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Moreover, the structures of knowledge validation, which define what ‘true’ and
‘valid’ scholarship is, are controlled by white scholars, both male and female,
who declare their perspectives universal requirements. As long as Black
people and People of Color are denied positions of authority and command in
the academy, the idea of what science and scholarship are prevails intact,
remaining the exclusive and unquestionable ‘property‘ of whiteness. Thus, it is
not an objective scientific truth that we encounter in the academy, but rather

the result of unequal power ‘race’ relations.

Grada Kilomba, Plantation Memories. Episodes of Everday Racism. 2008. S.29.
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1. Einleitung

Im Rahmen der vorliegenden Diplomarbeit untersuche ich die meistverwendeten
Spanischlehrbticher an 6sterreichischen Schulen daraufhin, welches Wissen iber Lateinamerika sie
vermitteln. Der Fokus auf den Wissensbegriff tragt dem Umstand Rechnung, dass Vertreter_innen
der européischen Schulbuchforschung Schulblchern eine zentrale Rolle in der hegemonialen
Wissensvermittlung zuschreiben. Die Positionen zu diesem Schulbuchwissen werde ich in erster
Linie mit dekolonialen Theorien verschranken, denn auch in diesen ist die Frage nach Wissen und
damit einhergehenden Machtverhdltnissen ein zentrale. Meine Annahme ist, dass die Schulbicher
als Teil der eurozentristischen Wissensordnung, die grundlegend rassistisch strukturiert ist,
dementsprechendes Wissen uber Lateinamerika, also lateinamerikanische Verhéltnisse -

Gesellschaft, dort lebende Menschen, Geschichte_n und politische Systeme — re_produzieren.

1.1. Ausgangssituation und Ziele

Akteur_innen machtkritischer bildungswissenschaftlicher Zugénge haben stets die Notwendigkeit
betont, als Lehrperson — vor allem der jeweiligen Dominanzgesellschaft angehtrende — eigene
gesellschaftliche Positioniertheiten und (oftmals daraus resultierende) Perspektiven auf die Welt zu
befragen und das eigene Eingebunden-Sein in gesellschaftliche Machtverhaltnisse zu thematisieren.
Die Autor_innen des einzigen mir bekannten deutschsprachigen Leitfadens zur explizit
rassismuskritischen Analyse von Lernmaterialen halten fest, dass Lehrende insbesondere sich selbst
und die Institution Schule reflektieren sollten, um eigene normative Perspektiven zu irritieren und
potentiell diskriminierende Haltungen und didaktische Handlungen einzuschranken.® Neben
feministischen und rassismuskritischen pédagogischen Ansétzen, sind post- und dekoloniale
Zugange fur mein Nachdenken Uber den Lehrberuf und mein Handeln als Lehrende relevant.
Insbesondere letztere stellen einen zentralen theoretischen Bezugsrahmen der vorliegenden Arbeit
dar. Maria do Mar Castro Varela und Nikita Dhawan betonen die aus der postkolonialen
Bildungswissenschaft resultierende Notwendigkeit des ,,schmerzhaften Prozess der eigenen
Hinterfragung*? von Lehrenden, und, dass Selbstkritik immer auch strukturelle Kritik sein muss:®
,Postkoloniale Pédagogik problematisiert die in das Bildungsprojekt eingebettete, gelernte

Vergessenheit und Komplizenschaft mit dem imperialistischen und nationalistischen Projekt.«

! vgl. Autor*innenkollektiv Rassismuskritischer Leitfaden (Hg.), Rassismuskritischer Leitfaden zur Reflexion bestehender und
Erstellung neuer didaktischer Lehr- und Lernmaterialen fir die schulische und auRerschulische Bildungsarbeit zu Schwarzsein,
Afrika und afrikanischer Diaspora. 2015. S.14.

2 Maria do Mar Castro Varela, Nikita Dhawan, Breaking the Rules. Bildung und Postkolonialismus. In: Carmen Mdérsch (Hg.),
Kunstvermittlung Il. Zwischen kritischer Praxis und Dienstleistung auf der docuementa 12. Ergebnisse eines Forschungsprojekts.
2009. S. 351.

® vgl. ebd., S. 348.

* ebd., 5.347.


https://www.amazon.de/s/ref=dp_byline_sr_book_1?ie=UTF8&text=Mar%C3%ADa+do+Mar+Castro+Varela&search-alias=books-de&field-author=Mar%C3%ADa+do+Mar+Castro+Varela&sort=relevancerank
https://www.amazon.de/s/ref=dp_byline_sr_book_2?ie=UTF8&text=Nikita+Dhawan&search-alias=books-de&field-author=Nikita+Dhawan&sort=relevancerank

Ausgehend von diesen Postulaten verfolge ich mit der vorliegenden Abschlussarbeit die
Uberpriifung und Scharfung eigener (alltags-)theoretisch gepragter Annahmen durch
fachwissenschaftliche Beschaftigung und damit auch die Hinterfragung eigener Handels- und
Sprechbedingungen, die mit meiner Positioniertheit als in Osterreich geborene und hier als weiblich
sozialisierte weiRe® Person einhergehen. Zentrales Anliegen der Arbeit ist zudem die Reflexion
einer Komponente struktureller Bedingungen meines Faches — dem Schulbuch.

Diese der Arbeit zugrunde liegenden Interessen verknipfen sich auch mit meinen Erfahrungen
wéhrend meines Spanischstudiums am Institut fir Romanistik der Universitat Wien. Oftmals habe
ich in Lehrveranstaltungen, zum Beispiel im Rahmen von Diskussionen oder Lehrinhalten, einen
sehr spezifischen Blick auf ,Lateinamerika (und tatséchlich auch in dieser homogenisierenden Art
und Weise) wahrgenommen. Selten ist es mir gelungen, konstruktiv mit anderen in ein Gesprach
daruber zu kommen und zu vermitteln, welche Bedeutungen manchen dieser Perspektiven meiner
Meinung nach innewohnen, warum ich sie als rassistisch, exotisierend, sexistisch oder als
Verharmlosung von Kolonialgeschichte und deren Auswirkungen empfinde und wie ich mich als
weille Studierende dazu in Bezug setzen mochte. Oder daruber, was die Omniprasenz
eurozentristischer Positionen in der Romanistik fiir die Praxis weiller ,Hispanist_innen‘ heil3en
konnte und warum ich das Bedirfnis habe, mich mit anderen daruber auszutauschen und
gemeinsam Wege zu finden, der Normalitat zu widerstehen. Ich gehe davon aus, dass sich die oben
genannten Perspektiven auch in den 0sterreichischen Lehrwerken fiir den Spanischunterricht

wiederfinden.

1.2. Theoretische Bezugspunkte

Neben de- und postkolonialen Theorien beziehe ich mich auf Schulbuchforschung, deren
Vertreter_innen staatlich approbierten Lehrwerken eine zentrale Rolle innerhalb hegemonialer
Wissensvermittlung zuschreiben. Im bereits erwéhnten rassismuskritischen Leitfaden wird diese

Rolle anhand folgender Aspekte gefasst:

1. Ihre Inhalte spiegeln gesellschaftlich dominante Werte, Normen und Vorstellungen wider. 2. Sie
sind Tréager des Wissens, das im Zusammenhang mit dem Bildungsauftrag der Schule als lehr- und
lernreich erachtet wird und das damit staatlich legitimiert ist. 3. Gleichzeitig formen Lehr- und
Lernmitteln Meinungsbilder, indem sie pragend auf die Lernenden, aber auch auf die Lehrenden
wirken. Unterrichtsmaterialen haben Einfluss auf das Selbst- und Weltverstehen.®

® unter Bezug auf Noa K. Ha, StraBenhandel in Berlin: Offentlicher Raum, Informalitat und Rassismus in der neoliberalen Stadt.
2016. S. 71, schreibe ich weif8 kursiv und klein, da es sich im Unterschied zu Schwarz nicht um eine affirmierende Selbstbezeichnung
handelt, sondern um die Markierung einer sozialen Konstruktion der Rassisierung.

6 Autor*innenkollektiv, Rassismuskritischer Leitfaden, S.6.
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Auch Markom und Weinhdupl, deren Publikation ,,Die Anderen im Schulbuch®’ als
Osterreichisches  Standardwerk der Schulbuchanalyse gilt, betonen die Relevanz von
Wissensproduktion. ,,Schulbiicher bilden dariiber hinaus auch ein wesentliches Element des
nationalen Diskurses und sie stellen sozial und 6ffentlich akzeptiertes Wissen her. Durch Lehrplane
und das Approbationsverfahren beeinflusst der Staat auch, welche Inhalte aufgenommen und wie
diese dargestellt werden.“® Thomas Hohne, dessen 2003 publiziertes Werk zu ,,Schulbuchwissen®,
eine an Wissen orientierte Schulbuchtheorie vorlegt, definiert das Schulbuch als ,,Triger eines
spezifischen, kontrollierten, dominanten und sozial-institutionell approbierten Wissens einer
nationalsprachlichen Gesellschaft®. Und weiter: ,,Schulbuchwissen [...] bildet ein wichtiges Indiz
fur Formen und Thematisierungsweisen gesellschaftlicher Selbstbeschreibung.®

Auch innerhalb de- und postkolonialer Theorien ist die Frage nach der Bedeutung von Wissen,
insbesondere im Kontext gesellschaftlicher Ungleichverhaltnisse, eine zentrale. Castro Varela
bringt dies folgendermalRen auf den Punkt: ,,Postkoloniale Theorie interessiert sich insbesondere fiir
epistemische Gewalt — das, was Spivak einmal provokativ als mindfucking charakterisiert hat.*!*
Auch in den dekolonialen Theorien sind Wissen und damit einhergehende strukturelle globale
Machtverhaltnisse zentraler Gegenstand der Diskussionen.

Entendemos por ‘descolonizacion de los saberes’ un complejo proceso que inicia con el
cuestionamiento de los fundamentos del conocimiento moderno-occidental hegemdnico. Coincidimos
con las corrientes que plantean que la dimension del conocimiento ha sido esencial en la construccién
de los sistemas de dominacién y subalternizacién de la diversidad. Por ello, es en la construccién de
una [nueva] episteme desde otras subjetividades y colectividades, donde podemos generar nuevas
formas de la politica convivencial.*?

Dekoloniale Positionen, die die Frage nach Wissen und Gewalt vor allem mit den Konzepten
Eurozentrismus und Kolonialitat verschranken, stellen neben der schulbuchbezogenen Forschung,
den zentralen theoretischen Bezugspunkt meiner Arbeit dar. Das Konzept der Kolonialitét ist als
Schlisselbegriff dekolonialer Theorie zu sehen. In dessen Definition verweist Maldonado-Torres

auf die Alltaglichkeit desselben und fiihrt explizit Lehrmaterialen als Beispiel an:

7 vgl. ebd.: Die Anderen im Schulbuch. Rassismen, Exotismen, Sexismen und Antisemitismus in dsterreichischen Schulbiichern.
2007.

8 vgl. Markom, Weinhdupl, ,,Afrika“ in 6sterreichischen Schulbiichern, S. 23.

9 vgl. ebd., Schulbuchwissen. Umrisse einer Wissens- und Medientheorie des Schulbuchs. 2003. S.74.

% ebd., .79.

1 vgl. Gayatri Spivak zit.n. Maria do Mar Castro Varela, Scheitern als Erfolg. Lehren und Lernen im Kontext von Dekolonisierung. In:
Agnes Achola et al. (Hg.), Migrationsskizzen. Postkoloniale Verstrickungen, antirassistische Baustellen. 2010. S.233.

12 ped de Feminismos Descoloniales, Descolonizando nuestros feminismos, abriendo la mirada. Presentacion de la red de
feminismos descoloniales. In: Yuderkys Espinosa Mifioso, Diana Gomez Correal, Karina Ochoa Mufioz (Hg.), Tejiendo de otro modo:
Feminismo, epistemologia y apuestas descoloniales en Abya Yala. 2014. S.458.

1 vgl. Sebastian Garbe, Deskolonisierung des Wissens: Zur Kritik der epistemischen Gewalt in der Kultur- und Sozialanthropologie.
In: Austrian Studies in Social Anthropology. Nr.1. 2013. S.3-4; S.6. Online verfligbar unter:
http://www.univie.ac.at/alumni.ksa/images/text-documents/ASSA/ASSA-Journal-2013-01-DeskolonisierungDesWissens. pdf
[25.04.2017].
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Asi, pues, aunque el colonialismo precede a la colonialidad, la colonialidad sobrevive al colonialismo.
La misma se mantiene viva en manuales de aprendizaje, en el criterio para el buen trabajo académico,
en la cultura, el sentido comdn, en la auto-imagen de los pueblos, en las aspiraciones de los sujetos, y
en tantos otros aspectos de nuestra experiencia moderna. En un sentido, respiramos la colonialidad en
la modernidad cotidianamente.

Die Grunde fur den gewéhlten dekolonialen Haupt-Fokus auf ,Wissen uber Lateinamerika‘ sind auf
zwei Ebenen zu sehen. Zum einen bin ich davon Uberzeugt, dass man sich nicht machtkritisch
gegenwartigen gesellschaftlichen Verhéltnissen ann&hern kann, ohne die tiefgreifenden
Auswirkungen und Kontinuitaten der Kolonialisierungen in allen Teilen der Welt zu thematisieren,
die die Vertreter_innen post-/dekolonialer Theorien aufgezeigt haben.™ Diese Erkenntnis betrifft
also auch die 6sterreichische Gesellschaft. Zudem spielt sie im fachwissenschaftlichen Kontext der
vorliegenden Abschlussarbeit eine spezifische Rolle, denn die Hispanistik lasst sich aufgrund der
Kolonialgeschichte Spaniens nicht ohne eurozentristische rassismuskritische Bezlige zu
Lateinamerika denken.

Der Umstand, dass ich in meinen bisherigen Ausfiihrungen sowohl den Begriff ,postkolonial® als
auch ,dekolonial® verwendet habe, fiihrt zur angesprochenen zweiten Ebene. Prinzipiell wird eine
kontroverse Begriffs- und Perspektivendebatte um die Bezeichnungen neo-, anti-, de- oder
postkolonial im Kontext mit lateinamerikanischen Realitaten gefiihrt, wie ein kirzlich erschienener
Sammelband zeigt.'® Dies ist unter anderem der Tatsache geschuldet, dass lateinamerikanische
Theoretiker_innen Kritik an der postkolonialen Theorie beziehungsweise Zweifel an ihrer Relevanz
fur die Analyse lateinamerikanischer Realitaten gedullert haben. Dies flihrte in den 1990er Jahren
zur Entstehung einer lateinamerikanischen dekolonialen Theorie.'” Einige Vertreter innen der
dekolonialen Theorien halten fest, dass die angelsdchsisch und franzdsisch dominierte postkoloniale
Theoriebildung die Besonderheit der lateinamerikanischen Situation nicht zu erklaren vermag und
selbst eurozentristisches Wissen reproduziert.®® Es erscheint mir also notwendig, in einer
kolonialkritisch gepréagten Analyse mit Fokus auf lateinamerikanische Verhéltnisse diese Kritik
ernst zu nehmen, weswegen ich mich hauptséchlich auf diese Theoriestromung beziehen werde.
Weiterhin werde ich aber auch unterschiedliche de- und postkoloniale Perspektiven verknupfen,
wenn es mir notwendig erscheint. Denn es gilt auch die Debatten ernst zu nehmen, die die Kritik

dekolonialer Vertreter_innen differenzieren beziehungsweise zuriickweisen und wie zB Castro

% Nelson Maldonado-Torres, Sobre la colonialdidad del ser: contribuciones al desarrollo de un concepto. In: Santiago Castro-
Gémez, Ramon Grosfoguel (Hg.), El giro decolonial. Reflexiones para una diversidad epistémica mas alla del capitalismo global.
2007.S.131.

1 vgl. Maria do Mar Castro Varela, Nikita Dhawan (Hg.), Postkoloniale Theorie. Eine kritische Einfiihrung. 2015% S.21.

6 vgl. Sebastian Garbe, Kolonialitdt und dekoloniale Theorie — ein lateinamerikanischer Beitrag zur kolonialen Frage. In: Rebecca
Steger, Marie Ludwig, Julia Brychcy, Elisabeth Piit, Kyra Sell (Hrsg.), Subalternativen. postkoloniale Kritik und dekolonialer
Widerstand in Lateinamerika. 2017. S.37.

1 vgl. ebd., S.39.

8 vgl. Santiago Castro-Gomez, La poscolonialidad explicada a los nifios. 2005. S.13. Online verflighar unter:
https://territoriosendisputa.files.wordpress.com/2015/09/158.pdf [26.04.2017].

1

1
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Varela fiir eine Verschrankung pladieren.’® Auffallend ist, dass vor allem ménnliche Vertreter der
dekolonialen Theorie harsche Kritik an postkolonialen Positionen tben, in den feministischen
dekolonialen Positionen gibt es diese starke Abgrenzung in der Form nicht, auf die feministischen
postkolonialen Position wird sich durchaus affirmativ bezogen.?® Vielmehr gibt es auch Kritik an
den vorrangig mannlich gepragten dekolonialen Positionen, die Geschlecht in ihrer Verwobenheit
mit Rassifizierungsprozessen nicht behandeln und entsprechende Positionen nicht beachten,?* auch

diese Positionen werden in meine Analyse einfliel3en.

1.3. Methodisches Vorgehen

Das methodologische Instrumentarium der Analyse stellt die Qualitative Inhaltsanalyse nach
Mayring dar. Dabei ist die zusammenfassende Inhaltsanalyse flir mein VVorhaben die geeignetste der
drei von Mayring vorgeschlagenen Basistechniken qualitativer Analyse??. Denn basierend auf der
induktiven Kategorienbildung zielt diese, wie Mayring schreibt, darauf ab, das zu analysierende

“Z3 74 reduzieren,

Material im Sinne einer ,,mdglichst naturalistischen, gegenstandsnahen Abbildung
indem die Kategorien unmittelbar aus dem Korpus generiert werden.?* Diese Vorgehensweise
entspricht dem Umfang meines Materials und dem der Arbeit zugrunde liegenden
Erkenntnisinteresse. Erganzend zu Mayring, werde ich vor der eigentlichen inhaltsanalytischen
Bearbeitung unter Bezug auf Markom und Weinhdupl eine Strukturanalyse durchfiihren, wie sie in
der Schulbuchanalyse iiblich ist.?® Im Sinne der von Mayring geforderten Theoriegeleitetheit®
lauten die aus den bisher ausgefiihrten theoretischen Uberlegungen abgeleiteten Forschungsfragen

folgendermalen:

1. Welches Wissen (iber Lateinamerika wird durch die analysierten Schulbiicher vermittelt?

2. Wie ist dieses Schulbuchwissen aus dekolonialer Perspektive zu interpretieren?

Das zu untersuchende Korpus stellen zwei Serien von Spanischlehrblchern dar, die laut Auskunft
des Bildungsministeriums zu den meistverwendeten Spanischschulbiichern an Osterreichs Schulen

zahlen.?” Dies gilt sowohl fir die Unter- als auch die Oberstufe an allen Schultypen.

1 vgl. Maria do Mar Castro Varela, Postkolonial, dekolonial oder doch antikolonial? Ein Pladoyer fiir supplementierendes Denken.

In: Rebecca Steger, Marie Ludwig, Julia Brychcy, Elisabeth Put, Kyra Sell (Hrsg.), Subalternativen. postkoloniale Kritik und
dekolonialer Widerstand in Lateinamerika. 2017. S.65-78.
0 vgl. Espinosa Mifioso, Gémez Correal, Ochoa Mufioz, Introduccion. In: ebd. (Hg.), Tejiendo de otro modo: Feminismo,
epistemologia y apuestas descoloniales en Abya Yala. 2014. S. 31.
21
vgl. ebd., S.32.
2 vgl. Philipp Mayring, Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken. 2008%. 5.58.
% ebd., S.75.
4 vgl. ebd.
2 vgl. Markom, Weinhdéupl, Die Anderen im Schulbuch, S.233-235.
6
vgl. ebd., S.52.
%7 |aut Auskunft der zustandigen Abteilung IT/3 per E-Mail vom 23.03.2017.
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Die beiden Serien sind Caminos (Verlag OBV) und Perspectivas Austria (Verlag Veritas). Von
ihnen gibt es jeweils drei Bédnde (A1-B1) flr den Schulunterricht. Ich habe mich fir die
Untersuchung dieser beiden Werkreihen entschieden, weil sie derzeit die einzigen sind, die speziell
an die osterreichischen Rahmenbedingungen, vor allem die der neuen Reifeprifung, angepasst

wurden.

1.4. Aufbau der Arbeit

Den theoretischen Rahmen meiner Arbeit bilden die Kapitel 2 und 3. Unter dem Titel ,,Schulbilicher
im Kontext* (Kapitel 2) skizziere ich aktuelle Rahmenbedingungen und Potentiale von
Schulbuchforschung. Dabei gehe ich gesondert auf Schulbuicher im Fremdsprachenunterricht (2.2)
und den Forschungsstand zu Lateinamerika im Schulbuch (2.3) ein. An diese Reflexion struktureller
Grundlagen meines Gegenstandes anschliefend, formuliere ich im Kapitel 3 machtkritische
Perspektiven auf Wissen unter Bezug auf Theorien zu Schulbuchwissen (3.1) und dekoloniale
Theorien (3.2). Beide Theoriekapitel schlieRen mit einem Fazit.

Im Rahmen des vierten Kapitels lege ich mein methodisches Vorgehen dar und fiihre die Analyse

der Schulbiicher durch. Entsprechend Mayrings Ablaufmodell?®

dient dieses Kapitel auch der
Préasentation (4.1.1. Vorstellung der zur untersuchenden Schulbiicher) und Kontextualisierung des
Korpus (4.1.2. Rahmenbedingungen von Schulbuchproduktion). Im Abschnitt 4.3 nehme ich die
Deskription des Kategoriensystems vor. Die anhand dieser Analyse gewonnen Einsichten diskutiere

ich in Kapitel 5 hinsichtlich dem der Arbeit zugrunde liegenden Erkenntnisinteresse.

