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FORSCHUNG-PRAXIS-BEITRAG

Die ILGA-World-Map im Diercke Weltatlas aus der Perspektive
postkolonialer Kritik: Fallstricke und didaktische Implikationen

Patrick Walz

In der neuen Auflage des Diercke Weltatlas von 2023
wurde erstmals die ILGA-World-Map (International Les-
bian, Gay, Bisexual, Trans and Intersex Association) zur
Übersicht über die weltweit unterschiedliche rechtliche
Situation queerer Menschen aufgenommen (vgl. Wes-
termann Bildungsmedien Verlag, 2023, S. 295; Fig. 1).
Diese Aufnahme der ILGA-World-Map ist in doppelter
Hinsicht zu begrüßen: Zum einen wird ein Themenfeld
sichtbar gemacht, das seit Jahren im interdisziplinären
(exemplarisch Jungar & Peltonen, 2017; Klapeer,
2019; Puar, 2007) und fachwissenschaftlichen Diskurs
(exemplarisch Hutta & Schwarz, 2021; Wastl-Walter,
2010;Wastl-Walter & Korf, 2016, S. 98–101) verstärkt
verhandelt und dessen Relevanz auch für die (geogra-
phische) Unterrichtspraxis zunehmend anerkannt wird
(exemplarisch Eberth, 2025; Grenz, 2021; Popp et al.,
2024; Stuppacher & Lehner, 2018; Walz & Hiller,
2025). Zum anderen trägt die Karte dazu bei, bislang
im Geographieunterricht marginalisierte Themenfelder
stärker in den Fokus zu rücken. Eine solche Auseinan-
dersetzung mit der rechtlichen Situation queerer Per-
sonen im globalen Kontext leistet somit auch im Geo-
graphieunterricht einen wesentlichen Beitrag zur poli-
tischen Bildung und zielt darauf ab, im Sinne einer
mündigen Weltbürgerschaft „gut informierte, verant-

wortungsbewusste, engagierte und kritische [Schüle-
rinnen und Schüler]“ (Dürr et al., 2001, S. 12) auszubil-
den, sodass unumstößliche und nicht zu hinterfragende
demokratische Werte sowie die Anerkennung der uni-
versellen (sexuellen) Menschenrechte gefördert werden
können (vgl. auch Bechtum & Overwien, 2017, S. 68).

Gleichwohl eröffnet die Aufnahme der ILGA-World-
Map in denDierckeWeltatlas aber nicht nur neue didak-
tische und pädagogische Chancen, sondern auch spe-
zifische Fallstricke. Eingebettet in Diskurse um die pro-
blematische Konstruktion afro-pessimistischer und afro-
romantisierender (Sarpong & Schrüfer, 2021, S. 11) so-
wie afro-optimistischer (Mutondoro, 2018) Afrikabilder
im Geographieunterricht werden aus der Perspektive
einer postkolonialen Kritik problematische Fallstricke
herausgearbeitet, die dazu beitragen können, raum-
bezogene kolonial-rassistische und stereotypenbehaf-
tete Vorstellungen gegenüber demafrikanischen Konti-
nent diskursiv zu stabilisieren. Andere Lesarten aner-
kennend, die insbesondere die rechtliche Situation von
LGBTIQ*-Personen auf demKontinent abbilden, umeine
komplexe globale Rechtslage für Politik und Medien
handhabbar zu veranschaulichen sowie die Notwendig-
keit internationaler Unterstützung zu legitimieren (Eden-
borg & Strand, 2025, S. 92; vgl. auch Ayoub, 2014),

1. Einleitung
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geht es im vorliegenden Beitrag nicht um eine sol-
che Deskription der Rechtslage. Daher ist vorab zu
betonen, dass der vorliegende Artikel keineswegs
die materiellen und sozialen Diskriminierungser-
fahrungen queerer Personen im transglobalen
Kontext relativiert. Ebenso wenig geht es darum,
den beteiligten Kartographinnen und Kartogra-
phen eine bewusste (post)koloniale Intention zu
unterstellen, vielmehr soll aus der Perspektive
postkolonialer Kritik auf problematische Mecha-
nismen einer kartographischen Wahrnehmungs-
lenkung hingewiesen werden. Erst auf dieseWeise
kann der Anspruch einer emanzipatorisch-kritischen
Bildung für nachhaltige Entwicklung eingelöst (Vare

Indem die Kritik von Castro Varela (2018) ernst ge-
nommen wird, dass „Unterrichten eine Form der
Kunst und Herrschaftspraxis“ (S. 57) zugleich ist,
zeigt sich, dass im gegenwärtigen Bildungssystem
transskalare gesellschaftliche Verhältnisse, insbe-
sondere globale Klassenverhältnisse, stabilisiert
(Althusser, 1970; vgl. auch Bourdieu & Passeron,
1970, S. 70) und zentrale Fragen des Hegemonialen
in einem nicht ausreichenden Maße adressiert wer-
den (Castro Varela, 2018, S. 58). Castro Varela
(2018) folgend, sind Schulen daher „starke Institu-
tionen, wenn es um die Herausbildung dominanter
Diskurse geht, [in denen] machtvoll eine hegemo-
niale Weltsicht (re-)produziert wird — wenn diese

[hegemonialeWeltsicht] auch nicht immer unwider-
sprochen bleibt“ (S. 61). Damit trägt Schule als
Lernort im Allgemeinen, der Geographieunterricht
aber im Speziellen zur Herausbildung einer spezifi-
schen Weltsicht bei, die Castro Varela (2018) als
„Welt-Machen“ (S. 61) konzeptualisiert. Dies führt
dazu, „dass die Mehrheit der Schüler*innen, die eu-
ropäische Schulen (bzw. Schulsysteme) besuchen,
[…] die Welt als in einen Westen und einen Rest
strukturiert imaginieren“ (CastroVarela, 2018,S. 61).
Folglich leistet das Schulsystem in einem nicht zu
unterschätzenden Maße einen Beitrag zur Förde-
rung und Stabilisierung postkolonialer Denk- und
Handlungsstrukturen bei Schülerinnen und Schü-

& Scott, 2007; Wals et al., 2008) und — unter Ein-
bettung in das Ludwigsburger Modell der Karten-
auswertekompetenz (vgl. Hemmer et al., 2010, S.
16) — die Grundlage für eine kritisch-reflexive Kar-
tenkompetenz (Harley, 1989) gelegt werden. Ent-
sprechend wird vor dem Hintergrund des vorlie-
genden Beitrags auf Rao (2014) rekurriert: Dessen
theoretisch-konzeptionelle Kritik an derVerdeckung
geopolitischer Hierarchien durch universelle Men-
schenrechtsdiskurse liefert den herrschaftskritisch-
informierten Rahmen, um potenzielle postkoloniale
Leerstellen der Karte offenzulegen, sie auf schul-
geographische Vermittlungspraxen zu übertragen
und zur Diskussion zu stellen.

