mit Kultur(en) nicht zwangslaufig ein zentraler

Bestandteil der Geographieunterrichts (vgl. Kapitel 7.1.2).

Hier zeigt sich erneut deutlich, dass Rahmenplane eine entscheidende Rolle bei der Ge-
staltung von Bildungsmedien einnehmen. Auch wenn dies im vorherigen Kapitel im Sinne
einer Chance herausgestellt wurde, wird dennoch die grof3e Verantwortung offensichtlich,

welche bei den Gestaltenden der Rahmenplane der jeweiligen Bundeslander liegt.
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7.3.3.2 Von Begrifflichkeiten und Schubladen: Mdgliche inhaltliche Schwierigkei-
ten der Konzepte

Miese Vorurteile sind immer so schon einfach. Die sind einpragsam, sie sind bildstark,
sie sind bedeutungsstark, ( é $iesindh an d | u n g s(Transktipe2n3113,Z.9 ff.)

Ein weiteres Ziel der durchgefuhrten Fokusgruppen-Interviews war die Evaluation der ent-
wickelten Konzepte, auch auf inhaltlicher Basis. Dazu benennen die Teilnehmenden ver-
schiedene Schwachen und Risiken, welche sich in verschiedene Subcodes einteilen las-

sen.

ZunachstwirdderAd e f i z i tBe g rérafstlbez.9) rassismuskritisches Lernen von
Seiten der schleswig-holsteinischen Bildungsakteur*innen als diskussionswiirdig betrach-

tet. FUr SH1 stellen sich die Fragen:

- A \&lre es mdglich, einen positiven Begriff zu finden? Also miissen wir rassismus-
kritisch sein oder kénnen wir Volker-verbindend sein?fi(T2, S.12, Z.12f.)

- AWlen wir eigentlich einen Begriff weitertragen, der negativ konnotiert ist oder
wollen wir uns nicht lieber ein Leitbild nehmen, einen positiv konnotierten Begriff?fi
(T2, S.12, .17 ff.)

Im Gespréch stellt SH2 allerdings fest, dass der von SH1 gewiinschte vélkerverbindende
Ansatz im Begriff At r a n s kemthaltem see(T2| 12, Z.15).

Abgesehen von der Benennung der Konzepte betrachtet SH1 den Begriff A E mp o wadsr
schwierig. In diesem Zuge miisse man sich fragen, wen man denn genauA e mp o W& r
S.13, Z.24 ff.). Hier sei es besonders wichtig, beteiligte Akteur*innen kritisch zu hinterfra-
gen, denn Aicht alles, was gegen Rassismus ist, ist automatisch auch gutfi (T2, S.14,
Z.19).

Neben den kritisierten Begrifflichkeiten sind die meisten aufgezeigten Schwachen mehr
inhaltlicher Natur und beziehen sich auf die konkrete (unterrichtliche) Umsetzung. So se-
hen alle Beteiligten eine grof3e Herausforderung in der Benennung von Gemeinsamkeiten
und Unterschieden sowie der damit verbundenen Reflexion Uber Stereotype und Vorur-
teile. So benennt BM1S2 das Herausarbeiten von Unterschieden als Aliskutierenswerten
Punkt, weil der auch sehr stark nach hinten losgehen kann und von einer geeigneten Lehr-
kraft abhéngtfi(T3, S.6, Z.22 ff.) Gerade mit Blick auf den engen unterrichtlichen Zeitrah-
men Aangt man doch wieder an, auf Stereotype oder auf einzelne Themen wie Religionen

zurickzugreifen, sodass wir eher Schaden anrichten, als dass wir Nutzen stiftenii(T3, S.6,
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Z.26 ff.). SH1 bezieht sich in diesem Kontext auf die Antisemitismusarbeit und fragt sich

ebenfalls:

A J perpetuieren wir diese Vorurteile nicht dadurch, dass wir sie benennen? Weil
das natdrlich ja dann auch. Also schaffen wir es, von diesem reinen Benennen von
Vorurteilen, Stereotypen wegzukommen und wirklich etwas zu verankern, was
stabiler ist und nachhaltiger im Kopf auch drin bleibt als diese Vorurteilefi(T2, S.13
Z.6 ff.).

In dieser Diskussion zeigt sich eine Kritik, die insbesondere auf Uberholte Konzepte und
Modelle des kulturellen Lernens wie das interkulturelle Lernen oder das Kulturerdteilemo-
dell zutrifft (vgl. Kapitel 2.2). Die hier vorgestellten Konzepte gehen bewusst einen Schritt
weiter, indem sie zwar i wie beim transkulturellen und rassismuskritischen Lernen tblich
T Unterschiede und damit haufig einhergehende Stereotype aufzeigen, im néchsten
Schritt dann aber diese Kategorien nutzen, um (Selbst-)Reflexionsprozesse anzuregen.
Des Weiteren liegt ein Schwerpunkt auf der Betonung von Gemeinsamkeiten. Diese bei-
den Punkte sind offenbar auch fir die interviewten Bildungsakteur*innen von grof3er Be-

deutung.

