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»lch sehe das anders ...“

Potenziale personalisierter Texte im
mehrperspektivischen Geographieunterricht

“l See it Differently...”. Potentials of Personalized Texts in Multi-Perspective
Geography Teaching

“Lo veo diferente...”. El potencial de los textos personalizados en la enseiianza
de la Geografia multiperspectiva

Astrid Liitje &, Alexandra Budke

Zusammenfassung Dieser Artikel untersucht die Bedeutung von persénlich formulierten Wahrneh-
mungen, Meinungen und Urteilen fir einen mehrperspektivischen Geographieunterricht. Zu-
nachst wird das theoretische Potenzial dieser personalisierten Texte flir eine mehrperspektivische
Wahrnehmung der Welt aufgezeigt. AnschlieBend erldutern wir die Methodik und die Ergebnisse
einer Analyse von Geographieschulblchern fir die Sekundarstufe | und Il, die untersucht, inwie-
fern dieses Potenzial tatséchlich genutzt wird. Fir einen verstérkten Einsatz von personalisierten
Texten in Geographieschulblchern werden didaktisch begriindete Anregungen gegeben.

Schliisselworter Mehrperspektivitat, Geographieschulbuch, Schulbuchanalyse

Abstract This article examines the importance of personally articulated perceptions, opinions, and
judgments for multi-perspective Geography teaching. First, we highlight the theoretical potential
of these personalized texts for a multi-perspective perception of the world. We then explain the
methodology and the results of an analysis of Geography textbooks at lower and upper sec-
ondary level, which examines to what extent this potential is actually used. Didactically justified
suggestions are given for an increased use of personalized texts in Geography textbooks.

Keywords multi-perspectivity, Geography textbook, textbook analysis

Resumen Este articulo examina la importancia de las percepciones, opiniones y juicios articulados
para la ensefianza de la Geografia multiperspectiva. En primer lugar, destacamos el potencial
tedrico de estos textos personalizados para una percepcion multiperspectiva del mundo. A
continuacidn, explicamos la metodologia y los resultados de un anélisis de los libros de texto de
Geografia de los niveles de secundaria inferior y superior, que examina en qué medida se utiliza
realmente este potencial. Se ofrecen sugerencias justificadas desde el punto de vista didactico
para aumentar el uso de textos personalizados en los libros de texto de Geografia.
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1. Einleitung

Die Moglichkeiten einer mehrperspektivischen
Herangehensweise an Unterrichtsinhalte sind
in den letzten Jahrzehnten sowohl in der Allge-
meinen Didaktik als auch in der Geographiedi-
daktik als Unterrichtsprinzip begrindet und
praktisch ausgearbeitet worden (z.B. RHODE-
JUCHTERN 1995, 1996a, 2001, 2006; DUNCKER
1996, 2005, 2007; StoBER 2001; DIcKEL &
GLasze 2009). Die erkenntnistheoretische
Grundlegung der Mehrperspektivitdt durch
den Konstruktivismus und ihre vielféltigen bil-
dungsrelevanten Bedeutungen sind mittlerwei-
le unbestritten. In der unterrichtspraktischen
Konkretisierung stoBt man als Lehrkraft je-
doch immer wieder an die Grenzen der Um-
setzbarkeit, die sich - auch bei intensiver sach-
bezogener Auseinandersetzung mit dem je-
weiligen Thema - insbesondere bei der Mate-
rialbeschaffung und der Auswahl der Sicht-
weisen ergeben.

Dieses Problem aufgreifend, méchten wir
eine spezifische Ausdrucksform von Perspekti-
ven, die von uns als personalisierter Text be-
zeichnet wird, in die geographische Fachdis-
kussion einbringen. Im Gegensatz zu Schul-

buchsachtexten sind personalisierte Texte Au-
Berungen von real existierenden oder fiktiven
Personen in der Ich- oder Wir-Form, die Uber
Sachverhalte berichten, persénliche Erfahrun-
gen schildern oder Stellungnahmen zu einem
strittigen Thema abgeben. In der Untersu-
chung dieser personalisierten Texte interes-
sierten uns folgende Forschungsfragen:

(1) Welche theoretischen Potenziale haben

personalisierte Texte fir eine mehrperspekti-

vische Themenbehandlung im Geographie-

unterricht?

(2) Inwiefern werden diese Potenziale in den

aktuellen Geographieschulbiichern genutzt?
Wir erldutern zunachst das Potenzial persona-
lisierter Texte flr eine mehrperspektivische Ar-
beit mit geographischen Unterrichtsthemen
und untersuchen anschlieBend anhand einer
Analyse von Geographieschulbichern aus
Nordrhein-Westfalen, inwiefern dieses Poten-
zial genutzt wird. In einem abschlieBenden
Ausblick geben wir didaktisch begriindete
Anregungen fir die Konzeption von Geogra-
phieschulblichern unter dem Aspekt der
Mehrperspektivitat.

2. Mehrperspektivitit — zur Herausbildung eines didaktischen Prinzips

Das Prinzip der Mehrperspektivitat wird in der
Allgemeinen Didaktik seit den 1970er Jahren
in seinen erkenntnistheoretischen, bildungs-
theoretischen und sozialpsychologischen As-
pekten wissenschaftlich fundiert und unter-
richtspraktisch konkretisiert. Ausgehend von
der Annahme des Konstruktivismus, dass die
Welt im Bewusstsein des wahrnehmenden
Subjekts nicht abgebildet wird, sondern dass
das Subjekt sie im Wahrnehmungsprozess
erst erschafft, wird Mehrperspektivitdt zu ei-
nem wesentlichen Element fur die Darstellung
geographischer Sachverhalte im Unterricht.
.Uber eine mehrperspektivische Betrachtung
wird es moglich, mehrere Blicke von verschie-
denen Seiten auf die Gegenstande zu richten
und zu erkennen, dass das Bild, das dabei ent-
steht, abhéngig ist vom Standpunkt, der je-
weils eingenommen wird. Es wird dabei sogar
deutlich, dass erst die Perspektive den Gegen-

stand der Betrachtung konstituiert” (DUNCKER
2005, S.10).

Wahrend die Geschichtsdidaktik bereits in
den 1970er Jahren die Einfihrung des Prin-
zips der Mehrperspektivitat in den Unterricht
forderte und in den folgenden Jahrzehnten
wissenschaftlich  ausarbeitete  (BERGMANN
1972,2008, 2016), setzte dieser Prozess in der
Geographiedidaktik erstin den 1990er Jahren
ein. Zwei Tagungen in Bensberg Geographie-
didaktik neu denken (1990) und Vielperspekti-
vischer Geographieunterricht (1991) bildeten
fur die Geographiedidaktik den Beginn der in-
tensiven theoretischen und unterrichtsprakti-
schen Auseinandersetzung mit dem Prinzip
der Mehrperspektivitét. Die erkenntnistheore-
tischen und unterrichtsrelevanten Grundlagen
einer mehrperspektiven Geographiedidaktik
wurden in den folgenden Jahrzehnten vor al-
lem von Rhode-Jichtern ausgearbeitet. Er
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versteht den Begriff der Perspektive unter Zu-
grundelegung eines  konstruktivistischen
Weltbildes als ,[...] eine Haltung, eine Art des
Fragens, Sehens, Deutens und Sich-Orientie-
rens” (RHODE-JUCHTERN 1995, S. 61). Ahnlich
formuliert es BERGMANN (2016, S. 26) fur die
Geschichtsdidaktik, wenn er historische Zeug-
nisse als ,perspektivische Brechungen” ver-
gangenen Geschehens bezeichnet.

Ein mehrperspektivisch orientierter Unter-
richt bedarf zundchst des bewussten Wahr-
nehmens unterschiedlicher Perspektiven auf
die Gegebenheiten der Welt. Darliber hinaus
regt er zum Nachdenken an Gber die verschie-
denen Norm- und Wertvorstellungen, Motive
und Interessen, die diesen Perspektiven zu-
grunde liegen, um schlieBlich eine eigenstan-
dige, begriindete Standpunktfindung zu er-
moglichen. Die prinzipielle Bereitschaft, eine
Vielheit von Sichtweisen zur Kenntnis zu neh-
men, setzt ein grundlegendes Bewusstsein fir
die Differenz von Erscheinung einerseits und
individueller Erkenntnis dieser Erscheinung
andererseits voraus, das bei den Lernenden
erst entwickelt werden muss (RHODE-JUCHTERN
2001). Die Einsicht in individuelle Wahrneh-
mungs- und Erkenntniswege ist allerdings nur
der Anfang, nicht der Endpunkt im Bemihen
um Weltverstehen. Zur Orientierung in der Viel-
falt der oft widersprichlichen Sichtweisen ms-
sen von den Lernenden Methoden des Analy-

sierens, Interpretierens und Beurteilens dieser
Sichtweisen erworben werden. Diese Metho-
den sind eine unerlassliche Voraussetzung fir
die allmahliche Anndherung an das Ziel eines
wirklichen Verstehens, das die verschiedenen
Zugangswege auf einer hdheren Ebene zusam-
menbringt und bewertet. Erst dann ist die
Grundlage fir eine eigene, begriindete Stand-
punktfindung gegeben (RHODE-JUCHTERN 1995,
1996a, 1998, 2001, 2006).