2. Schulbticher im Kontext

Im folgenden Teil meiner Arbeit gehe ich auf den Gegenstand der Schulbuchforschung — und damit
auf den grundlegenden Kontext meiner Diplomarbeit — ein. Dies ermdglicht mir, entsprechend dem
in der Einleitung formulierten Ziel, eine Reflexion zentraler struktureller Bedingungen meiner
Profession, sowie den Leser_innen einen Uberblick tiber den Stand der Forschung zu verschaffen
und meine Arbeit innerhalb dessen zu verorten. Zudem ist dies im Sinne der von Mayring
geforderten Giitekriterien ein wichtiger Bestandteil der regelgeleiteten Inhaltsanalyse®, denn das
Analysekorpus muss in den jeweiligen ,,Kommunikationszusammenhang* gestellt werden und wird

so ,immer innerhalb seines Kontextes interpretiert.*

8 vgl. Mayring, Qualitative Inhaltsanalyse, S.43.
2% ygl. ebd., S.42; S.50.
% ebd., 5.42.
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2.1. Schulbuchforschung

2.1.1. Systematisierung eines heterogenen Forschungsfeldes

Die Akteur_innen aktueller Schulbuchforschung stimmen darin (berein, dass dieser
Forschungsgegenstand kein Klar definiertes Feld darstellt. Im derzeit aktuellsten Werk zu
Schulbuchforschung im deutschsprachigen Raum, welches ,,neueste Forschungen {iber und zum

«31

Schulbuch systematisch zusammenfasst“*~ und vom Georg-Eckert-Institut (GEI) herausgegeben

wurde, wird deshalb von ,,schulbuchbezogener Forschung“32

gesprochen. Diesen Terminus hatte
dessen Mitherausgeber und derzeitiger Leiter des GEI, Eckhardt Fuchs, bereits 2011 in die
schulbuchtheoretische Debatte eingerhrt33 um auf die ,,immense thematische und methodische
Vielfalt und [...] inter- und multidisziplindre Dimension jenseits des universitaren
Wissenschaftskanons*“®* des Forschungsgegenstandes, sowie auf die sich daraus ergebenden
Schwierigkeiten fiir den Anspruch einer fachwissenschaftlichen Systematisierung zu verweisen®.
Eine weiterflhrende typologische Erfassung, grundlegender als es das 2014 publizierte Werk
beansprucht, soll anhand des sich in Erarbeitung befindlichen International Handbook of Textbook
Studies des GEI vorgenommen werden,®® welches als kiinftiges Standardwerk fiir
Schulbuchforschung konzipiert ist.*” Das Handbuch ist zum Zeitpunkt der Abfassung der
vorliegenden Arbeit noch nicht erschienen.

Die institutionelle Verankerung des Werks von Fuchs, Niehaus und Stoletzki und seine Aktualitat
erklaren, warum ich mich in meinen Ausfiihrungen zu Schulbuchforschung hauptséchlich darauf
beziehen werde. Neben dem GEI gibt es eine weitere an der Universitdt Augsburg verankerte
wissenschaftliche Schulbuchforschungseinrichtung - Internationale Gesellschaft fur historische und
systematische Schulbuch- und Bildungsmedienforschung e.V (IGSBi) — die, wie der Website der
Institution zu entnehmen ist, 1997 gegriindet wurde. Die IGSBi veranstaltet ein jahrliches
Fachsymposium, deren Ergebnisse in der Reihe Beitréage zur historischen und systematischen
Schulbuchforschung veréffentlicht werden.*® Die Ausfiihrungen von Fuchs, Niehaus und Stoletzki

erganze ich um jene von Autor_innen rund um die IGSBI, hauptsachlich Walter Wiater, unter

3 vgl. Eckhardt Fuchs, Inga Niehaus, Almut Stoletzki, Das Schulbuch in der Forschung. Analysen und Empfehlungen fir die

Bildungspraxis. Eckert. Expertise. Georg-Eckert-Institut fir internationale Schulbuchforschung. Band 4. 2014. S.7.

32 vgl. ebd., S.21.

3 vgl. Eckhardt Fuchs, Aktuelle Entwicklungen der schulbuchbezogenen Forschung in Europa. In: Bildung und Erziehung, 64/1. 2011.
S.7.

3 Fuchs, Niehaus, Stoletzki, Das Schulbuch in der Forschung, S.21.

3 vgl. ebd., S.24-25.

6 vgl. ebd., S.25.

7 vgl. Georg Eckert Institut. Leibniz-Institut fiir internationale Schulbuchforschung, Palgrave Handbuch der Schulbuchforschung. In:
Abteilungen. Schulbuch als Medium. Online verflgbar unter: http://www.gei.de/abteilungen/schulbuch-als-
medium/theorien/palgrave-handbuch-der-schulbuchforschung.html [17.10.2017].

38 vgl. Internationale Gesellschaft fiir historische und systematische Schulbuchforschung e.V., Der Verein. In: Philosophisch-
Sozialwissenschaftliche Fakultat, Universitat Augsburg. Online verfligbar unter: http://www.philso.uni-
augsburg.de/de/lehrstuehle/paedagogik/igschub/verein/ [17.10.2017].
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dessen Vorsitz die 1GSBi gegriindet wurde.®® Aktuelle systematische dsterreichische
schulbuchbezogene Forschung ist mir nicht bekannt.

Trotz der bereits mehrere Jahrzehnte zuruickliegenden Anfangszeit der Schulbuchforschung und
eines ersten HOhepunkts in den 1960er und 1970er Jahren aufgrund der bildungspolitischen
Reformprozesse und -bewegungen fand wenig Anbindung an theoretische Debatten statt.”® Diese
fehlende Systematisierung wird in fachwissenschaftlichen Debatten laut Ecker, Niehaus und
Stoletzki damit begrundet, ,,dass aufgrund der Abhédngigkeit der Schulbuchproduktion und der
Inhalte von marktwirtschaftlichen Interessen und administrativen Instanzen das Feld fur die
Wissenschaft wenig attraktiv war“**. Die bisher dargestellten Bestrebungen dies zu verandern,
machen deutlich, dass Schulbtcher, beziehungsweise Lehrmittel generell, in der Wissenschaft in
den letzten Jahren an Bedeutung gewonnen haben — dieses neue Interesse begriindet Eva Matthes,
derzeitige Vorsitzende der 1GSBi** vorwiegend mit der ihnen zugeschriebenen zentralen Funktion
fur die angestrebten Standardisierungsprozesse und Kompetenzorientierung als Folge der
internationalen Schulleistungsvergleiche wie beispielsweise PISA.** Lange Zeit aber spielte das
Schulbuch, insbesondere in der Bildungswissenschaft, eine marginalisierte Rolle, die Beschaftigung
damit ist hauptsdchlich in den einzelnen fachdidaktischen Disziplinen zu verorten, in der
Fremdsprachendidaktik gelten Schulbiicher und ihre Verwendung jedoch nach wie vor als kaum
erforscht.”® In einer 2010 erschienenen Publikation, die laut Fuchs, Niehaus und Stoletzki als einer
der ersten Versuche einer systematischen Zusammenfihrung aller relevanter schulbuchbezogener
Aspekte gilt*®, konstatiert Joachim Kahlert, dass ,an Schulbiichern mitzuarbeiten [...] beinahe

schon als karriereschidigend [gilt]“*’.

2.1.2. Definitionen Schulbuch

Entsprechend der dargestellten Heterogenitat des Forschungsfeldes gibt es auch keine eindeutigen
definitorischen Positionen zum Medium Schulbuch, dennoch besteht weitgehend Konsens zur
Bedeutung von Schulbiichern fiir den schulischen Unterricht. Fuchs, Niehaus und Stoletzki halten

diesbeziiglich fest, dass wissenschaftliche Einigkeit dariiber herrscht, dass ,,Lehrmittel [...] einen

39 vgl. ebd.

a0 vgl. Fuchs, Niehaus, Stoletzki, Das Schulbuch in der Forschung, S.15;21.

“ebd., S.21.

2 vgl. Internationale Gesellschaft fiir historische und systematische Schulbuchforschung e.V., Der Verein.

3 vgl. Eva Matthes, Lehrmittel und Lehrmittelforschung in Europa. Einleitung in das Thema. In: Bildung und Erziehung, 64/1. 2011.
S.1.

4 vgl. Fuchs, Aktuelle Entwicklungen der schulbuchbezogenen Forschung, S.7.

s vgl. Daniela Elsner, Lehrwerke. In: Eva Burwitz-Melzer, Grit Mehlhorn, Claudia Riemer, Karl-Richard Bausch, Hans-Jirgen Krumm
(Hg.), Handbuch Fremdsprachenunterricht. 2016°. 5.443.

6 vgl. Fuchs, Niehaus, Stoletzki, Das Schulbuch in der Forschung, S.23.

7 Joachim Kahlert, Das Schulbuch — ein Stiefkind der Erziehungswissenschaft? In: In: Eckhardt Fuchs, Joachim Kahlert, Uwe
Sandfuchs (Hg.), Schulbuch konkret. 2010. S. 41.
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zentralen Bestandteil der materialen Kultur von schulischer Bildung und damit einen
konstituierenden Faktor der modernen Schule [bilden]“.*®

Fur eine grundlegende Definition ziehen sie den Befund Wiaters heran, der das Schulbuch unter
Bezug auf ein 1986 publiziertes Werk*® als ein ,,iiberwiegend fiir den Unterricht verfasstes Lehr-,
Lern- und Arbeitsmittel in Buch- oder Broschiireform und Loseblattsammlungen, sofern sie einen
systematischen Aufbau des Jahresstoffs enthalten*>®, beschreibt. In der fremdsprachendidaktischen
Forschung wird kaum der Terminus ,,Schulbuch verwendet, vielmehr ist das gesamte ,,Lehrwerk*
Gegenstand der fachwissenschaftlichen Beschaftigung.”® Dieses wird als ,.didaktisiertes Lehr-
/Lernmaterial“>

bildet.>® In der Fremdsprachendidaktik 16st das ,,Lehrwerk® das Lehrbuch in den 1970ern mit

von Verlagen definiert, dessen Kern wiederum das sogenannte ,,Schiilerbuch*

Einfiihrung der audiovisuellen Methode ab.>* Auch gegenwirtig ist der Fremdsprachenunterricht
aufgrund seiner zentralen Ausrichtungen, wie beispielsweise der Handlungsorientiertheit, von
Medienvielfalt gepragt.”® Die Verwendung und Entwicklung dieser Begrifflichkeiten ist Ausdruck
von sich verandernden fachdidaktischen Paradigmen und Rahmenbedingungen®®. Dies verdeutlicht,
wie sehr die Perspektiven auf Schulbicher immer auch von den Entwicklungen
schulbuchbezogener Forschung gepragt sind. Diese wiederum bestimmen maligeblich, welche

Bedeutung und Funktionen, und damit auch Defizite, diesem Medium zugeschrieben werden.

2.1.3. Geschichte schulbuchbezogener Forschungen

Ein kurzer Blick auf die Geschichte der europaischen Schulbuchforschung macht deutlich, wie
wissenschaftliche Paradigmata, Definitionen und Funktionsbestimmungen die Herangehensweisen
an Lehrbicher pragen. Wie Wiater festhielt, war in der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts die im
19. Jahrhundert beginnende Facherdifferenzierung quasi abgeschlossen und damit begann eine neue

Form der Schulbuchforschung, deren Fokus in den Nachkriegsjahren auf sogenannter

8 Fuchs, Niehaus, Stoletzki, Das Schulbuch in der Forschung, S.9.

9 vgl. Manfred Laubig, Heidrun Peters, Peter Weinbrenner, Methodenprobleme der Schulbuchanalyse. AbschluRbericht zum
Forschungsprojekt 3017 an der Fakultat fir Soziologie der Universitat Bielefeld in Zusammenarbeit mit der Fakultat fir
Wirtschaftswissenschaften. 1986. S.7. zit.n. Werner Wiater, Lehrplan und Schulbuch — Reflexionen liber zwei Instrumente des
Staates zur Steuerung des Bildungswesens. In: Eva Matthes, Carsten Heinze (Hg.), Das Schulbuch zwischen Lehrplan und
Unterrichtspraxis. 2005. S.43.

0 Wiater, Lehrplan und Schulbuch, S.43.

>t vgl. Wolfgang Hallet, Frank G. Kénigs (Hg.), Handbuch Fremdsprachendidaktik. 2010.; vgl. Christine Michler, Einflihrung in die
Didaktik der romanischen Sprachen und Literaturen. Schriften aus der Fakultat Geistes- und Kulturwissenschaften der Otto-
Friedrich-Universitat Bamberg. Band 22. 2015.; vgl. Eva Burwitz-Melzer, Grit Mehlhorn, Claudia Riemer, Karl-Richard Bausch, Hans-
Jirgen Krumm (Hg.), Handbuch Fremdsprachenunterricht. 2016°.

2 Hermann Funk, Lehr-/Lernmaterialien und Medien im Uberblick. In: Eva Burwitz-Melzer, Grit Mehlhorn, Claudia Riemer, Karl-
Richard Bausch, Hans-Jlrgen Krumm (Hg.), Handbuch Fremdsprachenunterricht. 2016°. 5.436.

>3 vgl. Christine Michler, Einfiihrung in die Didaktik der romanischen Sprachen und Literaturen. Schriften aus der Fakultdt Geistes-
und Kulturwissenschaften der Otto-Friedrich-Universitdt Bamberg. Band 22. 2015. S.47.; vgl. Elsner, Lehrwerke. S.441.

** Michael Wendlt, Einflhrung in das Thema: Weg vom Lehrbuch. In: Renate Fery, Volker Raddatz (Hg.), Lehrwerke und ihre
Alternativen. Kolloquium Fremdsprachenunterricht. Band 3. 2000. S.8.

35 vgl. Fuchs, Niehaus, Stoletzki, Das Schulbuch in der Forschung, S.43.

6 vgl. Funk, Lehr-/Lernmaterialien und Medien, S.436.
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Schulbuchrevision, hauptsachlich von Lehrbiichern fiir den Geschichtsunterricht lag.>” Im Kontext
der Schulbuchrevisionen, wurde 1975 das GEI von der UNESCO gegriindet®®. Als Folge der
sogenannten Schulbuchschelte und der Bildungsreformen kommt es in den 1970ern Jahren zu einer
entscheidenden Wende in der Schulbuchforschung und —gestaltung.>® Wiater betont diesbeziiglich
die Anderungen der Forschungsintentionen:

War im Zuge der Schulbuchrevision der Blick auf den Inhalt und dessen Verbesserung wichtig, wurde
das Schulbuch nun als gesellschaftliches Dokument und Produkt politisch-staatlicher Einflussnahme
unter ideologiekritischer Perspektive betrachtet.®

Als Folge dieses Paradigmenwechsels wurde mit zunehmend sozialwissenschaftlicher orientierter
Forschung (vor allem in den Geschichtswissenschaften) die rein inhaltsorientierte Analyse
tiberwunden.®! Die dsterreichische Schulbuchforschung ist in ihrer historischen Entwicklung eng an
der bundesdeutschen Forschung orientiert. Auch hier gewinnt diese in den 1970ern an Bedeutung.
Die bisherigen Ausflihrungen haben gezeigt, wie eng Forschungsintentionen, Definitionen,
Funktionen verwoben sind und dies, neben der beschriebenen Fille an schulbuchbezogener

Forschung, eine klaren Uberblick erschwert.

2.1.4. Perspektiven auf Funktion und Bedeutung von Schulbiichern

Fuchs, Niehaus wund Stoletzki fassen die aktuellen definitorischen Zugange als
,verwaltungstechnisch, didaktisch, aber auch wissenssoziologisch“®. Die Funktionsbestimmungen
die diese jeweils nach sich ziehen, sind aus verwaltungstechnischer Perspektive die Umsetzung von
bildungspolitischen Vorgaben und Rahmenbedingungen, wie beispielsweise Lehrplane oder
Kompetenzformulierungen. Fur eine didaktische Definition ist laut den Autor_innen nach wie vor
Hackers Modell gultig, dessen sechs Lehrfunktionen — 1. Strukturierungsfunktion, 2.
Reprasentationsfunktion, 3. Steuerungsfunktion, 4. Motivierungsfunktion, 5.

Differenzierungsfunktion und 6. Ubungs- und Kontrollfunktion®*

. . . 65
,nnovationsfunktion* ergédnzen™.

- neuere Forschungen um die

> vgl. Werner Wiater, Zu den Intentionen internationaler Schulbuchforschung. Einfiihrende Gedanken. In: ebd. (Hg.),

Schulbuchforschung in Europa — Bestandsaufnahme und Zukunftsperspektive. 2003. S.8.

> vgl. Georg Eckert Institut. Leibniz-Institut fiir internationale Schulbuchforschung, Geschichte. In: Das Institut. Online verfligbar
unter: http://www.gei.de/das-institut/geschichte.html [18.10.2017].

9 vgl. Fuchs, Niehaus, Stoletzki, Das Schulbuch in der Forschung, S.21-22.

g Wiater, Intentionen internationaler Schulbuchforschung, S.8.

&t vgl. ebd.

& Vgl. Ludwig Boyer, Schulbuchforschung als gemeinsame Aufgabe von Erziehungswissenschaft, Fachwissenschaft und Fachdidaktik
in Osterreich. In: Werner Wiater, (Hg.), Schulbuchforschung in Europa — Bestandsaufnahme und Zukunftsperspektive. 2003. S.55-
64.

&3 Fuchs, Niehaus, Stoletzki, Das Schulbuch in der Forschung, S.10.

% Hartmut Hacker, Didaktische Funktionen des Mediums Schulbuch. In: Hartmut Hacker (Hg.), Das Schulbuch. Funktion und
Verwendung im Unterricht. 1980. S.14ff. zit.n. Fuchs, Niehaus, Stoletzki, Das Schulbuch in der Forschung, S.10.

&5 vgl. Fuchs, Niehaus, Stoletzki, Das Schulbuch in der Forschung, S.10.
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Als dritten Zugang erldutern die Autor_innen die wissensoziologische Perspektive, die der bereits in
der Einleitung zitierte Bildungswissenschafter Hohne vertritt.®® Diese dem Ansatz zugrunde
liegende konstruktivistische und diskurstheoretische Schulbuchdefinition fasst der Autor
folgendermalien:

Schulbiicher stellen ein spezifisches Medium sozialer Kommunikation dar, was Uber die
Festschreibung von Schulbuchern als intentionalen Lehr- und Lernmitteln hinausgeht und ein erstes
Indiz fir eine Schulbuchtheorie liefert, die sich an Wissen als zentraler Kategorie orientiert.®’

Hohne formuliert seine Perspektive in Anschluss an Gerd Steins ,klassische Unterscheidung des

Schulbuchs [...] als ,Paecdagogicum’, ,Politicum‘, und ,Informatorium“‘68

und schlagt mit dem
Begriff ,,Konstruktorium* eine Neuausrichtung der Schulbuchbetrachtung vor, die die ,,Struktur,
Genese und Transformation des spezifischen Wissens von Schulbiichern selbst“® in den Blick
nimmt, anstatt von empirisch nicht belegten Annahmen von Wirkung und Steuerung auszugehen. ™
Auch Wiater bestimmt die Funktion von Schulbiichern zentral nach Steiners Unterscheidung ™. In
den Ausfiihrungen von Fuchs, Niehaus und Stoletzki wird Steiners Modell nicht herangezogen. Im
Sinne der Systematisierung subsumieren sie gegenwartige Zugange zur Funktion von Lehrbichern
unter Bezug auf einen 2010 verdffentlichten Artikel als instrumentelle - damit sind in erster Linie
didaktische Funktionen gemeint - und gesellschaftliche, die sich an der spezifischen Auswahl von
am gesellschaftlichen Bildungsauftrag orientierten Inhalten, zeigen.”> Auch Wiater unterscheidet in
gesellschaftliche und padagogisch-didaktische Funktionen.”*.

Die eben dargestellten Definitionen und Funktionen von Schulbuch verweisen auch auf zentrale
Rahmenbedingungen in denen sich Schulbuchforschung bewegt und die den Gegenstand und

dessen Zugange pragen.

2.1.5. Rahmenbedingungen von Schulbuchforschung
Mit Fuchs, Niehaus und Stoletzki lassen sich als solche zentralen Kontexte einerseits die Lehrplane
und Bildungsstandards, die fachwissenschaftlichen Paradigmen unterliegen und durch Schulblcher

vermittelt werden, bestimmen. Der gegenwaértig kompetenzorientierte und konstruktivistisch

&8 vgl. ebd., Schulbuchwissen, S.10-11.

5 Thomas Héhne, Uber das Wissen in Schulbiichern — Elemente einer Theorie des Schulbuchs. In: Eva Matthes, Carsten Heinze
(Hg.), Das Schulbuch zwischen Lehrplan und Unterrichtspraxis. 2005. S.68.

®8 Gerd Stein, Schulbuchwissen, Politik und Padagogik. Untersuchungen zu einer praxisbezogenen und theoriegeleiteten
Schulbuchforschung. 1977. zit. n. H6hne, Uber das Wissen in Schulbiichern, S.65.

& Héhne, Uber das Wissen in Schulbiichern, S.68.

n vgl. ebd., S.67.

! vgl. Werner Wiater, Das Schulbuch als Gegenstand padagogischer Forschung. In: ebd. (Hg.), Schulbuchforschung in Europa —
Bestandsaufnahme und Zukunftsperspektive. 2003. S.12.

72 vgl. Anni Heitzmann, Alois Niggli, Lehrmittel. Ihre Bedeutung fiir Bildungsprozesse und die Lehrerbildung. In: Beitrage zur
Lehrerbildung 28, 1. 2010. S. 6— 19. Online verfligbar unter: http://doc.rero.ch/record/235688/files/39BZL_2010_1_6-
19.pdf?version=1[19.07.2017]. zit.n. Fuchs, Niehaus, Stoletzki, Das Schulbuch in der Forschung, S.22-23.