Weitere Schwierigkeiten sieht BM1S1 beim Prinzip des Perspektivwechsels. So misse
man aufpassen, Alass man Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund nicht in
eine unangenehme Position bringtfi(T3, S.8, Z.6 f.) und dass man Aicht suggeriert, man
kénne einfache und schnelle Ldsungen finden fur Entwicklungsprobleme in anderen Kul-
turkreisenii(T3, S.8, Z.10 ff.). Beide Punkte zeigen die Bedeutung der Lehrer*innen-Rolle

sowie deren Sensibilisierung durch Aus- und Weiterbildung und geeignete Materialien.

7.3.3.3 Interne Faktoren: Die Voraussetzungen in Schule und Verlagen

AMber da muss der Lehrer dann aufpassen und es muss in der Ausbildung so gearbeitet
werden, dass die Kollegen in der Lage sind, dem auch fachliche Substanz beizufligen.ii
(Transkript 2, S.4, Z.251.)

Neben allen strukturellen und inhaltlichen Herausforderungen sind es vor allem die inter-
nen Faktoren, welche bei der Durchfiihrung der Fokusgruppen-Interviews besonders inte-
ressant waren. Denn nur die hier interviewten Akteur*innen kénnen einen Einblick in in-

terne Besonderheiten und daraus resultierende Anforderungen an neue Konzepte bieten.

Bereits in Kapitel 7.3.3.1 wurde mit Blick auf die Frage nach einer fachlichen Zugehdrigkeit

von Diskussionen mit Autor*innen-Teams berichtet. Diese Akteur*innen spielen bei der
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Schulbuchgestaltung eine wichtige Rolle, da sie fir die tatsachliche Umsetzung von
(neuen) Themen und Konzepten verantwortlich sind. Wie es bereits im vorangegangenen
Experten-Interview deutlich wurde, haben insbesondere erfahrene Autor*innen viel Spiel-
raum bei der Entscheidung Uber zu integrierende Themen sowie viel kreativen Freiraum
bei der Gestaltung von Texten, Medien und Aufgabenstellungen (vgl. Kapitel 6.4). Dies
bestatigt BM2S3:

Ma ist es aber tatsachlich, muss ich sagen, wahrscheinlich immer teamabhéngig.
Und wie sehr die Teams dann auch auf sowas dréngen, weil man vielleicht da

jemanden hat, dem das besonders wichtig ist.fi(T4, S.8, Z.3 ff.).

Daher sei laut BM2S3 haufig schwierig, neue Konzepte in die Schulbuchgestaltung zu

integrieren:

Aso ich glaube ( é Ylie Teams, ( € Ylie sind halt in ihrem, wie sie schon immer
unterrichtet haben. Wir haben tatséchlich auch relativ viele altere Autorinnen und
Autoren, muss man dazu sagen. Und da muss man tatsachlich immer wieder mal

darauf hinweisen, bestimmte Sachen zu beachten. {4, S.1, Z.32 ff.).

Dies kénne manchmal zu Schwierigkeiten fihren, denn A mnchmal sind die Teams tat-
séchlich sehr fordernd und sagen: Ala, aber wir wollen ja doch mal den Schiilern zeigen,
wie die woanders a u s s e hvw wil dann immer schon gegen sprechenfi(T4, S.9, Z.16
ff.).

BM2S2 benennt in diesem Alterskontext aber auch ein positives Beispiel:

A Jjiénger die Teams sind, also wie zum Beispiel in Schleswig-Holstein, desto préa-
senter ist das eigentlich bei den Leuten und desto prasenter ist es vielleicht auch
im Schulbuch.fi(T4, S.2, Z.91.).

Diese Aussagen zeigen deutlich die Bedeutung der einzelnen Autor*innen bei der Gestal-
tung von Bildungsmedien und macht deutlich, dass deren individuellen Interessen und

Positionen grof3en Einfluss auf die Integration neuer Ansatze und Konzepte haben.

Eine ebenso wichtige Rolle spielen fur die interviewten Personen die internen Vorausset-
zungen an den Schulen. Damit nehmen die Lehrenden, aber auch die Schiler*innen wei-
tere wichtige Akteur*innen-Positionen ein. Fir BM1S2 héngt die Umsetzbarkeit von kom-
plexen (neuen) Konzepten wie dem transkulturellen und rassismuskritischen Lernen vor
allem A v ceimer geeigneten L e h r kab 4Ti3,tSf6, Z.22 f.). Auch SH2 stellt in diesem
Zusammenhang die Frage: AJnd wie kénnte man dies didaktisch konzeptionieren, damit

es leicht wird fur Kollegen, das im Unterricht umzusetzen, auch auf eigene Themen?fi(T2,
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S.9, Z.30 ff.) Diese Einschatzung lasst sich durch die Erkenntnisse der vorangegangenen
Umfrage unterstitzen, denn hier wurde bereits deutlich, dass nicht alle befragten Lehr-
krafte Uber das notwendige Wissen verfligen (vgl. Kapitel 7.1.2). Dies kénnte laut BM2S3
beispielsweise am Alter liegen:

A fdin kann sich ja jetzt den Durchschnitt, das Durchschnittsalter der Lehrkréfte in
Deutschland angucken. Es gibt viele wirklich relativ &ltere und also ja, wenn die
das nicht mehr einfihren missen, dann kann ich mir vorstellen, dass sie sich damit

einfach nicht auseinandersetzen.i(T4, S.14, Z.21 ff.).

