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Japan wird gemacht - Bildanalyse im (GW)-Schulbuch’

Robert Vogler

Raum als soziale Konstruktion

+Auch die Geographie [...] ist ein recht weitlaufiges Gebilde, das viele Kammern, Nischen, Tum-
melplatze und wohl auch den einen oder anderen Irrgang enthalt.” So beginnt Peter Weichhart
(2001, S. 182) einen Aufsatz, in welchem er einen systematischen Uberblick Giber humangeogra-
phische Forschungsansatze liefert. Dies jedoch ist kein einfaches Unterfangen, denn spatestens mit
dem Kieler Geographentag 1969 begann sich disziplinintern eine Paradigmenvielfalt zu entwi-
ckeln, die sich immer weiter differenzierte, so dass in der gegenwartigen Humangeographie min-
destens 12 Paradigmen parallel existieren (ebd., S. 192). Dieser Vielfalt im Schulunterricht gerecht
zu werden, scheint daher aufgrund einer gewissen Unubersichtlichkeit nicht ganz einfach zu sein.
Einer der prominentesten Versuche, hier eine Anschlussfahigkeit herzustellen, findet sich bei
Wardenga (2002, S. 8ff.), die die angesprochene Paradigmenpluralitdt auf vier grundlegende Per-
spektiven reduziert und in vier dquivalente Raumbegriffe libersetzt: Raume als Container, System
von Lagebeziehungen, Kategorie der Sinneswahrnehmung und soziale Konstruktionen. Dabei, so hat
es zumindest den Anschein, orientiert sie sich an drei groBen Paradigmenwechseln innerhalb der
deutschsprachigen humangeographischen Disziplingeschichte (siehe Abb. 1).

Landerkunde Raumwissenschaft Verhaltenstheoretische Konstruktivismus
Geographie
= spatial turn = kognitive Wende = cultural turn
(Raum als Container) (Raum als System von (Raum als Kategorie der (Raum als Konstruktion)
Lagebeziehungen) Sinneswahrnehmung)

Abb. 1: Raumsemantiken im Geographie-Unterricht (eigener Entwurf, nach Wardenga 2002, S. 8-10)

In vielen Gesprachen mit Studierenden, Referendar/inn/en und Lehrer/inne/n? wurde mir zuge-
tragen, dass die ersten drei Perspektiven bzw. Raumsemantiken auf wenige Verstandnisprobleme
stoBBen. Das konstruktivistische Paradigma, welches Raume schlief8lich als soziale Konstruktionen

' Die Begriffe GW-, Geographie- oder Erdkunde-Unterricht werden im Folgenden synonym verwendet.
2 Begriffe wie Schiiler, Lehrer, Studenten etc. stehen hier und im Folgenden fiir eine geschlechtsunspezifische Be-
zeichnung und schlieBen stets beide Geschlechter mit ein.
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begreift, scheint dagegen schwerer zugéanglich zu sein.? Dies wiederum kénnte daran liegen, dass
selbst innerhalb der wissenschaftlichen Auseinandersetzung die Debatte um eine konstruktivis-
tisch gewendete Humangeographie noch vergleichsweise jung ist. Denn wahrend Georg Simmel,
einer der Grindervater der deutschsprachigen Soziologie, bereits im Jahre 1903 schrieb, dass z. B.
die Grenze keine ,raumliche Tatsache mit soziologischer Wirkung [ist], sondern eine soziologische
Tatsache, die sich raumlich formt” (Simmel 1903, S. 141), erfolgte eine solche Erwdagung in der wis-
senschaftlichen Geographie erst deutlich spater. Die Idee, Raume konsequent als soziale Konstruk-
tionen zu begreifen, findet sich erstmals etwa Mitte der 1980er Jahre (vgl. Kliiter 1986). Einen
deutlichen Schritt weiter geht in diesem Denkmuster Benno Werlen (vgl. stellvertretend Werlen
1999 & 2007), der Regionen (also ,Raume’) nicht nur als Gber Handlungen konstruiert sehen will,
sondern die dahinter stehenden Mechanismen in den Fokus einer eigenstandigen Perspektive
stellt. Wie hat man sich das nun vorzustellen?

Die Kernidee dieser handlungszentrierten Sozialgeographie* besteht darin, dass Raume nicht von
sich aus existieren, sondern von Akteuren liber absichtliche oder unabsichtliche Handlungsfolgen
mit Bedeutungen versehen werden und erst dadurch ihren alltaglichen Wirklichkeitsanspruch er-
halten. Geographien, Regionen oder Raume sind also nicht per se, sondern werden alltaglich ge-
macht. Das klingt auf den ersten Blick etwas schwer zuganglich, doch mit der Einsicht, dass nicht
die Raume an sich einen gewissen Einfluss auf uns haben, sondern die Bedeutungen, die wir ihnen
geben, wird klar, was mit der Konstruktion von Raum gemeint ist. Denn Bedeutungen sind nicht
von sich aus einfach da, sondern werden erst Uiber soziale Prozesse generiert. Im Sinne dieser
handlungszentrierten Sozialgeographie werden diese Bedeutungsproduktionen in Handlungen
verwirklicht. Mit einer solchen Perspektive erscheinen dann die ,von der Geographie immer wie-
der thematisierten Raumprobleme [...] als Probleme des Handelns” (Werlen 2000b, S. 310). Folg-
lich kann eine gezielte Analyse der raumproduzierenden Handlungen, also der Regionalisierun-
gen, Aufschluss Gber die Qualitadt jenes Geographie-Machens geben.

Hierfir liefert Werlen (u.a. 200043, S. 14ff.) folgendes Triplet an Regionalisierungsweisen, welches
sich an verschiedenen Handlungstheorien und deren Zieldimensionen orientiert: produktiv-
konsumtive (zweckrationales Handeln, Okonomie), normativ-politische (normorientiertes Handeln,
Politik) und informativ-signifikative Regionalisierungen (verstandigungsorientiertes Handeln,
Kommunikation). Anhand dieser kdnnen nun verschiedene Weltbindungen einzelner Akteurin-
nen/Akteure ,als besondere Praktiken der Verkniipfung von Bedeutung und Materie” (ebd., S. 14)
analysiert werden. Jede dieser Regionalisierungsweisen unterteilt er wiederum in jeweils zwei
Dimensionen, ndamlich einerseits die produzierende und andererseits die konsumierende. So er-
geben sich z. B. im informativ-signifikativen Bereich Geographien der Information (Bedeutungspro-
duktion) und Geographien der symbolischen Aneignung (Bedeutungskonsumtion/-aneignung).
Die zentralen Fragestellungen in diesem Zusammenhang waren, welche Raumbilder einerseits
von wem, mit welchen Mitteln und zu welchem Zweck produziert werden und wer sich anderer-

® Eine exemplarische Illustration jener vier Perspektiven anhand des konkreten Themas ,Elbeflut 2002 in Dresden” lie-
fern Gotz et al. (2008) (online abrufbar).