7 vgl. Wiater, Das Schulbuch als Gegenstand padagogischer Forschung, S.14.
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strukturierte Unterricht hat den Umgang mit Lehrwerken stark verdndert, denn auf Basis der
Bildungsstandards werden in den Lehrplanen Kompetenzen starker fokussiert, als Inhalte.”* Als
weiterer wesentlicher Kontext ist die zunehmende Pluralisierung von Medien und
Kommunikationsmoglichkeiten und deren Einfluss auf die Bedeutung des Schulbuchs fir den
Unterricht zu beriicksichtigen.” Auch die Erwartungen interessierter Offentlichkeiten, die zu
breiten Debatten beztglich Schulbuchinhalten und politischen Forderungen fiihren kdnnen, stellen
eine wesentliche Bedingung des Forschungsgegenstands dar.”® Die Produktionsbedingungen von
Schulbiichern sind aufgrund der entscheidenden Position der Schulbuchverlage zentral von
dkonomischen im Zusammenspiel mit bildungspolitischen Pramissen gepragt’’, diese wiederum
zeigen sich besonders deutlich an den notwendigen Zulassungsverfahren seitens der zustandigen
staatlichen Behdrden.” Und schlieBlich gilt es die unterschiedlichen Gruppen von Nutzer_innen —
Lernende, Lehrende und Eltern — ins Feld zu flhren, die mit ihren unterschiedlichen Erwartungen
an die Schulbiicher und deren jeweiliges Nutzungsverhalten Einflussfaktoren darstellen.”

2.1.6. Methoden und Theorien

Die von Fuchs, Niehaus und Stoletzki beschriebenen aktuell vorherrschenden methodischen und
theoretischen Ansatze machen erneut die Heterogenitat des Gegenstands deutlich. Die Autor_innen
erheben keinen Anspruch auf Vollstindigkeit, sie verweisen auf fiir sie ,,besonders interessante

“%0_In den letzten Jahren wurden beispielsweise vermehrt unterschiedliche

Entwicklungen
diskursanalytische Ansatze angewandt,®* auch sozialwissenschaftliche Methoden zu Wirkungs- und
Rezeptionsforschung finden Eingang - eines der zentralen Desiderata der Schulbuchforschung,
dementsprechend gibt es noch wenige Forschungen dazu.!* Transnationale Schulbuch- und
Lehrplanentwicklungen und deren zugrunde liegenden Logiken werden seit den 2000ern anhand
von makrosoziologischen Forschungen untersucht®®. Auch die Bildanalyse verzeichnet in diesem
Zeitraum aufgrund der ikonographischen Wende einen Aufschwung, denn die medialen
Entwicklungen erfordern einerseits neue bilddidaktische, aber auch bildanalytische Zugange.®* Ein
Untersuchungsfeld, das zunehmend wichtiger wird, ist die Frage nach nationaler, beziehungsweise

europaischer Identitatsbildung und die damit einhergehenden Narrative und Reprasentationen von

" vgl. Fuchs, Niehaus, Stoletzki, Das Schulbuch in der Forschung, S.11-12.

3 vgl. ebd., S.12-13.
6 vgl. ebd., S.15-16.
7 vgl. ebd., S.16-17.
8 vgl. ebd., S.17-18.
® vgl. ebd., 5.19-20.
¥ ebd., 5.25.

81 vgl. ebd.

8 ygl. ebd., 5.25-26.
3 vgl. ebd., S.26.

* vgl. ebd., 5.26-27.
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Europa®. Die Frage nach nationalen europaischen Erzahlungen und Geschichtsbildern zieht vor
allem auch transnational und postkolonial gepragte Schulbuchforschungen nach sich, die die
Autor_innen auch eher auf die letzten Jahre festlegen.®® Die zunehmend angewandten
kulturwissenschaftlichen Ansatze beschreiben die Autor_innen im Feld der Erinnerungskulturen
und damit einhergehenden Fragen von Identitaten und Darstellung historischer Ereignisse.?” Was
die fachdidaktischen beziehungsweise fachwissenschaftlichen schulbuchbezogenen
Untersuchungen betrifft, ist laut Fuchs, Niehaus und Stoletzki eine zunehmende Fokussierung auf
empirisch-psychologische Lehr- und Lernforschung, unter besonderer Berlicksichtigung kognitiver

Konstruktionsprozesse, zu konstatieren.

2.1.7. Debatten und Defizite

Durch die bisherigen Ausfiihrungen mit dem Ziel den Gegenstand der schulbuchbezogenen
Forschung zugénglich zu machen, sind bereits manche Themen und damit einhergehende Defizite
der Schulbuchforschung sichtbar geworden. In ihrem Fazit fassen Fuchs, Niehaus und Stoletzki
zentrale Debatten der gegenwartigen schulbuchbezogenen Forschung zusammen und machen damit
einhergehende Desiderata deutlich. Diese strukturieren sie entlang folgender Kategorien:
,.,Erwartungen an Schulbticher®, ,,Gestaltung von Schulbichern®, ,,Verwendung von Schulbiichern®,
,Wirkung von Schulbiichern«.® In all diesen Ausflhrungen ist ein zentrales Desiderat bestimmend
— die Forderung nach empirischer Forschung, vor allem die Wirkung und Rezeption von
Schulbiichern betreffend.*® Diese Forderung ist Konsens aller wissenschaftlichen Texte, die
zukiinftige Forschungsbereiche der schulbuchbezogenen Forschung thematisieren®.

Die Erwartungen der unterschiedlichen fachwissenschaftlichen und bildungspolitischen
Akteur_innen decken sich vor allem in einem Punkt mit den der Nutzer_innen (Lehrende,
Lernende, Eltern): ,,Alle Gruppen fordern praxistaugliche und schiilerzentrierte Lehrmittel, die
Orientierungshilfe fiir den Unterricht geben und innovative Methoden unterstiitzen.“** Auch die
Erwartungen von Fachwissenschafter_innen und Lehrenden sind sehr &hnlich, sie wollen
fachwissenschaftliche Sachverhalte verstandlich vermitteln. Der Anspruch der Bildungspolitik an
die Lehrenden die Schulbticher verbindlich zu verwenden, widerspricht oft deren artikulierter

Unzufriedenheit mit den Lehrblichern, vor allem was die kompetenzorientierte Ausrichtung betrifft.

8 vgl. ebd., S.27.

® vgl. ebd., 5.27-28.

7 vgl. ebd., S.28.

® vgl. ebd., 5.28-29.

# ebd. 5.123-130.

% vgl. ebd., S.123-130.

1ya. vgl. Wiater, Lehrplan und Schulbuch, S.61.; vgl. Héhne, Uber das Wissen in Schulbiichern, S.70.; vgl. Eva Matthes, Lehrmittel
und Lehrmittelforschung in Europa. Einleitung in das Thema. In: Bildung und Erziehung, 64/1. 2011. S.2.

92 Fuchs, Niehaus, Stoletzki, Das Schulbuch in der Forschung, S.123.
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Die empirischen Defizite zu Erwartungsforschung betreffen nach wie vor alle drei
Nutzer_innengruppen, was angesichts der geforderten Schiller_innenzentriertheit von Lehrmitteln
noch drangender wird. Ein weiteres zentrales Desiderat, das die Autor_innen in diesem Abschnitt
formulieren, ist die Forderung nach Konzepten fur sogenannten inklusiven Unterricht, den sie
aufgrund der steigenden gesellschaftlichen Heterogenitat fir immer notwendiger befinden. Als
besonders relevante Themen fir inklusiven Unterricht werden Geschlechterstereotype,
eurozentristische oder rassistische Représentationen, migrationsrelevante Themen und die
Konstruktion von (nationalen) Identitdten angefiihrt.® Diesbeziiglich zeigt eine aktuelle
Untersuchung von Florian Grawan, wie wenig der Arbeiten mit diskriminierungssensiblem
Anspruch sich explizit auf Rassismus beziehen.*

Die Frage nach fachwissenschaftlich und -didaktisch fundierten Gestaltungsprinzipien von
Lehrblchern wird unter dem Aspekt der Wirksamkeit fiir den Lernerfolg besprochen, dessen
empirische Untersuchung, wie der bisher skizzierte Forschungsstand nahelegt, ein Desiderat
darstellt, in diesem Fall vor allem was die psychologischen Wirkungen auf Lernende betrifft.*> Der
Einsatz von Schulbichern im Unterricht ist aufgrund der Entwicklung der neuen Medien und
veranderten gesellschaftlichen Bedingungen Verdnderungen unterworfen, dennoch gehen Fuchs,
Niehaus und Stoletzki davon aus, dass das Schulbuch nach wie vor als ein wichtiger Teil der
Unterrichtspraxis zu sehen ist. Auch hier kommt die mehrmals festgestellte Notwendigkeit von
empirischer Forschung zu tragen, denn die konkrete Verwendung, vor allem seitens der
Schiler_innen, kann nach wie vor als unzureichend untersucht angesehen werden. Unter diesem
Punkt greifen die Autor innen das Stichwort ,Leitmedium* auf. Diese Debatte kann als
_.Dauerbrenner®® der fachwissenschaftlichen Auseinandersetzungen bezeichnet werden, die um die
Frage nach dem Schulbuch als sogenanntes Leitmedium des Unterrichts kreist® und die
dementsprechend konstitutiv ist, was Bedeutungszuschreibung und Funktionszuschreibung
betrifft.”® Gegenwartig wird davon ausgegangen, dass es diese leitende Rolle nach wie vor
innehat®®, fur die Fremdsprachendidaktik wird sogar ein Aufwartstrend beschieden.’® Hohne

wiederum Kritisiert genau diese Debatten, in dem er klassischer Schulbuchforschung vorwirft,

93 vgl. Fuchs, Niehaus, Stoletzki, Das Schulbuch in der Forschung, S.123-125.

4 vgl. Florian Grawan, Impliziter Rassismus und kulturelle Hegemonie im Schulbuch? Rassismuskritische Analyse und
objektivhermeneutische Rekonstruktion. Eckert.Working Papers 2014/2. Online verfiugbar unter:
http://repository.gei.de/bitstream/handle/11428/137/782613454_2016_A.pdf?sequence=2&isAllowed=y [15.07.2017]. S.8.

9 vgl. Fuchs, Niehaus, Stoletzki, Das Schulbuch in der Forschung, S.125-127.

% Eva Matthes, Lehrmittel und Lehrmittelforschung in Europa. Einleitung in das Thema. In: Bildung und Erziehung, 64/1. 2011. S.2.
7 vgl. ebd., S.2.

8 vgl. Carsten Heinze, Das Schulbuch zwischen Lehrplan und Unterrichtspraxis. Zur Einfihrung in den Themenband. In: Eva
Matthes, Carsten Heinze (Hg.), Das Schulbuch zwischen Lehrplan und Unterrichtspraxis. 2005. S.13.

9 vgl. Fuchs, Niehaus, Stoletzki, Das Schulbuch in der Forschung, S.12.

0 vgl. Funk, Lehr-/Lernmaterialien und Medien, S.440.
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zentral auf zwei empirisch nicht belegten Annahmen zu beruhen — das Schulbuch als Leitmedium
des Unterrichts, sowie lineare Inhalts-Wirkungszusammenhénge.'**

Dies fuhrt zum letzten von Fuchs, Niehaus und Stoletzki angefuihrten Themenfeld, eben der Frage
nach der Wirkung von Schulbtichern, die sie Gber mehrere Faktoren beeinflusst sehen, fur welche es
aber ebenso kaum empirische Belege gibt. Zentral flhren sie diesbeziiglich die Lehrperson und
ihren Umgang mit dem Lehrbuch an und ergdnzen um soziolinguistische Faktoren, besonders die
Wirkung von mono- vs. mehrsprachigen Lehrbiichern auf Lernende. Weiters fuhren die
Autor_innen die Darstellung von diversen Lebensformen und individueller Erfahrung als
wirkungsvollen Faktor auf Schuler_innen auf. Diese Schulbuchinhalte, die auch mit der
bildungspolitischen Forderung nach Inklusiver Bildung einhergehen, sind zwar Gegenstand von
Forschungen, aber wieder nicht von Wirkungsforschung.'® Dieser Forderung ist in der Publikation

von Fuchs, Niehaus und Stoletzki ein eigenes Kapitel (,,Inklusion und Bildung*) gewidmet.*®

2.2. Schulbiicher im Sprachenunterricht

Wie bereits erwahnt, ist in der fremdsprachlichen Forschung der Begriff ,,Lehrwerk* (iblich, es gibt
keine gesonderten Bezugnahmen auf das Schulbuch. Im Folgenden skizziere ich wie bereits im
vorhergehenden Abschnitt die wichtigsten Themen in Bezug auf die fremdsprachliche
Lehrwerksforschung und fokussiere dabei auf disziplindre Spezifika. Als zentrale Quelle dient mir
das bereits zitierte Handbuch Fremdsprachenunterricht, das als Standardwerk mit flihrenden
Expert_innen des Feldes gesehen werden kann und 2016 in seiner sechsten Auflage erschienen
iSt.lO4

Die systematische Lehrwerksanalyse in der Fremdsprachenforschung setzt in den 1970ern mit der
sogenannten kommunikativen Wende ein.’® Eine Zasur stellt sicherlich die Anfang 2000
international gefuhrte Debatte Uber das Ende der Lehrbicher im Fremdsprachenunterricht dar,
dessen Befurworter_innen sich jedoch nicht durchsetzten. Elsner betont, dass die
Steuerungsfunktion des Lehrwerks fir den Unterricht derzeit unumstritten ist und es als
Vermittlerin zwischen Lehrplanen und Unterrichtsgeschehen auch prégend auf das Verhalten von

Schiiler_innen und Lehrer_innen einwirkt.'®® Kurtz bezeichnet generell die Unterstiitzung der

to1 vgl. Héhne, Uber das Wissen in Schulbiichern, S.69.

2 vgl. Fuchs, Niehaus, Stoletzki, Das Schulbuch in der Forschung, S.128-129.
® vgl. ebd., S.111-122.
1% Eva Burwitz-Melzer, Grit Mehlhorn, Claudia Riemer, Karl-Richard Bausch, Hans-Jirgen Krumm (Hg.), Handbuch
Fremdsprachenunterricht. 2016.
105 vgl. Elsner, Lehrwerke, S.442.
106
vgl. ebd.
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Lernprozesse als dessen ,,instrumentelle Kernfunktion“'®’, Funk und Elsner heben die motivierende
Strukturierung von Lehr- und Lernprozessen sowohl fiir Lernende als auch Lehrende hervor'®. Auf
Lehrkréfte wirken Schulbucher zudem weiterbildend, da sie aktuelle fachwissenschaftliche Ansatze
zeitsparend umsetzten®.

Was die Rahmenbedingungen betrifft, gibt es keine wesentlichen Unterschiede zur allgemeinen
Schulbuchforschungsdiskussion, jedoch wird in der Fremdsprachenforschung insbesondere die
Bedeutung der Medienvielfalt, vor allem die Frage der Digitalisierung®'®, gefiihrt, sowie die
Diskussion um die bildungspolitischen Standardisierungsbestrebungen und
Kompetenzorientiertheit.**

Im betreffenden Abschnitt des Handbuchs Fremdsprachenunterricht wird betont, dass ,,aktuelle
Tendenzen der Globalisierung und Standardisierung [...] von enormer Bedeutung flr
Gegenwartsdeutung und Zukunftspropiddeutik der Fremdsprachendidaktik [sind].“!*? Als eine
Konsequenz der richtungsgebenden kapitalistisch fundierten Globalisierungslogik, fur die
Standardisierung ein zentrales Instrument darstellt, erfahrt die erste Fremdsprache zunehmend eine
Aufwertung zum Nachteil weiterer Fremdsprachen. Dies hat wiederum zur Folge, dass eine breite
Diskussion um die Férderung von Mehrsprachigkeit im Schulsystem generell gefiihrt wird'**, die
auch mit der Realitat migrationsbedingter sprachlicher Heterogenitat zusammenhangt.*** Auch in
Osterreich wird diese Debatte gefiihrt, wobei es hier viel Kritik an der praktischen Umsetzung
gibt.**> Mit dem 2001 vom Europarat eingefiihrten Gemeinsamen Europaischen Referenzrahmen
fur Sprachen (GERS) bestent fir den Fremdsprachenunterricht ein internationales

Standardisierungsinstrument**°

, auf dessen Niveau- und Kompetenzbeschreibungen auch die
osterreichischen Lehrplane basieren.™” Generell ist Osterreichs Schulsystem gesamtstaatlich

organisiert.

107 Jurgen Kurtz, Lehrwerkkritik, Lehrwerkverwendung, Lehrwerkentwicklung. Zur Einfiihrung in den Themenschwerpunkt. In: Claus

Gnutzmann, Frank G. Kénigs, Lutz Kiister (Hg.), FLuL — Fremdsprachen lehren und lernen. 40/2. 2011. S.6.

108 vgl. Funk, Lehr-/Lernmaterialien und Medien, S. 437; vgl. Elsner, Lehrwerke, S.443.

o vgl. Funk, Lehr-/Lernmaterialien und Medien, S.438, vgl. Elsner, Lehrwerke, S. 442-443,

0 vgl. ebd., 5.442;444; vgl. Funk, Lehr-/Lernmaterialien und Medien, S.436., vgl. Engelbert Thaler, Die Zukunft des Lehrwerks — Das
Lehrwerk der Zukunft. In: Claus Gnutzmann, Frank G. Kénigs, Lutz Kiister (Hg.), FLuL — Fremdsprachen lehren und lernen. 40/2.
2011. S.26-27.

1 vgl. ebd., 5.22-23.; vgl. Kurtz, Lehrwerkkritik, S.8.

Eike Thiirmann, Globalisierung und Standardisierung in ihrer Auswirkung auf das Lernen und Lehren von Sprachen. In: Eva
Burwitz-Melzer, Grit Mehlhorn, Claudia Riemer, Karl-Richard Bausch, Hans-Jiirgen Krumm (Hg.), Handbuch
Fremdsprachenunterricht. 2016°. S.51.

1 vgl. Thiilrmann, Globalisierung und Standardisierung, S.51.

4 vgl. Claus Altmayer, Interkulturalitat. In: Eva Burwitz-Melzer, Grit Mehlhorn, Claudia Riemer, Karl-Richard Bausch, Hans-Jlrgen
Krumm (Hg.), Handbuch Fremdsprachenunterricht. 2016°. S.16.

s vgl. Fremddsprachenunterricht in Osterreich, S.167-168.

6 vgl. Thiilrmann, Globalisierung und Standardisierung, S.52.

7 vgl. Rudolf de Cillia, Hans-Jiirgen Krumm, Fremdsprachenunterricht in Osterreich. In: Sociolinguistica 24/2010. S.165.
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Das zustandige Bundesministerium fur Bildung beschreibt die aktuelle schulpolitische Position zum
Fremdsprachenunterricht folgendermaRen:

Sprachen spielen naturlich auch eine tragende Rolle in den fundamentalen bildungspolitischen
Paradigmenwechseln der letzten Jahre. Kompetenzorientierung und Standardisierung ziehen in
Osterreichs Klassenzimmer ein und bilden die Grundlage fiir datenbasiertes Qualitatsmanagement am
Schulstandort. Bildungsstandards und Standardisierte Reife- und Diplompriifung bilden diesbeziiglich
Meilensteine [...] Auf individueller Ebene stellen Kompetenzen in mehreren Sprachen sowie im
Umgang mit Menschen anderer kultureller Herkunft nicht nur eine persdnliche Bereicherung dar,
sondern haben sich auch als wichtige Kriterien fur schulischen und vor allem beruflichen Erfolg im
internationalen, aber auch im nationalen Kontext herauskristallisiert. *'®

Dieses Zitat bestatigt die eben skizzierten sprachenpolitischen Paradigmen. Neben den Lehrplanen
sind als Rahmenbedingungen die fiir alle Facher giiltigen Unterrichtsprinzipien'® zu nennen, von
denen im Fremdsprachenunterricht besonders das des sogenannten Interkulturellen Lernens
diskutiert wird. Damit zusammenhdangende Begriffe wie Interkulturelle Kommunikation und
Interkulturelle Kompetenz sind in der Fremdsprachenforschung seit den 90er Jahren soweit
etabliert, dass Interkulturelles Lernen als eigenes fachwissenschaftliches Paradigma gilt.®® Dieses
ist im Rahmen der ab Anfang der 2000er eingefuhrten Bildungsstandards weiter aufgewertet
worden'®, durch die damit einhergehende Kompetenzorientierung, die die Inhaltsorientierung
abloste, rickte innerhalb dessen das Leitziel der Interkulturellen Kompetenz in den Vordergrund.
Gleichzeitig gerét diese fundamentale Ausrichtung unter Druck, da sich die Frage der empirischen
Uberpriifbarkeit stellt.*??

Dies ist sicherlich bedeutend fiir die derzeitige fremdsprachliche Lehrwerksforschung, genauso wie
die angesprochene mehrsprachige Ausrichtung von (Fremdsprachen-)Unterricht. Zudem gilt auch in
dieser Disziplin Lehrmaterial als wenig systematisch erforscht, empirische Nutzungs- und
Wirkungsforschung stellen das wesentlichste Desiderat dar'?®. Elsner greift die von Kurtz 2011
skizzierten Dimensionen ,,Lehrwerkkritik/-analyse, Lehrwerkverwendung und

«124 auf und entwirft auf Basis dessen aktuelle Desiderata und

Lehrwerkentwicklung
Herausforderungen, die sich auf die Aktualitat von Lehrwerken in Bezug auf fachwissenschaftliche

Erkenntnisse und VVorgaben (wie die Aufgaben- und Kompetenzorientierung), die Erforschung von

s Bundesministerium fiir Bildung, Bedeutung sprachlicher Bildung in der Schule. Online verflgbar unter:

https://www.bmb.gv.at/schulen/unterricht/ba/bsb/bsb.html [30.07.2017].

e vgl. Bundesministerium fiir Bildung, Unterricht und Schule. Unterrichtsprinzipien. Online verflighar unter:
https://www.bmb.gv.at/schulen/unterricht/prinz/index.html [30.07.2017].

120 vgl. Altmayer, Interkulturalitat, S.15.

! vgl. Andreas Griinewald, Forderung der Interkulturellen Kompetenz in Franzésisch- und

Spanischlehrwerken. In: Fremdsprachen lehren und lernen. 40/2. 2011. S.65.

122 vgl. Altmayer, Interkulturalitat, S.17-18.

3 vgl. Elsner, Lehrwerke, S.443.