Zudem fehle es laut BM2S2 gerade bei alteren Kolleg*innen und Autor*innen an der ent-

sprechenden Ausbildung im Studium:

ANeil. (..) ich und ich denke auch die anderen quasi noch zu alt sind, um das im
Studium oder so, so stark wie ihr dann vielleicht mitbekommen zu haben. ( é Aso
ich, ich kann nur fir mich sprechen, bin da eben einfach nicht geschult in dem
Thema. Das heif3t, da fallt mir schon der Blick darauf schwerer als euch naturlich.
Da brauchte es eine Art Fortbildung.fi(T4, S.14, Z.11 ff.).

Aus diesem Grund sei es wichtig, so BM2S1, Lehrer*innen bei der Integration der neuen

Anséatze zu unterstitzen:

AVNas helfen kénnte, wenn man jetzt tiberlegt, wie kann ich das in den Schulalltag
integrieren, sind dann tatsachlich, fallt mir ein, Veroffentlichungen in Praxis Geo
oder mal eine Schulbuchseite. Eine Methode dazu, das ware das, um das den
Kollegen naher zu bringen.fi(T4, S.14, 2.33 ff))

SH2 schlagt zusatzlich vor, die neuen Konzepte Ai r g e didhktiscek on z e p tzu
fassen und dies A d a maglichst einfach ma ¢ h eum&q die Umsetzung fiir die Lehren-
den zu erleichtern (T2, S.9, Z.17 f.). Zudem seien laut BM2S4 fiir viele Kolleg*innen die
rechtlichen Komponenten ein Unsicherheitsfaktor: A \&fs darf ich in dem Bereich, was darf
ich nicht?fi(T4, S.15, Z.31) Daher seien An dem Bereich auch Fortbildungen hilfreich, eben
auch auf der rechtlichen Ebeneii(T4, S.15, 2.32 f.).

Ein weiteres Problem sei neben fehlendem Fachwissen und rechtlichen Unsicherheiten
laut BM1S2, dass viele Lehrer*innen vor allem die Abschliisse im Blick hatten. Aus diesem
Grund seien sie haufig Arragmatisch und alles, was dem nicht dient, wird halt schnell mal
zur Seite gelassenfi(T3, S.7, Z.13 f.). Dies begriindet BM1S2 damit, dass A gte Lehrkrafte

( é das Beste fur ihre Schilerinnen und Schuleriiwollen (T3, S.7, Z,12).
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Neben den Lehrer*innen sind deshalb auch die Schiler*innen und ihre Bedirfnisse von
grol3er Relevanz bei einer moglichen Implementierung der Konzepte, denn auch fir die
Schiler*innen geht es um einen guten Abschluss, am Gymnasium um ein gutes Abitur
(T3, S.7, Z.11 f.). Zudem sei gerade in der jungen Generation ein Einstellungswandel er-
kennen, der auf die zahlreichen Krisen der letzten Jahre zuriickzufiihren ist. Wissenschatft-
lich ist dieses Phdnomen auch als Multikrise bekannt, deren Auswirkungen auf die Gesell-
schaft und insbesondere die Kinder und Jugendlichen vielfach erforscht wird (z.B. Berger
2024, Damberger & Hubner 2024). Die Konsequenz daraus ist, laut SH1:

AVir haben hier junge Menschen, die in einem nicht unerheblich zu einem nicht
unerheblichen Anteil sich mehr Herzchen und rosa Einhdrner wiinschen, weil die
Welt zu komplex ist fur sie. Nicht intellektuell zu komplex, sondern emotional zu
komplex.fi(T2, S.11, Z.10 ff.)

Dies misse man bei der Thematisierung von komplexen und teilweise auch unschonen
Themen wie Rassismus berticksichtigen, indem man diese entsprechend fir Schiler*in-
nen didaktisch aufbereitet, Zohne in eine personliche Betroffenheit zu kommen. Jetzt kann
man diese Betroffenheit auch als, auch in diesem Kontext hier, ( € als Methode einsetzen.
Aber wenn die so weit geht, dass man zu einer Blockade kommt, auch schon wieder
schwierigfi (T2, S.11, Z.18 ff.). Fur die Implementierung des transkulturellen und rassis-
muskritischen Lernens in Rahmenplane und Bildungsmedien bedeutet dies eine verstarkte
Schiler*innenorientierung, eine besondere Bericksichtigung psychologischer Hinter-
grinde bei der didaktischen Inszenierung sowie eine besondere Sensibilisierung bei der
Auswahl von Themen und Medien. Zudem missen auch die Lehrenden im Blick behalten
werden, was zum einen eine konkrete und verstandliche didaktisch-konzeptionelle Ziel-
setzung in den Rahmenplanen erfordert. Zum anderen missen auch Bildungsmedienver-
lage ihre Zielgruppe (in diesem Fall die Lehrer*innen) und deren Voraussetzungen im Blick
behalten, was eine bewusste Auswahl von Themen, aber auch die Bereitstellung unter-
stutzender Materialien nach sich zieht. Dies zeigte sich auch bereits in der vorangegan-
genen Umfrage, bei welcher als Wiinsche an die Bildungsmediengestaltung Af 2 cher ¢ber -
greifende Ansatze und Basisinformationen zum Thema Transkulturalitaét und auch zum
ThemaRas s i ssowieAfOr i ent i e rommulgerswuidén{Us TG, ID32; TL5, ID7).