2. Zum Verständnis einer emanzipatorisch-kritischen Bildung im
Geographieunterricht

Fig. 1. Erde — Rechtliche Situation queerer Menschen (Quelle: Westermann Bildungsmedien Verlag,
2023, S. 295; Online-Zugang; Datenbasis: Mendos et al., 2020)
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aber „als […] Reflexion von biographischen Mo-
menten zu verstehen [ist], die eine Transformation
des eigenen Verständnisses und von Denkmustern
bewirken [soll]“ (Popp et al., 2024, S. 20), bedarf es
einer verstärkten „dekoloniale[n] epistemische[n]
Pluriversifizierung“ (Eberth&Röll, 2021, S. 32) geo-
graphischer Bildungsangebote. Dieser Anspruch
impliziert, vermeintlich eindeutige kartographische
Repräsentationen wie die ILGA-World-Map auf ihre
implizitenWissensordnungen hin zu befragen. Eine
in diesem Sinne verstandene emanzipatorisch-kri-
tische Bildung zeichnet sich dann „nicht durch eine
bestimmte Lehr-Lernstrategie aus, sondern viel-
mehr durch das Anliegen, Lernenden Gelegenhei-
ten zu bieten, ihre eigenen Denk- und Handlungs-
weisen zu überdenken und neue, zum Teil noch un-
bekannte Wege in eine lebenswertere Zukunft zu
finden“ (Pettig & Ohl, 2023, S. 4).

Entsprechend zielt eine emanzipatorisch-kriti-
sche Bildung darauf ab, Schülerinnen und Schülern
nicht nur Wissen und Fähigkeiten zu vermitteln,
sondern diese darin zu unterstützen, sich mit der
Komplexität, den Unsicherheiten sowie denWider-
sprüchen und Ambiguitäten auf kritisch-reflexive
Weise auseinanderzusetzen (vgl. Vare & Scott, 2007,
S. 194;Wals et al., 2008, S. 56). Darüber hinaus gilt
es, sie in die Lage zu versetzen, „(Macht-)Strukturen
und Zusammenhänge [zu] erkennen und [zu] kriti-
sieren, was der erste Schritt zum bewussten, auf
Veränderung zielenden Handeln ist“ (Winterstei-
ner et al., 2014, S. 39). Vornehmliches Ziel eines
modernen Geographieunterrichts ist dann der Ab-

bau vonMachtungleichverhältnissen und die Sicht-
barmachung von Heterogenität (Popp et al., 2024,
S. 22), indem die „Vielfalt von gesellschaftlichen
Positionierungen als elementare[r] Bestandteil ge-
sellschaftlicherWirklichkeit wahrnehmbar [gemacht]
und [anerkannt wird]“ (Stark & Noack, 2017, S. 894;
vgl. Mecheril, 2007). In der Konsequenz können
dann monolithische, auf binären Strukturen basie-
rende single stories (Adichie, 2009) — verstanden als
einseitige, stereotypenbehaftete Mastererzählung,
die die Vielschichtigkeit eines Raumes maskiert —
sowie damit einhergehende, homogenisierende
single images erkannt und dekonstruiert werden
(Griffiths & Allbut, 2011). Übertragen auf die kar-
tographische Darstellung erlaubt dies ein Aufbre-
chen jener reduktionistischen Bilder, die den afri-
kanischen Kontinent über eine vermeintlich homo-
gene, problembehaftete Darstellung im Bewusst-
sein der Schülerinnen und Schüler verankern.

Dass ein solcher emanzipatorisch-kritischer Zu-
gang in der Geographiedidaktik aufgrund seiner
normativen Ausrichtung kontrovers diskutiert wird,
bleibt dabei unbenommen (exemplarisch Laub,
2019, S. 11, 19). Wenn für diesen Beitrag dennoch
bewusst die Perspektive einer postkolonialen Kritik
leitend wird, geschieht dies, um ein Bildungsver-
ständnis einzulösen, das Fragen nach „Begehren,
Macht und Herrschaft“ (Castro Varela, 2018, S. 58)
auf kritisch-reflexive Weise zugänglich macht. An-
dernfalls verkommt der eigene Anspruch einmal
mehr zu leeren Floskeln postulierter normativer
Handlungsansätze.

3. Internationale (sexuelle) Menschenrechte als normativer
Bewertungsrahmen
Die ILGA-World-Map (Mendos et al., 2020) stellt
die rechtliche Situation queerer Personen weltweit
anhand nationalstaatlicher Gesetzgebungen ver-
gleichend dar. Referenzrahmen dieser Bewertung
bilden internationale menschenrechtliche Normen,
die seit der Verabschiedung der Allgemeinen Erklä-
rung der Menschenrechte (1948) einen universel-
len Anspruch auf Gleichbehandlung sowie Schutz
vor Diskriminierung formulieren.Durch ihre völker-
rechtliche Konkretisierung im Internationalen Pakt
über bürgerliche und politische Rechte (United
Nations, 1966; Inkrafttreten 1976) wurden diese
Prinzipien für die Mehrheit der UN-Mitgliedstaaten
rechtlich verbindlich. Vor diesem Hintergrund er-
scheint eine datenbasierte Bewertung national-
staatlicher Gesetzgebungen hinsichtlich sexueller
Orientierung und Geschlechtsidentität entlang in-
ternational vereinbarter Menschenrechtsstandards
grundsätzlich nachvollziehbar,da sich Staaten durch
den Beitritt zu entsprechenden Abkommen formell

zu deren Einhaltung verpflichtet haben und eine
entsprechende kartographische Gestaltung räum-
liche Unterschiede im Hinblick auf deren Verfas-
sungswirklichkeit sichtbar macht und verdeutlicht.