*lch moéchte an dieser Stelle ausdriicklich darauf hinweisen, dass die Konzeption von Werlen eine von vielen konstruk-
tivistischen Lesarten ist. So finden sich immer mehr Ansatze und Arbeiten, die z. B. systemtheoretisch oder gerade
in juingerer Vergangenheit poststrukturalistisch (so z. B. Scharvogel 2007) argumentieren.
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seits diese Informationen, auf welche Art und Weise und mit welchen Folgen aneignet. Dass eine
solche Fragestellung durchaus interessante Ergebnisse liefern kann, prasentieren u. a. Schlottmann
etal. (2007), die zeigen, wie z. B. ,Mitteldeutschland” als territoriale Bezugseinheit, welche weder
politisch-administrativ noch historisch als solche existiert, ausschliel3lich auf medialem Weg in
Form einer Sendereihe beim Mitteldeutschen Rundfunk konstruiert wird. Ein noch viel machtige-
res Beispiel flir eine solche Konstruktion eines Erdausschnitts ware die ausgehandelte Geburt der
Region Centrope.

Im Folgenden mochte ich in Anlehnung an die eben skizzierte theoretische Herangehensweise
exemplarisch in einem kleinen Rahmen zeigen, wie eine solche Raumproduktion letztlich auch im
Schulbuch stattfindet und fragen, welche Schllisse wir daraus ziehen sollten.

Raumproduktion im Erdkunde-Schulbuch

Ein wesentlicher Bestandteil des traditionellen Geographie-Unterrichts ist das das ,Kennenlernen
und Auseinandersetzen mit anderen Kulturen, Gesellschaftsformen und Wertvorstellungen” (TKM
1999, S. 8). In der Unterrichtspraxis geschieht dieses Kennenlernen teilweise immer noch iber die
Fokussierung eines bestimmten Erdausschnitts, welcher mit seinen scheinbar spezifischen Eigen-
heiten als Unterrichtsgegenstand behandelt und somit dargestellt wird.> Logische Konsequenz
einer solchen Unterrichtskonzeption ist, dass versucht wird, Regionen mdglichst objektiv darzu-
stellen und die jeweiligen Spezifika systematisch in Verbindung zu setzen. Betrachtet man nun ei-
ne solche Situation mit einem konstruktivistischen Blick, so wird deutlich, dass dieser Unterricht
nichts anderes ist, als eine informativ-signifikative Produktion von Raum; im Speziellen des gerade
behandelten Erdausschnitts. Natlrlich existiert eine Region nicht aufgrund dessen, dass sie als Ge-
genstand einer Unterrichtsstunde behandelt wird. Aber die entsprechenden Bedeutungen fiir die
Schiiler, die an sie gebunden sind, werden in einem solchen Kontext massiv ge- bzw. umgeformt
(also produziert bzw. reproduziert). Kurz: Wenn Lander/ Erdausschnitte/ Regionen in der Schule
prasentiert werden,® dann tragt Geographie-Unterricht zur subjektiven Konstruktion genau jener
Raume bei, die er eigentlich versucht, objektiv darzustellen.

Versucht man nun, dieses Phanomen zu vergegenstandlichen, so liefert sicher kein zweites Medi-
um so viel Aufschluss wie ein klassisches Geographie-Schulbuch. Denn das oben angedeutete Prob-
lem findet sich hier in schriftlicher und vor allem bildlicher Form und kann somit erfassbar und ge-
wissermallen ablesbar gemacht werden. Die meisten bundesdeutschen Schulblicher im Fach Geo-
graphie sind nach einem systematischen Muster konzipiert und thematisch geordnet. Diese Ord-
nung orientiert sich teilweise immer noch am Konzept der sog. Kulturerdteile.” Fir die Schulbii-
cher der Klassenstufe 8 in Thiringen® bildet somit z. B. Asien das Rahmenthema. Die entsprechen-
den Unterkapitel widmen sich dann meist verschiedenen asiatischen Landern. Ziel dieser Unter-

S Dieser ,traditionelle” Zugang ist in der BRD zwar noch deutlich stirker vertreten, als in Osterreich. Das sich im Folgen-
den entfaltende grundlegende Problem dirfte aber auch fir 6sterreichische Schulbiicher zutreffen (vgl. Jekel 2005).

¢ unabhangig davon, in welcher konkreten Ausfiihrung und auf welchem Abstraktionsniveau dies nun geschieht

7 Inwieweit eine Unterrichtskonzeption anhand von Kulturerdteilen sinnvoll ist oder nicht, soll und kann hier nicht dis-
kutiert werden; vgl. hierzu Popp (2003, S. 19ff.).

8 Thuringen ist hier lediglich stellvertretend fiir die Praxis eines immer noch traditionellen Zugangs.
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kapitel ist es nun, ,ausgewdhlte Raume problemorientiert zu beschreiben und zu vergleichen”
(ebd., S. 32). Doch wie oben schon angedeutet, kann ausgehend von unserer theoretischen Per-
spektive dieser Versuch, ein Land objektiv darzustellen, nur in einer beim/bei der Leser/in anset-
zenden subjektiven Raumkonstruktion (bzw. Reproduktion) miinden.

Doch auch wenn die generelle Unterrichtskonzeption nicht mehr nach einem solch traditionellen
Muster verlauft, so findet dieses Phanomen dennoch statt, wenn Rdume - in welcher konkreten
Form auch immer - dargestellt werden, was wiederum in fast jedem Geographie-Schulbuch auf
eine gewisse Art und Weise geschieht. Inwiefern nun die subjektiven Raumbilder des/der Schu-
lers/Schiilerin produziert oder reproduziert werden, ist zwar in entscheidendem Mal3e vom Vor-
wissen und letztlich auch vom Interesse abhdngig, aber es ist offensichtlich, dass auch das entspre-
chende Buch uber die verfligbar gemachten Informationen seinen Beitrag dazu leistet. Um diesen
nun qualitativ zu erfassen, ist es notwendig, sich das jeweilige Buch genauer zu betrachten. Die
Rahmenfrage hierfiir wiirde dann lauten: Welche Raumbilder werden wie produziert?

Nun gibt es verschiedene Mdglichkeiten, sich der Beantwortung dieser Frage zu nahern. Zunachst
kdnnen verschiedene Formen der Information identifiziert werden. Das wohl offensichtlichste
Mittel ist hierbei der Text, der hinsichtlich seiner enthaltenen Informationen und der stilistischen
Darstellung der entsprechenden ,Wahrheiten” analysiert werden kann. Allerdings mdchte ich
mich im Folgenden auf eine andere Kategorie der Informationsiibertragung konzentrieren, nam-
lich die beigefligten lllustrationen bzw. im Speziellen die Bilder.

Warum gerade Bilder?