124 Jurgen Kurtz, Lehrwerkkritik, Lehrwerkverwendung, Lehrwerkentwicklung. Zur Einfiihrung in den Themenschwerpunkt. In: Claus
Gnutzmann, Frank G. Kénigs, Lutz Kiister (Hg.), FLuUL — Fremdsprachen lehren und lernen. 40/2. 2011. S.3.
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Einsatz und Nutzen, sowie die Frage nach Umgang mit Digitalisierung beziehen.*? Mit Thaler kann
hier noch die Notwendigkeit der Ausbildung der Lehrenden hinsichtlich Lehrwerkskompetenzen
erganzt werden.'?® Auch Greistorfer fordert dies in einem Avrtikel, der sich mit der Implementierung
der Kompetenzorientierung im Spanischunterricht an 6sterreichischen Schulen beschéftigt. Die
Autorin bestéatigt, dass die Kompetenzorientierung in der Fremdsprachendidaktik seit dem Bologna
Prozess deutlichen Einfluss hat'?’, kritisiert aber, dass die tatsichliche Verankerung im Unterricht

noch auf sich warten lasst.*?®

Meine Recherche zeigt, dass es in der hegemonial verankerten Fremdsprachenforschung wenig
Fokus auf soziokulturelle inhaltskritische Analysen gibt. Elsner erwéhnt die Analyse von
landeskundlichen oder interkulturellen Inhalten als Themen der Lehrwerksforschung, fuhrt aber als
Quelle lediglich ein Werk aus 1998 an.'?® Kurtz wirft in seinen Ausfiihrungen zum Themenheft die
Frage auf, wie Lehrwerke den aktuellen gesellschaftlichen Entwicklungen entsprechen kénnen,
ohne naher darauf einzugehen.™®® Ich gehe davon aus, dass, entsprechend der zentralen Stellung
Interkultureller Kompetenz, inhaltskritische Analysen sich vorrangig auf diesen Komplex beziehen.
Ein Beispiel dafir ist der Artikel Grinewalds, der sich mit Interkultureller Kompetenz in

131 Basierend auf bundesdeutschen

Franzosisch- und  Spanischlehrwerken  beschéftigt.
Bildungsstandards unterscheidet er drei Aspekte Interkultureller Kompetenz: ,kognitiver Aspekt
(Ausrichtung  auf  Zielkultur/en)*,  kognitiv-attitudinaler ~ Aspekt  (Ausrichtung auf
Kulturkontrastivitat) und ,handlungsbezogener Aspekt (Ausrichtung auf Bewadltigung
interkultureller Begegnungssituationen.*** Der Autor gelangt zum Schluss, dass in den
untersuchten Lehrwerken ,,soziokulturelles Orientierungswissen® dominiert, also der kognitive
Aspekt, mit dem letztendlich klassische Landeskunde gemeint ist. Zudem stellt er die These auf,
dass Interkulturelle Kompetenz in Lehrmaterial fir Erwachsene systematischer vermittelt werden
kann, da diese weniger schulpolitischen Rahmenbedingungen unterliegen und von einem hdheren
kognitiven Niveau der Zielgruppe ausgehen.**®

Was dieses Thema betrifft, ist generell auf das differierende Verstandnis von Interkulturellem
Lernen innerhalb der Fremdsprachenforschung und auf die damit einhergehende Debatte zu

verweisen, in der ein positiv  konnotierter umfassender  Bildungsanspruch  von

125 vgl. Elsner, Lehrwerke, S.442-444.

6 vgl. Thaler, Die Zukunft des Lehrwerks, S.25.

4 vgl. Karin Greistorfer, Kompetenzorientierung im (Spanisch)Unterricht. In: Quo vadis Romania? Zeitschrift fir eine aktuelle
Romanistik. Heft 44.2014/15. S.76.

128 ygl. ebd., S. 95-96.

9 vgl. Elsner, Lehrwerke, 443.

0 vgl. Kurtz, Lehrwerkkritik, S.7-8.

131 Griinewald, Forderung der Interkulturellen Kompetenz, S. 80.

32 abd., S.66.

3 vgl. ebd., S. 80.
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Fremdsprachenunterricht der  Befurchtung gegenubersteht, der eigentlich intendierte
Spracherwerbsprozess wiirde mit Fokus auf Interkulturelles Lernen in den Hintergrund geraten.'**
Beziiglich dieser Debatte verweist Griinewald auf einen weiteren Aspekt: ,,Die Uberwindung der
Diskrepanz zwischen intellektuellen F&higkeiten einerseits und eingeschrankten fremdsprachlichen
Kompetenzen andererseits stellt eine weitere zentrale Herausforderung fir den

Fremdsprachenunterricht dar.«'*®

2.3. Lateinamerika in Schulbtuchern
In Folge eines erstarkenden fachubergreifenden Interesses an lateinamerikanischen Landern in den
80er Jahren,"*® finden sich ab den 1990ern vereinzelt Inhaltsanalysen zu Lateinamerika im
Schulbuch.®®" Ein Beitrag dafiir war im deutschsprachigen Raum sicher die vom GEI 1989
veranstaltete Lateinamerika-Tagung, deren Beitrdge und Ergebnisse 1990 in der GEI-Schriftenreihe
veréffentlicht wurden.’® Mit Ausnahme des Textes von Bodo von Borries, der sich mit
Lateinamerika in deutschen Geschichtsschulbiichern beschaftigt,*® liegt der Fokus des Bandes
dabei auf lateinamerikanischer Schulbuchforschung. Osterreichische Schulbiicher wurden beziiglich
Lateinamerika bisher nur von Roland Bernhard untersucht, dessen 2013 publizierte Forschung
generell die aktuellste zum Thema ist.'* Dieser vergleicht seine Ergebnisse mit einer Studie
Riekenbergs*** und konstatiert eine weiter zunehmende Schieflage zwischen fachwissenschaftlichen
Erkenntnissen und Schulbuchinhalten seit deren Publikation 1992. Der Autor widerspricht jedoch
der Annahme Riekenbergs, die fehlerhaften Darstellungen seien auf die mangelnde
Institutionalisierung  der  Lateinamerikahistoriographie ~ im  deutschsprachigen =~ Raum
zuriickzufiihren,**?

Es gibt vielmehr im kollektiven Bewusstsein vorhandene Fehlerstrukturen im Zusammenhang mit der

spanischen Kolonisierung — Geschichtsmythen, die sich gegenseitig stiitzen, die lange Zeit fir
bestimmte Kollektive wichtige Tradierungsbedirfnisse waren und die eine gut zu erzéhlende

134 vgl. Altmayer, Interkulturalitat, S.16.

3% Andreas Griinewald, Forderung Interkulturelle Kompetenz durch Lernaufgaben. In: Fremdsprachen lehren und lernen. 41/1.
2012. S.55.

136 vgl. Ernst Hinrichs, Vorwort. In: Michael Riekenberg (Hg.), Lateinamerika. Geschichtsunterricht, Geschichtsblicher,
Geschichtsbewul8tsein. 1990. S.7.

137 vgl. Michael Riekenberg, Das Bild Lateinamerikas in deutschen Geschichtslehrbiichern. 1992.; vgl. ebd. (Hg.): Lateinamerika.
1990; vgl. Dirk Wilkesmann, Lateinamerika: Eine qualitative Analyse der in Schulblichern am haufigsten bearbeiteten
Themenbereiche. 2000. Alexandra Erhardt, Lateinamerika im Schulbuch — Ehnozentrismen und Vorurteile. Unveroff. Magisterarbeit
an der Friedrich-Alexander-Universitat Erlangen-Nlrnberg. 2004.

138 vgl. Michael Riekenberg, Einleitung. In: ebd. (Hg.), Lateinamerika. Geschichtsunterricht, Geschichtsbicher,
GeschichtsbewulStsein. 1990. S.9.

139 vgl. Bodo von Borries, Zwischen universalhistorischem Anspruch und eurozentrischer Praxis. Lateinamerika in
Geschichtsschulbtlichern der Bundesrepublik Deutschland. In: Michael Riekenberg (Hg.), Lateinamerika. Geschichtsunterricht,
Geschichtsblicher, GeschichtsbewuRtsein. 1990. S.157-169.

140 vgl. ebd., Geschichtsmythen iber Hispanoamerika., Entdeckung, Eroberung und Kolonisierung in deutschen und
Osterreichischen Schulbilichern des 21. Jahrhunderts. 2013.

141 Riekenberg, Das Bild Lateinamerikas, S. 20-21. zit.n. Bernhard, Geschichtsmythen (iber Hispanoamerika, S.12.

12 vgl. Bernhard, Geschichtsmythen lber Hispanoamerika, 211-212.
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Gesamtkonstruktion ergeben. Die Mythen befinden sind heute auch in audiovisuellen Medien, Bildern,
Romanen, Gedichten, Liedern und in vielen popularwissenschaftlichen Darstellungen.'*

Dieser Blick auf die schulbuchbezogene Forschungsgeschichte in Bezug auf Inhalte (ber
Lateinamerika macht deutlich, dass die Analyse von Geschichtsschulbiichern dominiert,
fremdsprachenbezogene Lehrbuchanalysen sind mir diesbeziiglich keine bekannt. Dieser Befund
lasst sich generell auf die schulbuchbezogene Forschung beziehen. Wie aus den vorangegangen
Ausfiihrungen im Rahmen dieses Kapitels ersichtlich wurde, dominiert generell die Analyse von
Geschichtslehrbiichern***, wohingegen die Schulbuchforschung wenig auf Untersuchungen von
Fremdsprachenlehrwerken rekurriert und eben weniger vorliegen. Damit komme ich zum Fazit

meiner Ausfuhrungen zum grundlegenden Kontext der vorliegenden Diplomarbeit.

2.4. Fazit

Der Verweis auf fihrende Schulbuchtheoretiker_innen zu Beginn, sowie die verwendeten Quellen
des Kapitels, machen die dominante Stellung des GEI ersichtlich, auch im Vergleich zu den im
Rahmen der IGSBi agierenden Forscher_innen, die ebenso regelmaRig publizieren, jedoch nicht im
gleichen AusmaR. In meinen Ausfihrungen habe ich nicht universitar-institutionell verankerte
Publikationen und deren Themen nicht bertcksichtigt (wie beispielsweise die in der Einleitung

zitierte Publikation des Autor*innenkollektivs Rassismuskritischer Leitfaden*

). Dies macht
deutlich, dass diese in der traditionellen Schulbuchforschung nicht beachtet werden. Diesbeziglich
schreiben Fuchs, Niehaus und Stoletzki von ,textbook activists®, die sich aufgrund spezifischer
politischer Interessen fiir Schulbuchinhalte interessieren wiirden.**® Diese (meinem Eindruck nach
negativ  konnotierte)  Differenzierung ist meines Erachtens kein  Spezifikum der
Schulbuchforschung, sondern Realitat vieler wissenschaftlicher Disziplinen, die meist kaum
Verbindungslinien zu wissenschaftlichen Debatten und Tatigkeiten abseits universitarer und
institutionell  verankerter Einrichtungen aufweisen. Zudem ist der institutionalisierte
wissenschaftliche Betrieb im deutschsprachigen Raum nach wie vor stark von Akteur_innen
geprégt, die nicht von Rassismus betroffen sind. Dieser Umstand prégt die thematische

Fokussierung ebenso, wie Grada Kilomba deutlich macht.

Epistemology, as derived from the Greek words episteme, meaning knowledge and logos, meaning
science, is the science of the acquisition of knowledge. It determines which questions merit to be
questioned (themes), how to analyze and explain a phenomenon (paradigms), and how to conduct
research to produce knowledge (methods), and in this sense defines not only what true scholarship is,

13 abd., 5.212.

4 vgl. u.a. Fuchs, Niehaus, Stoletzki, Das Schulbuch in der Forschung, S.21-22; S.103-104;S.126;
8 vgl. Autor*innenkollektiv, Rassismuskritischer Leitfaden.
6 vgl. Fuchs, Niehaus, Stoletzki, Das Schulbuch in der Forschung, S. 15-16.
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but also whom to believe and whom to trust. [...] Due to racism, Black people experience a reality
different from white people and we therefore question, interpret and evaluate this reality differently.'"’

Was die Verortung meiner Arbeit in der skizzierten Disziplin betrifft, wird deutlich, dass ich der
virulenten Forderung nach empirischer Wirkungsforschung mit meiner Diplomarbeit nicht
nachkommen werde. Weiters bewegt sich mein Vorhaben auf deskriptiver inhaltsanalytischer
Ebene, ein laut gegenwértigen Zugangen uberholter Forschungszugang, der mir angesichts der raren
machtkritischen Schulbuchforschungsperspektiven relevant erscheint. Wie ich zeigen konnte,
mangelt es insbesondere in der Fremdsprachenforschung an solchen Perspektiven. Die Darstellung
lateinamerikanischer Verhaltnisse findet trotz ihrer Bedeutung fir den Spanischunterricht
(Interkulturelle Kompetenz und Landeskunde) keinerlei kritische Beachtung. Als einzige aktuelle
Untersuchung diesbezuglich kann Bernhard gesehen werden, aus machtkritischer Perspektive kann
dessen zentraler Befund der ,,Mythenbildung***® auch als Verharmlosung kolonialer Geschichte und

deren Auswirkungen verstanden werden.

Wie ich in der Einleitung der vorliegenden Arbeit ausgehend wvon machtkritischen
bildungswissenschaftlichen Zugéngen ausgeflihrt habe, ist es als padagogische Notwendigkeit zu
betrachten, Wissen immer als spezifisch positioniert und kontextualisiert zu verstehen.
Padagog_innen mussen also hinterfragen, welches Wissen wie vermittelt wird und kénnen dabei auf
eine Auseinandersetzung mit eigenen Annahmen und (Alltags-)Theorien nicht verzichten.**® Vor
allem innerhalb der post- und dekolonial gepragten Péadagogik gilt ,.dic Dezentrierung der
eurozentrischen Wissensordnung und damit die Infragestellung angenommenen universalen

Wissens >

als zentraler Anspruch. Wie in der Einleitung der vorliegenden Arbeit dargelegt,
beschéftigt sich die lateinamerikanische dekoloniale Theorie mit Eurozentrismus, Wissen und
Macht* und stellt somit einen bedeutenden Fokus auf das Wissen (iber Lateinamerika in
Schulblchern dar. Auch innerhalb der Schulbuchforschung werden vermehrt machtkritische
Perspektiven in Verbindung mit Wissen angewandt, wie beispielsweise Hohne sie mit Fokus auf
Schulbuchwissen vorschlagt.*** Die Darlegung dieser beiden theoretischen Bezugsrahmen nehme

ich im folgenden Kapitel vor.

147 Kilomba, Plantation Memories, S.29.

Bernhard, Geschichtsmythen tiber Hispanoamerika, S.212.
? vgl. Patricia Baquero Torres, Postkoloniale Padagogik. Ansatze zu einer interdependenten Betrachtung von Differenz. In: Julia
Reuter, Alexandra Karentzos (Hg.), Schliisselwerke der Postcolonial Studies. 2012. S$.321--322.
150
ebd.,, S. 321.
! vgl. Garbe, Deskolonisierung des Wissens.
2 vgl. H6hne, Schulbuchwissen, S.34.
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3. Machtkritische Perspektiven auf Wissen

., Es gibt bis heute keine allgemein akzeptierte Definition des Wissensbegriffs. “**3

Dieses Zitat von Brendel und Géahde deutet den Umfang und Multiperspektivitat der Debatten an,
die danach fragen, was unter ,Wissen‘ zu verstehen ist. Dieser Begriff, der in allen Lebensbereichen
omniprésent zu sein scheint, beschéftigt unterschiedliche Personen seit langer Zeit auf vielfaltige
Art und Weise. Brendel und Gahde, die in ihrem Text einen historischen Uberblick (iber
verschiedene européische Herangehensweisen an einen Wissensbegriff geben, kommen zum
Schluss, ,,dass es so etwas wie das Wesen von Wissen, das man erkennen und durch eine einzige
Definition in Form von notwendigen und zusammen hinreichenden Bedingungen fir Wissen
erfassen kann, nicht gibt.“>* Auch die Ausfilhrungen im Rahmen des folgenden Kapitels
verdeutlichen die Komplexitat der unterschiedlichen Perspektiven auf und Konzeptionen von
Wissen. Sie dienen der Kontextualisierung der zentralen Kategorie meiner Arbeit innerhalb der
dafir bedeutenden Gegenstande: Wissen im Schulbuch und Wissen aus dekolonialen Perspektiven.
Wie in der Einleitung der Arbeit dargestellt, bilden diese Perspektiven die zentralen theoretischen
Perspektiven auf mein Vorhaben und sind im Sinne der Theoriegeleitetheit Mayrings™> bedeutend

fur den folgenden Analyseprozess.

3.1. Wissen im Schulbuch

Wie in Kapitel 2 dargestellt, vollzieht sich in der schulbuchbezogenen Forschung aktuell ein
weitreichender Wandel. Dieser wird unter anderem an der Einbeziehung unterschiedlicher
Disziplinen deutlich, mit dem Ziel, den als {berholt und eindimensional Kkritisierten
inhaltsanalytischen Zugangen etwas entgegen zu setzen. Macgilchrist und Otto, zwei
Schulbuchforscher_innen des GEI betonen, dass der Fokus aktueller Schulbuchuntersuchungen auf
Schulbiichern als Wissensmedien liegt**°. Dabei verweisen sie sowohl auf Gerd Stein, der den

157

Begriff ,,Schulbuchwissen urspriinglich gepragt hatte™’, als auch auf Hohne, der, wie bereits

gezeigt, eine am Wissen als zentrale Kategorie orientierte Schulbuchtheorie vorgelegt hat. Auch
dieser verweist auf Stein und knipft unter anderem an dessen Ausfiuhrungen und Konzeptionen

a‘nlSB.

133 ke Brendel, Ulrich Gdhde, Was ist Wissen? In: Wilfried Buchmiuiller, Cord Jakobeit (Hg.), Erkenntnis, Wissenschaft und

Gesellschaft. Wie Forschung Wissen schafft. 2016. S.18.

> ebd., 5.18-19.

> vgl. Mayring, Qualitative Inhaltsanalyse, S.52.

6 vgl. Felicitas Macgilchrist, Marcus Otto, Schulbicher fir den Geschichtsunterricht. In: Docupedia-Zeitgeschichte. Begriffe,
Methoden und Debatten der zeithistorischen Forschung. 18.02.2014. Online verfiigbar unter:
https://www.docupedia.de/zg/Schulbuecher#cite_ref-43 [01.08.2017].

157 Gerd Stein, Schulbuchwissen, Politik und Padagogik.

8 vgl. Héhne, Uber das Wissen in Schulbiichern, S.66.
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Diese paradigmatische Entwicklung ist sicherlich Ausdruck eines generellen Wandels
wissenschaftlicher Perspektiven (wie beispielsweise die Konjunktur diskurstheoretischer Zugéange),
verweist aber auch auf spezifische Entwicklungen innerhalb der P&adagogik. Hier ist als ein
bedeutender Faktor die Rezeption konstruktivistischer erziehungswissenschaftlicher Zugénge zu
nennen und damit einhergehende Debatten (ber Wissen innerhalb der Disziplin®®.
Dementsprechend steigt auch die Anzahl der machtkritisch geprégten Schulbuchforschungen, die
sich mit der Kategorie Wissen beschaftigen. Vergleichbar mit dem dieser Diplomarbeit zugrunde
liegenden Erkenntnisinteressekomplex, legen auch die von mir recherchierten Arbeiten ihren Fokus
auf die Frage, welches Wissen warum in Schulbicher gelangt und wie dieses zu charakterisieren
ist."®® Auf der Ebene der spezifischen schulbuchinternen Charakterisierung von Schulbuchwissen
geht ausschliellich Hohne ins Detail, der eine umfassende schulbuchtheoretische Perspektive auf
Wissen vorgelegt hat, mit dem Anspruch eine eigene Gegenstandstheorie zu formulieren.*®* Die
weiteren Arbeiten fokussieren und erfassen wesentlich die der schulbuchinternen Ebene
vorgelagerten Prozesse — also die Frage danach, warum und von wem spezifisches Wissen selektiert
wird. Dementsprechend beginne ich mit einer Zusammenfiihrung der jeweiligen Zugénge zu den
Entstehungsprozessen von Schulbuchwissen, um daran anschlieend im Sinne meiner

Forschungsausrichtung auf dessen Spezifika einzugehen.

3.1.1. Entstehungszusammenhange von Schulbuchwissen

Die grundsatzlichen Zugénge der Autor_innen zu den Bedingungen von Wissensproduktion sind
einander sehr ahnlich, lediglich in den spezifischen Herangehensweisen lassen sich Differenzen
feststellen. So gehen alle davon aus, dass Schulbticher Einfluss auf soziale Ordnungen nehmen. Ott
spricht diesbezuglich von ,selbstverstindlich manipulativem[s], weil erzicherischem[s]

Potential. %2

Lassig argumentiert, dass ,Schulbiicher [...] Konstruktionen und zugleich
Konstrukteure sozialer Ordnungen und gesellschaftlichen Wissens [sind].«'®* Und Otto, der sich

explizit mit Dekolonialisierung von Wissen auseinandersetzt, konzipiert Schulblcher unter Rekurs

159 vgl. ebd., Schulbuchwissen, S.117.

%0 Simone Ldssig, Wer definiert relevantes Wissen? Schulbilicher und ihr gesellschaftlicher Kontext. In: Eckhardt Fuchs, Joachim
Kahlert, Uwe Sandfuchs (Hg.), Schulbuch konkret. 2010. S. 199-215.; Felicitas Macgilchrist, Marcus Otto, Schulblcher fir den
Geschichtsunterricht. In: Docupedia-Zeitgeschichte. Begriffe, Methoden und Debatten der zeithistorischen Forschung. 18.02.2014.
Online verfligbar unter: https://www.docupedia.de/zg/Schulbuecher#cite_ref-43 [01.08.2017].; Christine Ott, Zur Ver- und
Entschrankung von Schulbucharbeit und Schulbuchzulassung. Theoretische Grundlegung und historische Skizze. In: Eva Matthes,
Sylvia Schiitze (Hg.), Schulblicher auf dem Prifstand. Textbooks under Scrutiny. 2016. S.31-50.: Marcus Otto, Dekolonialisierung des
Wissens? Schulblicher zwischen kolonialem Weltbild und postkolonialer Heterotopie. In: eckert. das bulletin. Nr.06. 2009. S.6-8.
Online verfligbar unter: http://www.gei.de/fileadmin/gei.de/pdf/publikationen/Bulletin/Bulletin_6/eckert_bulletin_06.pdf
[27.08.2017].