Dabei bleibt kritisch zu reflektieren, dass die im
Diercke Weltatlas abgebildete ILGA-World-Map
(Fig. 1; Westermann Bildungsmedien Verlag, 2023,
S. 295) das zugrunde liegende Akronym LGBTIQ*
sowie den Begriff queer als universell gültige Kate-
gorien voraussetzt, ohne deren westliche Konzep-
tualisierung und diskursive Entstehung zu hinter-
fragen. Das Akronym LGBTIQ bezeichnet die inter-
national gebräuchliche Sammelbezeichnung für
Lesbian, Gay, Bisexual, Trans(gender), Intersex und
Queer. Bei Klapeer (2019) verweist das Q zugleich
aufQuestioning (S.78),wasdiehistorische sowiegeo-
politische Situiertheit und Kontingenz identitätspoli-
tischer Kategorien markiert (vgl. auch Gore, 2019).
Um diese Kontingenz weiter hervorzuheben und
zugleich auf die Ambivalenzen einer Verwendung
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Erstens lässt sich in Rekurs auf Rao (2014) feststellen,
dass Staaten allein durch ihre visuelle Gestaltung in
der ILGA-World-Map implizit in eine Rangordnung

von LGBTIQ in transnationalen Kontexten aufmerk-
sam zu machen — insbesondere auf die Gefahr der
Marginalisierung und Maskierung lokaler oder in-
digener Selbstrepräsentationssysteme —, ergänzt
Klapeer (2019) das Akronym um einen Asterisk (*).
Dieser verweist darauf, dass LGBTIQ-Identitätska-
tegorien umkämpft sind und fortlaufenden Aus-
handlungs- und Aneignungsprozessen in geopoli-
tischen Arenen unterliegen, zugleich jedoch durch
ihre Verwendung in internationalen politischen und

rechtlichen Dokumenten normierende Effekte ent-
falten (vgl. Klapeer, 2019, S. 78). In Rekurs auf diese
postkolonial-queere Perspektive wird im Rahmen
dieses Beitrags unter dem Begriff queer ein offe-
nes Verständnis subsumiert, das ein breites Spek-
trum nicht-normativer sexueller sowie geschlecht-
licher Praktiken, Ausdrucksformen und Verkörpe-
rungen bezeichnet und westlich geprägte Identi-
tätsmodelle im globalen Kontext kritisch hinter-
fragt (vgl. Gore, 2019, S. 4–5).

von Verfolgung über Toleranz bis hin zu Anerken-
nung eingeordnet werden können, auch wenn der
ILGA-Bericht selbst keine explizite hierarchische

4. Zur kartographischen Darstellung der rechtlichen Situation queerer
Menschen

5. Zur Verwendung der ILGA-World-Map im Geographieunterricht —
potenzielle Fallstricke im Spiegel einer postkolonialen Kritik

In ihrem Jahresbericht veröffentlicht die ILGA regel-
mäßigAnalysen zur weltweiten rechtlichen Situation
queerer Menschen und zum Ausmaß sogenannter
state-sponsored homophobia (Mendos et al., 2020).
Diese Berichte werden von einer Reihe kartogra-
phischer Darstellungen begleitet, von denen die
umfassendste die globale Verbreitung von sexual
orientation laws in the world (vgl. Mendos et al.,
2020, S. 331) visualisiert. Die ILGA-World-Map nutzt
hierfür ein Ampelsystem zur farblichen Kodierung
rechtlicher Rahmenbedingungen. Staaten, in denen
gleichgeschlechtliches Verhalten mit Todesstrafe
oder Freiheitsentzug sanktioniert wird, sind in Rot-
und Orangetönen dargestellt und werden damit
als Orte strafrechtlicher Verfolgung markiert. Gelb-
töne kennzeichnen Staaten, in denen rechtliche
Regelungen mehrdeutig sind, angefochten oder
zwar formal nicht explizit zur Strafverfolgung her-
angezogen werden, in der Praxis jedoch eine De-
facto-Kriminalisierung seitens staatlicher Institutio-
nen ermöglichen, da staatlicher Schutz für queere
Minderheiten fehlt. Staaten, die gleichgeschlecht-
liche, queere Geschlechtsidentitäten, sexuelle Ori-
entierungen und Partnerschaften durch begrenzte,
arbeitsrechtliche oder weitergehende rechtliche
Schutzmechanismen — auch durch die Verankerung
inder nationalenVerfassung—anerkennen, sindent-
sprechend in verschiedenen Blautönen (imDiercke
Weltatlas in Grüntönen) visualisiert (vgl. Mendos et
al., 2020, S. 331).

Indemdie Farbwahl der Rot-,Orange- undGelb-
töne den Blick der Betrachterinnen und Betrachter
insbesondere auf jene Regionen in der Karibik, in
Afrika (mit Ausnahme einzelner Staaten, darunter
Südafrika), imNahenOsten sowie in Teilen Süd- und