Bilder sind ein fundamentaler Bestandteil unseres gegenwartigen Alltags. Eine neue Nachricht
z.B. ist inzwischen ohne ein zugehdriges Bild fast undenkbar. Alle Ereignisse, die uns wichtig er-
scheinen, sind nahezu immer verkniipft mit mindestens einem Bild, so z.B. die Terroranschlage
vom 11.September 2001 oder die Tsunami-Katastrophe im Dezember 2004. Wenn wir blof3 an die-
se Ereignisse denken, haben wir sofort die entsprechenden Bilder im Kopf. ,Erst das Bild scheint
uns ein Ereignis wirklich nahe zu bringen, erst durch das Bild scheint uns ein Ereignis wirklich zum
Ereignis zu werden” (Marotzki & Stoetzer 2006, S. 15). Man kénnte also sagen, ,the problem of the
twentyfirst century is the problem of the image” (Mitchell 1994, S. 2). Im Umkehrschluss heif3t das,
dass entsprechende Ereignisse nur deshalb eine solche Prdasenz in unserem Geddachtnis einneh-
men, weil wir es eben sofort mit einem zugehoérigen Bild verkniipfen konnen.

Ein dhnliches Phanomen mochte ich nun bei der Lektlire von Geographie-Schulbiichern unterstel-
len. Wenn man sich mit einem Thema in einem Schulbuch auseinandersetzt, so haben die entspre-
chenden Bilder eine héhere Zuganglichkeit bzw. Einpragsamkeit als der dazugehoérige Text (Wei-
denmann 2006, S. 436f.). Das mag nicht weiter (iberraschen, da viele von uns aus eigener Erfahrung
wissen, dass es uns wesentlich einfacher fllt, Bilder einzupragen, als z. B. eine Textpassage. Ande-
rerseits sind es aber auch die Bilder, die uns zuerst auffallen und die wir zuerst betrachten, weil wir
sie scheinbar schneller erfassen kénnen als bspw. die Schrift, denn sprachliche ,Zeichen verlangen
wegen ihrer kiinstlichen Form nach Verkniipfung mit anderen Zeichen und Erganzung zu héher-
stufigen Gebilden wie Satzen oder Texten. Bilder hingegen gentigen sich selbst” (Fellmann 2005,
S.51). Ein Bild sagt eben sprichwortlich mehr als 1.000 Worte.

www.gw-unterricht.at/images/117/gwul17 52-66 sek ii vogler.pdf




GW-UNTERRICHTNr. 117 /2010 SEKUNDARSTUFE Il

Auch N6th (2004, S. 11f) begriindet die Uberlegenheit von Bildern® im Hinblick auf ihr Aussagepo-
tenzial gegeniiber der Sprache, indem er anfiihrt, dass Sprache (sowohl gesprochen als auch ge-
schrieben) eindimensional ist, denn die Abfolge von Lauten oder Buchstaben verlauft raumlich
und zeitlich linear. Bilder hingegen haben eine zweidimensionale visuelle Form und sind somit
besser in der Lage, etwas Dreidimensionales zu reprasentieren. ,Von einem zweidimensionalen
Bild kann der Mensch [...] bei gleicher Wahrnehmungszeit mehr Informationen aufnehmen und
erinnern, als von einer bloB linearen Sequenz von gelesenen oder gehérten Wortern” (ebd.). Somit
lasst sich das eben genannte Sprichwort nicht nur ontologisch, sondern auch kognitiv begriinden.
Diesen Grundsdtzen entsprechend kann eine gezielte Analyse der Bebilderung eines Geographie-
Lehrbuchs (bzw. eines bestimmten Kapitels) Aufschluss liber die Art der raumproduzierenden Me-
chanismen geben. Doch zundchst sollte zusammenfassend festgehalten werden, wie eine solche
Situation in verschiedene Handlungssequenzen eingeordnet werden kann. Gehen wir aus von
dem raumproduzierenden Medium ,Bild”, welches sich in einem Geographie-Schulbuch befindet.
Die Tatsache, dass sich dieses Bild in einem bestimmten Kapitel in einem bestimmten Buch befin-
det und von einem/einer bestimmten Schiler/in gesehen wird, ist zunachst ein Resultat verschie-
dener miteinander vernetzter Handlungen, die zwar in ihrer Komplexitat nicht mehr rekon-
struierbar, aber dennoch als solche begreifbar sind: der/die Fotograf/in, der/die das Bild geschos-
sen hat; der/die Autor/in des Kapitels, der/die sich dazu entschieden hat, dieses Bild zu verwen-
den; der/die Herausgeber/in des Buches, der/die dieses Kapitel in das Buch aufgenommen hat; die
Lektor/inn/en und die Grafiker/innen, die ihr Einverstandnis zu jener Bebilderung gegeben haben;
die Approbationskommission, die die Inhalte des Buchs abgesegnet hat oder letztlich der/die Leh-
rer/in, der/die sich dazu entschieden hat, das entsprechende Buch mit dem entsprechenden Kapi-
tel und dem entsprechenden Bild in seinem/ihrem Unterricht zu verwenden. Dies alles sind po-
tentielle Teilsequenzen, die dazu flihren, dass Schiiler/in X ein bestimmtes Bild in einem bestimm-
ten Kontext zu sehen bekommt. Somit lassen sich all diese Handlungen bzw. vielmehr deren Hand-
lungsfolgen als Beitrag zu einer Raumkonstruktion begreifen. Der Umstand, dass Schiiler/in X sich
dieses Bild betrachtet und somit vorbestimmte und gefilterte Informationen zu jenem Land er-
halt, kann natirlich ebenfalls als Handlung verstanden werden. Gesprochen in der oben genannten
Terminologie ist das Resultat dieser Handlung eine beim/bei der Schiiler/in ansetzende ,Geogra-
phie der symbolischen Aneignung”.

Eine qualitative Bildanalyse setzt nun genau zwischen diesen beiden Sequenzen, namlich der Be-
deutungsproduktion einerseits und der Bedeutungsaneignung andererseits, an. Dabei kann je-
doch der produzierende Aspekt als solcher nur gedacht werden, da er in seiner Komplexitat nicht
mehr erfassbar ist. Der konsumierende Aspekt hingegen kann interpretativ rekonstruiert werden,
allerdings nur auf einer generalisierten Ebene. Um Verzerrungen zu vermeiden, sollte beim Inter-
pretieren das Vorwissen so weit wie moglich ausgeblendet und auf die nur im Bild vorhandenen
Informationen beschrankt werden, um zu zeigen, welche Bedeutungsgehalte denn tatsachlich
und nur Uber den Gegenstand selbst vermittelt werden.

®zumindest wenn es um die Abbildung von etwas Visuellem bzw. etwas Raumlichem geht
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Bilder verstehen - aber wie?