Durch eine mehrperspektivische Herange-
hensweise, die auf der eben skizzierten didak-
tischen Grundlage fir den (Geographie-)Un-
terricht zum Leitbild wird, kdnnen Lern- und
Bildungsprozesse in Gang gesetzt werden, die
grundlegend fir die Gestaltung und Weiter-
entwicklung jeder pluralistischen Gesellschaft
sind: Kultivieren von Neugier und Fragen, Ent-
wickeln von problemorientiertem Denken und
schlieBlich Befdhigen zu Dialog und Verstan-
digung. Die gesellschaftspolitische Relevanz
des didaktischen Prinzips der Mehrperspekti-
vitdt kommt insbesondere in der Ausbildung
sozialer Grundfadhigkeiten wie Zuhéren kon-
nen, Interesse zeigen und Respekt fir Anders-
artiges entwickeln, zum Ausdruck (DUNCKER
1996, 2005). Das didaktische Problem der Per-
spektivenauswahl, das auch die Frage der
Wertevermittlung einschlieBt, wird im folgen-
den Kapitel diskutiert.

3. Perspektivenvielfalt statt Meinungspluralismus

Um in der Unterrichtspraxis die in Kapitel 2
skizzierten Wahrnehmungs- und Erkenntnis-
prozesse gestalten zu kénnen, bedarf es ge-
eigneter Methoden und Materialien. Der Aus-
wahl der Perspektiven kommt dabei eine ent-
scheidende Bedeutung zu. Sie ist ein ,didakti-
sches Problem” (DuNcker 2005, S. 16) und
muss mit Bezug auf die Unterrichts- und Bil-
dungsziele theoretisch fundiert werden. Da-
bei ist Perspektivenvielfalt keinesfalls gleichzu-
setzen mit bloBer Meinungsvielfalt. PANDEL
(2017, S. 350) fordert beispielsweise fur die
Geschichtsdidaktik: ,Eine Perspektive im Sin-
ne der Multiperspektivitdt beruht immer auf
sozialen ,Standorten’ von Individuen oder
Gruppen. Es sind soziologische, religidse/kon-
fessionelle, 6konomische, politische, ideologi-
sche, ethnische Standorte. Auch Geschlecht
ist ein Standort in diesem Sinne. Unabhéngig

von diesen ,naturlichen’ Standorten (aber oft
mit ihnen verbunden) gibt es auch situative,
die jemand einnimmt (einnehmen muss),
wenn er in eine bestimmte Situation gerat (Ta-
ter und Opfer, Klédger und Angeklagter, An-
greifer und Verteidiger).” Man kénnte Standor-
te, die auf Machtimpulsen oder spezifischen
Interessen beruhen, noch hinzufligen.

Fur Forscher und Forscherinnen, Schul-
buchredaktionen und unterrichtende Lehr-
krafte stellt sich nun die fundamentale Frage,
welche Perspektiven aus der potenziell
scheinbar unendlichen Anzahl von Betrach-
tungsmoglichkeiten den Verstehensprozess
im Unterricht begriinden sollen. Konkret ge-
sprochen: Welche Sichtweisen missen in Er-
fahrung gebracht und im Schulbuch bzw. Un-
terricht dargestellt werden, um einen Sachver-
halt angemessen mehrperspektivisch vermit-
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teln zu kdnnen? Eine beliebige Auswahl zuféllig
verfigbarer Positionen ware fir ein Verstdndnis
des jeweiligen Themas sicherlich nicht férderlich.
Die von PANDEL (2017) fir die Geschichtsdidaktik
angeflihrten Standortkategorien stellen eine
zwar sehr allgemeine und umfassende, doch zur
Orientierung durchaus brauchbare Anleitung
dar. Fir den Geographieunterricht entwickelte
RHODE-JUCHTERN (2001, 2006) vor Uber zwanzig
Jahren das Modell des Perspektiven-Wiirfels,
dessen drei Dimensionen klare methodische An-
regungen fir die Perspektivenauswahl geben.
Die drei Dimensionen sind: (1) fachliche Leitbil-
der/Disziplinen, (2) MaBstabsebenen (individuell,
lokal/regional, global) und (3) ,Fenster der Welt-
beobachtung". Die dritte Dimension bezieht sich
auf das individuelle Interesse an einer Sache, das
beispielsweise durch eine berufsspezifische, eine
asthetische oder eine handlungsorientierte Per-
spektive gekennzeichnet ist. Eine vierte Dimensi-
on stellt die Zeit dar. Es sei daran erinnert, dass
RHODE-JUCHTERN (2001, S. 435) den Wiirfel ,nicht

allzu konkretistisch” vorgestellt wissen wollte,
,sondern als Idee fiir die Méglichkeit der Verstan-
digung"”. Des Weiteren bietet der neuere Ansatz
von VAsILJUK & BUDKE (2021a) zur Klassifikation
von Akteuren in einem mehrperspektivischen
Konfliktfeld theoretisch fundierte Dimensionen
zur Auswahl von Perspektiven. Dabei werden die
Akteure in die drei Dimensionen Akteursebene
(lokal, regional, national, global), Akteursart (di-
rekt, indirekt) und Akteurstyp (individuell, kom-
plex) eingeteilt.

Man muss sich im Klaren darUber sein, dass
die Auswahl der Perspektiven niemals vollstédndig
oder abgeschlossen sein kann. Es kann sich im-
mer nur um eine Momentaufnahme handeln, die
einem sich entwickelnden Prozess entnommen
ist. Neue Perspektiven - auch und gerade ange-
regt durch die Schiler und Schilerinnen - kén-
nen und sollen integriert werden. Das schlief3t so-
gar Utopien, Wiinsche und Angste mit ein. Ge-
schieht dies nicht, 1auft eine Gesellschaft Gefahr,
sich nurimmer wieder selbst zu reproduzieren.

4. Perspektivenwechsel als ,,Schliissel zum Fremdverstehen

Perspektivitat als erkenntnistheoretisches Grund-
prinzip impliziert die Bereitschaft zum Perspekti-
venwechsel. Sowohl historisches als auch geo-
graphisches Verstehen sind individuelle Prozes-
se, die von jedem Schiler und jeder Schiilerin
selbsttatig durchlebt werden missen. Verstehen
setzt das prinzipielle Interesse voraus, sich fir
zeitlich oder réumlich entfernte Perspektiven in-
nerlich zu 6ffnen und sie vorurteilslos und mit
Respekt zur Kenntnis zu nehmen. Es schlieBt das
Bemdihen ein, als fremd empfundene Denk- und
Verhaltensweisen vor dem Hintergrund anders-
artiger historischer oder raumlich-kultureller
Umstédnde nachzuvollziehen. Dann kann ein
mehrperspektivischer  Unterricht zu einem

.Schlissel zum Fremdverstehen” (BERGMANN
2016, S.53) werden.

RHODE-JUCHTERN (1996b, S. 5) bezeichnet den
Perspektivenwechsel als ,eine Denkfigur, in der
ein Thema moglichst sachgerecht aus verschie-
denen Winkeln ausgeleuchtet und die pluralisti-
sche Natur der Realitat erhellt wird”. Es handelt
sich somit um die Einnahme einer Metaperspek-
tive, die unterschiedliche Standpunkte der Be-
trachtung, Deutung und Bewertung eines Sach-
verhaltes einfordert und einander gegeniiber-
stellt. Letztes Ziel ist jedoch nicht die multiper-
spektivische Darstellung an sich, sondern ihre
fundamentale Bedeutung fir eine reflektierte
und angemessene Handlungsorientierung.

5. Personalisierte Texte als mehrperspektivische Narration

Die Gegenstande und Vorgange in der Welt
gelangen in Gestalt von Sinneseindricken,
Empfindungen und Gefiihlen ins menschliche
Bewusstsein, sie konnen aber auch durch die
AuBerungen anderer Lebewesen vermittelt
werden. Das nicht-fiktive Erzéhlen spielt im
Rahmen der Vermittlung von Weltwahrneh-
mung seit Jahrtausenden eine zentrale Rolle.

Dies gilt sowohl fir die alltdgliche Lebenswelt
als auch fur die wissenschaftliche Erkenntnis
und umfasst eine groBe Vielfalt an Erzahlinhal-
ten und -formen: Mythen und Epen, urspring-
lich mindlich tradiert, gehéren ebenso dazu
wie Geschichtsschreibung, Reiseberichte, jour-
nalistische und wissenschaftliche Texte sowie
mundliche Alltagskommunikation. Die Erzéh-
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lenden machen dabei den Anspruch geltend,
Uber Gegenstande und Vorgénge zu sprechen,
die sie zwar in ihrem Bewusstsein erfahren, die
sie aber auch als auBerhalb ihres Bewusstseins
existierende Wirklichkeit erleben. Sie verste-
hen sich somit nicht als Erzahlende fiktiver Ge-
schichten, sondern als Mitteilende selbst erfah-
rener, konkreter Weltbegegnungen.