Südostasiens lenkt, die Rao (2014) als „spaces of
‚persecution‘“ (S. 169) bezeichnet, schafft eine sol-
che kartographische Konstruktion die diskursive
Grundlage dafür, Queerfeindlichkeit räumlich zu
externalisieren (vgl. Rao, 2014, S. 169–170). In der
ILGA-World-Map nimmt der afrikanische Kontinent
in der Konsequenz eine visuell zentrale und diskur-
siv aufgeladene Position ein. Durch die prominen-
te farbcodierte Darstellung des afrikanischen Kon-
tinents kann die vorliegende Karte einen Resonanz-
raum für die Reproduktion postkolonialer Narrative
begünstigen, die Queerfeindlichkeit und Diskrimi-
nierung exklusiv außerhalb Europas verorten. Dies
betrifft aber nicht die unbestreitbare empirische
Realität staatlicher und struktureller Diskriminie-
rungserfahrungen vor Ort, sondern die Gefahr ei-
ner selektiven Wahrnehmungslenkung. In Anleh-
nung an Rao (2014) gilt es daher zu problematisie-
ren, wie eine ausschließlich raumbezogene sowie
rein auf das Recht verengte Viktimisierung des Kon-
tinents komplexe Verflechtungen unsichtbar macht:
Sie verdeckt sowohl die historische Genese homo-
phober Gesetzgebungen als auch die gegenwärti-
ge Diskurs- und Handlungsmacht (agency) lokaler
politischer Akteurinnen und Akteure, wodurch
Queerfeindlichkeit fälschlicherweise als externali-
siertes Merkmal bestimmter Weltregionen natura-
lisiert wird. Die damit verbundenen Problematiken
einer farblich codierten Lenkung von Wahrneh-
mung — insbesondere im schulgeographischen Kon-
text —werden imFolgenden in Rekurs auf Rao (2014)
zunächst anhand von drei zentralen Fallstricken
herausgearbeitet, bevor daran anknüpfend didak-
tische Implikationen für den Geographieunterricht
abgeleitet werden.
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staltung der ILGA-World-Map ist daher insofern
problematisch, als das zugrunde liegende Ver-
ständnis eines linearen Entwicklungspfades — ba-
sierend auf einer spezifisch imaginierten (nord)eu-
ropäischen Erfahrung mit Sexualpolitik — implizit als
normativer Maßstab fungiert (vgl. Rao, 2014, S. 170;
vgl. auch Klapeer, 2019; Jungar & Peltonen, 2017).
Andere,nicht-westliche gesellschaftlicheOrdnungs-
vorstellungen, Wissensstrukturen sowie Normen-
undWerteverständnisse werden dadurch entweder
an diesem Maßstab gemessen oder als unmodern
beziehungsweise rückständig konstruiert (Tamale,
2011, 2013). Dies betrifft beispielsweise präkoloni-
ale afrikanische Konzepte von Geschlecht und Se-
xualität, die häufig durch relationale, fluide und ge-
meinschaftsorientierte Beziehungsgefüge geprägt
waren und nach wie vor sind (Tamale, 2011, 2013).
Die farbliche Codierung der ILGA-World-Map er-
möglicht esdaher,Staaten entlangeines Fortschritts-
spektrums zu markieren, sodass eine eurozentri-
sche Raum-Zeit-Erzählung abgebildet werden kann.
Dieses Narrativ orientiert sich an der Vorstellung
einer schrittweisen Erlangung sogenannter sexueller
Grundrechte und konstruiert rechtliche Anerken-
nung als Endpunkt einer linearen Entwicklung. Staa-
ten,die diesemFortschrittspfad zugeordnet werden,
erfahren eine positive Hervorhebung,während Län-
der, in denen vermeintlich rückläufige Entwicklun-
gen festgestellt werden, auf visuell deutlich wahr-
nehmbareWeise problematisiert und kritisiert wer-
den (vgl. Rao, 2014, S. 170).

Wenngleich eine solche visuelle Markierung der
expliziten Intention der Karte entspricht,Missstände
anzuprangern und politischen Druck aufzubauen
(Edenborg & Strand, 2025), erweist sich diese kar-
tographische Praxis im schulgeographischen Kon-
text als janusköpfig: Das Problem liegt hierbei nicht
in derBerechtigungeiner Kritik an staatlicherQueer-
feindlichkeit an sich. Vielmehr führt die Farbcodie-
rung dazu,dass politische Konflikte verräumlicht und
als inhärente Eigenschaften ganzer Gesellschaften
naturalisiert werden. Problematisch ist diese Codie-
rung dann insofern, als der Erfolg einer solchen Stra-
tegie auf einem impliziten Konsens über ein euro-
zentrisches Verständnis von Fortschritt beruht und
als ein universelles „Begehren nach und Entwicklung
zur Modernität konzeptualisiert [wird]“ (Klapeer,
2019, S. 76). Dabei ist aber zu betonen, dass der
universelle Schutzanspruch der Menschenrechte
nicht zur Disposition steht. Im Fokus steht vielmehr
die geopolitische Instrumentalisierung dieser uni-
versellen Normen als zivilisatorische Projektionsfolie
für Modernität, über die die rechtliche Implemen-
tierung im Ergebnis mit globaler Überlegenheit
gleichgesetzt wird.

Rao (2014) betont in diesem Zusammenhang die
politische Konsequenz einer solchen kartographi-
schen Praxis, wonach Staaten, die den Schutz und
die rechtlicheAnerkennung queerer Personen nicht
gewährleisten, im Westen öffentlich markiert und
kritisiert werden (Rao,2014,S.171; vgl. auchNdashe,
2013, S. 156). Dabei hebt er hervor, dass diese
geopolitische Strategie weniger auf der Durchset-
zung substanzieller Normen undWerte basiert, son-
dern vielmehr postkoloniale Abgrenzungen zwi-
schen einem als modern und zivilisiert imaginier-
ten Westen und einem als rückständig konstruier-
ten Rest der Welt reproduzieren kann (Rao, 2014,
S. 171; vgl. auch Hall, 1992). Im Anschluss an Puar
(2007) kann diese Logik konzeptionell als homona-
tionalistisch gefasst werden, da LGBTIQ*-Rechte
hier nicht primär emanzipatorisch wirken, sondern
als geopolitisches Abgrenzungsinstrument fungie-
ren,über das nationaleÜberlegenheitsnarrative ent-
lang sexualisierter und rassifizierter Differenzlinien
stabilisiert werden können (vgl. Eigenmann, 2016, S.
75; vgl. zur Verknüpfung mit homodevelopmenta-
listischen Modernisierungsnarrativen auch Klapeer,
2019, S. 70; Doevenspeck & Hollstegge, 2021, S.
520). Entsprechend bezeichnet Rao (2014) die
ILGA-Karten als „neo-Orientalist artefacts“ (S. 171),
ohne dabei den emanzipatorischen Aktivismus
globaler queerer Bewegungen zu delegitimieren
oder den Kartographinnen und Kartographen eine
bewusste neokoloniale Absicht zu unterstellen.
Vielmehr zeigt sich darin eine strukturelle Ambiva-
lenz: Selbst eine in emanzipatorischer Absicht ge-
staltete Karte läuft Gefahr, im Resonanzraum west-
licher Überlegenheitsnarrative als Abgrenzungsin-
strument funktionalisiert zu werden.

Dieser Argumentation folgend, können insbe-
sondere die blau (bzw. grün) markierten (europäi-
schen) Staaten aufgrund ihrer als modern verstan-
denen LGBTIQ*-Gesetzgebungen als impliziteMo-
delle einer nachholenden Entwicklung in Bezug auf
die Implementierung entsprechender Rechte in na-
tionale Rechtssysteme gelesenwerden (vgl. Klapeer,
2019, S. 70). In der Folge können sich europäische
Staaten vor dem Hintergrund verfassungsrechtlich
gesicherter Sexual- und Geschlechterordnungen
als überlegen und fortschrittlich imaginieren (vgl.
Klapeer, 2019). Indem sie die historische Amnesie
innerhalb des gegenwärtigen westlichen Diskurses
offenlegen, betonen Castro Varela und Dhawan
(2020), dass „innerhalb einer kurzen Zeitspanne
[…] das einst pathologisierte und kriminalisierte
queere Subjekt zu demMarkenzeichen einer euro-
amerikanischen sexuellen Aufklärung und Toleranz
aufgestiegen [ist]“ (S. 124).