Unter dem Schlagwort des ,iconic turn” in den Sozialwissenschaften ist in den letzten Jahren das
Bild immer mehr in den Fokus interdisziplindrer Forschung gertickt (vgl. Boehm 2006). Im derzeit
sehr breiten Feld der Bildforschung und Bildtheorie gibt es viele verschiedene Ansatze, unter
welchen Gesichtspunkten ein Bild nun begrifflich erfasst werden kann und vor allem, wie man sich
mit ihm methodisch auseinandersetzt. Eine Konzeption, die m.E. besonders aufschlussreich er-
scheint, liefert Georg Peez (2006), der vorschldgt, das Verfahren der Objektiven Hermeneutik auf die
Fotoanalyse anzuwenden. Das Adjektiv ,objektiv” ist in diesem Zusammenhang etwas befremdlich,
denn das Verfahren hat nicht etwa den Anspruch, objektive Ergebnisse zu liefern, sondern setzt
sich vielmehr das Ziel, die Bedeutungsgehalte und Sinnstrukturen menschlichen Handelns zu fin-
den. Diese Sinnstrukturen und Bedeutungsgehalte sind nun ,objektiv”, weil sie gesellschaftsstruk-
turelle Elemente sind, auf die der Handelnde zwar zurlickgreift, die aber keine eigene Konstrukti-
on des/der entsprechenden Akteurs/Akteurin sind und somit auch ohne sein spezifisches Handeln
Bestand haben (ebd., S. 122).

Der methodische Kern der Objektiven Hermeneutik ist das sog. sequenzanalytische Vorgehen,
welches man sich skizzenhaft so vorzustellen hat: ,Ein Protokoll - beispielsweise ein transkribier-
tes Interview - wird Satz fiir Satz nacheinander analysiert. [...] [So] lassen sich dann [...] [versteckte
Bedeutungsgehalte] herausarbeiten, denn der jeweils zuletzt hinzugekommene Satz reduziert
die Anzahl [mdglicher] Sinnstrukturen immer weiter, bis im Idealfall Gehalte gefunden werden,
die nur anhand des vorliegenden Protokolls sinnvoll [erscheinen]” (ebd., S. 123). Das meint letzt-
endlich nichts anderes, als dass jede neu hinzukommende Information die Spannweite der mogli-
chen Sinngehalte des vorliegenden Materials immer weiter einschrankt. Der entscheidende
Grund, bei der Interpretation sequenzanalytisch vorzugehen, ist der, dass nur auf diesem Wege die
Sinnkonstitution hinreichend erfasst werden kann, denn Sinn gestaltet sich in der Regel auch pro-
zessual (Leber & Oevermann 1994, S. 387).

An dieser Stelle eroffnet sich die groBte Herausforderung einer objektiv-hermeneutischen Bild-
analyse, denn auf einem Foto bietet sich das Gezeigte dem/der Betrachter/in in seiner Ganzheit
auf einmal und eben nicht schrittweise. Doch auch Bilder miissten, um im Sinne der Objektiven
Hermeneutik verniinftige Ergebnisse liefern zu kénnen, sequenziell interpretiert werden. Anders
als Peez (2006, S. 124)'° werde ich diese Sequenzialitat hier durch eine schrittweise Kontextuali-
sierung verwirklichen, um mich den im Bild steckenden geographischen Konstruktionen zu na-
hern. Dazu erfolgt die Analyse in drei wesentlichen Schritten. Im ersten Schritt wird zunachst nur
beschrieben, was auf dem jeweiligen Foto zu sehen ist und wie die dargestellte Situation gedeu-
tet werden kdnnte. Im zweiten Schritt werden die nun gesammelten Informationen mit der zuge-
horigen Bildunterschrift in Zusammenhang gebracht, um die dargestellte Situation in einen
konkreten Kontext bringen zu kénnen. Dieser Schritt scheint mir von fundamentaler Bedeutung
zu sein, da die Beschriftung eines Bildes in erheblichem Mafe zu dessen Sinnkonstitution beitragt.
Im dritten Schritt wird das Bild dann schlieBlich in den Gesamtzusammenhang gesetzt, also thema-
tisch mit der dargestellten Region im entsprechenden Schulbuch verkniipft. Skizziert man auf die-

% Er versucht, die Sequenzialitat tiber die ,formale Eigendynamik” des Bildes zu erschlieB3en.
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sem Wege die Bedeutungsgehalte aller Fotografien einer bestimmten Regionsdarstellung in ei-
nem Lehrbuch, so lassen sich die iber die Bilder transportierten Raumsemantiken erfassen, kate-
gorisieren und bewerten. Genau dies erfolgt nun am Beispiel einer Inszenierung des Landes Japan.

Japan in Bildern - ein Beispiel

Die folgenden Bilder stammen aus einem Geographie-Lehrbuch fiir die Klassenstufe 8 in Thirin-
gen (Kohler et al. 2003). Die bisher entwickelte Frage kann nun auf dieses Schulbuch transferiert
werden, indem die Bilder'!, welche sich im entsprechenden Kapitel zu Japan befinden, nach dem
oben genannten Schema analysiert werden. Dabei fasse ich die Abbildungen zu Bilderpaaren zu-
sammen. Diese zundchst formale Kategorisierung erfolgt aufgrund der Doppelseiten, auf denen sie
dem Betrachter gleichzeitig prasentiert werden. Ein solches Vorgehen erscheint mir insofern sinn-
voll, da nebeneinander platzierte Bilder, die somit (zumindest nahezu) simultan betrachtet wer-
den, fiir den Leser einen Sinnzusammenhang zwischen ihnen suggerieren. Fiir das hier betrachte-
te Beispiel ergeben sich auf diesem Wege drei anhand ihrer Simultanitat festgelegte Bilderpaare.

4 M F Vit ol s S
Bildpaarung 1: Bildpaarung 2:
,Sumo-Ringer” & ,Piano spielender Roboter Wabot” ,Raumnot macht erfinderisch: so sieht ein Golfabschlageplatz in Tokig
aus” & ,Taifun = tropischer Wirbelsturm®

| 2

Bildpaarung 3:
,Gymnastik zur Entspannung. Die Tafeln mit den Zahlen zeigen die Arbeitsleistung an: Am linken Band sind 1400 Einheiten das
Tagesziel, 966 sollten bis jetzt geschafft worden sein, tatsachlich sind es sogar 983“ & ,Solarkameraproduktion” & ,Kleinbetrieb in
einer SeitenstralRe: Aus Altmetall werden Metallbarren gegossen, die spater an GroRbetriebe verkauft werden”

Abb. 2: Visuelle Inszenierung Japans mit Original-Bildunterschriften (aus: KG6hler et al. 2003, S. 57ff.)