Allerdings ist nicht jede nicht-fiktive sprach-
liche Kommunikation als Erzdhlung zu bezeich-
nen. Unter einer Erzdhlung wird [...] die sprach-
liche Darstellung eines Geschehens, also einer
zeitlich organisierten Abfolge von Ereignissen”
verstanden (KLEIN & MARTINEZ 2009, S. 6). AuBe-
rungen, die kein zeitliches Geschehen wieder-
geben, beispielsweise eine persénliche Mei-
nung, ein sachlich begriindeter Kommentar
oder eine Argumentation, gehdren somit nicht
zur Gruppe der Erzahlungen. In diesem Artikel
verwenden wir daher den Terminus personali-
sierte AuBerungen oder personalisierte Texte.
Damit werden alle mindlichen und schriftli-
chen AuBerungen bezeichnet, die sich zum ei-
nen auf konkrete duBere Weltwahrnehmungen
beziehen und die zum anderen durch persdnli-
che Angaben (Name, Alter, Tatigkeit usw.) ein-
deutig mit einer bestimmten Person in Bezie-
hung gebracht werden kénnen.

Obwohl sich personalisierte AuBerungen
auf Gegebenheiten beziehen, die von der be-
treffenden Person als duBBere Wirklichkeit wahr-
genommen werden, konstruieren sie zugleich
diese Wirklichkeit in Abhdngigkeit von der spe-
zifischen Wahrnehmung dieser Person. Sie sind
somit durch zwei Bezugsebenen - sachlich-re-
ferentiell und individuell-konstruktiv - charakte-
risiert (KLEIN & MARTINEZ 2009). Diese Tatsache
macht sich die qualitative Sozialforschung zu-
nutze. Sie erforscht die individuellen oder
gruppenspezifisch-kollektiven Sichtweisen auf
einen Sachverhalt oder ein Ereignis in ihrem
historisch-kulturell-biographisch  gepragten
Kontext. Werden die empirisch gewonnenen
Einzelfélle miteinander verglichen, so ergeben
sich sowohl singulére als auch fallibergreifen-

de, allgemeine Perspektiven. Beide zusammen
gestalten ein mehrperspektivisches Gesamt-
bild der Realitat (ScHUTZE 2016).

Der zweifache Wirklichkeitsbezug bildet
auch im Zusammenhang mit einer mehrper-
spektivischen Didaktik das Kernpotenzial per-
sonalisierter AuBerungen: Wenn ein Sachver-
halt von verschiedenen Personen aus unter-
schiedlichen Blickwinkeln gedeutet und dies
im Unterricht vermittelt wird, ergibt sich fir die
Lernenden zunachst ein differenziertes Bild
dieses Sachverhaltes. Unerl&ssliche Vorausset-
zung daflr ist die Kompetenz, Perspektivitat zu
erkennen und sie im Kontext der Entstehungs-
bedingungen der jeweiligen AuBerung zu ana-
lysieren und zu interpretieren.

Unterrichtliches Lernen muss jedoch Uber
das Konstatieren und Verstehen verschiedener
Sichtweisen hinausgehen, es sollte den Lernen-
den auch eine Reflexion ihrer eigenen Denk-
weisen abverlangen und zugleich Handlungs-
prinzipien vermitteln. Ergibt sich aus widerstrei-
tenden Perspektiven ein hohes Konfliktpotenzi-
al, so muss es durch demokratisches Aushan-
deln entscharft und in eine Lésung uberfihrt
werden, die die Stimmen aller Beteiligten mog-
lichst angemessen beriicksichtigt. Dies mit
Schilern und Schulerinnen zu erarbeiten, ist
eine lohnende und in hohem MaBe lebensrele-
vante, unterrichtliche Herausforderung. Es wird
deutlich, dass eine gute, richtige Lésung nur
auf einer Metaebene, in der Zusammenschau
unterschiedlicher Perspektiven, gefunden wer-
den kann. Das Gegeneinander-Abwéagen und
Gewichten der Perspektiven muss dabei nach-
vollziehbar argumentativ belegt werden, um
die endglltige, handlungsleitende Sichtweise
zu begriinden. Die Lernenden kénnen dadurch
erkennen, dass Objektivitat nichts an sich Ge-
gebenes ist, sondern sich nur in einem langen
Prozess des Wahrnehmens, Verstehens, Abwa-
gens und Gewichtens allmé&hlich herauskristal-
lisiert. Erst das auf diese Weise gefundene, viel-
schichtige Gesamtbild kann zur Grundlage an-
schlieBenden Handelns gemacht werden.

6. Methodisches Vorgehen in der Lehrwerkanalyse

6.1. Entstehung des Textkorpus personali-
sierte Texte

Die hier vorgestellte Analyse geographischer
Lehrwerke untersucht die Verwendung einer

spezifischen Textform, die personalisierten Tex-
te. Sie lassen sich durch einige formale und
sprachliche Merkmale von den gewdhnlichen
Schulbuchtexten abgrenzen:
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(1) personalisierte Texte sind AuBerungen
von Personen, zu denen grundlegende
personliche Angaben gemacht werden:
beispielsweise der Name, das Alter oder
die Tatigkeit, gelegentlich auch ein Foto
oder eine Zeichnung

(2) die Texte sind als mUndliche oder

schriftliche AuBerungen gekennzeichnet

(3) sie sind in der Regel in der Ich- oder

Wir-Form formuliert
Aufgrund dieser Merkmale erweisen sich perso-
nalisierte Texte als besonders geeignet, um ak-
teursspezifische Perspektiven auf einen geogra-
phischen Sachverhalt zum Ausdruck zu bringen.
Werden zwei oder mehr Sichtweisen nach einer
theoretisch abgesicherten Auswahl (siehe Kap.
3) einander gegeniibergestellt, spricht man von
einer mehrperspektivischen Darstellung.

Die Lehrwerkanalyse bezieht sich auf vier
Geographieschulbuchreihen fir die Sekun-
darstufen | und Il in Nordrhein-Westfalen:
Diercke (Westermann), Terra (Klett), Seydlitz
(Schroedel) und Unsere Erde/Mensch und
Raum (Cornelsen). Alle vier Verlage haben
eine differenzierende Ausgabe fiir Hauptschu-
len, Realschulen und Gesamtschulen heraus-
gegeben sowie eine weitere Ausgabe fir
Gymnasien. Die gymnasiale Ausgabe ist fur
die achtjdhrige Gymnasialzeit konzipiert. Leit-
gedanke der Auswahl war einerseits, verschie-
dene Schulbuchverlage zu représentieren, an-
dererseits aber auch hinsichtlich der Schulfor-
men und der Jahrgangsstufen eine moglichst
groBe Vielfalt zu beriicksichtigen. Auf diese
Weise sollte herausgefunden werden, ob es
Unterschiede in der Verwendung von persona-
lisierten Texten in Abhangigkeit von Verlags-
konzepten, Schulstufen und dem Alter der
Schiler und Schilerinnen gibt. Die Begren-
zung auf Nordrhein-Westfalen ergab sich aus
dem regionalen Arbeitsmittelpunkt der Auto-
rinnen, die die betreffenden Geographiebi-
cher aus ihrer eigenen Unterrichtspraxis ken-
nen. Von allen Lehrwerken wurden die jeweils
neuesten Ausgaben analysiert; eine Ubersicht
derinsgesamt 30 untersuchten Geographiebd-
cher findet sich im Verzeichnis der Lehrwerke.

Aus der Gesamtheit dieser vier Geogra-
phieschulbuchreihen konnten anhand der
oben genannten Merkmale 596 personalisierte
Texte identifiziert werden. Sie bilden den Text-
korpus, der im Folgenden nach spezifischen
Fragestellungen analysiert und interpretiert
wurde. Der Begriff Text ist hierbei groBzigig

ausgelegt, denn ihre Lénge variiert zwischen ei-
nem Satz und mehr als einer Schulbuchseite.
Der groBte Teil der personalisierten Texte
(82,7%) umfasst weniger als eine Viertelseite
und nur 0,7% sind langer als eine Seite. Der An-
teil der personalisierten Texte an der Gesamt-
heit der Schulbuchtexte ist sehr gering. Legt
man die Gesamtanzahl aller Schulbuchseiten
des Textkorpus (mit Ausnahme der Titelseiten,
der Inhaltsverzeichnisse und der Anhénge) zu-
grunde, so finden sich nur auf 6,2% dieser Sei-
ten personalisierte Texte (LUTJE & BuDKE 2021).