Fur die Bildungsmedienverlage gibt es allerdings noch einen weiteren internen Faktor, der
bei der Gestaltung neuer Schulbiicher eine Rolle spielt und das sind Awirtschaftliche Er-
w?a g u n (T8,nSib, Z.12). Bereits S berichtete im vorangegangenen Expert*inneen-In-
terview von den verschiedenen Modi der Schulbuchgestaltung, wobei eine der Herange-

hensweisen mit dem A St i c berpahmefbetitelt wurde, welche vor allem bei kleinen
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Bundeslandern genutzt wird (T1, S.4, Z.13 f.). Diese Vorgehensweise bestatigt BM1S2
und begriindet sie folgendermal3en:

Aum anderen ist Schleswig-Holstein fur uns ein sehr kleiner Markt. Das ist wirklich
ein Problem im Bildungsfoderalismus. Grof3e Bundeslander wie Nordrhein-West-
falen, Baden-Wirttemberg haben immer die heiRe Ware bekommen und dann
schauen wir, wo man die nicht mehr ganz so heil3e Ware weiterverwerten kann.
Irgendwann relativ weit hinten kommen dann auch Bundeslander wie Schleswig-
Holstein und dafur kdnnen die schleswig-holsteinischen Lehrerinnen und Lehrer
und Schilerinnen und Schuler nichts. Leider zwingen einen wirtschaftliche Erwa-
gungen dazu.i(T3, S.5, Z.6 ff.)

Dies bedeutet folglich, dass fiir kleine Bundeslander nur selten der Aufwand einer Neu-
konzeption und Neuerstellung von Lehrwerken betrieben wird. Zwar besteht die Moglich-
keit, gute Themen und dementsprechend gute Seiten aus anderen Bundeslandern mit
NeuerscheinungenAwe i t e r z u Wennoahefehit damitfdie Moglichkeit eigene, bun-
deslandspezifische Impulse zu setzen. Dies erschwert die Integration neuer Konzepte und
Themen, sofern sie nicht bundeslandiibergreifend etabliert sind. Gleichzeitig legt das er-
neut den Fokus auf die Rahmenpléne der jeweiligen Bundeslander, da diese Vorgaben

die Grundlage fir neue Schulbticher sind.

7.3.3.4 Die unterrichtlichen Voraussetzungen

Mas Thema Kultur ist schwierig zu fassen. Vor allem aufgrund eines engen Zeitplans. In
diesem kurzen Raum fangt man doch wieder an auf Stereotype oder auf einzelne The-
men wie Religionen zuriickzugreifen, sodass wir eher Schaden anrichten, als dass wir

Nutzen stiften.fi(Transkript 3, S.6, Z2.25 ff.)

Auch wenn im vorherigen Kapitel bereits Uber schulische Gegebenheiten mit Blick auf die
betroffenen Akteur*innen gesprochen wurde, sollen an dieser Stelle die Rahmenbedin-

gungen des Geographieunterrichts naher betrachtet werden.

Das wichtigste Hindernis aus Sicht aller Bildungsakteur*innen ist der vorhandene Zeitman-
gel. Dieser wurde bereits in der Umfrage dreimal als Grund fur die fehlende Thematisie-
rung der Transkulturalitéat genannt (U, TL4). Neben der bereits erwéhnten Leistungsorien-
tierung und Fokussierung von Schiler*innen und Lehrer*innen auf Leistungskontrollen so-
wie vor allem die Abschlisse wird in den Fokusgruppen-interviews als Hauptgrund der
durch die Kontingenzstundentafel gesetzte Zeitrahmen genannt. Fir BM1S2 ist dies Zin

ganz wichtiger Punkt, wenn man da irgendwie tGber das Thema Zeit diskutiert und wie viel
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in diesem jetzigen Korsett Schule passieren kanni(T3, S.6, Z.33 ff.). Insbesondere das
Thema Kultur sei aus Griinden des engen Zeitrahmens schwer zu fassen (T3, S.6, Z.25
f.). Auch BM1S3 betont: A @rade solche Aufgabenstellungen, die ins Reflektierende ge-
hen, bedeuten, wenn man sie ernst nimmt, einen erheblichen Zeitaufwand. 3, S.7,2.18
f.) Hier sieht er erneut die Rahmenpléane in der Verantwortung, denn der (zeitlich) be-
schrankte Raum der Schulblcher wird zunachst mit den dort gesetzten, verbindlichen The-
men geflllt (T3, S.7, 2.7 ff.).