" Dabei beziehe ich mich nur auf die Bilder, auf denen eine zu interpretierende Situation dargestellt ist.
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Das erste Bild zeigt im Bildvordergrund zwei sich gegeniiber stehende Manner. Diese sind beide
recht beleibt und lediglich mit einem verknoteten und mit Bandern verzierten Girtel bekleidet.
Ihre Haare sind ebenfalls im selben Stil gestaltet: schwarz, glatt und am Hinterkopf zu einer Art
Zopf zusammengeknotet. Sie stehen sich frontal in einer Art mit Sand o.a. gefiillten Kreis gegen-
Uber und fuihren offensichtlich dieselbe Geste aus, indem sie (mit dem Oberkdrper nach vorn ge-
beugt) ein Bein zur Seite anheben. Diese Geste kénnte, so hat es jedenfalls den Anschein, eine Art
BegriiBungsritus darstellen, allerdings kann dies nur vermutet werden, da aus dem Bild nicht zu
entnehmen ist, wie die Szene weiter verlauft. In diesem Kreis steht im Bildmittelgrund noch ein
weiterer Mann, der sich zumindest rein optisch grundlegend von den anderen beiden unterschei-
det. Er ist deutlich schlanker und bis auf das Gesicht und die Hande ist er von oben bis unten be-
kleidet. Er tragt eine Kopfbedeckung und ein weiB3-graues Gewand, welches mit verschiedenen
Verzierungen versehen ist, deren Bedeutung jedoch unklar bleibt. In der rechten Hand halt er ei-
ne Art Kelle, deren Zweck ebenfalls nicht ersichtlich ist. Dieser Mann scheint fir die beiden ande-
ren Manner die jeweils gleiche Rolle zu spielen, da er im rechten Winkel zu beiden positioniert ist
und sich genau in der Mitte zwischen beiden befindet. Im Bildhintergrund sind weitere Menschen
zu erkennen, die dieselbe Blickrichtung haben wie der Mann in der weil3-grauen Robe. Einzelhei-
ten von diesen Personen sind zwar nicht zu sehen, aber da sie sehr geordnet und in Reihenform
positioniert sind, kdnnte man annehmen, dass sie die Rolle von Zuschauern annehmen und das, was
sich in der Mitte des angedeuteten Kreises abspielt, beobachten.

Zieht man im nachsten Schritt die Bildunterschrift ,Sumo-Ringer” (Kéhler et al. 2003, S. 57) hinzu,
so entschleiert sich das Bild deutlich. Die beiden Manner im Bildvordergrund scheinen also zwei
Ringer zu sein, die sich in einem sportlichen Wettkampf gegeniiber stehen. Die Annahme der Be-
griBungsgeste konnte sich somit bestdtigen. Der Mann im Bildmittelgrund ist demnach wahr-
scheinlich eine Art Kampfrichter, womit sich seine Haltung gegeniiber den beiden Kampfern er-
klaren liel3e. Die sich im Hintergrund befindenden Menschen sind offenbar (wie auch schon ange-
nommen) das Publikum. Mit dieser Information (Sumo-Ringer) wird das Bild also erst eigentlich in
einen Kontext geriickt und verstandlich gemacht. Einige Details bleiben allerdings noch offen. Al-
len voran fallt hier die Kleidung der Akteure in den Blick. Funktional scheint sie jedenfalls nicht zu
sein, zumindest lassen sich auf den ersten Blick keine Erklarungen fiir die Verzierungen finden.
Somit wird der Eindruck erweckt, dass es sich hierbei um traditionelle Symbole handelt, die zwar
scheinbar zum Sumo-Ringen gehoren, deren Bedeutung aber unklar bleibt.

Was hat das nun mit Japan zu tun? Streng genommen kann man diese Frage anhand des Materials
nicht beantworten, sondern nur Vermutungen anstellen. Beim Sumo handelt es sich offensichtlich
um einen Sport, der in Japan kulturell und im alltaglichen Leben eine wichtige Rolle zu spielen
und somit eine Art ,Volkssport” zu sein scheint. Desweiteren mutet der Sumo-Sport recht traditi-
onsbeladen an, denn anders lassen sich jene Symbole, welche mit der eigentlichen Sportausiibung
scheinbar nichts zu tun haben (die BegriiBung, die Kleidung, das Ambiente), nicht erklaren. Damit
wiederum erweckt es den Anschein, dass die japanische Kultur ebenfalls sehr groBen Wert auf Tra-
ditionen legt, denn sonst hdatte man wohl samtliche materiellen Aspekte dieses Sports an die
technisierte Welt angepasst und entsprechend optimiert.

Das zweite Bild befindet sich ebenfalls auf dieser Seite, unterscheidet sich aber grundlegend von
dem ersten. Zu sehen ist im Vordergrund eine mechanisierte Nachbildung eines Menschen, wor-
auf jedenfalls die nachempfundenen anatomischen Merkmale schlie3en lassen: GliedmalBlen, ein

www.gw-unterricht.at/images/117/gwul17 52-66 sek ii vogler.pdf




GW-UNTERRICHTNr. 117 /2010 SEKUNDARSTUFE Il

Rumpf und ein zumindest angedeuteter eckiger Kopf. Diese Menschennachbildung ,sitzt” vor ei-
ner Art Maschine, die ein Tasteninstrument oder eine sehr komplexe Tastatur sein kdnnte und
scheint diese zu bedienen, da beide ,Hande” darauf abgelegt sind. Im Bildmittelgrund ist nichts zu
erkennen und im Bildhintergrund befindet sich ein auf den Betrachter gerichteter, rot leuchten-
der Scheinwerfer, was darauf schlieBen lasst, dass die dargestellte Situation bewusst inszeniert
wurde. Ob dies nun durch den Fotografen selbst geschah oder ob er einfach nur diese durch Dritte
in Szene gesetzte Sequenz festgehalten hat, bleibt offen.

Unter Bezugnahme des zugehorigen Bildtitels ,Piano spielender Roboter Wabot™ (ebd.) ergibt
sich nun ein konkreter Kontext, in dem das Foto zu sehen ist. Offensichtlich handelt es sich hierbei
nicht um eine kinstlerisch skulpturale Abbildung eines technisierten Menschen (was es ja durch-
aus hatte sein kdnnen), sondern um einen menschendhnlichen Roboter, dessen Hard- und Software
so aufeinander abgestimmt ist, dass dieser in der Lage ist, Piano zu spielen. Somit ist auch jenes Ge-
rat, das er bedient, identifiziert. Durch die stilistische Komposition des Gezeigten (also der durch
den Scheinwerfer angedeutete Inszenierungscharakter) ldsst nun wiederum darauf schlief3en, dass
es sich bei der hier zu sehenden Szene um eine 6ffentliche Prasentation dieses Roboters handelt,
der wohl als eine Art Attraktion gezeigt wird. Dies ist zwar nicht direkt aus dem Bild zu entneh-
men, erscheint aber dennoch naheliegend, denn offenbar ist der Gedanke einer technischen
Nachbildung des Menschen oder gar einer kiinstlichen Intelligenz in unserer mediatisierten Welt
mit einer gewissen Faszination verbunden. Somit wird in diesem Bild gewissermallen technischer
Fortschritt und maschinelles Knowhow symbolisiert.