81 2003 erschien das umfassende und im Rahmen dieser Arbeit bereits zitierte Werk ,Schulbuchwissen. Umrisse einer Wissens-
und Medientheorie des Schulbuchs, dessen Erkenntnisse Héhne 2005 im ebenso bereits zitierten Artikel ,Uber das Wissen in
Schulbiichern — Elemente einer Theorie des Schulbuchs” kompensiert veréffentlichte. Auf beide werde ich mich im Folgenden
beziehen.

162 Ott, Zur Ver- und Entschrankung von Schulbucharbeit und Schulbuchzulassung, S.31.

163 Ldssig, Wer definiert relevantes Wissen?, S.203.
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auf Heidegger als Medien des Weltbildes in dessen Sinne Schiller_innen als Subjekte konstituiert
werden.'® Hohne, dessen Zugang ich im vorliegenden Abschnitt am detailliertesten ausfiihren
werde, ist ebenso der Ansicht, dass Schulbucher Realitat konstruieren. Um diesen Prozess zu
fassen, pladiert er dafuir, Schulbucher nicht als rein paddagogische Medien zu konzipieren, denn dies
wiirde den Blick auf bedeutende Eigenschaften desselben verstellen.'®® Deshalb positioniert der
Autor sie in einem ersten Schritt als ,soziale ,Mittel des Beobachtens*“'®®, deren enthaltenes
Wissen Realitdten konstruiert, ,,indem sie Ereignisse sinnhaft einordnen, Subjekte positionieren,

eine Kausalordnung schaffen, Unterscheidungen treffen, Bezeichnungen vornehmen usw.*“*®’

Diesen Zugang konzipiert Hohne ausgehend von Betrachtungen der ,herkommlichen*!®®
Schulbuchforschung, die er vor allem fiir ihre ,erkenntnistheoretische[n] Pridmissen,
kausalanalytische[n] Wirkungsannahmen, [und] methodische Eindimensionalitit“'®® kritisiert, und

«170 er

deren ,Mangel an empirischer Forschung und die fehlende Gegenstandstheorie
herausstreicht. Ausgehend von dieser Kritik, vor allem an der Vorstellung des Schulbuchs als
Leitmedium und dessen , lineare[n] Inhalts-Wirkungszusammenhinge[n]“'’*, die Hohne als die
zentralen Annahmen von Schulbuchforschung sieht, entwirft er seinen theoretischen Zugang, der
auf den Konzepten Medium und Wissen fuBt,'”? deren strukturelles Verhaltnis er folgendermaRen

versteht:

Wissen in der Moderne ist durch seine spezifischen Formen und Ausdifferenzierungen charakterisiert.
Medien haben einen entscheidenden Anteil an diesem Ausdifferenzierungsprozess, da unterschiedliche
Wissensformen auch verschiedene Formen medialer Représentation beinhalten. [...] Das Schulbuch
stellt innerhalb eines Ensembles von sozialen Medien ein Medium dar und ist daher sowohl historisch
als auch systematisch als Teil eines Medienverbundes zu betrachten.'”

Auch Lé&ssig und Otto schreiben von Schulbiichern als Medien, ohne dies jedoch medientheoretisch
basiert auszufiihren’™. Ott hingegen wihlt einen textlinguistischen Zugang und konzipiert
dementsprechend Schulbiicher sowohl als Texte, als auch als Textsammlungen.'™ Fiir H6hne sind
Schulbicher als ,.strukturelle Medien“ zu kategorisieren, da sie sowohl gesamtgesellschaftlich, als

auch im Unterricht mit anderen Medien in Verbindung stehen. Diese ,Intermedialitit” zeigt sich

164 vgl. Martin Heidegger, Das Zeitalter des Weltbildes. In: ebd., Holzwege. 1950. zit.n. Otto, Dekolonialisierung des Wissens? S.6-7.

> vgl. H6hne, Schulbuchwissen, S.155.

%% abd., S.66.

%7 ebd., S.67.

168 Héhne, Uber das Wissen in Schulbiichern, S.66.

ebd., Schulbuchwissen, S.155.

7% abd.

ebd., Uber das Wissen in Schulbiichern, S.69.

2 vgl. ebd., S.72.

73 ebd., S.75.

4 vgl. Otto, Dekolonialisierung des Wissens? S.7; vgl. Ldssig, Wer definiert relevantes Wissen?, S.199.
> vgl. Ott, Zur Ver- und Entschrankung von Schulbucharbeit und Schulbuchzulassung, S.32.
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unter anderem am Quellenverzeichnis von Schulbiichern.'’® Wie alle ,,Beobachtungsmedien‘
gehdren Schulbucher zu einer Medienkette, da sie sich in ihrer ,,spezifischen Konstruktionslogik auf

«M'"" stiitzen. Dieser medientheoretischen Auffassung

anderes medial vorkonstruiertes Wissen
folgend, verweist Hohne auf die Notwendigkeit der Analyse der Spezifika von Schulbuchwissen'’
und fragt danach, ,worin die spezifische Konstruktionslogik von Schulbuchwissen gegentber
anderem Medienwissen besteht [...] und worin es strukturell mit anderem Medienwissen
konvergiert.“!"

Hohne streicht hervor, dass die zwei wesentlichen mediensystematischen Merkmale von
Schulbuchwissen dessen intermedialer und ,reaktiver Charakter sind'®°, da ,unidirektional
Wissen aus dem Bereich der Massenmedien ins Schulbuch gelangt“181 und sich dort ,,didaktisch
gebrochen beziehungsweise kodiert wieder|findet].«*** Dieser Zugang stellt den von ihm kritisierten
Intentions-, Kausalitats- und Wirkungsannahmen eine Analyse gegenuber, die von einem hohen
MaR an Kontingenz ausgeht und sowohl die Selektionsmechanismen und -strukturen von
Schulbuchwissen in den Blick nimmt, als auch dessen spezifische Form.

Es wird demnach untersucht, wie ein bestimmtes soziokulturelles Wissen ins Schulbuch gelangt
und in welcher Form es dort vermittelt wird. Dieses Wissen begreift Héhne als Gradmesser flr
hegemoniale gesellschaftliche Identitatsverstandnisse — einerseits aufgrund der beschriebenen
Intermedialitat, andererseits aufgrund der Bedingungen von Schulbuchproduktion, die er

folgendermaRen beschreibt;*®

Der wissenschaftliche Bereich, das Feld institutioneller Praktiken (Prifung, Kontrolle),
unterschiedliche Akteure und Institutionen (Schulbuchverlage, Lehrplan- und
Zulassungskommissionen, Elternverbande) bilden ein komplexes Geflige, in dem das als lehr- und
lernbar erachtetes sozialee [sic!] Wissen wie an keinem anderen gesellschaftlichen Ort so nachhaltig
gepriift, reflektiert, kontrolliert und fur die Form der Vermittlung gefiltert wird.*®

Lassig und Ott legen den Fokus auf genauen diesen Bereich, den Ott als zentralen Kontext
beziehungsweise Entstehungszusammenhang von Schulbiichern versteht, den sie in einen engen,
den institutionellen, und einen weiten, den sozial- und kulturgeschichtlichen, Kontext unterteilt.'*®
Lassig fokussiert in diesem Sinn die Akteur_innen des institutionellen Kontexts und stellt die

Analyse der staatlichen Einflussnahme in den Vordergrund.’® Hierfiir unterscheidet sie drei

176 vgl. Héhne, Uber das Wissen in Schulbiichern, S.72.

17 ebd., Schulbuchwissen, S.14.
178
vgl. ebd.
7 abd.
180 vgl. ebd., S.77.

18 ygl. ebd., S.78-79.

184

ebd., S.79.
> vgl. Ott, Zur Ver- und Entschrankung von Schulbucharbeit und Schulbuchzulassung, S.32.
g vgl. Ldssig, Wer definiert relevantes Wissen?, S.200.
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Modelle nach dem Grad der Einflussnahme, wobei die direkteste Steuerung Uber staatliche
Zulassungskommissionen und ministeriale Bestimmungen funktioniert, wie es beispielsweise in
Osterreich der Falle ist und damit vom Staat eine ,,gate keeper Funktion ausgeuibt wird. Aber auch
in Staaten ohne diese direkte Einflussnahme kann beispielsweise Uber zentralisierte

" Erwahnenswert

Examensmodelle Einfluss auf Schulbuchproduktion genommen werden.'®
erscheint mir in diesem Zusammenhang, dass Ott die einzelnen Akteur_innen auch personalisiert
und gesellschaftlich positioniert, indem sie die Frage stellt, wer Uberhaupt in wichtige

Entscheidungspositionen gelangt.'®® Des Weiteren spezifiziert sie:

DarUber hinaus darf nicht tibersehen werden, dass sich jede AuRerung, Positionierung, Interaktion in
einem begrenzten Moglichkeitsraum bewegt. Selbst wenn Autoren und Autorinnen als von Verlags-
und Behordenseite freie Hand beim Schreiben von Schulbiichern gelassen wird, ist es abhéngig von
u.a. der Sozialisation der einzelnen Person und dem sozial- und kulturgeschichtlichen Horizont, was
ihr zur schreiben Gberhaupt moglich und welche Perspektive sie (nicht) einzunehmen in der Lage ist.
Dies gilt es bei der Analyse von Entscheidungs- und Aushandlungsprozessen in der Diskursarena
Schulbuch zu beriicksichtigen.*®

Aufgrund des skizzierten Entstehungskontextes kann Schulbuchwissen kaum Aktualitat fur sich
proklamieren. Lassig betont, dass Schulblcher aufgrund ihrer gesellschaftlichen Steuerfunktion nur
fachwissenschaftliches Mainstreamwissen abbilden und deshalb als konservative Medien zu sehen
sind.**® Zur Verdeutlichung fiihrt sie ein fiir meine Diplomarbeit relevantes Beispiel im Kontext von
Geschichtsschulblchern an, in die die in den 70er Jahren entwickelte Sozial- und Alltagsgeschichte
mittlerweile eingeflossen ist, das Thema Gender den fachwissenschaftlichen Erkenntnissen
hingegen noch hinterher hinkt und innerhalb der Geschichtswissenschaft diskutierte postkoloniale
Positionen kaum prasent sind.'** Hohne, der von durchschnittlich 20 Jahren Giiltigkeit fir
Schulbuchwissen spricht, klassifiziert dieses entsprechend als ,.trages Wissen“**2. Wie Léssig betont
auch er den staatlichen Anspruch der kontrollierten Wissensweitergabe und den diesem inhdrenten
komplexen Steuerungs- und Selektionsprozessen. Deshalb erfiillt Schulbuchwissen laut ihm sowohl
die Funktion von ,kontrollierendem Wissen®, da es die Basis fur Leistungsmessungen ist, als auch
von ,.kontrolliertem Wissen“,** da es ,.die konkrete Um- und Ubersetzung der in den Lehrplanen

aufgestellten thematischen Leitlinien darstellt.“*** Diese Prozesse sind mit Hohne nicht getrennt von

187 ygl. ebd., 5.206-207.

188 vgl. Ott, Zur Ver- und Entschrankung von Schulbucharbeit und Schulbuchzulassung, S.35.
189
ebd., S.46.
190 vgl. Ldssig, Wer definiert relevantes Wissen?, S.209.
191 vgl. ebd.
192 Héhne, Schulbuchwissen, S.158.
3 vgl. ebd., S.81.
** ebd.
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195 . .
“*** zu sehen, ,,durch das die heranwachsende Generation

«196

der ,,normativen Funktion des Schulbuchs
in die jeweilige symbolisch-soziale Ordnung eingefiihrt werden soll [...]
Entsprechend der eben skizzierten Herangehensweise, sind flir Hohne zwei strukturelle Analyse-
und Untersuchungsebenen von Schulbuchwissen zu unterscheiden: die ,,medieninterne
Mikroebene* sowie die ,medienexterne Makroebene.*®” Auf der Makroebene siedelt Héhne die
eben skizzierten Beziehungen des Schulbuchs ,,zu anderen Medien (Fernsehen, Lehrpléne), zum
institutionellen Kontext (Unterricht, Schule) und zu autonomen Feldern oder Bereichen wie
Wissenschaft und Politik“*®®, Von diesen verschiedenen Selektionsinstanzen stellen Lehrpléne
sicherlich die direkteste Form der Kontrolle dar.*®® Sein Zugang, die Wissensformen, welche
anhand der beschriebenen Prozesse Eingang ins Schulbuch finden, als soziokulturelles Wissen zu

konzipieren,?® verdeutlicht Hohnes machtkritische Perspektive:

Mit dem Begriff des soziokulturellen Wissens werden zwei wesentliche Elemente von Wissen
hervorgehoben. Das Attribut ,sozial® verweist auf den Umstand, dal Wissen stets sozial geteiltes
Wissen insofern ist, als es einen Teil tberindividueller, kollektiver Praxis darstellt. Dariiber hinaus ist
damit die Dominanz, respektive Macht von Wissen beinhaltet, wenn es an zentralen sozialen und
medialen Orten auftaucht, wozu Schulblicher zu zédhlen sind. ,Kulturell® bezieht sich auf die
symbolischen und zeichenférmigen Prozesse, in denen Wissen in Form von Sprache, Texten, Bildern,
Graphiken zur Erscheinung kommt. "
Damit gehen immer auch Delegitimationen und Ausschlisse anderer Formen von Wissen einher,
die eben auf bestimmten sozialen Praxen basieren (wie beispielsweise das spezielle
Aushandlungsgeflige im Rahmen der Schulbuchproduktion) und besonders in Form von
,, T hematisierungen* und ,,Dethematisierungen‘ sichtbar werden.?%? Damit ist auch auf den zentralen
Machtaspekt von Schulbuchwissen verwiesen, der aufgrund der Autoritat von Schulbichern in der
verdeckten Vermittlung von vermeintlicher Objektivitét, und damit Normalitat liegt.?%
Mit Hoéhne zeichnet sich sozial bedeutendes Wissen durch die drei Aspekte Form, Kontext und
Funktion aus, weswegen Schulbuchwissen seine spezielle Relevanz erst im institutionellen
Zusammenhang von Schule und Unterricht erhalt.?®* An dieser Stelle lassen sich die Ausfiihrungen
von Otto zur Dekolonialisierung von Wissen anknlpfen, der zwar weitaus weniger detailliert auf
Schulbuchwissen eingeht, jedoch ausgehend von der Institution Schule die Frage nach dessen

subjektkonstituierendem kolonialistisch beziehungsweise imperial gepragtem Charakter stellt.?*> Er

% abd., 5.79.

1% abd.

%7 ygl. ebd., S.155-56.
1% abd., 5.156.

199 vgl. ebd., S.160.

200 vgl. ebd., S.156.

%% abd., S.18.

202 yal. ebd., S.157.
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* vgl. ebd., S.156.

> vgl. Otto, Dekolonialisierung des Wissens, S.6.
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streicht dabei hervor, dass sich insbesondere in der Schule das koloniale Weltbild zeigt, in dem er
die Institution unter Rekurs auf Foucault als ,,Heterotopie* fasst,206 und feststellt, dass ,,Schulen
diejenigen Heterotopien [sind], in denen die Welt als Ensemble kanonisierter Wissensbestande

unterschiedlicher Ficher (frz. sujets) vermittelt und angeeignet wird.«?%’

3.1.2. Form, Kontext und Funktion von Schulbuchwissen

Aufbauend auf den Wissensbegriff des soziokulturellen Wissens im Kontext der spezifischen
Produktionsbedingungen von Schulbilchern legt Hohne die Spezifika von Schulbuchwissen und
damit einhergehende Forschungsziele dar,®® die ich im Folgenden resiimieren und fiir meine
Forschung nutzbar machen mochte.

Die bereits angesprochenen Strategien der Thematisierung und Dethematisierung sind fir
Schulbuchwissen insbesondere relevant, da seine ,trdge” und ,,kanonisch-dogmatische® Form
besonders zu dessen Reliabilitat beitrégt, weswegen vor allem diese thematischen Traditionen einer
Analyse unterzogen werden sollten. Inwieweit dieses fir die Vermittlung adaptierte soziokulturelle
Wissen lediglich in einem neuen Kontext erscheint oder maligeblich transformiert wurde, muss
ebenso ein Aspekt der Analyse sein.?”® Diese von Hohne angestellten Uberlegungen verweisen
erneut auf die bereits angesprochene Triade von Form-Kontext-Funktion und daraus resultierende
Spezifika von Wissen, die im Fall von Schulbuchwissen grundlegend von den ihm vorgeschalteten
Selektionsinstanzen gepragt sind und auf seine gesellschaftliche Beobachtungsfunktion verweisen.
Die damit in engem Zusammenhang stehende normierend-normalisierende Funktion in Bezug auf
die Zielgruppe, ist damit wesentlich nationalstaatlich gepragt und ein wichtiger Faktor der
Normalisierungsfunktion von Schule generell.?*° Hinsichtlich der analytischen Unterscheidung von
Makro- und Mikroebene gilt es die didaktische Kodierung zu beachten, denn sie ist es, die die
bisher ausgefiihrten Aspekte und deren Niederschlag im Schulbuch selbst, in Form

wissenschaftlich-didaktischer Strukturierung sichtbar macht.?** Héhne schreibt hierzu:

Der Kodierungsbegriff verklammert die Mikro- und Makroebene beziiglich der Formierung von
Schulbuchwissen und verweist auf die Gelenkstelle von institutioneller Selektion durch Lehrpléne und
Zulassungskommissionen auf der einen Seite und der wissenschaftlich-didaktischen Restrukturierung
von Wissen als Vermittlungswissen auf der anderen Seite.**?

Dies bedeutet, dass mit ,,Kodierung“ sowohl politisch-thematische, als auch didaktische

Strukturierung gemeint ist, die im Sinne der normierenden Funktion von Schulbuchwissen

206 vgl. Michel Foucault, Von anderen Raumen. In: ebd., Schriften. Band 4. 2004. zit.n. Otto, Dekolonialisierung des Wissens, S.7.
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208 vgl. H6hne, Schulbuchwissen, S.129.
® vgl. ebd., S.158-159.
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bestimmte Unterrichtssituationen antizipiert und auf diese Weise auch Modellschiler_innen
konstruiert.?** Damit ist auch auf den Begriff der Relevanzsetzung in diesem Kontext verwiesen.
verwiesen: ,,Wissenstheoretisch spiegelt sich die Relevanzsetzung (Vgl. Schitz 1971) hierbei
sowohl  thematisch in der Selektion als auch didaktisch-methodisch in  den

Vereindeutigungsstrategien wider.“?*

Es qilt zu betonen, dass sich die Spezifik des
Schulbuchwissens auf Mikroebene alleine durch diese beschriebenen Formen der Kodierung ergibt
und sie insofern das zentrale Unterscheidungsmerkmal zu anderen Wissensformen darstellt, als dass
sie das erziehungswissenschaftliche Ziel individueller Entwicklung beinhaltet. Im Unterschied zu
anderen Medien stellt die didaktische Kodierung deshalb im Schulbuch die Primar- und nicht die

Sekundarkodierung dar.?*®

AbschlieBend mdchte ich noch den Begriff des ,,performativen Raums* einfuihren, der mit Hohne
durch die skizzierte didaktische Strukturierung zuganglich wird und die zweite Ebene bildet, auf der
Schulbuchwissen als normalisierendes Wissen konstruiert wird. Das wissenschaftlich legitimierte
Fachwissen der didaktischen Kodierungsebene, wird auf einer zweiten Ebene als praktisches
Wissen habitualisiert, weswegen Hohne von dieser zweiten Ebene als ,habitueller Metaebene*
Spricht.216 Dabei geht es ihm, ,um Regeln gemeinsamen Praktizierens, Kommunizierens und

Interagierens, die vermittelt und angeeignet werden* %’ «218

, und vom Autor als ,,implizites Wissen
bezeichnet werden. Die bisher beschriebenen komplexen Zugange Héhnes zu Schulbuchwissen auf

der Mikroebene, lassen sich durch folgendes Zitat nochmals fassbar machen:

Die Vielschichtigkeit der unthematisierten Pramissen und die Formen der Obijektivierung,
Normalisierung und Naturalisierung von Differenzen durch Schulbuchwissen gehen auf das
Ineinandergreifen der drei angesprochenen Ebenen zuriick: Der thematischen Objektebene, der
Metaebenen [sic!] der Kodierung und der habituellen Praktiken, auf denen ein theoretisch-
strategisches und praktisch-implizites Wissen zusammenkommen.?*

Damit ist ein letzter Punkt angesprochen, der eben diesen habituellen Praktiken inharent ist — die
Subjektkonstitution durch Schulbuchwissen. Anhand der handlungsanleitenden Organisation des
Fachwissens werden Individuen in eine vermeintlich objektiv existierende soziale Ordnung

eingefiihrt und auf diese Weise konstituiert.””° Dies meint, dass

Normen des richtigen Handelns und Seins [kommen] in idealtypischen Darstellungen von Szenen,
Personlichkeiten, Charakteren usw. zur Sprache kommen. Hierbei werden Schillerinnen auf vielfache

>3 vgl. ebd., S.164-165.

> ebd., 5.93.

s vgl. ebd., Uber das Wissen im Schulbuch, 5.83-84.
6 vgl. ebd., Schulbuchwissen, S.166-167.

7 abd., 5.168.

218 abd.
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220 ygl. ebd., S.167-169.
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Weise angerufen, wodurch in Akten der Anerkennung jeweilige Identitaten gebildet und konsolidiert
werden.”!

In diesem komplexen kommunikativen Geflige der Unterrichtssituation kommt der Lehrperson eine
zentrale Rolle zu, die durch ihre Form der Interaktion mit dem im Schulbuch enthaltenen Wissen

222

eine regulierende Instanz darstellt.“*” Hohne schreibt, dass ,,deren Funktion darin besteht, das im

Schulbuch liickenhaft gelassene[s] Wissen zusitzlich zu vereindeutigen, d.h. ,richtig® zu
kontextualisieren. «??*

Die in Abschnitt 2.2 angesprochene Ignoranz machtkritischer Schulbuchforschung gegentiber
Fremdsprachenlehrwerken wird anhand der Ausfiihrungen in diesem Abschnitt erneut deutlich. Um
die Normalisierungsfunktion von Schulbuchwissen im Sinne der Einfihrung von Individuen in die
bestehende soziale Ordnung praktisch greifbar zu machen, verweist HOhne ausschlieflich auf
Sozialkunde-, Geschichte-, Physik-, Biologie- und Mathematikbiicher.?* Auch Otto verweist

insbesondere auf Geschichte- und Geographielehrbiicher.?®

3.2. Wissen im Kontext dekolonialer Theorien

,» What a better way to colonize than to teach the colonized to speak and write from the perspective

of the colonizer. <226

Mit diesem Zitat von Grada Kilomba beginne ich den letzten Teil des Theorierahmens meiner
Schulbuchanalyse. Kilomba beschéftigt sich in ihrer Arbeit viel mit der Dekolonialisierung von
Wissen. Ihre Werke waren mit die ersten, die mich flr dieses Thema sensibilisiert und entsprechend
gepragt haben.