Auch die schleswig-holsteinischen Bildungsakteur*innen sehen sich bei der Uberarbeitung
der Fachanforderungen und der Auswahl zu integrierender Konzepte und Themen der

Zeitproblematik gegentiber. So stellt SH2 unter der Betrachtung der Geographie alsA Z w e i

Stunden-F a ¢ &ufierhalb des Profils fest, man kénne froh sein, Avenn wir (...) mehr als
den HDI schaffenfi(T2, S.3, Z. 3f.). Die hier genannte Zweistiindigkeit beziehe sich, so
erganzt SH1 im Folgenden, vor allem auf die Oberstufe. Dariliber hinaus zeigen sich fir

ihn noch weiter Probleme der Rahmenbedingungen:

AVir sind ein Fach, was nicht durchgangig unterrichtet wird von Klasse 5 bis 10.
Wir wissen nicht genau, wen wir eigentlich in der Oberstufe wie lange sehen. Ge-
rade mit der neuen Oberstufenverordnung, wo man munter an- und abwahlen kann

in dem Bereich der Gesellschafts- und Naturwissenschaften. {2, S.3, Z.10 ff.).

Dies zeigt die schwierige zeitliche Planbarkeit des Geographieunterricht, was auch bei der

Uberarbeitung der Fachanforderungen eine Rolle spielt:

Mas heil’t, wir miissen die Fachanforderungen aus meiner Sicht bei der Uberar-
beitung so gestalten, dass wir ausreichend Raum lassen. Also nicht erschlagen mit
Themen, sondern Raum lassen fur eine wirklich differenzierte Betrachtung einzel-
ner Probleme. Denn an einem Exempel vertieft zu arbeiten, sagen: A Wabgdeutet
das wirklich aus verschiedenen P e r s p e k tist au® memér ,Sicht wesentlich
gewinnbringender, als von einem Thema zum néchsten zu jagen und nirgendwo in
die Tiefe zu gehen.i(T2, S.3, Z.13 ff.)

Auch wenn dieser Ansatz fir ein transkulturelles und rassismuskritisches Lernen férderlich
ist, stellt sich dennoch die Frage, welche Themen bei einer Uberarbeitung Ahinten
| e mikse Frage stellt sich fiir BM2S2 auch fiir die Schulbuchgestaltung, denn Anan muss
ja auf so viele Dinge achten. Es geht ja in erster Linie erstmal um die reinen Inhalte, um
fachliche Richtigkeit. Dann geht es um didaktische Ansatze und und und. Es tirmt sich so
ein bisschen auf und das ist dann ein Aspekt unter vielen, der dann ja jetzt nicht den groR-
ten Stellenwert hat. Nicht unbedingt einen kleinen, aber eben auch nicht den gréf3ten.fi
(T4, S.2, Z.20 ff.).
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Um die in dieser Arbeit entwickelten Konzepte gewinnbringend in die Fachanforderungen
des Landes Schleswig-Holstein oder Schulblicher zu integrieren, misste allen Beteiligten

die hohe Relevanz einer solchen Implementierung bewusst sein.

7.4 Diskussion der Ergebnisse

Ausgangspunkt dieser Arbeit war die festgestellte Notwendigkeit einer Implementierung
von transkulturellem und rassismuskritischem Lernen in den Geographieunterricht durch
Berlicksichtigung dieser Konzepte in Bildungsmedien und Rahmenpléanen. Daraus abge-
leitet stellten sich folgende Fragen:

- In wieweit werden die Konzepte bereits in den Unterrichtsalltag bzw. die (zukinf-
tige) Gestaltung von Bildungsmedien und Rahmenplanen integriert?

- Welche Bedeutung messen Lehrer*innen sowie an Bildungsmedien Mitwirkende
den Konzepten bei?

- Welche Ursachen gibt es fir die festgestellten Defizite im Bereich der Bildungsme-
dien sowie Rahmenplane in Bezug auf das transkulturelle und rassismuskritische
Lernen?

- Welche Bedarfe gibt es von Seiten der Lehrer*innen, aber auch der Autor*innen?

- In wieweit sind das Modell sowie die Kompetenzraster fiir transkulturelles und ras-
sismuskritisches Lernen umsetzbar?

Diese Fragen konnten im Rahmen der Forschung beantwortet werden und sollen nun mit

Blick auf die durchgefiihrte Forschung diskutiert werden.

7.4.1 Aktuelle und zukiinftige Relevanz

Die Relevanz des transkulturellen und rassismuskritischen Lernens fir den Geographie-
unterricht ist aus fachwissenschaftlicher Sicht unumstritten. Allerdings zeigte sich bereits
mit Blick auf die geringe Anzahl geographiedidaktischer Forschungen zu diesem Thema,
dass die theoretische Bedeutung noch nicht in der konkreten Umsetzung angekommen
ist. Die hier vorliegende Forschungsarbeit konnte diesen Eindruck bestatigen. Auch wenn
es sowohl in den Rahmenplanen als auch den Aussagen der Bildungsakteur*innen und
Lehrer*innen Einigkeit Uber die gesellschaftliche Relevanz sowie die damit verbundene
Bedeutung kulturellen Lernens gibt, sind die Begrifflichkeiten und die zugrundeliegenden
Kulturverstandnisse oft veraltet oder mit Blick auf die Neuerungen wenig prazise. Vertiefte
inhaltliche Kenntnisse Uber beispielsweise Critical Whiteness oder Postkoloniale Theorie
konnten nur bei den Bildungsakteur*innen des Landes Schleswig-Holstein sowie verein-