Assoziiert man diese Symbolik nun mit dem Rahmenthema, so wird hier offensichtlich der Eindruck
erweckt, dass sich Japan auf einem hohen technischen Stand befindet oder sich vielmehr dadurch
auszeichnet. Daraus wiederum ergeben sich verschiedene Schlussfolgerungen. Zum Einen scheint
Japan Uber ein entsprechend qualitatives und folglich hoch entwickeltes akademisches Netz zu
verfligen (zumindest im naturwissenschaftlich-technischen Bereich), denn ohne die notwendigen
Expert/inn/en bzw. vielmehr deren Ausbildung scheinen solche Errungenschaften undenkbar.
Zum Anderen drangt sich der Verdacht auf, dass die japanische Wirtschaft hinreichend florieren
muss, da solche Projekte auch finanziert werden missen und sicherlich nicht billig sind. Alles in al-
lem wird somit suggeriert, dass Japan ein sehr fortschrittliches Land sein muss.

Abschlieend stellt sich bei diesem ersten Bilderpaar die Frage nach dem Zusammenhang zwi-
schen beiden Fotos. Auf den ersten Blick scheinen sie zwei vollig verschiedene Sachverhalte anzu-
sprechen, die somit auch keine wirkliche Gemeinsamkeit haben (bis auf die Tatsache, dass sie wohl
beide mit Japan verkniipft werden). Diese grundlegende Differenz ist so offensichtlich, dass hier
eigentlich nur der Schluss gezogen werden kann, dass es gerade dieser Gegensatz ist, der hier im
Fokus steht (bzw. stehen soll). Demnach befindet sich Japan in einem Spannungsverhaltnis von ver-
alteten, aber immer noch sehr prasenten und geachteten Traditionen einerseits und einer hoch-
gradig technisierten und fortschrittlichen Gesellschaft andererseits. Diese beiden Gegensatze
scheinen auf den ersten Blick nicht wirklich miteinander vereinbar, aber offensichtlich ist laut
Schulbuch eben genau dies ein charakteristisches Merkmal Japans.

Analog zu dieser Vorgehensweise erfolgte auch die Analyse der beiden anderen Bildpaare. Auf-
grund der Ubersichtlichkeit méchte ich diese hier allerdings nicht detailliert wiedergeben, son-
dern nur die Ergebnisse festhalten. Wenn man die Symboliken der beiden Bilder des zweiten Bild-
paares verknUpft, so ergeben sich wieder fiir Japan als typisch unterstellte Eigenschaften. Auf der
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einen Seite wird die Raumnot aber auch der Erfindungsreichtum in Bezug auf diese thematisiert.
Daraus kann gefolgert werden, dass Japan sehr dicht besiedelt und bebaut ist, was auf eine dul3erst
effiziente Raumnutzung deutet. Auf der anderen Seite werden (scheinbar recht haufig vorkom-
mende) Naturkatastrophen angesprochen, deren Schadensausmall pro Flacheneinheit somit deut-
lich hoher ist als in weniger dicht besiedelten Raumen. Wahrend also das erste Bilderpaar auf das
Spannungsverhaltnis von Tradition und Fortschritt aufmerksam gemacht hat, werden hier die Prob-
leme der geringen Platzressourcen in den Fokus gestellt. Somit eréffnet sich daraus ein weiteres
Spannungsverhaltnis, namlich von dichter und effizienter Raumnutzung einerseits und das damit
verbunden umso héhere Schadenspotenzial bei etwaigen Katastrophenereignissen andererseits.
Denkt man schlief3lich die Bilder der dritten Bildpaarung zusammen, so ergibt sich wiederum ein
sehr zwiespaltiger Eindruck von Japan. Auf der einen Seite sehe ich als Beobachter eine dauflerst
durchorganisierte, kollektive und gewinnmaximierende High-Tech-Industrie, in der der Einzelne
nur eines von vielen Gliedern in der Kette zu sein scheint und somit in der Masse untergeht. Dem-
gegeniiber steht auf der anderen Seite die kleinbetriebliche Ebene, in der der Einzelne zwar im
Zentrum steht, die aber aufgrund des kleineren Leistungspotentials nicht mit der GroBindustrie
mithalten kann und sich deswegen nur mit primitiv erscheinender Arbeit iber Wasser halten kann.
AuBerdem scheinen diese berufsbezogenen individuellen Tatigkeiten in hohem Maf3e von der
Grol3industrie abhdngig zu sein, da diese letztlich der Abnehmer der entsprechenden Produkte (in
unserem Beispiel Altmetallbarren) ist. Somit ergibt sich als weiteres suggeriertes Merkmal Japans
wieder ein Spannungsverhaltnis, diesmal von kollektiver Organisation in der GroBindustrie auf der
einen Seite und in meinen Augen gewissermalBen degradierend wirkendem Individualismus in
der kleinbetrieblichen Ebene auf der anderen Seite.

An dieser Stelle endet die visuelle Darstellung von Japan, die sich dem Betrachter der entspre-
chenden Fotos bietet. Transportiert (iber die Informationen in den Bildern ergibt sich nun ein
recht gegensatzlicher Charakter des Landes. Allerdings erweckt eine solche Bebilderung den An-
schein, dass eben gerade diese Gegensatze charakteristisch fiir Japan sind. Gezeigt wurden grob
drei Kategorien (Gesellschaft, Raumnutzung, Wirtschaft), anhand derer das Land nun charakteri-
siert wurde. In allen drei Bereichen fanden sich erhebliche Ungleichheiten, die sich quasi als zwei
Seiten einer Medaille boten. Somit kdnnte man Japan durchaus als ,Land der Gegensitze”'? be-
zeichnen. Charakteristisch waren laut dieser Darstellung somit die folgenden Punkte: ein sehr aus-
geprdgtes Traditionsbewusstsein in der Gesellschaft, ein sehr hoher wissenschaftlicher und techni-
scher Fortschritt, Platzmangel, Naturkatastrophen mit verheerenden AusmalBen aufgrund der dich-
ten Besiedlung, eine straff organisierte High-Tech-Wirtschaft, ein nur maflig florierender und fast
unterentwickelter Einzelhandel.

12 Bei genauerer Uberlegung wird natiirlich offensichtlich, dass dieser auch fiir andere Lander sehr beliebte Terminus
gewissermallen immer eine Farce ist, da es kein Land gibt, das nicht in irgendeiner Weise als solches tituliert werden
kénnte.
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Von der Bilderwelt zum Weltbild?

Wenn man (wie soeben geschehen) die gebotenen Informationen sammelt, sie auf ihren wesentli-
chen Kern reduziert und dann zusammentragt, so fallt auf, dass es alles in allem eigentlich sehr
wenig ist, was man nun Uber Japan erfahren hat. Andererseits hatte es auch den Anschein, dass die-
se wenigen Punkte vermeintlich genau jene sein sollen, die Japan auszeichnen bzw. charakterisie-
ren. In diesem Zusammenhang stellen sich somit verschiedene Fragen.