Wie im vorhergehenden Abschnitt dargelegt, sind Schulbiicher als Teil der dominanten
Wissensordnung zu begreifen, die - vor allem durch Selektion und Exklusion bestimmter Inhalte,
sowie spezifische Strategien deren Vermittlung - Nutzer_innen in ein hegemoniales Modell sozialer
Ordnung einfiihren und dieses gleichzeitig herstellen. Auch mein VVorhaben basiert, wie zu Beginn
der vorliegenden Diplomarbeit formuliert, auf der Annahme, dass Spanischlehrbiicher
eurozentristische Realitat re_produzieren und dass dies mit dem Wissen in Zusammenhang steht,

das sie Uber Lateinamerika enthalten.

! ebd., 5.1609.
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Ziel des folgenden Abschnitts ist es dementsprechend darzustellen, wie diese eurozentristische
Wissensordnung aus dekolonialen Perspektiven wahrgenommen und erklart wird. Aus einer
machtkritischen und emanzipatorischen, vor allem antirassistischen Haltung heraus, muss es auch
darum gehen, wie mogliche Destabilisierungsprozesse dieser Ordnung verstanden werden. Dabei
beziehe ich mich, wie in der Einleitung der vorliegenden Arbeit argumentiert, vorwiegend auf
Positionen von Theoretiker_innen und Aktivist_innen, die ihr Denken und Handeln auf die
Verhéltnisse des lateinamerikanischen Raumes und dessen de_koloniale Strukturen und Realitaten
beziehen.

3.2.1. Kritische Kontextualisierung lateinamerikanischer dekolonialer Theorie

Ziel der nachfolgenden Kontextualisierung ist die Beschreibung der unter Abschnitt 1.2 dargelegten
Abgrenzung dekolonialer Theorie von postkolonialen Positionen, die bereits auf grundlegende
Pramissen derselben verweist. Gleichzeitig ist mir wichtig, ebenso kritische Perspektiven auf
dekoloniale Argumente zu werfen.

Garbe, der seit einigen Jahren zu dekolonialer Theorie arbeitet (mit Fokus auf die Gruppe
Modernidad/Colonialidad®®’, auf die ich spater noch eingehen werde) und diese einem
deutschsprachigen Publikum zuginglich machen mochte, argumentiert, ,,dass eine lokale Kritik an
kolonialen Kontinuitdten sowohl von post-, als auch von dekolonialer Theorie profitieren soll, es
aber nur im Bewusstsein fiir die Unterschiede zwischen beiden auch tatsichlich kann.“*?® Als
wesentliche Differenz der beiden Theoriestromungen streicht er den ,unterschiedlichen[n]
Enunziationsort und die damit einhergehende Verortung in der Geopolitik des Wissens“?*® heraus.
Damit ist vor allem gemeint, dass postkoloniale Theorie aufgrund der vorwiegend
englischsprachigen Theorieproduktion in wissenschaftlichen Hegemoniezentren keine adaquate
Konzeption Lateinamerikas vorweisen kann und durch ihren Rekurs auf europdische theoretische

230 \Weiters fuhrt Garbe die unterschiedlichen zeitlichen und

Stromungen spezifisch gepragt ist.
geographischen Rdaume der kolonialen Erfahrung an, die vor allem bei iberischem und
nordeuropdischem Kolonialismus klar voneinander abweichen und daher unterschiedliche

Bedingungen der De_Kolonialisierung mit sich bringen.?*

Dazu meint der Autor: ,,.Die gemeinsame
Erfahrung von Kolonialismus und Kolonialitidt zu verabsolutieren, wiirde jedoch eine Erkenntnis

gegenuber diesen unterschiedlichen Dimensionen der spezifischen kolonialen Auspragung

227 vgl. Sebastian Garbe, Das Projekt Modernitat/Kolonialitat in Gegenliberstellung mit postkolonialer Theorie und als

Herausforderung fiir die Kultur- und Sozialanthropologie — Eine theoretische Ubersetzungsarbeit anhand interkultureller
Teamarbeit in Argentinien. Unveroffentlichte Diplomarbeit an der Universitdt Wien. 2012. S.8. Online verfigbar unter:
http://othes.univie.ac.at/20591/1/2012-05-11_0609528.pdf [26.04.2017].
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erschweren.“?** Dementsprechend ist die Grundkonzeption dekolonialer Theorie mit Garbe

folgendermalien zu verstehen:

Ausgangspunkt der dekolonialen Perspektive ist das Argument der gemeinsamen Konstituierung von
Moderne und Kolonialitat im Kontext der iberischen Expansion, der Eroberung Amerikas und der
europaischen Hegemonie tiber den Atlantik ab Ende des 15. und Anfang des 16. Jahrhunderts.?*

Aus diesem Postulat leiten sich wesentliche Konzeptionen dekolonialer Theorien ab und es verweist
auf die eben gezeigte Abgrenzung von postkolonialer Theorie, da diese aus dekolonialer
Perspektive nicht in der Lage sei, Kolonialismus und die damit entstehende Moderne vor dem 18.
Jahrhundert zu fassen. Zudem wirde postkoloniale Theorie aufgrund diskursiver Fokussierungen,
6konomische Dimensionen vernachlassigen.?**

Im bereits zitierten Pladoyer Castro Varelas flr eine Verschrankung unterschiedlicher Praxen der
Kritik an den Auswirkungen von Kolonialismus, geht die Theoretikerin auf die eben angefiihrten
Kritikpunkte ein, sie weist alle vorgebrachten Distinktionsversuche seitens dekolonialer
Theoretiker_innen zuriick®® und bezeichnet diese als ,.Beschimungsrhetorik“**. Viele der
Argumente sind ausgehend von meinem Wissen (iber verschiedenen Theorien nachvollziehbar,
beispielsweise, dass auch dekoloniale Theoretiker_innen sich auf europdische Gelehrte beziehen,
obwohl dieses Vorgehen laut Varela von dekolonialen Theoretiker_innen eigentlich Kritisiert
wird.?” Was jedoch das zentrale Postulat dekolonialer Theorie betrifft (Entstehung der Moderne im
Wechselspiel mit Kolonialismus ab dem 16. Jahrhundert) und die Widerlegung der daraus
resultierenden Feststellung, postkoloniale Theorie hatte sich damit nicht befasst, sind meines
Erachtens Castro Varelas Argumente nicht stringent. Jedenfalls erschlieBt sich fur mich aus dem

238 Aus Varelas

Text nicht, mit welchem Gegenargument sie diese Abgrenzung zu entkraften sucht.
Sicht ist die einzige markante Differenz zwischen den beiden Zugangen der Rekurs auf prakoloniale
Zeiten, denn im Gegensatz zu dekolonialen Positionen, wirde aus postkolonialer Sicht deren
Idealisierung zuriickgewiesen.?*

Eine weitere Kritik an dekolonialer Theorie, die ich nicht unerwéhnt lassen mdchte, ist die Debatte
um ihre antisemitischen Elemente. Eine aufschlussreiche Quelle dafur stellt die 2012 in Wien
gefuhrte Diskussion anlésslich der Veroffentlichung von Texten Walter Mignolos dar. Auch diese

Debatte betrifft, wie die von Castro Varela aufgebrachte, in erster Linie die bekanntesten

2 ahd., S.55.
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mannlichen Reprasentant_innen der Gruppe Modernidad/Colonialidad (M/C).?*

Vorwiegend wird
dabei das Werk Walter Mignolos diskutiert, insbesondere sein Text Dispensable and Bare Lives.
Coloniality and the Hidden Political/Economic Agenda of Modernity**!, dessen Argumente klar auf
antisemitischen Konstruktionen beruhen, wie Ivana Marjanovi¢ aufzeigt.?*> Eine seiner zentralen

Pramissen beschreibt die Autorin so:

Thus he once again reproduces the myth of Jews being complicit with capitalism which now, as he
presumes, granted the Jews another privilege: the creation of a state. Here a myth is reproduced, that is
central in the argumentation of new anti-Semitism and based on a foreshortened critique on
imperialism: that the Jews are complicit with imperialism.**

Neben Mignolo wird im Rahmen der Auseinandersetzungen auch das Werk von Ramén Grosfoguel
beleuchtet, auch seine Argumentationslinien konnen als strukturell antisemitisch bezeichnet

werden, wie Julia Edthofer in ihrem Beitrag im Rahmen der Debatte ausfiihrlich darlegt:***

Das gleichzeitige Gegeneinander-Ausspielen und analytische Verwischen von Antisemitismus und
antimuslimischem Rassismus ist eine in den hier rezipierten dekolonialen Debatten verbreitete
Argumentationslinie, die an das diskursive Element der Allmachtphantasien ankniipft und dieses
sozusagen umkehrt, indem behauptet wird, muslimische Kollektive hatten die Rolle des gleichzeitig
globalen und inneren Feindes Ubernommen. Dadurch wird auf rhetorischer Ebene Antisemitismus
negiert und die Negation mit dem aktuell virulenteren antimuslimischen Rassismus legitimiert.?*

Mir ist im Zuge dieser Diplomarbeit nicht daran gelegen, die genannten Debatten genauer
aufzuschlusseln, sondern Kritik und Gegenstimmen transparent zu machen und auf relevante
Quellen zu verweisen. Vor allem Kritik an antisemitischen Positionen mdchte ich in einer an einer
Osterreichischen Universitat verfassten Diplomarbeit nicht verschweigen.

Wie ich bereits argumentiert habe, ist es mir wichtig, mich - in einer Analyse Lateinamerika
betreffend - mit dekolonialen lateinamerikanischen Positionen zu beschéftigen. Aus den
angefihrten Diskussionspunkten ziehe ich insofern Konsequenzen, als dass ich keinen der wegen
antisemitischen Inhalten kritisierten Texte oder Konzepte, die auf antisemitischen Konstruktionen
beruhen, fir meine Analyse heranziehe. Zudem bestédtigen mich die mir bekannten und hier in
groben Zlgen dargelegten kritischen Debatten in meinem Vorhaben, im Rahmen der vorliegenden
Diplomarbeit vor allem an feministische Positionen anzuknipfen. Daflir sprechen meiner Ansicht

nach in erster Linie die Analysen der Kategorien raza und género, deren Verwobenheit von den

240 vgl. Edi Freudmann, 01 - Offener Brief: Antisemitismus! Was tun? In: Antisemitismus! Was tun? 2012. Online verfiigbar unter:
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http://www.okcir.com/Articles%20V11%202/Mignolo-FM.pdf [15.09.2017]. zit.n. Ivana Marjanovi¢, Unignoring anti-Semitism in
contexts of critical knowledge production. 2012. Online verflgbar unter: http://unignoringantisemitism.blogspot.co.at
[15.09.2017].
:é vgl. Marjanovic, Unignoring anti-Semitism in contexts of critical knowledge production.

ebd.
244 vgl. ebd., Isit? Or is it not? Beitrag zur Auseinandersetzung mit Antisemitismus in der dekolonialen Theorie. 2013. Online
ygrf[]gbar unter: http://isit-or-isitnot.blogspot.co.at/ [10.03.2017].
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mannlichen Hauptvertreter_innen kaum behandelt wird?*®. Rassisierungsprozesse sind aber nicht
ohne Vergeschlechtlichung zu denken, dementsprechend proklamieren Vertreter_innen dekolonialer

feministischer  Positionen wie beispielsweise diese: “{No hay descolonizacién sin

n!”*’. Wie feministische Theoretiker innen selbst betonen, sind deren

248

despatriarcalizacio
Positionen im dekolonialen Mainstream oft unsichtbar“*, meine Recherchen ergeben dasselbe Bild,
denn in den mir bekannten Uberblickstexten zu dekolonialer Theorie (die sich meistens auf die
Gruppe M/C beziehen) finden diese kaum Erwéhnung. Ein weiter Grund fur meinen Rekurs auf
feministische Literatur ist die Tatsache, dass sich in den von mir verwendeten Texten feministischer
Theorien keine vergleichbar starken Abgrenzungsbedirfnisse gegentber postkolonialer Theorie

9

finden, vielmehr finden sich auch explizite Bezugnahmen.?*°. Dies soll jedoch die existenten

kritischen Positionen gegentiber postkolonialen Diskursen nicht unsichtbar machen, die sich vor

allem an weille postkoloniale Akademiker_innen richten, wie beispielhaft in einem Artikel der

Zeitschrift Desde el margen nachzulesen ist.*°

Zusétzlich zu den eben angefuhrten Grinden, warum es den Rekurs auf feministische
Theorieproduktion braucht, ergibt sich aus meinem feministischen Selbstverstandnis eine
grundsétzliche Notwendigkeit, mich mit Positionen Schwarzer Feminist_innen und Feminist_innen
of Color und deren Kritik an eurozentristischen Verhaltnissen zu beschéftigen. Denn diese werden
maRgeblich auch von weien Feminist_innen und deren Perspektiven auf die Welt produziert und

gestutzt, wie Espinosa Mifioso, Gomez Correal und Ochoa Mufioz erklaren:

La episteme feminista clasica producida por mujeres blancoburguesas asentadas en paises centrales no
pudo reconocer la manera en que su practica reproducia los mismos problemas que criticaba a la forma
de produccidn de saber de las ciencias. Mientras criticaba el universalismo androcéntrico, produjo la
categoria de género y la aplicé universalmente a toda sociedad y a toda cultura, sin siquiera poder dar
cuenta de la manera en gue el sistema de género es un constructo que surge para explicar la opresion
de las mujeres en las sociedades modernas occidentales y, por tanto, le seria sustantivo. Las teorias y
las criticas feministas blancas terminan produciendo conceptos y explicaciones ajenas a la actuacion
histérica del racismo y la colonialidad como algo importante en la opresion de la mayor parte de las
muijeres a pesar de que al mismo tiempo reconocen su importancia.”*

246 vgl. Espinosa Mifioso, Gémez Correal, Ochoa Mufioz, Introduccién, S.32.

7 Asociacién IDIE Mujeres Indigenas de Santa Maria Xalapan-Amismaxaj, Declaracion politica de las mujeres xinkas Feministas
Comunitarias. In: Espinosa Mifioso, Gémez Correal, Ochoa Mufioz (Hg.), Tejiendo de otro modo, S.451.

248 vgl. Espinosa Mifioso, Gémez Correal, Ochoa Mufioz, Introduccion, S.31.

° vgl. ebd., S. 31.; 5.32-33.

0 vgl. Michelle Mattiuzzi, Aline Furtado, Jota Mombaga, Jessica Oliveira, Laura D. Tenorio, Anderson Feliciano Da Silva, Maria
Emilia Duran Garcia, Yosjuan Pifia Narvdez, Maylla Chaveiro, Camila Melchior, Comunicado de Ixs cuerpxs disidentes racializadxs
sobre el epistemicidio y racismo en el Il Congreso de Estudios Postcoloniales. In: DEM. Desde el margen. Nr.1. Violencias, racismo y
colonialidad. Online verfuigbar unter: http://desde-elmargen.net/comunicado-de-Ixs-cuerpxs-disidentes-racializadxs-sobre-el-
epistemicidio-y-racismo-en-el-iii-congreso-de-estudios-postcoloniales/ [22.10.2017].

1 Yuderkys Espinosa Mifioso, Una critica descolonial a la epistemologia feminista critica. In: El Cotidiano. Nr.184. 2014. S. 9. Online
verfligbar unter: http://www.redalyc.org/pdf/325/32530724004.pdf [16.09.207].
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3.2.2. Grundannahmen dekolonialer lateinamerikanischer Positionen

Das Korpus lateinamerikanischer dekolonialer ~Theoriebildung ist umfangreich und
multiperspektivisch. Aus diesem Grund und der Tatsache, dass es in diesem Abschnitt darum geht,
grundsétzliche dekoloniale Konzepte fur die Analyse nutzbar zu machen, beziehe ich mich im
Folgenden primar auf Werke, die einen Uberblick tiber deren wichtigste Annahmen geben.

Garbe, der sich, wie erwéhnt, eingehend mit der Entwicklung dekolonialer Theorie in
Lateinamerika beschéftigt hat, beschreibt diese als einen ,,Kristallisationsprozess von verschiedenen
kritischen Denkstromungen im lateinamerikanischen Raum in den 1990er Jahren und den darin
beteiligten Personen.”*< Als Einfliisse dieses Prozesses nennt er Debatten zu Marxismus,
historischem Materialismus, zeitgendssischer lateinamerikanischer Philosophie, Dependenztheorie,
postmodernen Strémungen und der Weltsystemtheorie.?®® Auch Vertreter_innen feministischer
Theorie verweisen auf die 90er als Ausgangspunkt dekolonialer Theorien und Praktiken, betonen
aber im Gegensatz zu Garbe noch andere Einflisse:

Como hemos visto hasta ahora, los afios noventa fueron un parteaguas para la region de Abya Yala, no
solo por la inesperada emergencia de los movimientos indigenas y afrodescendientes, y la peculiar y
masiva participacion de las mujeres dentro de los mismos, sino porque - de manera simultanea - se
gestaban cambios en la organizacion geopolitica mundial que se tradujeron en la implementacion de
politicas de ajuste estructural y en la transfiguracién de los Estados nacionales latinoamericanos hacia
el neoliberalismo.?*

Zur Benennung von Lateinamerika als Abya Yala fligen die Autor_innen folgende Erklarung an:
»Abya Yala es el nombre en lengua Kuna (pueblo que habita el territorio correspondiente a Panama
y a Colombia) del continente que los colonizadores espafioles nombraron ‘América’. Significa:
Ltierra en plena madurez’ o ‘tierra de sangre vital’.”?*® Dieses Zitat verweist ausschnitthaft auf eine
Debatte rund um unterschiedliche Begriffe und Konzepte, die auf diverse Realitdten in
Lateinamerika und der Karibik angewendet werden. Einer davon ist indigenas, mit dem, wie Carlos
Macusaya Cruz schreibt, die europdischen Kolonialisierer_innen alle in den kolonisierten Gebieten
lebenden Menschen pauschal kategorisiert haben. Fir den Autor ist der Begriff nicht von

gewaltvollen Rassisierungen zu trennen.?®

En el caso especifico de América, el término indio fue el que se uso para nombrar a los ‘naturales’ del
continente. Con la independencia de los Estado latinoamericanos, se fue adoptando el uso del término
indigena para referirse a los indiferenciables indios. Esta adopcion es muy expresiva pues evidencia
como en los nuevos Estados se reproducian las diferenciaciones coloniales no solo del pasado
inmediato, sino de las que se establecian en el mundo por medio de la dominacién de potencias

252 Garbe, Kolonialitat und dekoloniale Theorie, S.39.

® vgl. ebd., 5.39-40.

234 Espinosa Mifioso, Gdmez Correal, Ochoa Mufioz, Introduccién, S.27.

ebd., S.13.

6 vgl. Carlos Macusaya Cruz, Vigencia de categorias coloniales. In: América Critica. Nr.1. 2017. S.172. Online verfugbar unter:
http://ojs.unica.it/index.php/cisap/article/view/2943/2537 [22.10.2017].
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europeas. Lo que quiere decir que las castas que dominaban los nuevos Estados latinoamericanos
veian su situacion de poder en relacion a la colonizacion europea en el mundo.®’

Mit diesem Verweis auf den inhdrenten Rassismus der unabhéngigen lateinamerikanischen Staaten,
ist ein weiterer Beweggrund fur das Entstehen einer eigenen Theoriebildung in Lateinamerika und
der Karibik genannt, die das Fortwirken kolonialer Machtmuster benennt und analysiert. Marisol de
la Cadena beschaftigt sich in einem Artikel mit rassisierenden und ethnisierenden Zuschreibungen
und Konzepten, die speziell die Realitat indigener Frauen in Cuzco pragen. Sie schreibt tber die
Geschichte der Nationsbildung:

Para poder participar en el nuevo orden mundial generado por el racismo cientifico, las élites
latinoamericanas produjeron una nocién de raza bioldgica propia, y generaron versiones nacionales de
lo que significaba ser ‘blanco’. Asi, crearon versiones locales de racismo cientifico.?®

Nach dieser skizzenhaften Beschreibung einiger wesentlicher Ausgangsbedingungen der
Theoriebildung, nun also zu deren grundlegenden Konzepten.
Espinosa Mifioso, Gomez Correal und Ochoa Mufioz verweisen auf folgende Debatten, die den

1“%° in Lateinamerika markieren. Zum einen nennen sie die

angesprochenen ,.giro decolonia
theoretischen Uberlegungen Anibal Quijanos, der sich mit den Auswirkungen des Kolonialismus
und dessen rassifizierten Machtmustern beschéftigt und diese mit dem Konzept der ,,colonialidad

260 Djeses Machtmuster (,,patron de poder®) basiert auf zwei Achsen (,,ejes*), die

del poder* fasst.
ihre  Wirksamkeit ermdglichen: ,De una parte, la codificacion de las diferencias entre
conquistadores y conquistados en la idea de raza, es decir, una supuesta diferente estructura
biolégica que ubicaba a los unos en situacién natural de inferioridad respecto de los otros.” ®* Diese
Differenzierung auf Basis des Konstrukts raza wurde mit der Eroberung Amerikas in den dortigen
Gesellschaften und schlielRlich weltweit durchgesetzt und ist dementsprechend konstitutiv flr die
zweite angesprochene Ebene - die Form, wie im globalen Kapitalismus Arbeit und Ressourcen
verteilt werden,?®?