Angesichts der Dominanz afro-pessimistischer
Afrikabilder im Geographieunterricht (Schwarze,
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rung von globalen Disparitäten, die in der Schul-
praxis häufig mit der Vermittlung des Modells einer
nachholenden Entwicklung einhergehen (vgl. Minis-
terium für Kultus Baden-Württemberg, 2026), be-
steht daher ein nicht zu unterschätzender Fallstrick
darin, dass in der Unterrichtspraxis ausgewählte
afrikanische Länder in den Köpfen der Schülerin-
nen und Schüler unbewusst raumzeitlich verscho-
ben und symbolisch in der Vergangenheit verortet
werden. McClintock (1995) beschreibt diese Form
der kolonial-geprägten Raum-Zeit-Verschiebung mit
dem Konzept des „anachronistic space“, der als „a
journey backwards in time“ (S. 41) fungiert. Dabei
wird ausgeblendet, dass die westlich-europäische,
kapitalistisch geprägte Moderne selbst erst durch
Prozesse der Differenzierung zwischen vermeintlich
höher und niedriger entwickelten Menschen und
Räumen hervorgebracht wurde (McClintock, 1995,
S. 41). Räumliche Unterschiede werden in dieser
Logik als zeitliche Unterschiede interpretiert, wo-
durch Raum (Geographie) in Zeit (Geschichte) trans-
formiert wird. Ein Verständnis von Raum als „Di-
mensiongleichzeitiger Vielheit“ (Massey,2006,S.92)
bleibt in der schulischen Praxis hingegen weitge-
hend unberücksichtigt. Bezogen auf die ILGA-
World-Map würde eine solche Perspektive der Viel-
heit bedeuten, die rote Einfärbung afrikanischer
Staaten nicht als Ausdruck einer historischen Rück-
ständigkeit zu deuten, sondern als Resultat gegen-
wärtiger, global verflochtener Prozesse. So sind
queerfeindliche Gesetzgebungen in afrikanischen
Ländern wie beispielsweise Ghana und Uganda
nicht nur als postkoloniale Kontinuität der durch
das British Empire eingeführten Sodomie-Gesetze
aufzufassen (vgl. Gupta, 2008), sondern ebenso als
das Ergebnis gegenwärtiger politischer Kämpfe,
die beispielsweise durch den massiven finanziellen
und ideologischen Einfluss evangelikaler Gruppen
aus den USA aktiv forciert werden (vgl. Klapeer,
2019, S. 75).

Stattdessen dominiert in der geographischen
Unterrichtspraxis die Vorstellung einer einzigen,
quasi linear verlaufenden Geschichte, die Raum in
eine zeitliche Abfolge organisiert (vgl. Schwarze,
2020, S. 278–286). Den als rückständig markierten
Ländern oder Regionen wird damit die Möglich-
keit abgesprochen, eigene Entwicklungspfade zu
verfolgen, sodass ihre Zukunft vielmehr bereits vor-
gezeichnet erscheint, indem sie einem vermeint-
lich universellen Fortschrittspfad untergeordnet
werden. Vor diesem Hintergrund eröffnet sich im
Kontext der Verwendung der ILGA-World-Map im
Geographieunterricht eine unmittelbare Anschluss-
fähigkeit an bestehende afro-pessimistische Afrika-
bilder und deren zugrundeliegende Entwicklungs-
narrative von Überlegenheit und Paternalismus, die

in der Unterrichtspraxis unmittelbar adressiert und
dekonstruiert werden müssen.

Zweitens reduziert die ILGA-World-Map komple-
xe Lebensrealitäten auf formale gesetzliche Rege-
lungen zu sexueller Orientierung und Geschlechts-
identität (vgl. Rao, 2014, S. 171). Anerkennend, dass
die Karte ausschließlich auf Basis der ausgewiese-
nen Gesetzestexte operiert, kann eine solche Fo-
kussierung auf rechtliche Normen in der schuli-
schen Praxis jene Widersprüche ausblenden, die
zwischen formaler Anerkennung und alltäglicher
Gewalt- und Diskriminierungserfahrung bestehen
können. Exemplarisch verdeutlicht dies der Ver-
gleich von Ward (2013) zwischen Südafrika und
Uganda. Während Südafrika über vergleichsweise
progressive rechtliche Regelungen verfügt, weist
Ward (2013) zugleich ein hohes Maß an Gewalt
gegenüber queeren Personen nach. Uganda hin-
gegen ist durch stark restriktive und kriminalisie-
rende Gesetzgebungen gekennzeichnet, verzeich-
nete jedoch in der untersuchten Phase ein gerin-
geresMaß an physischer Gewalt gegen queere Per-
sonen. Wenngleich diese Diskrepanz auch darauf
beruht, dass Gewalt unter den Bedingungen staat-
licher Verfolgung selten behördlich erfasst wird
und somit unsichtbar bleibt, unterstreicht diese
paradoxe Konstellation die Problematik, rechtliche
Anerkennung als alleinigen Indikator für die Le-
bensrealitäten queerer Menschen heranzuziehen.
Aufgrund der Fokussierung auf formale rechtliche
Normen können derartige Widersprüche in der
kartographischen Darstellung nicht abgebildet
werden, weshalb sie im Unterricht explizit adres-
siert werden müssen. Südafrika wird entsprechend
aufgrund der Anerkennung der gleichgeschlecht-
lichen Ehe grün markiert, während Uganda infolge
der Kriminalisierung gleichgeschlechtlicher Sexu-
alität in Rot erscheint (vgl.Ward, 2013, S. 422–423).
Auch wenn die Untersuchung vonWard (2013) be-
reits über ein Jahrzehnt zurückliegt, bleibt ihre
Aussagekraft bestehen, da sie die explizite Berück-
sichtigung materieller Alltagsrealitäten queerer
Personen in den Mittelpunkt rückt (vgl. exempla-
risch für die zunehmende Gewalt an LGBTIQ-Per-
sonen inDeutschland Bundesministeriumdes Innern
und für Heimat, 2026), ihre Einbettung in translo-
kale Bedingungsgefüge betont und deren Diskurs-
und Handlungsmacht einfordert (vgl. auch Klapeer,
2019, S. 75).