Eine erste Frage, die man hier vorweg nehmen muss, ware: Wurde der Gehalt der Bilder (iberhaupt
Jrichtig” gedeutet? Hier muss man zunachst ganz klar festhalten, dass jede Deutung eines jeden
Sachverhalts immer gewissen Mehrdeutigkeiten unterworfen ist; mit anderen Worten: kann sein -
muss aber nicht. Demnach gibt es kein richtiges oder kein falsches Deuten; lediglich ein sinnvolles
oder sinnfreies. Somit kann das hier geschehene Erfassen der Bilder und im Weiteren die Interpre-
tation ihres Sinns bezliglich des Gesamtzusammenhangs durchaus auch anders gesehen werden.
Jedoch habe ich bei der Deskription der Bilder versucht, mich auf die fiir mich offensichtlichen er-
scheinenden Symboliken zu konzentrieren. Entsprechend ist das Kontingenzausmal hier relativ
klein, da ,visuelles Material [zwar] immer eine Vielzahl von [sinnvoll erscheinenden] Lesarten zu-
lal3t, aber [...] eben nicht beliebig viele” (Marotzki & Stoetzer 2006, S. 23). Was das Herstellen der
Sinnzusammenhange zwischen den Bildern und somit die visuelle symbolische (Re-)Produktion
Japans angeht, so habe ich mich ausschlie8lich auf das vorhandene Bildmaterial konzentriert. Die
daraus folgenden Schliisse ergaben sich somit direkt und nur aus den gegebenen (visuellen) In-
formationen.

Daran ankniipfend stellt sich die Frage nach den Textpassagen, die hier ja bewusst nicht beachtet
wurden. Welche Informationen sich in diesen befinden, bleibt also offen. Ich denke dennoch, dass
das zu zeigende Phanomen gerade in den Bildern seine gréBte Auspragung findet. Nun kdnnte
man sicherlich einwenden, dass der Text viel detailliertere Informationen zu dem Land (in unse-
rem Falle Japan) enthadlt und sich somit der Eindruck desselben viel facettenreicher gestaltet. Das
mag unter Umstanden richtig sein, aber das Phanomen bleibt letztlich das gleiche; egal, ob man
nun wenige oder sehr wenige Informationen generiert. Uber ein solches Argument ergibt sich
gleich die nachste Frage: Kann eine Beschreibung auf wenigen Seiten einer solch komplexen Enti-
tat wie einem ganzen Land gerecht werden? Zweifelsohne muss man diese Frage mit ,nein” be-
antworten. Das heil3t folglich, dass die Bilder einerseits und die Inhalte des Textes andererseits
immer nur bestimmte Facetten aufgreifen k6nnen. Wenn also der Text mehr Informationen ent-
halten sollte als die Bilder, so bleibt das Problem einer gewissen Unvollstandigkeit auch hier prin-
zipiell bestehen. Spinnt man diesen Faden gedanklich weiter, so bedingt die (zwangslaufige) Un-
vollstandigkeit auch immer eine mit ihr einhergehende Verzerrung bzw. Nuancierung der schein-
baren Wirklichkeit.

Legen wir den Fokus wieder auf die Bilder, so stellt sich gleich die nachste Frage, denn wie ent-
scheidet es sich, welche Nuancen und Teilbereiche nun in den Illustrationen dargestellt werden
und welche nicht? Diese Entscheidung obliegt offensichtlich dem Ermessen der Verfasser/in der
entsprechenden Biicher bzw. Kapitel. Dass dabei hochst verschiedene Schwerpunksetzungen er-
folgen kénnen, die dann wiederum zu voéllig verschiedenen Raumkonstruktionen fiihren, wird
sichtbar, wenn man die Bebilderung weiterer Schulblicher zum gleichen Thema sichtet, so z. B. bei
Buder et al. (2004, S. 34ff.). Obwohl beide Bilicher etwa gleich alt sind, ergeben sich hier nun andere
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Schwerpunkte. Zundchst haben zwar beide Gesamtillustrationen die Gemeinsamkeit, dass die pro-
duzierende Industrie thematisiert wird. Allerdings eroffnet sich nun (im Vergleichsbeispiel) ein
vollig neues, im vorangegangenen Buch nicht angesprochenes Themenfeld, namlich das der
Landwirtschaft Japans — zumindest im weitesten Sinne. Die anderen Kategorien (Tradition vs. Fort-
schritt; das Raumproblem) werden nicht angesprochen. Hatte man also dieses Buch genauer be-
trachtet, so ware ein (unter Umstanden vollig) anderes Bild von Japan entstanden.
Interessanterweise ware man hingegen zu einem gemessen an unserem Beispiel recht dhnlichen
Ergebnis gekommen, wenn man die Bilder bei Birkenhauer & Hendinger (1980, S. 132ff)) interpre-
tiert hatte, denn abgesehen vom ,Tradition-Fortschritt-Gegensatz” werden hier zumindest im
Prinzip die gleichen Kategorien mit ihren entsprechenden Implikationen angedeutet (die Ord-
nung und Disziplin im produzierenden Gewerbe, dagegen primitiv wirkende Einzelarbeit, das
Problem der ,Raumnot” und ein gewisser Erfindungsreichtum im Umgang mit dieser).” Die er-
staunliche Parallelitat der dargestellten Kategorien mag allerdings liberraschen, denn die jeweili-
gen Blicher haben eigentlich nichts gemeinsam. Weder Autoren, noch Herausgeber, ja noch nicht
einmal der Verlag sind identisch. Noch viel iberraschender ist die Tatsache, dass das letztgenannte
Lehrbuch 1980 veroffentlicht wurde, womit es inzwischen schon 30 Jahre alt ist. Zwischen diesen
beiden sehr dhnlichen Darstellungen liegen somit 23 Jahre. Offenkundig haben die entsprechen-
den Autor/inn/en (sowohl 1980 als auch 2003) ein scheinbar sehr dhnliches Bild von Japan gehabt,
welches sie in dem jeweiligen Schulbuch (zumindest in Form der Bilder) zu Papier brachten. Dass
das Japan von 1980 aber ein vollig anderes ist als das von 2003, bedarf keiner weiteren Erklarung.
Somit scheint es sich bei den in beiden Beispielen transportierten Bedeutungsgehalten gewis-
sermallen um stereotypische Darstellungen, Annahmen, ja fast schon Idealisierungen zu handeln.
Denn anders lassen sich diese sofort ins Auge stechenden Gemeinsamkeiten nicht erklaren.

Doch sind solche Darstellungen dann falsch? Diese Frage kann so nicht beantwortet werden, weil
sie sich eigentlich gar nicht stellt. Denn zwischen richtig und falsch kann hier nicht unterschieden
werden, da es sich bei den Darstellungen immer nur um gewisse Ausschnitte handelt, die be-
stimmte Gesichtspunkte betonen und andere gar nicht erst thematisieren. Demnach miisste man
sie statt als ,falsch” vielmehr als ,kurzsichtig” oder ,oberflachlich” bezeichnen. Die sich durch die
Betonung bestimmter Aspekte vollziehende Raumproduktion geht also immer einher mit einer
durch die Nicht-Betonung anderer Aspekte stattfindenden Raum- bzw. Komplexitatsreduktion.
Somit stoBen Lehrblicher immer an gewisse Grenzen, wenn es um die Informationsfiille geht, die
sie zu vermitteln im Stande sind. Genau dieses Problem ist eine grof3e Herausforderung an einen
kritisch konzipierten Geographie-Unterricht.