Ein weiterer wichtiger lateinamerikanischer Theoretiker ist Enrique Dussel, dessen

Auseinandersetzungen mit vermeintlicher Universalgeschichte das Konzept eines historisch

7 ebd.
8 Marisol de la Cadena, La decencia y el respeto. Raza y etnicidad entre los intelectuales y las mestizas cuzqueiias. In: Yuderkys
Espinosa Mifioso, Diana Gémez Correal, Karina Ochoa Mufioz (Hg.), Tejiendo de otro modo: Feminismo, epistemologia y apuestas
descoloniales en Abya Yala. 2014. S.191.
29 vgl. ebd., Introduccién, S.27.;S.33.
0 vgl. Anibal Quijano, Colonialidad de poder, cultura y conocimiento en América Latina. In: Walter Mignolo (Hg.), Capitalismo y
geopolitica del conocimiento. El eurocentrismo vy la filosofia de la liberacién en el debate intelectual contemporaneo. 2001. S.117-
132. zit.n. Espinosa Mifioso, Gdmez Correal, Ochoa Mufioz, Introduccién, S.28.
261 Anibal Quijano, Colonialidad del poder, eurocentrismo y América Latina. In: Edgardo Lander (Hg.), La colonialidad del saber:
eurocentrismo y ciencias sociales. Perspectivas latinoamericanas. 2000. S.122. Online verfiigbar unter:
?Gtztp://bibliotecavirtuaI.clacso.org.ar/clacso/sur-sur/20100708034410/|ander.pdf [17.09.2017].
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begriindeten Verstandnisses von Eurozentrismus pragen.”®® Neben Quijanos gilt auch Dussels Werk
als zentrale Quelle dekolonialer Theorie.?** Eines seiner zentralen Argumente ist laut Garbe,

dass die moderne Subjektivitat in einem Beziehungsverhéltnis entstanden und daher relational ist, sich
aber auch in einer kolonialen Situation und deshalb hierarchisch herausbildet und einen zeitlichen
Bruch markiert und folglich diachronisch ist. Die Kolonisierten sind gleich (modern, zivilisiert,
gebildet etc.) in potentia — sie miissen aber erst modernisiert, zivilisiert etc. werden.”®
Dussels Verstandnis von Eurozentrismus héngt wesentlich mit einem weiteren Konzept zusammen,
welches er “el mito de la modernidad”?®® nennt. Dieser Mythos setzt 1492 mit der Kolonialisierung
ein, in deren Rahmen Europa sich als Uberlegen positioniert — dies waére jedoch ohne den
dialektischen Prozess von Modernisierung und Kolonialisierung nicht moglich gewesen. Denn erst
die mit der kolonialen Eroberung einhergehende Ausbeutung von ,riqueza, experiencia,

«?67 armaglicht diese Art der europaischen Positionierung. “América Latina

conocimientos, etc.
entra en la Modernidad (mucho antes que Norte América) como la ‘otra cara‘ dominada, explotada,
encubierta.”?®® Gerade die proklamierte Uberlegenheit Europas ist das Kerncharakteristikum dieses
Mythos, denn sie legitimiert das VVorgehen der europdischen Akteur_innen - ,desarrollar a los mas
primitivos, rudos, barbaros, como exigencia moral”®® Die in diesem sogenannten
Zivilisierungsprozess angewandte Gewalt, durch den moralischen, emanzipatorischen und
zivilisatorischen Anstrich des kolonialen Projekts legitimiert, und ihre Opfer werden seitens der

<270

Kolonialisierenden (,,el héroe civilizador““"") als unausweichlich betrachtet. Diese gilt es

aufzudecken.?™*

Solo cuando se niega el mito civilizatorio y de la inocencia de la violencia moderna, se reconoce la
injusticia de la praxis sacrificial fuera de Europa (y aln en Europa misma), y entonces se puede
igualmente superar la limitacion esencial de la ‘razon emancipadora’. Se supera la razon emancipadora
como ‘razodn liberadora’ cuando se descubre el ‘eurocentrismo’ de la razon ilustrada, cuando se define
la “falacia desarrollista’ del proceso de modernizaciéon hegemonico.?”

Dariiber, dass die eben skizzierten Theoriegeruste grundsétzliche Fundamente dekolonialer
lateinamerikanischer Theorie darstellen, herrscht in allen mir bekannten Werken Einigkeit. Sie

stimmen darin Uberein, dass die genannten Konzepte ab 1998 von einer Gruppe - mannlich

263 Enrique Dussel, Europa, modernidad y eurocentrismo. In: Edgardo Lander (Hg.), La colonialidad del saber: eurocentrismo y
ciencias sociales. Perspectivas latinoamericanas. 2000. S.24-33. Online verfugbar unter:
http://bibliotecavirtual.clacso.org.ar/clacso/sur-sur/20100708034410/lander.pdf [17.09.2017].
264 vgl. Espinosa Mifioso, Gdmez Correal, Ochoa Mufioz, Introduccidn, S.28.; vgl. Damidn Pachdn Soto, Nueva perspectiva filésofica
en América Latina: el grupo Modernidad/Colonialidad. In: Ciencia Politica. Vol.3. Nr.5. 2008. S.17-18. Online verfugbar unter:
https://revistas.unal.edu.co/index.php/cienciapol/article/view/17029/17893 [05.09.2017].
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sozialisierter - Denker_innen (Edgardo Lander, Anibal Quijano, Enrique Dussel, Arturo Escobar,
Walter Mignolo, Fernando Coronil) diskutiert und verschrénkt werden, die sich in weiterer Folge
als Grupo modernidad/colonialidad aufeinander beziehen. lhre Aktivitaten sind als wichtiger Motor
der dekolonialen Debatten zu sehen, denn darauf aufbauend werden weitere Konzepte und Ansatze
entwickelt.?”® Garbe fasst deren gemeinsames Projekt folgendermaBen: ,,Der gemeinsame
Ausgangspunkt dieser Argumentationsgemeinschatft ist die Rekonzeptualisierung dessen, was in der
Geistesgeschichte und in M/K als die Moderne bezeichnet wird.“*"* Weitere Personen schlieRen
sich den Auseinandersetzungen an, unter anderem Agustin Lao-Montes, Santiago Castro-Gomez,
Zulma Palermo, Catherine Walsh, Ramén Grosfoguel, Oscar Guardiola-Rivera, Nelson Maldonado-
Torres und Maria Lugones.?”®> Als wichtigste Themen und Pramissen dieser Gruppe nennen
Espinosa Mifioso, Gomez Correal und Ochoa Mufioz folgende: die dichotome Konstruktion

C g ., . 27
,,civilizacidn-barbarie* 6

der Kolonisierer_innen und Kolonisierten, die Einflhrung der
rassifizierenden sozialen Gliederung in den Kolonien, die Delegitimierung aller nicht westlichen
Epistemologien und die Einfilhrung einer heterosexuellen sozialen Ordnung.?’’ ,,Asi que muy
pronto, el desarrollo del debate se centraria en lo que se dio por llamar: colonialidad del poder,
colonialidad del saber, colonialidad del ser y colonialidad de género.”?’® Das letztgenannte
Konzept wurde von Maria Lugones eingefiihrt, die auch als erste von einem feminismo descolonial
spricht. Diesen konzipiert sie in der Verschrankung intersektionaler Perspektiven Schwarzer
Feminist_innen und Feminist_innen of Color, von deren Bewegungen Lugones Teil ist, mit einem

Verstandnis der Moderne, wie sie die Gruppe M/C artikulierte:*"

Uno de los aportes centrales tiene que ver con la idea del sistema moderno/colonial de género, desde
el gue es posible entender que la raza, el género y la sexualidad son categorias co-constitutivas de la
episteme moderna colonial y que no pueden pensarse por fuera de esta ni de manera separada, para lo
cual resulta central la categoria de ‘interseccionalidad’.?®

Espinosa Mifioso, Gomez Correal und Ochoa Mufioz verweisen also zentral auf Lugones Theorien
und betonen ihre Bedeutung fir die lateinamerikanische feministische antirassistische Bewegung,
raumen jedoch gleichzeitig ein, dass viele andere Feminist_innen und ihr Anteil an der dekolonialen
Entwicklung meist unsichtbar bleiben, ein Umstand, dem sie mit der Publikation ihres Buches

entgegenwirken wollen.?®

73 vgl. Espinosa Mifioso, Gdmez Correal, Ochoa Mufioz, Introduccidn, S.28-29.; vgl. Pachdn Soto, Nueva perspectiva fildsofica en
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Meine bisherigen Ausfuhrungen haben gezeigt, dass das Konzept der colonialidad in seinen
Verankerungen innerhalb der dargestellten theoretischen Prémissen den theoretischen Kern der

dekolonialen Auseinandersetzungen in Lateinamerika bildet®®

und klar vom Begriff Kolonialismus
abgegrenzt wird, wie Aktivist_innen des Red de Feminismos Descoloniales beschreiben. ,La
colonialidad se distingue del colonialismo porque se remite a un ambiente, a un estado de cosas que
no es facilmente visible, en rigor, se constituye como una ceguera, ya que se invisibiliza por [haber
sido] naturalizada.”®* Daraus resultierend bringen Espinosa, Gémez Correal und Ochoa Mufioz das
Anliegen eines dekolonialen Feminismus auf den Punkt, das als ,,reinterpretacion de la historia en
clave critica a la modernidad [...] desde su carécter intrinsecamente racista y eurocéntrico”* zu

verstehen ist.

Estos aportes permiten una revision de las categorias de clasificacion social: raza, sexo, naturaleza-
cultura, Europa-América, civilizacion-barbarie, centro-periferia, como operaciones especificas por
medio de las cuales se produce un sistema de diferencias que justifica y naturaliza los regimenes
capitalista, heteropatriarcal y racista que erigen a Europa como centro de la civilizacién.?®

Genau diese Form der Dichotomien und damit einhergehende soziale Ungleichheiten, beschreiben
sie als zentrale Aspekte des eurozentristischen Verstandnisses gesellschaftlicher Verhaltnisse und
der Realit4t.?®® Die in diesem Kontext proklamierte Notwendigkeit der Neuinterpretation verweist
auf die fur mich relevante epistemische Dimension dekolonialer Theorie, denn ich verstehe sie als
grundlegende Form der Dekolonisierung von Wissen, mit der ich mich im Sinne meines

Forschungsvorhaben im néchsten Abschnitt eingehender beschaftigen werde.

3.2.3. Wissen dekolonialisieren

Si la empresa colonial se fundamentd en la imposicién de la forma de pensar y producir conocimiento
en detrimento de las multiples formas de conocer, con consecuencias profundas como la colonialidad
del saber, quienes aqui escribimos reconocemos la existencia de una lucha epistémica contra el saber
eurocéntrico, vital para la emancipacion y la descolonizacién en el Abya Yala.?®’

Im letzten Abschnitt meiner Ausfuhrungen zu dekolonialen Perspektiven geht es im Sinne dieses
Zitates von Espinosa Mifioso, Gomez Correal und Ochoa Mufioz darum, eine Anndherung an
mogliche Formen eines solchen ,epistemischen Kampfes®“ zu schaffen. Was bedeutet es, aus
dekolonialer Perspektive gegen eurozentristisches Wissen anzugehen und die damit verbundene

Wissensordnung zu destabilisieren?

282 vgl. Garbe, S.44.; vgl. Castro Varela, Postkolonial, dekolonial, S.68.
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Zuallererst mochte ich darauf verweisen, dass die Dekolonisierung von Wissen immer in
Verschrankung mit allen Achsen von Kolonialitat gedacht wird. Nelson Maldonado-Torres macht
diese Herausforderung am Beispiel der Dekolonisierungsbestrebungen an lateinamerikanischen
Universitaten deutlich und weist darauf hin, dass die Dekolonisierung von Wissen und Macht
alleine nicht reicht, sondern dass es auch die Dekolonisierung des Seins (,,del ser*) braucht - ,.en
cuanto se crean nuevas subjetividades y nuevas formas de vivir el espacio y el tiempo?®®.” Was die
explizite Beschaftigung mit Wissen betrifft, verwendet Maldonado-Torres auch den Begriff des
,racismo epistémico®, dessen Mechanismen er folgendermallen fasst: “intenta a veces arrasar, a
veces incorporar o domesticar, a veces cambiar el significado y reducir, y a veces excluir, entre
otras varias acciones posibles, las formas de conocimiento que no se ajustan a sus intereses.””® Der
Theoretiker betont aber auch, dass es wichtig ist zu sehen, dass diese Delegitimierungsversuche
nicht immer erfolgreich sind.?*

Maldonado-Torres Bezugnahmen auf die Universitat sind nicht zuféllig, die Verschrankung von
padagogischen und dekolonialen Uberlegungen ist eine wichtige Pramisse vieler dekolonialer

Aktivist_innen und Theoretiker_innen®*

, wobei diese nicht auf klassische Bildungsinstitutionen
beschriankt verstanden wird, sondern als ,,metodologia imprescindible dentro de y para las luchas
sociales, politicas, ontolégicas y epistémicas de liberacion“®®?. Mit diesem Zugang streben die
Akteur_innen insbesondere das Aufdecken und Sichtbarmachen der Verwobenheit der
verschiedenen Kolonialitdten an, mit dem Ziel ,habilitar seres humanos emancipados del lastre
colonial, generando la construccion de multiplicidad de formas de ser y estar en el mundo que no
pretenden imponer su ser a otras y otros.“**

Als eine konkrete padagogische Strategie schlagt Maldonado-Torres vor, Lernende mit ,,contenidos

ignorados o deslegitimados por la Modernidad”?%*

vertraut zu machen und damit einhergehend auch
mit den zugrunde liegenden Mechanismen dieses Verschweigens, wie Sexismus und Rassismus.*
Als ein ignoriertes gesellschaftliches Thema kann beispielhaft ,,mestizaje” angefiihrt werden, auf

das die Autor_innen des Werkes Tejiendo de otro modo verweisen, um konkrete VVorgehensweisen

88 ahd. zit.n. José Maria Barroso Tristdn, Descolonizando. Didlogo con Yuderkys Espinosa Mifioso y Nelson Maldonado-Torres. In:
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gigezcoloniales. Practicas insurgentes de resistir, (re)existir y (re)vivir. Band 1. 2013. S.29.

ebd.
293 Yuderkys Espinosa, Diana Gémez, Maria Lugones, Karina Ochoa, Reflexiones pedagédgicas en torno al feminismo descolonial. Una
conversa en cuatro voces. In: Walsh (Hg.), Pedagogias decoloniales, S. 419.
zz: Maldonado-Torres zit.n. Barroso Tristdn, Descolonizando, S.17.

vgl. ebd.
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zu benennen, wie feministische dekoloniale Theoretikerinnen den ,giro decolonial“ in

Lateinamerika vorantreiben.

Ver las conexiones entre modernidad, capitalismo, patriarcado, racismo y democracia liberal. Varios
de sus andlisis avanzan develando el mestizaje como tropo sobre el que se asientan los estados-nacion
latinoamericanos y mediante el cual se niega y excluye del presente de la nacién a las poblaciones
indigenas y afrodescendientes de carne y hueso.**®

Diese Strategie verweist auf die, unter 3.2.2. kurz angesprochene Thematik, der auf
kolonialrassistischen Grundlagen konstruierten nationalen Identitaten Lateinamerikas. Damit gehen
unterschiedliche historische und gegenwartige Darstellungen von und Perspektiven auf People of
Color und Schwarzen Personen einher. Diese beruhen auf unterschiedlichen Mechanismen, wie
beispielsweise klare rassistische Abwertung oder vermeintlich positive Exotisierung, sind jedoch
nicht von der rassistischen Annahme der vermeintlichen Uberlegenheit der WeiRen zu trennen.
Besonders die Kategorie mestizos ist von vielen unterschiedlichen Zuschreibungen durchzogen, wie
De la Cadena am Beispiel Perus aufzeigt.®’ Entstehung und Auswirkungen dieser rassisierten

Kategorie sind beispielsweise in einem Text der Autorin Sanchez Diaz de Rivera nachzulesen.*”®

Als historisches Beispiel delegitimierter Inhalte kann hier beispielsweise das 1200 Seiten
umfassende Werk Nueva Coronica y Buen Gobierno von Felipe Guaman Poma de Ayala angeflhrt
werden, das dieser 1616 Konig Philip Ill. zukommen lie}. Aus der Sicht eines Kolonisierten
schildert Guaman Poma de Ayala die Verhdltnisse und schlagt alternative Formen politisch-

299 \Walsh bezeichnet dieses Werk und insbesondere die darin

gesellschaftlicher Organisierung vor.
enthaltenen Bilder als ,,herramientas pedagdgicas que dan presencia a la persistencia, insistencia y
pervivencia de lo decolonial, a la vez que lo construye, representa y promueve
pedagdgicamente™®. Als Studierende der Hispanistik mochte ich hierzu beispielhaft anmerken,
dass ich puncto Grduel der Kolonialisierung regelméiig von die Schilderungen Bartolomé de las
Casas gehort habe, nicht aber von Guaman Poma de Ayalas Werk. Dieses angesprochene

Verschweigen stellt, wie beispielsweise Dussel gezeigt hat***

, eine wirkmachtige européische
Strategie seit der Entstehung des modernen kapitalistischen Systems dar. Sie geht unmittelbar mit

dem Thema der vermeintlichen Obijektivitat und damit der Normalisierung von bestimmten

296 . e . o~ .z
Espinosa Mifioso, Gdmez Correal, Ochoa Mufioz, Introduccién, S.34.

7 vgl. de la Cadena, Raza y etnicidad entre los intelectuales y las mestizas cuzquefias, S.192-193.; vgl. Macusaya Cruz, Vigencia de
categorias coloniales, S.172-174.

298 vgl. Ma. Eugenia Sdnchez Diaz de Rivera, Abya Yala: El despojo, el racismo y los desafios civilizatorios. In: Eureka. Monogréfico
Psicologia Social Comunitaria en Nuestra América. Vol.12 (M). 2015. S.27-47. Online verfugbar unter:
http://psicoeureka.com.py/publicacion/12-3/articulo/12 [10.11.2017].

299 vgl. Walsh, Introduccidn, S.36.

*% ebd.

301 vgl. Dussel, Europa, modernidad y eurocentrismo, S.29-30.
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Verhaltnissen einher. Dies ist dem Eurozentrismus inh&rent, wie Quijano anhand der Auflistung
dessen wichtigster Charakteristiken verdeutlicht.

a) una articulacion peculiar entre un dualismo (precapital-capital, no europeo-europeo, primitivo-
civilizado, tradicional-moderno, etc.) y un evolucionismo lineal, unidireccional, desde algin estado de
naturaleza a la sociedad moderna europea; b) la naturalizacion de las diferencias culturales entre
grupos humanos por medio de su codificacion con la idea de raza; y c) la distorsionada reubicacion
temporal de todas esas diferencias, de modo que todo lo no-europeo es percibido como pasado. Todas
estas operaciones intelectuales son claramente interdependientes. Y no habrian podido ser cultivadas y
desarrolladas sin la colonialidad del poder.**

Eine weitere konkrete Forderung dekolonialer Theoretiker_innen in Bezug auf Dekolonisierung von
Wissen, wenn auch auf ein anderen Ebene als die bisher geschilderten Zugénge, ist die
Dekolonisierung der Sozial- und Geisteswissenschaften. Wenn namlich andere gesellschaftliche
Ordnungen geschaffen werden wollen, muss mit Lander deren vermeintliche Objektivitat und
Neutralitdt dekonstruiert werden, versteht er diese doch als ,principales instrumentos de

naturalizacion y legitimacion de este orden social* 303,

Las sociedades occidentales modernas constituyen la imagen de futuro para el resto del mundo, el
modo de vida al cual éste llegaria naturalmente si no fuese por los obstaculos representados por su
composicion racial inadecuada, su cultura arcaica o tradicional, sus prejuicios magico religiosos, o
mas recientemente, por el populismo y unos Estados excesivamente intervencionistas, que no respetan
la libertad espontanea del mercado.**

Castro-Gomez stellt in seinem Text zur Dekolonialisierung der Universitét jedoch klar, dass damit

keine ,,cruzada contro Occidente en nombre de algun tipo de autoctonismo latinoamericanista, de

9305

culturalismos etnocéntricos y de nacionalismos populistas””> gemeint ist:

Hablamos, mas bien, de una ampliacién del campo de visibilidad abierto por la ciencia occidental
moderna, dado que ésta fue incapaz de abrirse a dominios prohibidos, como las emociones, la
intimidad, el sentido comun, los conocimientos ancestrales y la corporalidad. No es, entonces, la
disyuncidn sino la conjuncion epistémica lo que estamos pregonando. Un pensamiento integrativo en
el que la ciencia occidental pueda ‘enlazarse’ con otras formas de produccidn de conocimientos, con la
esperanza de que la ciencia y la educacion dejen de ser aliados del capitalismo posfordista.>®

Um abschlieBend die bisher beschriebenen komplexen Phdnomene zu restiimieren, verweise ich an
dieser Stelle auf eine Klassifikation Garbes, die er in seinen Ausfliihrungen zur Dekolonisierung von
Wissen entwirft. Dabei unterscheidet er sechs Dimensionen von Wissen aus dekolonialer

Perspektive und zeigt auf, wie Gewalt durch Wissen basierend auf dem Konzept der Kolonialitat

302 Quijano, Colonialidad del poder, eurocentrismo y América Latina, S.134.

303 Edgardo Lander, Ciencias sociales: saberes coloniales y eurocéntrico. In: ebd. (Hg.), La colonialidad del saber: eurocentrismo y

ciencias sociales. Perspectivas latinoamericanas. 2000. S.4.

*% epd., S.11.