Für die geographiedidaktische Praxis kann eine
unkritische Gleichsetzung von Gesetzestext und
Lebensrealität — auch wenn diese durch die Karto-
graphinnen und Kartographen nicht intendiert ist —
einen zweiten Fallstrick begünstigen: Durch die di-
chotome Farblogik der Atlaskarte, in der europäi-
sche Staaten hellgrün und weite Teile Afrikas dun-
kelrot hervortreten, kann bei den Schülerinnen und
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Die postkoloniale Kritik ernstnehmend, stellt sich
die Frage, wie die ILGA-World-Map in der konkre-
ten geographischen Unterrichtspraxis verwendet
werden kann, ohne Gefahr zu laufen, die zuvor dar-

Schülern die verkürzte Vorstellung einer geogra-
phischen Imagination evoziert werden, dass im
blauen bzw. grünen Westen jegliche Diskriminie-
rung überstanden sei, während in den roten Regi-
onen ein allgegenwärtiges, homogenes Klima der
Gewalt herrsche, das ein sicheres Leben von quee-
ren Personen verunmögliche. Diese visuelle Exter-
nalisierung und Verräumlichung von Queerfeind-
lichkeit führt im Unterricht dazu, dass die falsche
Annahme genährt wird, formale Gesetzestexte
spiegelten eins zu eins die gesellschaftliche Tole-
ranz wider. In der Folge wird nicht nur das reale Leid
queerer Personen in Europamaskiert, sondern auch
die Diskurs- und Handlungsmacht (agency) lokaler
queererAktivismen imGlobalen Süden systematisch
ausgeblendet (vgl. Schwarze, 2020, S. 383–386).

Drittens basiert die ILGA-World-Map auf einer
staatszentrierten ontologischen Perspektive, indem
sie den Nationalstaat als primäre Analyseeinheit
zur Erfassung von Queerfeindlichkeit sowie rechtli-
cher Anerkennung queerer Minderheiten setzt.
Durch die kartographische Darstellung entlang na-
tionalstaatlicher Grenzen wird implizit nahegelegt,
dass queerfeindliche Normen, Politiken sowie Ak-
teurinnen und Akteure primär innerhalb einzelner
Staaten wirksam und dort auch ursächlich zu veror-
ten sind (vgl. Rao, 2014, S. 171). Ndashe (2013) be-
tont in diesem Zusammenhang, dass die bloße Su-
che nach Homophobie in vermeintlich eindeutig
identifizierbaren nationalen Territorien aus einer ak-
tivistischen Perspektive vor Ort „pointless“ sei, so-
fern sie primär dazu diene, „to gather evidence of
homophobia and name and shame those who have
been ‚outed’ as homophobes“ (S. 156). Dabei stellt
Ndashe (2013) keineswegs die empirische Realität
staatlicher Queerfeindlichkeit in diesen Ländern in-
frage. Sie kritisiert vielmehr die strategischeWirkung
dieser westlichen Praxis, die durch eine einseitige
geographische Fokussierungvonaußendie komple-
xen lokalen Dynamiken verkennt und im schlimms-
ten Fall die Arbeit von Aktivistinnen und Aktivisten
vor Ort erschwert (vgl. Ndashe, 2013, S. 156–157).

Queerfeindlichkeit stellt demnach kein aus-
schließliches geographisches Problem spezifischer
Orte dar, sondern ist als ein lokal wirksames, jedoch
transnational produziertes Machtverhältnis zu be-
greifen (vgl. Rao, 2014, S. 169). Durch eine rein
staatszentrierte Darstellung entsteht der Eindruck
territorial klar abgrenzbarer und national verorte-

ter Formen von Diskriminierung, während transna-
tionale Einflussfaktoren —wieglobale religiöseNetz-
werke, internationale LGBTIQ*-inklusive politische
Agenden oder koloniale Rechtskontinuitäten — ana-
lytisch in den Hintergrund treten (vgl. Rao, 2014, S.
169). Die ILGA-World-Map kann damit dazu beitra-
gen, grenzüberschreitende Macht- und Diskursver-
hältnisse auf nationalstaatliche Kategorien zu redu-
zieren. Ursachenzuschreibungen werden kulturali-
siert, endogenisiert und enthistorisiert, wodurch
komplexe translokale historische sowie gegenwärti-
geBedingungsgefüge verdecktwerden (vgl.Klapeer,
2019, S. 75). In diesem Zusammenhang kann auf
Orfords (2003) Analyse einer imaginären Geogra-
phie humanitärer Interventionen verwiesen wer-
den, in der das Versagen von Staaten primär auf lo-
kale Faktoren zurückgeführt wird, während „[…] the
international community [remains] absent from the
scene of violence and suffering until it intervenes
as a heroic saviour“ (Orford, 2003, S. 85).

Hierin begründet sich der dritte wesentliche
Fallstrick für die Unterrichtspraxis: Indem transnati-
onale Verflechtungen hinter Ländergrenzen un-
sichtbar bleiben, kann bei Schülerinnen und Schü-
lern die falsche Vorstellung begünstigt werden,
der Westen sei ein unbeteiligter Retter, während
die Ursachen für Queerfeindlichkeit einseitig im
Globalen Süden verortet werden. In der Folge kön-
nen kolonial-rassistische Rettungsnarrative sowie
raumbezogene Vorstellungen eines „white saviour“
(Klapeer, 2019, S. 76; vgl. Heron, 2007) aktualisiert
und unbewusst verfestigt werden. Daraus erwächst
für den Geographieunterricht eine grundlegende
Ambivalenz, da die ILGA-World-Map in der Schul-
praxis eine doppelteWirkung entfalten kann: Dem
emanzipatorischen Mehrwert einer erstmaligen vi-
suellen Repräsentation der rechtlichen Situation
queerer Menschen für betroffene Jugendliche steht
im geteilten Klassenraum die unbewusste Tradie-
rung kolonial-rassistischer Raumordnungen ge-
genüber. Wird diese staatszentrierte Perspektive
im Geographieunterricht nicht kritisch reflektiert,
besteht die Gefahr, dass Schülerinnen und Schüler
die Ursachen von Queerfeindlichkeit endogenisie-
ren sowie kulturalisieren. Eine solche Verengung
trägt dazu bei, postkoloniale Denkstrukturen zu
verfestigen und auf binären Logiken basierende
Abgrenzungsdiskurse unbewusst im Unterricht zu
manifestieren (vgl. Schwarze, 2020, S. 286–296).