zelten Lehrkraften festgestellt werden. Die anderen befragten Personen erkennen zwar
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einen grundlegenden gesellschaftlichen und zum Teil auch didaktischen Wandel, dies be-
schrankt sich aber auf Teilbereiche des Faches Geographie wie beispielsweise die Dar-
stellung des Kontinents Afrika oder die Auswahl von (fiktiven) Personen fur Lerngeschich-
ten. Zudem ist das Thema Kultur in vielen Bereichen implizit enthalten, steht aber nur
selten im inhaltlichen Fokus der Bildungsmediengestaltung. Dies konnten die Schulbuch-
analyse sowie die Auswertung der qualitativen Interviews deutlich machen.

Hinzu kommt, dass die Zuordnung des transkulturellen und rassismuskritischen Lernens
zum Schulfach Geographie umstritten ist. Zumindest die Vertreter*innen der Bildungsme-
dienverlage sehen keine klare Zugehdrigkeit zum Fach Geographie, sondern eher die an-
deren gesellschaftswissenschaftlichen Facher wie Wirtschaft/Politik, Geschichte oder Ge-
sellschaftslehre in der Verantwortung. Dies liegt mit Sicherheit auch an der fehlenden Im-
plementierung von Themen wie Diskriminierung oder Rassismus in den Rahmenplénen
des Faches, welche die fachliche Zugehorigkeit deutlich machen wirde.

Darlber hinaus wurde im Rahmen der geflihrten Interviews deutlich, dass nicht in den
Rahmenplanen verankerte Themen nur dann in die Gestaltung von Bildungsmedien Ein-
zug finden, wenn beteiligte Autor*innen oder Redakteur*innen ein Interesse daran haben.
Es ist also von individuellen Kenntnissen und Neigungen einzelner Personen abhangig,
ob neue Forschungsgebiete der Geographie oder neue gesellschaftlich relevante Themen
mit geographischem Bezug in die Schulbiicher integriert werden. Da es sich bei der
Gruppe der Schulbuchautor*innen um eine relativ kleine Gruppe handelt, die zudem sehr
besténdig ist, gibt es hier also nur wenig Anknipfungspunkte fir neue Konzepte. Die in-
haltlichen Vorgaben von Verlagsseite beschranken sich meist auf die Vorgaben der Rah-
menpléane sowie vereinzelte Handreichungen zu speziellen fachlichen und didaktischen

Themenbereichen.

7.4.2 Ursachen fir die festgestellten Defizite und daraus abgeleitete Be-
darfe der Beteiligten

Die individuellen Ursachen fiir das in der Schulbuchanalyse festgestellte Fehlen neuer
kultureller Anséatze wurden bereits thematisiert. Dartiber hinaus konnten weitere Ursachen
festgestellt werden:

- Zeitliche Grinde: Die Konzeption des Faches Geographie als zweistiindiges und
nicht durchgéangiges Fach erschwert die Implementierung von Themen, die nicht
laut Rahmenplanen verpflichtend sind.

- Fehlendes Wissen: Sowohl den Autor*innen als auch den Lehrer*innen fehlt es

laut eigener Aussage haufig an entsprechendem Know-How (fachlich, rechtlich,
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didaktisch), um die Konzepte des transkulturellen und rassismuskritischen Lernens
adaquat in Bildungsmedien und Unterricht umsetzen zu kénnen.

Fehlende Notwendigkeit: Neben einer grundsétzlichen Neigung zur Fortfihrung
bestehender, etablierter Themen und Konzepte sehen viele Akteur*innen keine
Notwendigkeit, die neuen Ansatze des kulturellen Lernens zu integrieren. Griinde
dafir kbnnen personlicher Natur sein, sind haufig aber auch mit fehlender curricu-

larer Einbettung begriindet.

In der Folge lassen sich verschiedene Bedarfe erkennen, welche durch unterschiedliche

MalRnahmen aufgegriffen werden kdnnten:

Uberarbeitung der Rahmenplane: Zentrale Stellschraube bei der Implementie-
rung neuer Themen und Konzepte sind die jeweiligen Rahmenpléane der Bundes-
lander. Diese kdonnen durch explizite Benennung wichtiger Ansatze oder die Ein-
fuhrung entsprechender Inhalte und Kompetenzen den Fokus auf eben diese
neuen Konzepte legen. Gleichzeitig ist die generelle Konzeption des Unterrichts
mit Blick auf beispielsweise den Zeitmangel von entscheidender Bedeutung.
Erweiterung der Aus- und Weiterbildung: Auch wenn in der aktuellen Ausbil-
dung im universitdren Bereich neue Konzepte der Geographie und der Geogra-
phiedidaktik vermittelt werden, misste dies auch in der zweiten Phase der Ausbil-
dung etabliert werden. Zudem muissen auch éltere Kolleg*innen die Mdglichkeit fiir
entsprechende Fort- und Weiterbildung erhalten. Gleiches gilt fir die Autor*innen
und weitere Mitwirkende an der Schulbuchgestaltung.