6.2 Grundlegendes zur Methodik der
Auswertung

Die Gesamtheit der 596 personalisierten Texte
wurde in mehreren Durchgdngen auf spezifi-
sche Fragestellungen hin untersucht. Zunachst
wurden zu jedem Text Basisinformationen ge-
sammelt: Lehrwerktitel und Verlag, Schulform,
Jahrgangsstufe, Seitenzahl im Buch, Textlange,
Art der AuBerung (schriftlich oder mundlich),
Thema der Unterrichtseinheit, Titel des Textes,
Fachgebiet, raumliche Zuordnung und Quellen-
angabe. Der zweite Durchgang konzentrierte
sich auf Angaben zur sprechenden bzw. schrei-
benden Person: Name, Alterskategorie, visuel-
le Darstellung (Foto, Zeichnung), Wirklichkeits-
bezug (fiktiv oder authentisch). Dadurch woll-
ten wir herausfinden, wie hoch der Anteil der
authentischen AuBerungen am Textkorpus ist
und mit welcher Gewichtung die verschiede-
nen Altersgruppen reprasentiert sind.
AnschlieBend wurden in einem stets reflek-
tierten Arbeitsprozess die Inhalte der perso-
nalisierten Texte anhand von Fragestellungen
untersucht, die im Zusammenhang mit Mehr-
perspektivitadt relevant sind: Liegt ein mehr-
perspektivischer Kontext vor? Welchen Blick-
winkel nimmt die sprechende oder schreiben-
de Person ein? In welchem Entstehungskon-
text steht die AuBerung? Mit diesen Leitfragen
wird untersucht, inwieweit die in den Kapiteln
2 bis 5 dargelegten theoretischen Potenziale
personalisierter Texte in den 30 analysierten
Geographiebichern aktuell genutzt werden.

6.3 Detaillierte Fragestellungen und
Auswertungsmethoden

Eine mehrperspektivische Prasentation geo-
graphisch relevanter Sachverhalte mochte
den Lernenden als Voraussetzung fur ein
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moglichst umfassendes Verstandnis des je-
weiligen Themas in einem ersten Schritt des
Verstehensprozesses  bisher  unbekannte
Sichtweisen erschlieBen. Aus dieser didakti-
schen Zielsetzung ergaben sich vier Leitfragen
fur die Analyse der personalisierten Texte:

Leitfrage 1: Welche Bedeutung hat Mehr-
perspektivitdt innerhalb des Textkorpus?
Hinsichtlich der Bedeutung der Mehrperspek-
tivitdt innerhalb des Textkorpus ergab sich
durch die Analyse, dass personalisierte AuBe-
rungen grundsatzlich in zwei Kategorien vor-
kommen: als Einzelperspektiven und als Teil
einer Gruppe von mehreren Perspektiven.
Auch die Einzelperspektiven werden zwar teil-
weise durch zusatzliche Materialien wie Sach-
texte, Diagramme und Karten ergéanzt, da es
sich bei diesen Zusatzmaterialien jedoch nicht
um personalisierte AuBerungen handelt, fin-
den die Einzelperspektiven im Folgenden kei-
ne weitere Bericksichtigung.

Die Kategorie der gruppierten Perspekti-
ven kann nochmals in zwei Varianten unter-
gliedert werden: in die einander erganzenden
Sichtweisen und in die sich gegenseitig aus-
schlieBenden, kontroversen Sichtweisen. Er-
ganzende Mehrperspektivitat liegt vor, wenn
verschiedene Perspektiven auf denselben
Sachverhalt nicht in Konflikt zueinander ste-
hen und im thematischen Gesamtzusammen-
hang keine Entscheidungssituation gegeben
ist. Im Gegensatz dazu tritt kontroverse Mehr-
perspektivitat auf, wenn sich durch die einan-
der widersprechenden Aussagen ein deutli-
ches Konfliktpotenzial ergibt. In diesem Fall
beziehen sich die kontroversen Perspektiven
auf ein konkretes Problem oder eine bevorste-
hende Entscheidungssituation.

Die folgenden Textbeispiele erldutern die
eben skizzierten Unterschiede zwischen den
beiden mehrperspektivischen Varianten. Das
erste Beispiel veranschaulicht die Variante der
erganzenden Mehrperspektivitdt an zwei Texten
aus der Unterrichtseinheit Lebensraum Dorf:

Perspektive 1: Lea

.Leider gibt es in Grundsteinheim keine Schu-
le. Ich muss mit dem Bus zur Schule in die
Stadt fahren. Jeden Morgen muss ich friih auf-
stehen, um rechtzeitig an der Bushaltestelle zu
sei. Aber hier ist es schon. Ich fahre oft mit mei-
ner Freundin durch die Felder oder wir spielen
auf der StraBBe” (LaTZ 2016, S. 34-35).

Perspektive 2: Mark

LHier kédnnen wir supergut spielen: auf der

StraBe, auf dem Bolzplatz, im Wald. Durch den

FuBballverein kenne ich viele Jungen hier im

Dorf” (LaTz 2016, S. 34-35).
Der inhaltliche Gesamtzusammenhang - im
Schulbuch werden noch die Positionen der El-
tern wiedergegeben - stellt keine Entschei-
dungssituation dar. Lea und Mark reflektieren
das Leben in Grundsteinheim, sie vermitteln
einander ergdnzende Sachinformationen und
duBern persoénliche Werturteile.

Die Variante der kontroversen Mehrperspek-
tivitdt wird durch das folgende Textbeispiel zur
Unterrichtseinheit Wichtige Orte der Globalisie-
rung - Sonderwirtschaftszonen verdeutlicht:

Perspektive 1: ein Regierungsvertreter aus
Warschau
.Polen galt in den 15 Jahren vor dem EU-Bei-
tritt als das Armenhaus Europas mit hoher Ab-
wanderung und Arbeitslosigkeit. Daher waren
Sonderwirtschaftszonen ein gutes Instrument,
internationale Firmen mit arbeitsintensiven
Produkten anzuziehen und von globalen Lie-
ferketten zu profitieren. Die Investoren bieten
die Chance, eine Region zu industrialisieren.
Sie bringen moderne Technologien und
Know-how mit. Deutsche Betriebe bilden hau-
fig Fachkréfte aus, die wir dringend brauchen.
Wir hoffen auf viele Arbeitsplatze, auch damit
in der Folge mehr Kaufkraft und Steuereinnah-
men den Binnenmarkt ankurbeln. Naturlich
muss man den Investoren Anreize bieten. Wir
verzichten jahrlich auf Hunderte Millionen
Euro allein an Gewerbesteuern, ebenso viel
kostet die Infrastruktur. Mit unseren 14 Son-
derwirtschaftszonen und ihren 300 Unterzo-
nen haben wir es geschafft, zum Top-Standort
fir internationale Investoren aufzusteigen”
(LaTZ 2018, S. 65).
Perspektive 2: Kritische Stellungnahme von
Professor Andrzej Szahaj (Universitét Torun)
.Nach Polen sind groBe westliche Konzerne
gekommen, die im Grunde hier machen, was
sie wollen, ohne Ricksicht auf den polnischen
Kontext und die lokalen Bedingungen. Und
die Situation, die wir heute haben, ist das Re-
sultat dessen, das wir uns in groBem Malle
vom internationalen Kapital abhangig ge-
macht haben. Wir haben unsere wirtschaftliche
Eigenstéandigkeit verloren” (LaTz 2018, S. 65).
Beide AuBerungen bringen neben Sachinfor-
mationen sehr kontroverse Beurteilungen und
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Meinungen zum Ausdruck. Dadurch ergibt
sich ein klares Konfliktpotenzial.

Die erste Leitfrage wurde auf quantitative
Weise untersucht, indem der Anteil der bei-
den Kategorien von Mehrperspektivitdt ein-
schlieBlich ihrer Varianten an der Gesamtan-
zahl aller untersuchten personalisierten Texte
bestimmt wurde.

Leitfrage 2: Welche Blickwinkel werden durch
die personalisierten Texte wiedergegeben?

In den untersuchten Schulbichern wird die
Auswahl der Perspektiven, die durch die per-
sonalisierten Texte zum Ausdruck kommen,
nicht begrindet. Zum oben genannten Thema
Lebensraum Dorf des Diercke-Lehrwerks feh-
len beispielsweise die Sichtweisen von alteren
Menschen und Jugendlichen, von Singles und
Arbeitslosen, von Betreibern eines seit mehre-
ren Generationen anséssigen landwirtschaftli-
chen Hofes, von neu hinzugekommenen Mi-
granten und Migrantinnen. Das durchweg po-
sitive Bild, das die Aussagen der vierkdpfigen
Idealfamilie vermittelt, wirde sich durch Hin-
zunahme weiterer Sichtweisen sicherlich diffe-
renzieren, vielleicht sogar ins Gegenteil wen-
den. Auch zum Thema Sonderwirtschaftszo-
nen sind weitere Positionen denkbar, die die
genannten 6konomischen Aspekte durch
6kologische und soziale erganzen.

Mit der zweiten Leitfrage wollten wir daher
herausfinden, welche typischen Blickwinkelva-
rianten in den verwendeten personalisierten
Texte vorzufinden sind: Durch die Untersu-
chung des Textkorpus kristallisierten sich acht
Blickwinkelvarianten heraus: die Arbeitenden,
die Konsumenten/Konsumentinnen, die Ex-
perten/Expertinnen, die Beobachter/Beob-
achterinnen, die Angehdrigen einer Ethnie,
die Migranten/Migrantinnen, die Umwelt-
schitzer/Umweltschitzerinnen, die Zeitzeu-

Fragestellung
Wer duBert sich?

An wen ist die AuBerung gerichtet?