gelegten möglichen postkolonialen Fallstricke un-
bewusst zu reproduzieren. Daher sollte der Einsatz
der ILGA-World-Map im Geographieunterricht — un-
geachtet ihres Potenzials für eine diversitätssensi-

6. Ableitung didaktischer Implikationen
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Kontextualisierung begleitet werden, sodass dafür
plädiert wird, die Analyse zunächst an ein klein-
räumliches Fallbeispiel zu binden. Hierzu könnten
beispielsweise Alltagsrealitäten queerer Personen
in Ghana als Lerngegenstand im Geographieunter-
richt in ihrer historisch-politischen sowie trans-skala-
ren sozioökonomischen Komplexität aufgezeigt wer-
den. Damit kann der Forderung Schwarzes (2020)
Rechnung getragen werden, sich zunächst auf aus-
gewählte raumbezogene Fallbeispiele zu konzen-
trieren (S. 406). Hierzu erweist sich das Einlösen des
Unterrichtsprinzips einer „postkolonialenMultiper-
spektivität“ (Kersting & Schröder, 2023, S. 197) als
zielführend. Entsprechend wird das Prinzip im Fol-
genden in zwei wesentliche Bausteine untergliedert:

• Vor dem Hintergrund der offengelegten Fall-
stricke eins und drei umfasst der erste Baustein
das Ziel, die nach wie vor bestehende asymme-
trische Ignoranz zwischen Europa und Afrika zu
überwinden (Kersting, 2011) und koloniale
Kontinuitäten offenzulegen, indem verstärkt
Verbindungen, Verflechtungen und Vernetzun-
gen gesucht werden (vgl. Schröder & Carsten-
sen-Egwuom, 2020, S. 351). Lernmaterialien
sollten daher subalterne Epistemologien sowie
lokale Wissens- undWertesysteme sichtbar ma-
chen, anstatt diese ausschließlich an westlichen
Logiken zu messen. Hierzu könnte beispiels-
weise das Spannungsverhältnis lokaler Selbst-
bezeichnungen wie Sasso (Asante, 2023; Otu,
2022) oder Kodjo Besia (Geoffrion, 2018) und
der Verwendung des Akronyms LGBTIQ* offen-
gelegt und in der Unterrichtspraxis diskutiert
werden. Gleichzeitig gilt es, komplexe translo-
kale Bedingungsgefüge zu demaskieren, damit
Queerfeindlichkeit nicht ausschließlich endo-
genisiert und kulturalisiert wird. Daher müssen
vielmehr historische Kontinuitäten ebenfalls kri-
tisch in den Blick genommenwerden.Historische
und ethnographische Forschungen zeigen,
dass vielfältige geschlechtliche und sexuelle
Lebensweisen in vielen vorkolonialen Gesell-
schaften Afrikas existierten und sozial eingebet-
tet waren, ohne entlang moderner westlicher
Konzepte von Homosexualität und Heterosexu-
alität oder binärer Identitätskategorien von
männlich und weiblich strukturiert zu sein
(Epprecht, 2008; Murray & Roscoe, 1998;
Tamale, 2011). Erst im Zuge der europäischen
Kolonialisierung wurden verstärkt christlich-
moralische Sexualnormen, binäre Geschlech-
terordnungen sowie strafrechtliche Regelun-
gen (Sodomie-Gesetze) gegen gleichge-
schlechtliche sexuelle Praktiken und Intimitäten
eingeführt und institutionell verankert (Tamale,
2011). Missionarische Bildungs- und Rechtssys-

teme wirkten dabei maßgeblich an der Krimi-
nalisierung und Pathologisierung vormals tole-
rierter, tabuisierter oder funktional integrierter
Praktiken mit (vgl. Castro Varela & Dhawan,
2020, S. 123–124; Wunpini, 2019). Die bis heute
in vielen postkolonialen Staaten fortbestehen-
den anti-homosexuality laws (Sodomie-Gesetze)
gehen daher häufig nicht auf traditionelle afri-
kanische Normen- undWerteverständnisse zu-
rück (vgl. exemplarisch für den ghanaischen
Kontext Wunpini, 2019), sondern sind als Aus-
druck kolonialer Rechtsordnungen und religiö-
ser Moralregime zu verstehen (vgl. Gupta,
2008; Wunpini, 2019, S. 170). Ihre Persistenz so-
wie gegenwärtige Verschärfungen im Kontext
neu in Parlamente eingebrachter anti-homosexu-
ality bills (vgl. exemplarisch für GhanaWulff,
2024) lassen sich nur im Zusammenspiel ge-
genwärtiger translokaler Bedingungsgefüge
analysieren und verstehen, in denen globale
LGBTIQ*-inklusive Entwicklungspolitiken, natio-
nale Identitätskonstruktionen und postkoloniale
Abgrenzungsdiskurse wechselseitig aufeinan-
der verweisen und sich gegenseitig bedingen
(Eigenmann, 2016; Klapeer, 2019).
• Den zweiten Fallstrick adressierend, erfordert
der zweite Baustein darauf aufbauend die Re-
präsentation personalisierter Widersprüchlich-
keit und Handlungsmacht, um der Gefahr einer
stereotypenbehafteten Homogenisierung und
Opferkonstruktion aktiv entgegenzuwirken. An-
stelle einer undifferenzierten Darstellung einer
vermeintlich einheitlichen Bevölkerungsgruppe
müssen heterogene, biographisch verankerte
Lebensrealitäten queerer Personen — beispiels-
weise in Ghana — in den Lernmaterialien abge-
bildet werden. Hierbei ist auch die explizite
Sichtbarmachung ihrer Diskurs- und Hand-
lungsmacht (agency), ihrer subversiven Alltags-
praktiken und lokalenWiderstandsformen zen-
tral. Die damit einhergehende Verschränkung
intersektionaler Differenzkategorien wie race,
class, gender und sexual orientation auf Mikro-,
Meso- und Makroebene ermöglicht eine relati-
onale Unterscheidung und Anerkennung von
Gleichzeitigkeit differenter Lebensrealitäten
(vgl. Rhode-Jüchtern, 2004, S. 63).