Starkere Kooperation mit Hochschulen: Um eine standige Weiterentwicklung
fachlicher und didaktischer Inhalte zu gewahrleisten, kénnte eine verstarkte Ko-

operation von Verlagen und Hochschulen hilfreich sein.

7.4.3 Mogliche Umsetzung der entwickelten Modelle und Kompetenz-

raster

Die im Rahmen dieser Arbeit entwickelten Konzepte wurden insgesamt positiv betrachtet.

Sowohl die Vertreter*innen der Bildungsmedienverlage als auch die Bildungsakteur*innen

des Landes Schleswig-Holstein konnten zahlreiche Ankniipfungspunkte fiir das Fach Geo-

graphie erkennen. Dabei wurden vor allem die Prinzipien Perspektivwechsel sowie

(Selbst-)Reflexion als bedeutsam und dem Fach inharent betont. Dies deckt sich mit der

Einschatzung der Lehrkréfte in der vorangegangenen Umfrage, welche diese Prinzipien

der Unterrichtsgestaltung ebenfalls als besonders relevant eingeschatzt haben. Wahrend
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insbesondere Methoden des Perspektivwechsels durch beispielsweise TTG-Anséatze wie
das Lebensliniendiagramm bereits in die Unterrichtsgestaltung sowie die Gestaltung von
Schulblichern Einzug gefunden haben, ist dies bei der Betonung von Gemeinsamkeiten
und Unterschieden laut Aussage der Bildungsmedienvertreter*innen noch nicht immer der
Fall. Dies deckt sich mit den Ergebnissen der Schulbuchanalyse.

Der strittigste Punkt der vorgestellten Modelle und Kompetenzraster ist nach Auswertung
aller Interviews der Kompetenzbereich A E n g a g iweleher wofi den Vertreter*innen der
Bildungsmedienverlage eher dem Fach Wirtschaft/ Politik bzw. Gesellschaftslehre zuge-
ordnet wird. Auch die Bildungsakteur*innen des Landes Schleswig-Holstein sehen hier
auch aus inhaltlicher Sicht noch Diskussionsbedarf. Dies ist insbesondere deshalb inte-
ressant, da die Handlungskompetenz im Geographieunterricht in den letzten Jahren ver-
starkt in den Fokus genommen wurde. Dies scheint aber i wie bereits in den vorangegan-
genen Analysen festgestellt T vor allem im Bereich BNE und dort speziell Klimawandelbil-
dung der Fall zu sein. Auf Grund der festgestellten Positionen der Bildungsakteur*innen
konnte eine Erweiterung der Handlungskompetenz um eine gesellschaftliche und kultur-
bezogene Komponente im Sinne des transkulturellen und rassismuskritischen Lernens al-

lerdings schwierig sein.

8 Fazit und Ausblick

Mit Blick auf die aktuellen gesellschaftlichen und politischen Entwicklungen in Deutschland
sind das Thema Kultur und die damit verbundenen Meinungen und Positionen prasenter
denn je. Die wichtige Rolle der schulischen Bildung ist dabei unumstritten. Das Fach Ge-
ographie mit seiner langen Tradition der Beschéftigung mit Kultur(en) kann und muss da-
bei seinen Beitrag zur transkulturellen und rassismuskritischen Bildung der Schiller*innen
leisten. Dabei ist es wichtig, dass die genannten neuen Ansatze des kulturellen Lernens
Einzug in den fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Kanon finden. In unserer zu-
nehmend heterogenen Gesellschaft ist ein traditioneller Kulturbegriff, der homogene kul-
turelle, haufig nationalstaatliche Gruppen als Ausgangspunkt des kulturellen Lernens de-
finiert, nicht mehr zeitgemaf. Stattdessen muss der Blick auf die individuelle Identitét je-
des Einzelnen gelegt werden, um der gesellschaftlichen Realitdt Rechnung zu tragen. Die
vorliegende Arbeit konnte diese Notwendigkeit der Integration des transkulturellen Ansat-
zes in die Geographiedidaktik deutlich machen sowie deren Erweiterung um Elemente des
rassismuskritischen Lernens begrindet darstellen. Die entwickelten Modelle und Raster
sollen eine Grundlage fir die zukiinftige Integration der neuen Konzepte in den Geogra-
phieunterricht bilden und die konkrete Implementierung in Rahmenplane, Bildungsmedien