Warum wurde die AuBerung gemacht? Anlass
Wann wurde die AuBerung gemacht?
Wo wurde die AuBerung gemacht? Ort

Zeitpunkt

gen/Zeitzeuginnen (Beispiele dazu in Kap.
7.2). AnschlieBend wurde ihr jeweiliger Anteil
an den personalisierten Texten bestimmt, ana-
lysiert und interpretiert.

Leitfrage 3: Welche Bedeutung haben Angaben
zum Entstehungskontext?

Eine mehrperspektivische Prasentation moch-
te den Lernenden verdeutlichen, dass jede
Sichtweise von den jeweils spezifischen Stand-
punktgegebenheiten abhangig ist, und dass
nur eine Analyse dieses Entstehungskontextes
zu einem tieferen Verstandnis der Sichtweise
fihren kann. Erst danach kdénnen die unter-
schiedlichen Sichtweisen auf einer Metaebe-
ne zusammengefihrt und bewertet werden. In
der Arbeit mit personalisierten Texten lassen
sich funf Fragestellungen zum Kontext unter-
scheiden, die Fig. 1 zusammenfasst.

Um Aussagen zur Bedeutung dieser Kon-
textangaben in den untersuchten Texten ma-
chen zu kdnnen, ermittelten wir zunachst ihren
prozentualen Anteil im gesamten Textkorpus.
AnschlieBend spezifizierten wir die Gruppe
der untersuchten Texte nach Kriterien, die in
Abhangigkeit von der Entstehungssituation
fur die Textgestalt relevant sind - schriftliche
vs. mindliche und authentische vs. fiktive Aus-
sagen - und untersuchten diese Textgruppen
im Hinblick auf die Kontextangaben.

Leitfrage 4: Welche Aspekte des Entstehungs-
kontextes werden mitgeteilt?

SchlieBlich fragten wir nach der Haufigkeit, mit
der jede der fiinf Kontextangaben in den ver-
schiedenen Textgruppen vorkommt. Dabei
wurden die Varianten der Mehrperspektivitat -
vgl. die Ausflihrungen zu Leitfrage 1 - berlck-
sichtigt.

Kontextangabe
Sprecher/Sprecherin

Adressat/Adressatin

Fig. 1. Die funf Kontext-
angaben (Quelle:
Autorinnen)
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7. Ergebnisse der Schulbuchanalyse

7.1 Bedeutung der Mehrperspektivitdt bei
personalisierten Texten

Zur Beantwortung der ersten Leitfrage unter-
suchten wir die Bedeutung der Mehrperspekti-
vitdt innerhalb des Textkorpus (vgl. Fig. 2). Mit
einem Anteil von fast zwei Dritteln (63,1%) ist
der Uberwiegende Teil der personalisierten
Texte in einen mehrperspektivischen Kontext
eingebunden. Das bedeutet, dass jeweils min-
destens zwei personalisierte Texte zum glei-
chen Thema vorgestellt werden. Allerdings tritt
kontroverse Mehrperspektivitdt nur bei einem
Viertel (24,2%) der personalisierten Texte auf.
Bei Textgruppe A der ergénzenden Variante
handelt es sich zumeist um Beispiele zur Veran-
schaulichung eines geographischen Themas:
Ursachen fir Migration, Produktionsmethoden
in Wirtschaftsbetrieben, Leben und Wirtschaften

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

m kontroverse Mehrperspektivitat (Sachinformationen, Urteile, Meinungen)
m erginzende Mehrperspektivitdt B (Sachinformationen, Urteile, Meinungen)
m erganzende Mehrperspektivitdt A (vorwiegend Sachinformationen)

m keine Mehrperspektivitat (Einzelperspektive)

in verschiedenen Klimazonen usw. Die Vermitt-
lung dieser Themen in der Gestalt personalisier-
ter Texte ist - inhaltlich betrachtet - nicht unbe-
dingt erforderlich, da es sich ja um sachliche In-
formationen ohne personliche Beurteilung han-
delt. Dies kénnte auch durch unpersénlich for-
mulierte Sachtexte geschehen. Der Mehrwert
der personalisierten Form liegt fir die Lernen-
den vermutlich in der ansprechenderen Textge-
stalt, da durch die Personalisierung der Eindruck
erweckt wird, einen authentischen Bericht zu le-
sen. De facto sind jedoch tUber 92% der perso-
nalisierten Texte, die Sachinformationen inner-
halb eines ergénzend-mehrperspektivischen
Kontextes vermitteln, vermutlich fiktiv, da sie im
Schulbuch ohne Quellenangabe genannt wer-
den. Auf diese Problematik wies bereits STOBER
(2001) in seinen Untersuchungen zur Multiper-
spektivitat in Geographieschulbiichern hin.

n=23596

Fig. 2. Anteil der Texte
ohne Mehrperspektivitat
(Einzelperspektive) und
der drei Textgruppen
mit Mehrperspektivitat
an der Gesamtanzahl der
personalisierten Texte
(Quelle: Autorinnen)
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Andere Themenfelder werden durch die Text-
gruppe B der erganzenden Variante abgedeckt,
die zusatzlich zu den Sachinformationen auch
personliche Beurteilungen und Meinungen vor-
bringt, beispielsweise persdnliche Erlebnisse
mit den Lebens- oder Arbeitsbedingungen an
einem bestimmten Ort. Durch die personlichen
Sichtweisen, die auch individuelle Vorlieben
und Abneigungen zum Ausdruck bringen, er-
fahren die Lernenden eine Vielfalt an unter-
schiedlichen Weltzugangen. Sie stehen nichtim
Konflikt zueinander, gestalten das Thema aber
facettenreicher aus, als es ein informierender
Sachtext leisten konnte. Die personalisierte
Form tragt in dieser Textgruppe somit nicht nur
zur interessanteren Textgestalt, sondern auch
zur inhaltlichen Ausdifferenzierung des Themas
entscheidend bei. Allerdings Uberwiegt auch
hier der Anteil der fiktiven Texte (88,5%) den der
authentischen Texte (11,5%) bei Weitem.

In gleicher Weise wie die Variante der ergan-
zenden Mehrperspektivitat tritt die Variante der
kontroversen Mehrperspektivitét bei Themen auf,
die einen Sachverhalt beurteilen. Im Unterschied
zur Textgruppe B der ergénzenden Variante ist hier
jedoch eine konfliktreiche Entscheidungssituation
gegeben. Zu den Themen gehdren beispielswei-
se die Beurteilung der Auswirkungen des Touris-
mus auf einen bestimmten Lebensraum, die zu-
kiinftige Nutzung von aufgegebenen Wirtschafts-
standorten oder die Folgen einer intensiven berg-
baulichen oder landwirtschaftlichen Nutzung be-
stimmter Gebiete. Der personalisierten Textgestalt
kommt dabei ein besonderer Wert zu, da die per-
sonlichen AuBerungen die Lernenden herausfor-
dern, nach den Ursachen der kontroversen Ein-
schatzungen zu forschen und sie kritisch zu reflek-
tieren. Zum tieferen Verstdndnis des gesamten
Sachverhaltes missen dann alle Positionen ange-
messen berlcksichtigt werden. Erst auf dieser
Grundlage kann der Beurteilungs- und Bewer-
tungsprozess gefiihrt werden.

7.2 Auswahl der Blickwinkel in einem
mehrperspektivischen Kontext

Mit Bezug auf die zweite Leitfrage wurden die
Blickwinkel untersucht, die in den personali-
sierten Texten zum Ausdruck kommen. Es kris-
tallisierten sich acht verschiedene Varianten
heraus (vgl. Fig. 3).

Der Blickwinkel der Arbeiter und Arbeite-
rinnen tritt am haufigsten auf und wird von fast
einem Drittel (32,9%) aller personalisierten

Texte eingenommen. Die vorgestellte Person
duBert sich Uber einen Sachverhalt oder einen
Ort aus der Sicht ihres Arbeitszusammen-
hangs. Zur Verdeutlichung sei ein Textbeispiel
zur Unterrichtseinheit Erd6l und Erdgas aus
der Nordsee wiedergegeben:
Helge, ein Arbeiter auf einer Bohrinsel:
.Mein Verdienst ist gut, aber ich habe schon ei-
nen extrem harten Job. Hier drauf3en in der
Nordsee arbeiten wir bei Wind und Wetter. Be-
sonders gefahrlich sind die Herbst- und Win-
terstirme, wenn bis zu 30 Meter hohe Wellen
an unsere Bohrinsel schlagen. Trotzdem wird
rund um die Uhr gebohrt. Unsere Schichten
dauern zwolf Stunden am Stick und das 14
Tage. Hochste Konzentration ist bei meiner Ar-
beit wichtig. Ein kleiner Funken kann zur Ex-
plosion fihren und die Bohrinsel in Schutt und
Asche legen. Nach der Schicht falle ich meist
todmude ins Bett[...]” (LAMMERSEN ET AL. 2017,
S.153).
AuBerungen, die aus dem Blickwinkel der Ar-
beitswelt gemacht werden, vermitteln den Ler-
nenden unmittelbare Einblicke in die Denk-
und Handlungsweisen innerhalb dieses Grund-
daseinsbereiches. Die personalisierte Form ist
vermutlich gewahlt, weil dadurch das Nachvoll-
ziehen von Bewertungen und Entscheidungen,
die fur die Gestaltung des Wirtschaftslebens
bedeutsam sind, erleichtert wird.
Die zweith&dufigste Variante ist die der Kon-
sumenten und Konsumentinnen (29,1%). Die
betreffende Person spricht Gber das am jewei-
ligen Ort verfigbare Angebot an Waren und
Dienstleistungen im Hinblick auf die personli-
chen Bedurfnisse. Angesprochen werden da-
bei die Grunddaseinsfunktionen wohnen, sich
versorgen, am Verkehr teilnehmen, sich bilden
und sich erholen. Das Textbeispiel stammt aus
der Unterrichtseinheit Stadt und Land: In Leg-
den - Leben.
Hendrick, Schiiler (14 Jahre):
.Legden ist eine kleine Gemeinde, da gibt es
bestimmt kein Gymnasium. Wo gehe ich dann
zur Schule? Einen FuBballverein wird es dort
aber geben, dann kann ich auch dort in einer
Mannschaft spielen. In Legden fahren sicher-
lich nur wenige offentliche Busse und Bahnen.
Es wird also kaum mdoglich sein, jederzeit ir-
gendwo hinzukomme. Ein gutes Argument fur
einen eigenen Roller. Cooll” (BOSCH ET AL.
2016, S. 49).