Didaktische Implikationen und Anwendung im GW-Unterricht

Abschlie3end stellen sich m.E. zwei zentrale Fragen. Die erste Frage ware, welche Schlisse sich fiir
die generelle Konzeption des GW-Unterrichts nun aus der angedeuteten Problematik ziehen las-

3 Mit dieser lllustration geht es nicht darum, zu zeigen, dass es ,gute” oder ,schlechte” Darstellungen gabe. An dieser
Stelle stehen nicht die hier angefiihrten Beispiele im Vordergrund sondern das sich eré6ffnende generelle Problem.
Damit soll angedeutet werden, wie einseitig (Lehr)Blcher hinsichtlich ihrer Informationsgehalte (zwangslaufig) sind.
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sen. Hier pladiere ich ganz entschieden fiir eine Abkehr von genau jener ,objektivierenden Erzahl-
struktur” (Jekel 2005, S. 18), die das oben aufgezeigte Problem schlieBlich erst forciert. Denn ein
ganzes Land ,kann nicht auf einen einfachen Nenner gebracht werden.[...] Eine Gesellschaft[...] in
der Moderne versteht man dagegen uber Differenzen und Uber ihre Dialektik. Die sozialen und
raumlichen Wirklichkeiten sind komplex [...] und abhdngig von der Sehweise” (Rhode-Jiichtern
2004, S. 70). Als direkte Alternative bietet sich somit an, nicht eine bestimmte Region als Gegens-
tand zum Thema des Unterrichts zu machen, sondern vielmehr ein konkretes Problem. Ein solcher
Unterricht hatte dann gar nicht erst einen ohnehin nicht zu realisierenden Anspruch auf Vollstan-
digkeit und wiirde somit der angedeuteten Verzerrung von vornherein aus dem Weg gehen. Zu-
gegebenermalien ist eine solche Schlussfolgerung nicht wirklich innovativ, denn Forderungen,
den GW-Unterricht thematisch von jener objektiv-makroskopischen Perspektive zu befreien, sind
weder selten noch wirklich neu (vgl. stellvertretend ebd., S. 67ff.).

Die zweite zentrale Frage wdre nun, wie man das gezeigte Phanomen direkt im Unterricht nutzbar
machen, bzw. anwenden kann. Zundchst sollte hier festgehalten werden, dass ,Konstruktion von
Raum” auf jeden Fall ein Themenfeld ist, welches explizit und direkt zum Unterrichtsgegenstand
gemacht werden sollte. Daflir sprechen einerseits die fachwissenschaftliche Entwicklung, wie sie
eingangs skizziert wurde und andererseits auch die fachdidaktische Debatte. Die Empfehlungen im
sog. ,Curriculum 2000+" (DGFG 2002, S. 8) geben hier Ansatzpunkte fiir die bundesdeutsche
Schulgeographie und in Osterreich ist jene Perspektive sogar Bestandteil der Lehrplane fiir den
GW-Unterricht (vgl. Jekel 2005, S. 20). Andererseits entsteht bei der Dekonstruktion von diversen
Raumbildern fiir Schiiler/innen insofern ein Mehrwert, da sie schlief3lich tGber kleine Fallbeispiele
erkennen lernen, wie verschiedene ,Wahrheiten” entstehen und zu bewerten sind; vor allem
dann, wenn sie wie Schulblicher staatlich approbiert sind. Dies scheint mir eine fundamentale Er-
kenntnis zu sein, denn gerade unter globalisierten Verhaltnissen ist (Alltags)Wissen gewisserma-
Ben inflationar und bedarf einer standigen, kritischen Reflexion.

Das Feld potenzieller Themen und Anwendungsbeispiele ist denkbar groB3. Eine kritische Bildana-
lyse, wie sie hier erfolgte, ist zwar nur eine von vielen Moglichkeiten, sehr stark generalisierte Dar-
stellungen zu dekonstruieren, aber ich denke, sie kann sich als duBerst anschlussfahig erweisen.
Dies begriindet sich zum einen dadurch, dass Bilder an sich eine zentrale Rolle in unserem spat-
modernen Leben einnehmen (siehe oben) und daher besonders lohnenswert fiir eine kritische
Analyse sind (inhaltliche Anschlussfahigkeit). Zum anderen bietet das Verfahren, wie ich es hier
angewendet habe, die Moglichkeit, Bilder mit einfachen und schnell erlernbaren Mitteln bezlig-
lich ihrer Bedeutungsproduktion zu interpretieren und kritisch zu hinterfragen (methodische An-
schlussfahigkeit). Dabei beschranke ich mich nicht nur ausschlieB8lich auf Bildanalysen im Lehrbuch.
Vielmehr kénnen samtliche Bilder oder Bilderreihen beziiglich ihrer geographischen Konstrukti-
onen interpretiert und hinterfragt werden. Dabei spielen natiirlich 6ffentliche Darstellungen (in
Zeitungen, in Prospekten, in Werbung etc.) eine besondere Rolle, weil die Anzahl der potenziellen
Konsument/inn/en und dadurch das geographisches Konstruktionspotential um ein Vielfaches gro-
Ber sind.

So kdnnte man beispielsweise eine Sammlung verschiedener bildhafter Darstellungen einer Regi-
on zusammenstellen und diese in Gruppen analysieren und interpretieren. Wenn man dann im
nachsten Schritt die Ergebnisse zusammentragt und gezielt danach fragt, welche Informationen
denn nun tatsdachlich generiert wurden, lasst sich sehr deutlich zeigen, wie idealisiert und stereo-
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typisiert die meisten Darstellungen des Fremden doch daherkommen. Im Idealfall wahlt man hier
einen dargestellten Gegenstand, zu dem die meisten der Schiiler/innen bereits eigene Erfahrun-
gen haben, um diese mit den Ergebnissen der Bildanalyse(n) zu vergleichen. Besonders interessant
wiére in diesem Zusammenhang sicherlich auch eine gezielte Analyse der Darstellung von Oster-
reich oder Deutschland im Ausland (sowohl in der Offentlichkeit als auch in Lehrbiichern).

Damit mochte ich jetzt nicht andeuten, dass GW-Unterricht dazu dienen soll, samtliche Darstel-
lungen, die uns im Leben begegnen, immer und Uberall zu dekonstruieren. Aber ich denke, dass
eine der zentralen Aufgaben geographischer Bildung sein sollte, zu einem kritischen Umgang mit
+Wahrheit” und ,Realitdt” anzuregen, um sich hin und wieder ganz gezielt fragen zu kénnen: ,Ist
das jetzt wirklich so? Oder kénnte es nicht auch ganz anders sein?”
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