und Unterricht erleichtern.
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Im Zuge dieser Arbeit konnten die Potentiale der Geographie im Bereich des transkultu-
rellen und rassismuskritischen Lernens aufgezeigt werden. Gleichzeitig wurden aber auch
viele Defizite in der konkreten Umsetzung in Rahmenplanen und Bildungsmedien und de-
ren zugrundeliegenden Ursachen aufgedeckt. Zusammenfassend lasst sich feststellen,
dass viele dieser Ursachen struktureller Natur sind, sei es auf bildungspolitischer Ebene
oder verlagsintern. Hier sind die Bildungsakteur*innen der Lander und der Verlage in der
Pflicht, die Weichen fir eine Integration der Konzepte zu stellen. Im Rahmen der Fokus-
gruppen-Interviews konnte daflr ein grundlegendes Interesse der Schllisselpersonen fest-
gestellt werden. Ob und wie eine zukulnftige Weiterentwicklung fachlicher Strukturen und
konzeptioneller Ansatze der Bildungsmedienverlage erfolgen wird, bleibt abzuwarten. Um
hier eine fachliche Aktualitat i auch mit Blick auf zukunftige wissenschaftliche Entwicklun-
gen’i zu gewahrleisten, wére eine kontinuierliche Kooperation mit Hochschule und weite-
ren Forschungseinrichtungen im Sinne von Fort- und Weiterbildung Prozessbegleitung

und fachlicher Beratung von grof3er Bedeutung.

Ein besonders entscheidender Punkt ist in diesem Kontext die Bedeutung der individuellen
Akteur*innen auf Redaktions- und Autor*innenebene bei der Gestaltung von Bildungsme-
dien. Im Verlauf der Forschung wurde immer deutlicher, dass die inhaltliche und didakti-
sche Gestaltung der Schulbticher und Fachzeitschriften vom individuellen Interesse und
Engagement der Beteiligten abhangt. Auch wenn uns an vielen Stellen grof3es Interesse
mit spannenden Gedankenansttf3en entgegengebracht wurden, gab es auch mehrere Si-
tuationen, in denen insbesondere Kooperationen mit Hochschulen oder durch fachwissen-
schaftliche Forschung entwickelte Leitfaden kritisch betrachtet oder sogar abgelehnt wur-
den. Die Analyse der Schulblicher sowie die Auswertung der Interviews konnten deutlich
zeigen, dass die thematische Schwerpunktsetzung und deren didaktische Umsetzung so-
mit sehr selektiv stattfindet. Im Bereich des transkulturellen und rassismuskritischen Ler-

nens konnten nur wenig Ansétze erkannt werden.

Hier wére eine vertiefende Forschung interessant, welche sich mit den thematischen
Schwerpunkten der Schulbuchautor*innen beschéftigt, um so Potentiale und Bedarfe her-
auszufinden. Auch wenn dies im Rahmen der quantitativ-standardisierten Umfrage mag-
lich gewesen ware, konnten hier durch die geringe Teilnahmebereitschaft und somit ge-
ringe Stichprobe leider keine reprasentativen Aussagen getatigt werden. Dazu wére eine
umfangreichere Umfrage mit starkerer Beteiligung der Verlage von Noten. Ob so eine For-
schung gewiinscht ist, bleibt nach unseren Erfahrungen fraglich, da sich die Verlage in

einem Spannungsfeld zwischen curricularen Vorgaben, wirtschaftlichen Grinden und den
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Interessen der Autor*innen bewegen. Da es insgesamt nur wenige Lehrer*innen gibt, die
nebenberuflich als Autor*innen tétig sind oder Interesse an einer solchen Tatigkeit haben
und zudem durch eben diese nebenberufliche Tatigkeit nur wenig Zeit und Interesse an
Fortbildungen von Seiten der Autor*innen besteht, mdchte man die wenigen engagierten

Personen von Verlagsseite aus nicht Av e reprr fe.l |

Dies macht gleichzeitig die wichtige Rolle der bildungspolitischen Akteur*innen deutlich,
denn durch eine Implementierung neuer Konzepte in die verbindlichen Rahmenplane der
Lander kann im Sinne eines Top-Down-Prozesses die Integration des transkulturellen und
rassismuskritischen Lernens in Bildungsmedien verpflichtend erfolgen. Gleichzeitig sind
auf struktureller Ebene verschiedene MalRBhahmen von Néten, um die Aus- und Fortbildung
von Lehrkraften zu verbessern. Der eben erwahnte Zeitmangel der Lehrer*innen und die
damit einhergehende geringe Teilnahmebereitschaft an Fortbildungen erschwert die Etab-
lierung der neuen Konzepte durch fehlende Kenntnisse. Durch einen strukturellen Wandel
im Bereich der Fortbildungen durch beispielsweise freie Stundenkontingente und daran
gekoppelte verpflichtende Fortbildungsangebote fir Lehrkrafte kdnnte ein mdglicher Bot-
tom-up-Prozess initiiert werden, bei welchem das Interesse der Lehrkréafte an den Neue-
rungen des kulturellen Lernens zu einer Integration der Konzepte und Inhalte in die Bil-
dungsmedien flhren kénnte. Auch hier ware eine vertiefende Forschung zu den Effekten

solcher Konzepte interessant.

AbschlieRend bleibt festzuhalten, dass das transkulturelle und rassismuskritische Lernen
durch eine alternative Vorstellung von Kultur und Raum Vorurteilen und Rassismus ent-
gegenwirken oder diese bereits im Vorfeld verhindern kann. Das Fach Geographie kann

durch die Integration dieser Bildungskonzepte einen wichtigen Beitrag dazu leisten.
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9 Anhang

Anhang 1Umfrage: Evalation von Bildungsmedien hinsichtlich Transkulturellem Lernen und
Climate Literacy 2.0
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