Der Blickwinkel der Konsumenten und Konsu-

mentinnen ist den Lernenden vermutlich der
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vertrauteste, da sie ja selbst tdglich Waren und
Dienstleistungen konsumieren. Die vorgestell-
ten AuBerungen kénnen somit zum Anlass ge-
nommen werden, das eigene Konsumverhal-
ten zu reflektieren.

Die Blickwinkelvariante der Experten und
Expertinnen ist mit einem Anteil von 10,2% die
drittgroBte und personell und inhaltlich sehr
heterogen zusammengesetzt. Mit dem Begriff
Experte bzw. Expertin werden alle Personen
bezeichnet, die zu einem Thema Uber umfas-
sende wissenschaftliche, berufliche oder le-
benspraktische Kenntnisse verfligen. Den Ler-
nenden konnen diese Experten-Sichtweisen
Einblicke in Ubergeordnete Fragestellungen
gewahren und damit ein Bewusstsein fir Gber-
greifende Zusammenhange entwickeln.

In der Blickwinkelvariante der Beobachter
und Beobachterinnen, die einen Anteil von
9,7% einnimmt, steht die sachliche Beschrei-
bung einer geographisch relevanten Situation
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oder eines Erlebnisses im Vordergrund. Durch
die personalisierte Textform kénnen nicht nur
relevante Fakten, sondern auch persénliche
Reaktionen der Beobachtenden wiedergege-
ben werden. Fur die Leser und Leserinnen er-
gibt sich somit ein eindriickliches Erlebnis, das
nur durch die eigene reale Erfahrung an Inten-
sitat Ubertroffen werden kénnte.

Die folgenden drei Blickwinkelvarianten,
die zusammen 16,8% aller Texte ausmachen,
reprasentieren drei hdufig auftretende Perso-
nengruppen. Angehdrige einer Ethnie (9,6%)
erldutern Aspekte ihres Lebens in einem fur
die Lernenden fremden Kulturraum. Auch hier
werden - wie bei der ersten und zweiten Blick-
winkelvariante - die Grunddaseinsfunktionen
angesprochen, der Fokus liegt jedoch auf der
Darstellung des Fremden. Migranten und Mi-
grantinnen (4,0%) sprechen Gber die Grinde
ihrer Migration, ihre Erwartungen an das Ziel-
land und die dort erlebte Realitat. Aufgrund

Zeitzeuge/Zeitzeugin
m Umuweltschiitzer/Umweltschiitzerin
m Migrant/Migrantin
W Angehdriger/Angehdrige einer Ethnie
W Beobachter/Beobachterin
| Experte/Expertin
m Konsument/Konsumentin

m Arbeiter/Arbeiterin

Fig. 3. Anteil der acht
Blickwinkelvarianten
an der Gesamtanzahl
der personalisierten
Texte (Quelle:
Autorinnen)
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der politisch-gesellschaftlichen Entwicklun-
gen erscheint dieser Blickwinkel in den Lehr-
werken erst ab 2017. Umweltschiitzer und
Umweltschitzerinnen (3,2%) vertreten eine
Gesinnung, nicht eine spezifische Berufsgrup-
pe. Alle drei Blickwinkelvarianten reprasentie-
ren beispielhaft Sichtweisen, die sich aus einer
spezifischen Lebenssituation - als Angehdriger
bzw. Angehdrige einer Ethnie, als Migrant bzw.
Migrantin - oder einer spezifischen Weltsicht -
als Umweltschitzer bzw. -schitzerin - ergeben.
Prinzipiell lieBe sich die Reihe der Repréasentan-
ten spezifischer Lebenssituationen bzw. Welt-
sichten noch lange fortsetzen. Die Frage nach
den Auswahlkriterien ist vermutlich mit den
Themenfeldern, die von den Rahmenrichtlinien
und Curricula vorgegeben sind, zu beantwor-
ten. Wie am Beispiel der Migranten und Mi-
grantinnen ersichtlich wird, unterliegen diese
auch dem Wandel des Zeitgeschehens.

Die Zeitzeugen und Zeitzeuginnen neh-
men innerhalb der Gruppe der Blickwinkelva-
rianten eine Sonderstellung ein, da ihre Erfah-
rungen die historische Perspektive vermitteln.
Diese Textgruppe ist mit 1,3% die kleinste. In
der Regel handelt es sich um éltere Personen,
die lange an einem Ort gelebt und seine Ver-
dnderungen erfahren haben.

7.3 Bedeutung des Entstehungskontextes
personalisierter Texte

Mit Bezug auf die dritte Leitfrage Uberpriften
wir zunachst ganz allgemein, wie viele Kon-
textangaben bei personalisierten Texten ge-
macht werden (vgl. Fig. 4). Das Ergebnis zeigt,
dass ein Viertel des Textkorpus (24,1%) alle
finf oben genannten Kontextangaben auf-
weist. Bei der Uberwiegenden Mehrheit aller
personalisierten Texte (90,0%) sind drei bis
finf Angaben bekannt.

Diese Ergebnisse verdeutlichen, dass Kon-
textangaben zwar von Seiten der Schul-
buchautoren und Schulbuchautorinnen als
wichtig erachtet werden, dass jedoch keine
Vollsténdigkeit angestrebt wird.

AnschlieBend wurde der Textkorpus darauf-
hin untersucht, ob die Entstehungssituation ei-
ner AuBerung Einfluss auf die Anzahl und Art
der Kontextangaben hat: Besteht ein Unter-
schied zwischen schriftlichen und urspriinglich
miindlichen AuBerungen, beispielsweise zwi-
schen einer Email und der Wiedergabe einer
Vor-Ort-Befragung? Gibt es Differenzen zwi-

schen authentischen, durch Quellenangaben
belegten, und fiktiven, von den Schulbuchauto-
ren und Schulbuchautorinnen erdachten AuBe-
rungen? Im Hinblick auf den Unterschied zwi-
schen schriftlichen und miindlichen AuBerun-
gen ergab sich, dass der Anteil der Texte mit
vollstandigen Kontextangaben bei schriftli-
chen AuBerungen mehr als dreimal so hoch ist
wie der bei urspriinglich miindlichen AuBe-
rungen (69,6% vs. 20,2%, vgl. Fig. 5).

Die Diskrepanz zwischen schriftlichen und
miindlichen AuBerungen ist aus dem Medium
selbst nachvollziehbar. Wird im Schulbuch ein
Auszug aus einem wissenschaftlichen Bericht
oder Zeitungsartikel, ein Brief oder eine Email
abgedruckt, so ist den Lernenden fast immer
durch die Quellenangaben bzw. durch die
Textgestalt erkenntlich, wer den Text geschrie-
ben hat, fir wen er bestimmt ist, wann und wo
er entstanden ist. Der Anlass hingegen ist
meist nur aus dem Kontext erschlieBbar. Wird
im Schulbuch jedoch beispielsweise ein Inter-
view - authentisch oder fiktiv - wiedergege-
ben, so wird in der Regel nur die befragte Per-
son vorgestellt (Name, Funktion usw.). Der In-
terviewer selbst, der Anlass und die zeitlichen
und ortlichen Umstande bleiben gewdhnlich
im Dunkeln.

Im Vergleich der authentischen und fiktiven
personalisierten Texte ist ebenfalls eine deutli-
che Diskrepanz in der Anzahl der Kontextanga-
ben zu bemerken. Fast zwei Drittel der authenti-
schen AuBerungen (62,7%) weisen alle funf An-
gaben auf, wohingegen es bei den fiktiven Au-
Berungen nur 16% sind. Die fehlenden Anga-
ben betreffen fast immer die Adressaten bzw.
Adressatinnen, den Anlass und den genauen
Zeitpunkt. Dadurch tritt eine gewisse Wider-
sprichlichkeit in der Verwendung personalisier-
ter Texte zutage: Einerseits erwecken sie bei den
Lernenden den Eindruck, von einer realen, na-
mentlich bekannten und teilweise sogar durch
ein Foto vorgestellten Person zu stammen - und
es ist zu vermuten, dass dieser Eindruck von den
Schulbuchautoren und Schulbuchautorinnen in-
tendiert ist. Andererseits wird einer kritisch-re-
flektierenden Texterfassung die Grundlage ge-
nommen. Aufmerksamen Schilern und Schile-
rinnen musste der fiktive Charakter auffallen.