Ziel eines solchen postkolonialen Zugangs ist es, auf
binären Identitätslogiken basierende raumbezoge-
ne Abgrenzungsdiskurse, kolonial-rassistische Ret-
tungsnarrative sowie modernisierungstheoretische
Leitbilder einer nachholenden Entwicklung schritt-
weise im Geographieunterricht zu dekonstruieren
und den Globalen Süden im Unterricht nicht als
passiv und geschichtslos zu konstruieren bezie-
hungsweise eine geschichtslose Erzählung fortzu-
schreiben (vgl. Marmer, 2013, S. 29). Hierzu bedarf
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Ziel des Beitrags war es keineswegs, den völker-
rechtlichen Schutzanspruch oder die existentielle
Relevanz globaler LGBTIQ*-Kämpfe gegenüber
Fragen verräumlichter Repräsentation zu relativie-
ren. Vielmehr sollte aufgezeigt werden, dass eine
postkolonial-queere Emanzipation und postkolo-
niale Herrschaftskritik untrennbar miteinander ver-
flochten sind. Eine rein deskriptive Verwendung
der ILGA-World-Map im Geographieunterricht läuft
Gefahr, die komplexen transnationalen Machtstruk-
turen und historischen Hintergründe zu maskieren,
die die rechtliche Situation queerer Menschen welt-
weit prägen. Erst durch das Offenlegen dieser Ver-
flechtungen — wie der kolonialen Genese queer-
feindlicher Gesetzgebungen oder des gegenwärti-
gen Einflusses globaler religiöser Netzwerke — wird
verhindert, dass der berechtigte Kampf für Men-
schenrechte im Klassenzimmer unbeabsichtigt für
eurozentrische Überlegenheitsnarrative und raum-
bezogene Abwertungen des afrikanischen Konti-
nents instrumentalisiert wird. Folglich erfordert eine
kritisch-reflexive Kartenarbeit im Sinne einer post-
kolonial-informierten didaktischen Rahmung ein
Vorgehen, das Karteninhalte kritisch hinterfragt, da-
hinterliegende Interessen sowie implizite Hierar-
chien offenlegt und deren Wirkungen im Hinblick
auf die (Re-)Produktion eurozentrischer Welt- und
Leitbilder reflektiert. Dazu sind zuvor historische,
(post)koloniale undgegenwärtige translokale Bedin-
gungsgefüge und Verflechtungen queerfeindlicher
Strukturen ebenso zu thematisieren wie koloniale
Kontinuitäten und die Vielfalt nicht-westlicher quee-
rer Lebensrealitäten.Wird diese doppelte Perspek-
tive im spezifischen Kontext des Geographieunter-
richts ausgeblendet, birgt der Einsatz der ILGA-
World-Map die Gefahr, postkoloniale Raumord-
nungen unbeabsichtigt fortzuschreiben, anstatt die-
se auf kritisch-reflexive Weise zu dekonstruieren.

Für die geographiedidaktische Professionalisie-
rung erwächst hieraus eine zentrale Aufgabe, die
direkte Implikationen für alle Phasen der Lehrkräf-

es aber in besonderer Weise der Einbeziehung
subalterner, bislangmaskierter Perspektiven quee-
rer Personen als diskurs- und handlungsmächtige
Akteurinnen und Akteure in ihren transskalaren
Kontexten (auch beispielsweise in Deutschland),
um eine zunehmende epistemische Komplexität im
hier fokussierten afrikabezogenen Geographieun-
terricht umzusetzen und zu gewährleisten.

Die im vorliegendenBeitrag entfaltete postkolo-
niale Kritik kann dabei selbst zum Gegenstand des

Unterrichts werden, indem die ILGA-World-Map
nicht lediglich als deskriptive Informationsgrundla-
ge, sondern als Objekt diskursiver Analyse genutzt
wird. Ein unkritischer Zugang würde „vor diesem
Hintergrund ins Leere“ laufen (Schreiber,2023,S.83)
und beispielsweise vorherrschende stereotypen-
behaftete sowie kolonial-rassistische Afrikabilder
verstärken.

tebildung mit sich bringt. Um Geographieunter-
richt in seinemAnspruch gerecht zu werden, Schü-
lerinnen und Schüler zu einer kritisch-reflexiven Ur-
teilskraft in einer transskalar verflochtenenWeltge-
sellschaft zu befähigen, braucht es Lehrkräfte, die
über die Kompetenz verfügen, vermeintlich eindeu-
tige kartographische Repräsentationen als diskur-
sive Machtprodukte zu verstehen und zu dekon-
struieren. Erst eine solche Professionalisierung er-
möglicht es, bestehende afro-pessimistische und
afro-romantisierende (Sarpong & Schrüfer, 2021,
S. 11) sowie afro-optimistische (Mutondoro, 2018)
Afrikabilder imKlassenzimmer gezielt aufzubrechen,
anstatt diese unbewusst in den Köpfen der Schüle-
rinnen und Schüler zu verfestigen. Hierzu bedarf
es jedoch gemeinsamer Anstrengungen aller an
der Weiterentwicklung geographischer Unterrichts-
praxen beteiligtenAkteurinnenundAkteure,umvor-
liegende fachwissenschaftliche Erkenntnisse undDa-
ten systematisch für die fachdidaktische Praxis zu
materialisieren und zu didaktisieren.

Den vorliegenden Beitrag abschließend, gilt es
noch auf dessen eigene immanente Limitationen
hinzuweisen. Als konzeptionell-theoretische Aus-
einandersetzung verbleiben die hier entfalteten
Überlegungen und didaktischen Bausteine auf ei-
ner rein programmatischen Ebene. Inwiefern die
ILGA-World-Map im Geographieunterricht über-
haupt unbewusst jene stereotypenbehafteten und
kolonial-rassistischen Narrative und die damit ein-
hergehenden Afrikabilder evoziert, an die sich die
hier entfaltete Kritik richtet, bleibt zunächst offen.
Obdie vorgeschlagenendidaktischen Implikationen
tatsächlich zu einer Dekonstruktion und im Weite-
ren zu einer Dekolonialisierung verinnerlichter post-
kolonialer Erzähl- und Denkstrukturen beitragen
oder ob die diskursive Komplexität letztlich zu einer
kognitiven Überforderung bei Schülerinnen und
Schülern führt — dies alles bedarf einer zukünftigen
systematischenempirischenÜberprüfung imRahmen
der geographiedidaktischen Lehr-Lern-Forschung.

7. Fazit
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