7.4 Aspekte des Entstehungskontextes

Interessant ist nun die Frage, welche der finf
Kontextangaben (Sprecher/Sprecherin, Adres-
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sat/Adressatin, Anlass, Zeitpunkt, Ort) in den
Geographiebiichern genannt werden und wel-
che haufig nicht (Leitfrage 4). Darliber hinaus
soll die Frage erértert werden, ob die Kenntnis
aller funf Aspekte fir eine kritische Reflexion
der Sichtweise immer notwendig ist.

Die Analyse des Textkorpus offenbart gra-
vierende Unterschiede in der Haufigkeit der
Kontextangaben (vgl. Fig. 6). Der Sprecher
oder die Sprecherin wird den Lernenden bei
allen analysierten personalisierten Texten

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%

10%
n=>596

0%

m 5Angaben m 4 Angaben m 3 Angaben m 2 Angaben m eine Angabe

100%
90%
80% 239
70%
60%
50%
40%
69,6
30%
20%
10%

0%

schriftliche AuBerungen (n = 46)  miindliche AuBerungen (n = 550) authentische AuBerungen (n = 110) fiktive AuBerungen (n = 457)
m5Angaben m4Angaben m3Angaben m2Angaben m eineAngabe

durch persdnliche Angaben bekannt ge-
macht, sowohl bei fiktiven wie bei authenti-
schen AuBerungen. Dies ist ja auch eines der
konstituierenden Merkmale personalisierter
Texte (vgl. Kap. 6.1). Eine vertiefende Untersu-
chung dieser Angaben zeigte, dass in 68,3%
aller personalisierten Texte die sprechende
(oder schreibende) Person namentlich ge-
nannt wird. Ihr Alter ist zu 90,9% angegeben
und ein Foto oder eine Zeichnung sind bei
45,6% der Texte hinzugefligt. Der Adressat

Fig. 4. Haufigkeit des
Vorkommens von Kon-
textangaben (Sprecher
/Sprecherin, Adressat/
Adressatin, Anlass,
Zeitpunkt, Ort) an der
Gesamtanzahl der
personalisierten Texte
(Quelle: Autorinnen)

Fig. 5. Haufigkeit des
Vorkommens von
Kontextangaben
(Sprecher/Sprecherin,
Adressat/Adressatin,
Anlass, Zeitpunkt, Ort)
an der Gesamtanzahl
der personalisierten
Texte in Bezug zur
Entstehungssituation
(Quelle: Autorinnen)
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oder die Adressatin hingegen bleibt in fast
drei Vierteln aller personalisierten Texte
(73,0%) unbekannt. Auch zum Anlass der Au-
Berung erfahren die Leser und Leserinnen in
den meisten Fallen (70,8%) nichts.

Im Hinblick auf den Zeitpunkt (94,8%) und
den Ort (85,2%) werden bei der Uberwiegen-
den Mehrheit der personalisierten Texte Anga-
ben gemacht, die eine entsprechende Einord-
nung der Aussagen ermdglichen. Einschran-
kend muss jedoch hinzugefiigt werden, dass in
den meisten Féllen explizite Zeitangaben feh-
len und die zeitliche Einordnung nur aus dem
Textinhalt erschlossen werden kann (78,9%).

Die dargelegten Ergebnisse zeigen, dass
wesentliche Aspekte des Entstehungskontex-
tes - Adressat/Adressatin, Anlass und Zeit-

m bekannt m erschlieBbar
100%
90%
80%
70% o 646
60% 78,4
50%
40%
30%
20% 29,9 354
10% 21,6
0%

Adressat Adressat Anlass Anlass

Zeitpunkt

Fig. 6. Haufigkeit der
funf Kontextangaben
(Sprecher/Sprecherin,
Adressat/Adressatin,
Anlass, Zeitpunkt, Ort)
an der Gesamtanzahl
der personalisierten
=159 Texte (Quelle:
Autorinnen)

punkt - sehr haufig unbekannt sind. Diese
Kenntnisliicken sind fir die Analyse und Inter-
pretation der personalisierten Texte insofern
problematisch, als eine Aussage ja immer
adressaten- und anlassbezogen formuliert
wird und vom jeweiligen Zeitpunkt abhangig
ist. Eine kritische Reflexion Uber das jeweils
Gesagte sowie eine angemessene Bewertung
sind ohne diese Kenntnisse nicht méglich.
AbschlieBend wurden die drei Kontextan-
gaben Adressat/Adressatin, Anlass und Zeit-
punkt in Beziehung zur Variante der Mehrper-
spektivitat untersucht: Wie hoch ist ihr jeweili-
ger Anteil an denjenigen personalisierten Tex-
ten, die erganzende bzw. kontroverse Mehr-
perspektivitdt zum Ausdruck bringen? Dadurch
wollten wir herausfinden, ob bei der kontrover-

m unbekannt

2,2
86,2
Fig. 7. Haufigkeit der
Kontextangaben zu
11,6 Adressat/Adressatin,

Anlass und Zeitpunkt in

Zeitpunkt Leitpunkt personalisierten Texten

erganzende kontroverse
o - -
pektivitat Mehrperspektivitat

erganzende Mehrperspektivitit: n = 232
kontroverse Mehrperspektivitat: n = 144

Mehrperspektivitat Mehrperspektivitét Mehrperspektivitat

mit erganzender und
kontroverser Mehr-
perspektivitat (Quelle:
Autorinnen)

Mehrperspektivitét
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sen Mehrperspektivitat im Vergleich zur ergén-
zenden Mehrperspektivitat moglicherweise
mehr Kontextangaben bekannt sind. Die Resul-
tate bestatigen die Vermutung (vgl. Fig. 7). Der
Anteil der drei genannten Kontextangaben ist
bei den Texten mit kontroverser Mehrperspek-
tivitdt um rund 40% (Adressat/Adressatin und

Anlass) bzw. um rund 70% (Zeitpunkt) hdher als
bei den Texten mit ergdnzender Mehrperspek-
tivitat. Trotz dieser positiven Tendenz sind je-
doch in der iberwiegenden Mehrheit der kon-
troversen AuBerungen die drei genannten
Kontextangaben nicht angegeben.

8. Diskussion der Ergebnisse und Ausblick

In den Kapiteln 2 bis 5 wurden die theoretischen
Potenziale von Mehrperspektivitdt im Geogra-
phieunterricht und ihrer methodischen Realisie-
rung mit Hilfe personalisierter Texte dargelegt:
(1) eine mehrperspektivische Prasentation
von Unterrichtsinhalten kann bei den Ler-
nenden das Bewusstsein fir die Vielfalt
von Wirklichkeitswahrnehmungen und -
deutungen entwickeln (vgl. Kap. 2)
(2) personalisierte AuBerungen sind auf-
grund ihrer direkten und persénlichen
Weltsicht besonders geeignet, plurale Per-
spektiven zum Ausdruck zu bringen (vgl.
Kap. 4-5)
(3) es kdnnen Neugier, Interesse und Em-
pathie fir Andersartiges herangebildet
werden als Grundlage einer reflektiert to-
leranten Gesellschaft (vgl. Kap. 2)
(4) durch die allmahliche Ausbildung der
Fahigkeit des Perspektivwechsels wird das
gedankliche Nachvollziehen unterschiedli-
cher Standpunkte herausgefordert und da-
mit ein wesentlicher Schritt zum Fremdver-
stehen eingeleitet (vgl. Kap. 4)
(5) in methodisch klar gefihrten Erkennt-
nisprozessen kdnnen die unterschiedli-
chen Perspektiven mit Hilfe ihrer jeweili-
gen Entstehungskontexte analysiert und
interpretiert werden, so dass die Bedeu-
tung des Standpunktes fur die Herausbil-
dung einer bestimmten Perspektive er-
kennbar wird (vgl. Kap. 2)
(6) in der Zusammenschau unterschiedli-
cher Perspektiven, die bewusst und theo-
retisch fundiert ausgewahlt sind, kann ein
immer umfassenderes Verstandnis der ge-
samten Verhaltnisse erreicht werden (vgl.
Kap. 2-4)
(7) den Lernenden kann vermittelt werden,
dass eine ernst zu nehmende Beurteilung
und Bewertung eines Sachverhaltes nur
vor dem Hintergrund der Kenntnis m&g-

lichst vieler verschiedener Perspektiven
moglich ist (vgl. Kap. 5).

In unserer Analyse geographischer Schulbticher
der Sekundarstufe | und Il aus Nordrhein-West-
falen untersuchten wir, ob und wie die skizzier-
ten theoretischen Potenziale von Mehrperspek-
tivitdt durch personalisierte Texte in Geogra-
phieschulblichern aktuell realisiert werden. Zu-
nachst fragten wir nach der Bedeutung von
Mehrperspektivitdt innerhalb des Textkorpus
(Leitfrage 1, Kap. 7.1). Das Ergebnis der Schul-
buchuntersuchung (vgl. Fig. 2) zeigt, dass mehr
als ein Drittel (36,9%) dieser personalisierten
Texte nichtin einem mehrperspektivischen Kon-
text steht. Die Lernenden werden mit Einzel-
sichtweisen konfrontiert, deren vermeintlicher
Absolutheitsanspruch den Eindruck erwecken
kann, die einzige und vollkommene Wirklichkeit
zu représentieren. Ein Bewusstsein dafur, dass
jeder Sachverhalt und jedes Ereignis in der Welt
Trager vieler Bedeutungen in Abhangigkeit von
den Betrachtungsperspektiven ist, kann sich da-
durch nicht entwickeln. Perspektive und Sache
werden zu einer ontologischen Einheit, die indi-
viduelle Vielfalt der Weltwahrnehmungen und -
deutungen wird ausgeblendet (RHODE-JUCHTERN
1995, 1996a, 1998, 2001, 2006; DUNCKER 1996,
2005; STOBER 2001).

Von den in einen mehrperspektivischen
Kontext gestellten personalisierten Texten
(63,1% des Textkorpus) gibt der Uberwiegen-
de Teil Sichtweisen wieder, die einander kon-
fliktlos ergénzen. Obgleich der jeweils thema-
tisierte Sachverhalt den Lernenden dadurch
facettenreich prasentiert wird, wére in einer
detaillierten Folgestudie zu untersuchen, ob
die Konfliktlosigkeit dieser Perspektiven nicht
zumindest bei einigen Themen- und Problem-
stellungen eine Einmutigkeit suggeriert, die in
der Welt auBerhalb des Schulbuchs so gar
nicht gegeben ist (vgl. unsere kritischen An-
merkungen zur Unterrichtseinheit Lebensraum
Dorf in Kap. 6.3). Von der Gesamtheit des Text-
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korpus bringt somit nur ein Viertel (24,2%) der
personalisierten Texte kontroverse Perspekti-
ven zum Ausdruck. Berlicksichtigt man, dass
personalisierte Texte ohnehin nur auf 6,2% der
Kapitelseiten der untersuchten Schulbicher
vorkommen, so entspricht dieses Viertel ledig-
lich 1,5% aller Kapitelseiten. Angesichts des ho-
hen Stellenwertes, der in der theoretischen Di-
daktik der Mehrperspektivitat zukommt, ist ihre
marginale Bedeutung in den Schulbiichern
nicht zu rechtfertigen (LUTJE & BuDKE 2021).

Im zweiten Schritt unserer Untersuchung
fragten wir nach den Blickwinkeln, aus denen
heraus die mehrperspektivisch behandelten
Themen in den Schulbiichern dargestellt wer-
den (Leitfrage 2, Kap. 7.2). Ausgangspunkt
war die Uberlegung, dass die Prozesse im Be-
mihen um ein Verstehen von physisch- oder
humangeographischen Fragestellungen
umso tiefgriindiger und umfassender sind, je
sorgfaltiger die dabei berlicksichtigten Wahr-
nehmungen bzw. Stellungnahmen ausgewahlt
werden. Hinweise zu den mdéglichen Kriterien
fir eine Auswahl finden sich beispielsweise
bei PANDEL (2017) und bei RHODE-JUCHTERN
(2001, 2006). Die Schulbuchanalyse ergab,
dass keiner der vier Verlage die Auswahl der
verwendeten Perspektiven im Begleittext be-
grindet. Fir die Lernenden ist die Beziehung
der jeweils zitierten Stimmen zum zugehori-
gen Kapitelthema zwar leicht nachvollziehbar,
doch die Frage, ob es noch weitere, nicht ge-
nannte Perspektiven gibt, bleibt offen. Frag-
wirdig erscheint auch die liberaus starke Ge-
wichtung von Perspektiven aus dem Wirt-
schaftsleben (Arbeiter/Arbeiterinnen und
Konsumenten/Konsumentinnen), die zusam-
men 62% aller personalisierten Texte des Text-
korpus bestimmen. Demgegeniber liegt bei-
spielsweise der Anteil der Perspektiven auf
den Umweltschutz bei nur 3,2%, obgleich ge-
rade dieses Thema im Geographieunterricht
gut verankert ist. Das theoretische Grundpo-
tenzial einer mehrperspektivischen Darle-
gung von Sachverhalten - Bewusstsein fir die
Vielheit von Wirklichkeitsdeutungen - ist somit
kaum realisiert. Damit fehlt auch die notwendi-
ge Grundlage fir das mdglichst umfassende
Verstehen und sachgerechte Beurteilen der
jeweiligen Sachverhalte (ST6BER 2001).

Fir das Verstehen und Bewerten der Positi-
onen, die in den personalisierten Texten zum
Ausdruck kommen, ist ihre Einordnung in den
Kontext der Entstehungsumstédnde unerldss-

lich. Die Schiler und Schilerinnen sollen ler-
nen, eine Aussage nicht ungeprift zu akzep-
tieren, sondern sie vor dem Hintergrund ihres
Entstehungskontextes zu verstehen. Inwieweit
dies in den analysierten Schulbichern ge-
schieht, wurde im dritten Schritt untersucht
(Leitfrage 3 und 4, Kap. 7.3. und 7.4). Nur
wenn die Angaben zum Entstehungskontext
die Bedingungen verdeutlichen, unter denen
eine AuBerung gemacht wurde, kann ihr Inhalt
in dieser Bedingtheit erkannt und entspre-
chend relativiert werden. Diese Angaben (zur
Person des Sprechers bzw. der Sprecherin, zu
den Adressaten und Adressatinnen, zum An-
lass, Zeitpunkt und Ort) sind somit unerlass-
lich, jedoch bei drei Vierteln aller untersuchten
Texte nur unvollstdndig vorhanden.

Erklarbar wird das Fehlen der Kontextanga-
ben Adressat/Adressatin und Anlass” (vgl. Fig.
6) durch die Gberwiegende Fiktivitat der perso-
nalisierten Texte, denn 87,5% aller mehrper-
spektivischen personalisierten Texte sind von
den Schulbuchautoren und -autorinnen er-
dacht. Die Zielgruppe dieser fiktiven AuBerun-
gen sind daher genau genommen die Lernen-
den, der Anlass ist der Unterricht. Unterrichtsin-
halte sind in das Gewand eines personalisier-
ten Textes gekleidet - doch das Gewand weist
Lécher auf. Problematisch ist vor allem der An-
teil derjenigen personalisierten Texte, zu denen
nur ein oder zwei Angaben gemacht werden:
Mit durchschnittlich 10% erscheint er uns im
Hinblick auf das Lernziel der kritischen Stand-
punktreflexion deutlich zu hoch. Durch eine de-
tailliertere Folgeanalyse dieser Texte konnte
herausgefunden werden, dass es fachgebiets-
spezifische Unterschiede in der Anzahl der
Kontextangaben gibt. Im Fachgebiet der Physi-
schen Geographie weist ein Viertel aller perso-
nalisierten Texte (25,4%) nur ein oder zwei An-
gaben auf, wahrend es im Gebiet der Human-
geographie nur 8,5% sind. Auch wenn man be-
rlcksichtigt, dass die personalisierten Texte mit
physisch-geographischem Inhalt hdufiger Fak-
ten vermitteln und Zusammenhange erklaren
und weniger Sichtweisen zum Ausdruck brin-
gen als die Texte mit humangeographischen
Inhalten, sind Kontextangaben zur Einordnung
der Aussagen unerlasslich.

Ein gravierendes Problem sehen wir in der
geringen Anzahl an authentischen personali-
sierten Texten. Aus dem gesamten Textkorpus
sind nur 18,5% der personalisierten Texte mit
Quellenangaben versehen und damit nach-
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weislich realen Personen zuzuordnen. Aus der
Gruppe der mehrperspektivischen Texte sind
es sogar nur 12,5%. Somit stammen 87,5% der
Sichtweisen, die in einem mehrperspektivi-
schen Kontext durch personalisierte Texte zum
Ausdruck gebracht werden, aus der Feder der
Schulbuchautoren und Schulbuchautorinnen.
Auch bei grindlicher Auseinandersetzung mit
dem jeweiligen Fachgebiet ist jedoch nicht
auszuschlieBen, dass sich in diese fiktiven per-
sonalisierten Texte - unbewusst - persénliche
Sichtweisen der Autoren und Autorinnen ein-
schleichen (STGBER 2001).

Wiinschenswert fur eine mehrperspektivi-
sche Konzeption von Geographiebiichern sind
folgende Gesichtspunkte:

(1) moglichst viele personalisierte Texte

sollten authentisch sein, nicht-authentische

AuBerungen sollten als solche klar ge-

kennzeichnet werden

(2) sie sollten in einem mdglichst vielfalti-

gen und kontroversen mehrperspektivi-
schen Kontext stehen

(3) sie sollten vollstdndige Angaben zum

Entstehungskontext aufweisen
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