305 Santiago Castro-Gomez, Decolonizar la universidad. La hybris del punto cero y el didlogo de saberes. In: Santiago Castro-Gomez,

Eozmén Grosfoguel (Hg.), El giro decolonial. Reflexiones para una diversidad epistémica mas alla del capitalismo global. 2007. S.90.
ebd.
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der Macht hegemonial durchgesetzt wird und wie deren Erscheinungsformen benannt
beziehungsweise analysiert werden kénnen.**’

Als ,,epistemische Dimension bezeichnet er ,,epistemische Gewalt” und knlpft daran die folgende
Frage an: ,,Was ist Wissen und welchem Wissen wird ermoglicht, im Rahmen von kolonialen
Machtverhltnissen als legitimes Wissen zu erscheinen [...]?*°®® Als ,historische Dimension®
hingegen ist Eurozentrismus zu verstehen, denn mit ihm ist danach zu fragen, ,,Welche Form von
Wissen hat sich historisch durchsetzen kénnen und wirkt heute noch hegemonial [...]23% Als
weitere Dimension beschaftigt sich die ,geopolitische Dimension® damit, wem iiberhaupt
zugestanden wird, ,,Subjekt von Wissen [zu] sein und auf welche Weise [...] Wissen klassifiziert
und repréasentiert [wird]“>*!° Diese Dimension verortet er im dekolonialen Konzept des

,.Okzidentalismus [...] innerhalb der Geopolitik des Wissens“***

. Das Konzept der ,,Kolonialitdt des
Wissens® bezieht sich vor allem auf die ,,Dimension akademischer Disziplinen*: ,,Wie wurde und
wird die Welt in verschiedene und scheinbar separate Bereiche getrennt, um sie zu Wissen zu
verarbeiten und welche Wissensform ist hegemonial [...]?* Die ,,Kolonialitdt der Macht* wirkt auf
der ,operationalen Dimension” indem sie ,,die historischen, geopolitischen und disziplindren

«312 qusformt. Als letzte bringt er ,,die methodologische Dimension* ein,

«313

Dimensionen von Wissen
um die ,.epistemische Gewalt in der Forschungspraxis und in der Produktion von Wissen
sichtbar zu machen.

Ich beende meine Ausfiihrungen mit einem Zitat von Espinosa, Gomez, Lugones und Ochoa und

komme damit zum Fazit dieses Kapitels.

Partimos del reconocimiento de haber sido tratados y concebidos como gente salvaje, no-humanos,
incapaces, sin historia, sin cultura, destinados al trabajo esclavo o en condiciones de explotacion
extrema, gente desechable, sin saber, sin agencia. Gracias a esta pedagogia nos reconocemos como
gente que ha resistido estas mentiras, esta ficcion del poder en nuestra vida cotidiana afirmando
conocimientos, practicas, relaciones, incluyendo las practicas y relaciones entre nosotros que afirman
la vida, la complementariedad y la igualdad.®

Damit verweisen sie auch darauf, wie wichtig es ist, sich eben auf andere Formen des Wissens und
Seins beziehen zu konnen, welche die uns umgebende diskriminierende Normalitat demaskieren.

Diese Normalisierung oder Naturalisierung betont auch Lander:

Dada la naturalizacién tanto de las relaciones sociales como de los acotamientos de los saberes
modernos, incluida la fundante separacion sujeto/objeto, resulta dificil la compresion del carécter

307 vgl. Garbe, Deskolonisierung des Wissens, S.7-8.

3% abd., S.7.
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historico cultural especifico de estas formas del saber sin acudir a otras perspectivas culturales que nos
permiten des-familiarizarnos y por lo tanto desnaturalizar la objetividad universal de estas formas de
concebir la realidad.*"

3.3. Fazit

Ziel des nachfolgenden Fazits ist die Verschrankung der im Rahmen dieses Kapitels dargelegten
machtkritischen Perspektiven auf Wissen, um sie fur die folgende Schulbuchanalyse nutzbar zu
machen.

Die Positionen seitens der Schulbuchforscher_innen haben dargelegt, warum Schulbuchwissen als
dominantes soziokulturelles Wissen zu verstehen ist und in welcher Form es in Schulbichern zu
finden ist. Letzteres wurde anhand der Ausfuhrungen Hohnes deutlich. Der Autor beschreibt, wie
das selektierte Wissen mittels didaktischer Kodierung und Habitualisierung zur Schaffung von
gesellschaftlicher Normalitat beitragt und vermeintliche Objektivitat vermittelt.>*® In Abschnitt 3.2.
wurde deutlich, dass sich gerade die Mechanismen der Selektion und praktischen Eintibung®’ auch
im dekolonialen Verstandnis wiederfinden. Hier denke ich vor allem an Thematisierung und

«319

Dethematisierung®'®, ,thematische Traditionen von Schulbiichern, Klassifizierung und

Positionierung von Subjekten im Rahmen einer sozialen Ordnung®*

und damit einhergehende
Identifikationsangebote®**. Meine Ausfilhrungen zeigen, dass dekoloniale Theoretiker innen zum
einen die Verfasstheit und Gewordenheit gegenwartiger gesellschaftlicher Verhaltnisse beschreiben
und analysieren. Dabei betonen sie eben verschiedene Mechanismen in Bezug auf Wissen, die sich
in weiten Teilen auch in Hohnes Ausfuhrungen finden. Fundamental ist dabei das Thema der
Subjektivitat, das mit den Auswirkungen gesellschaftlicher Positionierung von Menschen entlang
dichotomisierenden Kriterien zusammenhangt. Ein weiterer zentraler Befund sind die
Konsequenzen des Verschweigens bestimmter Themen. Dies bringt ein Ignorieren der
Gewordenheit sozialer Bedingungen mit sich und fiihrt so zur Naturalisierung und Objektivierung

von Realitat.3??

Zum anderen geht es aus der Perspektive dekolonialer Akteur_innen letztendlich um die Schaffung
einer alternativen emanzipatorischen Wissensordnung. Wie im Laufe meiner Ausfihrungen deutlich
wurde, bedeutet dies in erster Linie die Denaturalisierung der modernen eurozentristischen

Verhaltnisse. In 3.2.3. habe ich versucht, zentrale Strategien dieser Dekolonialisierung aufzuzeigen.

315 . . .
Lander, Ciencias sociales, S.20.

6 vgl. H6hne, Schulbuchwissen, S.166-169.
7 vgl. ebd., S.80.

8 vgl. ebd., S.157.

3 ebd., 5.158.

0 vgl. ebd., S.67.

! vgl. ebd., 5.97.

2 vgl. Lander, Ciencias sociales, S.20.
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Dabei erscheint es besonders wichtig, die verschiedenen Bereiche von Kolonialitdt in ihrer
Verwobenheit zu begreifen.**® Entsprechend der Analyse der Mechanismen ist eine wichtige
Herangehensweise, verschwiegene Themen anzusprechen und die Griinde dieser Delegitimierung
sichtbar zu machen.*** Ein konkreter Bereich, der puncto Dekolonialisierung genannt wird, sind die
westlichen Sozial- und Geisteswissenschaften, denen eine konstitutive Rolle innerhalb der
hegemonialen Wissensordnung beschieden wird.?*® Ebenso konnte ich deutlich machen, dass sich
die genannten Veranderungen, entsprechend der Komplexitat gesellschaftlicher Realitaten, auch auf

die Konstruktion neuer Subjektivititen auswirken.*?®

4. Analyseprozess

Um eine regelgeleitete Analyse zu gewahrleisten, betont Mayring vor allem die Notwendigkeit des
Vorgehens nach einem am jeweiligen Forschungsvorhaben orientierten Ablaufmodell.®*” Er schlagt
dafiir zunchst ein allgemeines Modell vor,**® dessen Ablauf nach der Definition einer konkreten
Analysetechnik mit einem weiteren Modell ausdifferenziert beziehungsweise konkretisiert wird.
Entsprechend der gewéhlten Analysemethode der zusammenfassenden qualitativen Inhaltsanalyse,
bezieht sich mein Vorgehen ergidnzend zum allgemeinen Modell auch auf das ,,ProzeSmodell [sic!]
induktiver Kategorienbildung“*?°. Im Rahmen des allgemeinen, dreistufigen Analyseprozesses ist
als erster Schritt die ,,Bestimmung des Ausgangsmaterials* durchzufiihren, mit dem Ziel, die
Moglichkeiten und Grenzen des Materials abzuschétzen: der ,,Festlegung des Materials* folgt eine
»Analyse der Entstehungssituation” und die Beschreibung von ,,Formale[n] Charakteristika des
Materials“.** Diesem Vorgehen entspricht meine Beschreibung der zu untersuchenden Schulbiicher
im Abschnitt 4.1.

Die theoretischen Diskussionen in der Einleitung und den Kapiteln 2 und 3 meiner Diplomarbeit
entsprechen den beiden, unter dem Punkt ,,Fragestellung der Analyse“, geforderten Schritten

“3L und ,,Theoriegeleitete Differenzierung der Fragestellung“**?>. Nach

»Richtung der Analyse
diesen Teilprozessen erfolgt nach Mayring die ,,Bestimmung der Analysetechnik(en)* und danach,
der jeweiligen Entscheidung folgend, die ,,Festlegung des konkreten Ablaufmodells“***, Nach der

Darstellung der zu untersuchenden Schulbiicher unter 4.1., gehe ich ab 4.2. auf die Teilprozesse der

323 vgl. Espinosa Mifloso, Gémez Correal, Ochoa Mufioz, Introduccién, S.33.
324 vgl. Maldonado-Torres zit.n. Barroso Tristdn, Descolonizando, S.17.
325 . . .
vgl. Lander, Ciencias sociales, S.11.
6 vgl. Espinosa, Gomez, Lugones, Ochoa, Reflexiones pedagdgicas en torno al feminismo descolonial, S.411.
327 . . .
vgl. Mayring, Qualitative Inhaltsanalyse, S.43.
328 vgl. ebd., S.54.
*» ehd., S.75.
3% ebd., 5.46-47.
**1 ebd., 5.50.
**2 apd., 5.52.
** ehbd., 5.54.

32

53



induktiven Kategorienbildung im Sinne der zusammenfassenden Inhaltsanalyse ein®*, um darauf
aufbauend in 4.3. meine Analyse durchzufiihren und mein Vorgehen fir die Leser_innen

nachvollziehbar darzustellen.

4.1. Beschreibung des Materials

Einzelne Aspekte dieses Analyseschrittes wurden im Laufe der bisherigen Ausfuhrungen bereits
berticksichtigt, denn die grundlegende Wahl des Korpus wurde in den Kapiteln 1 und 2 bereits
argumentiert. Im Folgenden stelle ich das zu untersuchende Material genauer vor, um es fur den

Analyseprozess nutzbar zu machen.

4.1.1. Vorstellung der zur untersuchenden Schulbticher

«335 I

Die folgenden Ausfithrungen entsprechen dem Analyseschritt ,,Festlegung des Materials n

® und auf Basis der Informationen der

Ubereinstimmung mit den aktuellen Schulbuchlisten®
zustandigen Abteilung des Ministeriums®*’, wurden zwei der meistverwendeten Reihen von
Spanischschulbiichern ausgewéhlt.

Gegenstand meiner Untersuchung sind insgesamt sechs Lehrbiicher, denn um eine Vergleichbarkeit
der verschiedenen Niveaustufen zu gewéhrleisten, werden jeweils alle Ausgaben einer Reihe (A1,
A2, B1) analysiert. Es ist anzunehmen, dass dieses Vorgehen Aufschluss dariiber geben kann, ob
mit dem jeweiligen Sprachniveau auch unterschiedliche Formen wvon Wissen Uber
lateinamerikanische Verhaltnisse einhergehen. Dieses Forschungsinteresse basiert auf meinen
Ausfliihrungen zu interkultureller Kompetenz in 2.2, im Rahmen derer ich darauf verwiesen habe,
dass eine Debatte um die praktische Umsetzbarkeit der definierten interkulturellen Kompetenzen

stattfindet. Griinewald formuliert diesbeziiglich folgende Uberlegungen:

Bei komplexen interkulturellen Lernzielen wird dies besonders offensichtlich. Insbesondere die
Reflexion Uber kulturelle Diversitat oder die eigene kulturelle Identitat scheitert haufig daran, dass in
der Praxis der GroRteil der Schilerinnen und Schuler in der Sekundarstufe | tiber sehr eingeschrankte
sprachliche Méglichkeiten verfiigt.*®

4.1.1.1. Reihe Perspectivas Austria
Die Reihe ist ein Produkt des Verlages VERITAS Schulbuch Verlags- und Handelsges.mbH & Co.

OG, der diese auf seiner Website folgendermalien beschreibt:

334 vgl. ebd., S.76.

% ebd., 5.46-47.

6 vgl. Bundesministerium fiir Bildung, Schulbuchaktion online. Schulbuchlisten. Online verfigbar unter:
https://www.schulbuchaktion.at/schulbuchlisten.html [09.09.2017].

37 |aut Auskunft der zustandigen Abteilung IT/3 per E-Mail vom 23.03.2017.

Griinewald, Forderung interkultureller Kompetenz durch Lernaufgaben, S.55.
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Schulerzentrierter, kompetenzorientierter und moderner Sprachunterricht an AHS und BHS. Die
Osterreich-Ausgabe des weit verbreiteten Spanisch-Lehrwerkes Perspectivas (Cornelsen Verlag)
bereitet gezielt auf die Anforderungen der neuen Reifepriifung vor.>*

Aus dieser Reihe verwende ich folgende drei Bande der aktuellen Schulbuchliste fir die
Analyse:

Sara Amann Marin, Gabriele Forst, Araceli Vicente Alvarez, Romana Bauer-Greindcker, Karin
Dannerer, Barbara Niedersuf, Perspectivas AUSTRIA. Lehr- und Arbeitsbuch. Band 1. A1-A2.
2016°.

Sara Amann Marin, Andrea Bucheli, Gloria Biirsgens, Gabriele Forst, Araceli Vicente Alvarez,
Romana Bauer-Greindcker, Karin Dannerer, Barbara NiedersuB, Perspectivas AUSTRIA. Lehr-
und Arbeitsbuch. Band 2. A2+. 2016°.

Sara Amann Marin, Andrea Bucheli, Gloria Birsgens, Gabriele Forst, Jaime Gonzalez, Romana
Bauer-Greindcker, Karin Dannerer, Barbara Niedersu3, Perspectivas AUSTRIA. Lehr- und
Arbeitsbuch. Band 3. B1. 2015,

In allen drei Banden sind Bauer-Greindcker, Dannerer und Niedersi mit dem Vermerk ,,bearbeitet
von“ in der Autor innenliste angefiihrt, weswegen ich davon ausgehe, dass sie die Bearbeitung fiir

Osterreich realisiert haben.

Die Geschichte des Unternehmens Veritas geht auf die Grindung eines religiés orientierten
Verlages 1945 zuriick, ab 1973 wurden auch Schulbiicher im Rahmen der Schulbuchaktion
publiziert. Seit 1996 ist Veritas Teil der Franz Cornelsen Bildungsgruppe, 2006 wurden die Verlage
Oldenbourg und Verlag fiir Geschichte und Politik gekauft.>*°

4.1.1.2. Reihe Caminos

Die Reihe ist ein Produkt des OBV - Osterreichischer Bundesverlag Schulbuch GmbH & Co. KG.
Im Gegensatz zum Verlag Veritas blickt der OBV seit seiner Griindung 1772 basierend auf einem
Druckprivileg von Maria Theresia auf eine lange Geschichte als staatlicher Schulverlag zuriick. In

der Zweiten Republik war der Verlag ebenfalls Eigentum des Osterreichischen Staates, bis es in den

39 Veritas, Perspectivas Osterreich-Ausgabe. Online verfiighar unter: http://www.veritas.at/reihe/perspectivas-oesterreich-

ausgabe [18.10.2017].
340 vgl. Veritas, Geschichte von VERITAS. In: Uber Veritas. Online verfiigbar unter: http://www.veritas.at/about/geschichte
[14.09.2017].
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1990ern zu verschiedenen Privatisierungen kam. Seit 2007 ist schlieRlich die Klett-Gruppe alleinige
Eigenttimerin des OBV.3*

Der erste Band (A1-A2) wurde fur die standardisierte Reife- und Diplomprifung in Osterreich
Uberarbeitet und im Schuljahr 2017/18 erstmals angeboten, die anderen Bande sollen 2018

folgen.3*

Aus dieser Reihe verwende ich folgende drei Bande der aktuellen Schulbuchliste fir die

Analyse:

Anda Bicvic, Angelika Petschl, Margarita Gorrissen, Marianne Hauptle-Barceld, Juana Sanchez
Benito, Veronica Beucker, Paloma Martin Luengo, Burkhard Voigt, Bibiana Wiener, Caminos
Austria. Band 1. GERS A1-A2. 2017.

Margarita Gorrissen, Marianne H&uptle-Barcelo, Juana Sanchez Benito, Bibiana Wiener, Veronica
Beucker, Paloma Martin Luengo, Burkhard Voigt, Caminos neu. A2. Lehr- und Arbeitsbuch
Spanisch. 2014°.

Margarita Gorrissen, Marianne Hauptle-Barcelo, Juana Sanchez Benito, Bibiana Wiener, Caminos
neu. B1. Lehr- und Arbeitsbuch Spanisch. 2017°.

Bei Band 1 (A1-A2) ist aufgrund der Angaben zu den Autor_innen davon auszugehen, dass Anda
Bicvic und Angelika Petschl die Bearbeitung gemaR den dsterreichischen Richtlinien vorgenommen
haben, denn ihre Namen sind im Vergleich zu den anderen fett gedruckt.®** Bei Band A2 werden
Veronica Beucker, Paloma Martin Luengo und Burkhard Voigt mit dem Vermerk ,,unter Mitarbeit

von“ angefiihrt.***

341 vgl. Helga Haunschmied-Donhauser, Kurzer Abriss zur Geschichte des Osterreichischen Bundesverlages. In: &bv, Verlag. Wir {iber

uns. Online verfigbar unter: https://www.oebv.at/inhalt/kurzer-abriss-zur-geschichte-des-osterreichischen-bundesverlages
[14.09.2017].

342 6bv, Caminos. Der beste Weg Spanisch zu lernen. In: Lehrwerke. Online verfigbar unter: https://www.oebv.at/caminos
[18.10.2017].

343 vgl. Anda Bicvic, Angelika Petschl, Margarita Gérrissen, Marianne Héuptle-Barceld, Juana Sdnchez Benito, Veronica Beucker,
Paloma Martin Luengo, Burkhard Voigt, Bibiana Wiener, Caminos Austria. Band 1. GERS A1-A2. 2017. S.1.

344 vgl. Margarita Gérrissen, Marianne Héuptle-Barceld, Juana Sdnchez Benito, Bibiana Wiener, Veronica Beucker, Paloma Martin
Luengo, Burkhard Voigt, Caminos neu. A2. Lehr- und Arbeitsbuch Spanisch. 2014°.S.2.
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4.1.2. Rahmenbedingungen von Schulbuchproduktion

«345 gin. Wie Mayring festhélt,

Im Folgenden gehe ich auf die ,,Analyse der Entstehungssituation
,muf} [sic!] genau beschrieben werden, von wem und unter welchen Bedingungen das Material
produziert wurde.“**® Dies erweist sich im vorliegenden Analysekontext als komplexe Anforderung.
Die Ausfuhrungen in Kapitel 2 (insbesondere Abschnitt 2.1.5.) und im Abschnitt 3.1. dieser Arbeit
zeigen die Vielzahl der Aspekte von denen die Prozesse rund um die Entstehungszusammenhénge
eines Schulbuches beeinflusst oder abhéngig sind. Die skizzierten 0konomischen,
bildungspolitischen und fachwissenschaftlichen Faktoren®*’ sind, wie insbesondere die an Wissen
orientierten  Schulbuchforschungen zeigen,®*® untrennbar mit soziokulturellen Bedingungen
verwoben. Was den unmittelbaren institutionellen Kontext des Entstehungsprozesses betrifft, zeigen
die Ausfiihrungen Lassigs, dass der Osterreichische Staat Uber staatliche Zulassungskommissionen
und ministeriale Bestimmungen direkten Einfluss auf die Schulbuchproduktion nimmt. Als weitere
staatliche Einflussmoglichkeit nennt die Autorin zentralisierte Examensmodelle.**® Wie ich in
meinen Ausfihrungen zur schulbuchbezogenen Forschung ausgefuhrt habe, gelten besonders die
Lehrplane als zentrale Einflussfaktoren auf Schulbuchinhalte. Fur Hohne stellen sie innerhalb dieser
die direkteste Form der Kontrolle dar.**® Zudem attestiert die Schulbuchforschung den Verlagen
eine entscheidende Position im Produktionsprozess.®* Macgilchrist bestatigt dies in einer
ethnographischen Arbeit tiber Schulbuchverlage®? und betont die diskursiven Bedingungen von
Verlagsarbeit - ein Aspekt, der mir aus der Perspektive der kritischen Wissensproduktion

beachtenswert erscheint.

Der hier vertretene analytische Blick auf Bildungsmedienverlage sieht diese nicht mehr als
Organisationen der linearen Umsetzung, sondern als Organisationen der Diskursproduktion, deren
Grenzen sich durch diskursive Verflechtungen mit anderen Rdumen des Sozialen verfliissigen und
verschwimmen. Dadurch eréffnen sich neue Mdglichkeiten, Einsichten zu gewinnen Uber besonders
briichige Stellen in den heutigen Wissensordnungen und ber Praktiken, durch die das ausgehandelt
wird, was als autoritatives und legitimes (schulisches) Wissen gilt.**

Im Folgenden gehe ich also auf die erwdhnten Aspekte der spezifischen institutionellen
Rahmenbedingungen fir dsterreichische Spanischlehrbiicher ein und erganze damit die bereits unter

2.2. vorgestellten Faktoren (GERS, Kompetenzorientierung, Standardisierungsbestrebungen,

345 Mayring, Qualitative Inhaltsanalyse, S.54.

** ebd., 5.47.

7 vgl. Fuchs, Niehaus, Stoletzki, Das Schulbuch in der Forschung, S.16.

8 vgl. H6hne, Schulbuchwissen; vgl. Ott, Zur Ver- und Entschrankung von Schulbucharbeit und Schulbuchzulassung; vgl. Léssig,
Wer definiert relevantes Wissen?.

349 vgl. Ldssig, Wer definiert relevantes Wissen?, S.206-207.

0 vgl. H6hne, Schulbuchwissen, S.160.

! vgl. Fuchs, Niehaus, Stoletzki, Das Schulbuch in der Forschung, S.16-17.

2 vgl. ebd., S.16.

3 abd., Schulbuchverlage als Organisation der Diskursproduktion. Eine ethnographische Perspektive. In: Zeitschrift fiir Soziologie
der Erziehung und Sozialisation. 31. Jg. Heft 3. 2011, S.260-261.
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Lehrplane, Unterrichtsprinzipien, interkulturelles Lernen als eigenes fachwissenschaftliches
Paradigma). Dementsprechend geht es hier um die Osterreichischen Lehrpldne flir den
Spanischunterricht und die Rolle der Verlage. Weitere wichtige Rahmenbedingungen und
Einflussfaktoren auf Fremdsprachenunterricht sind beispielsweise im bereits zitierten Artikel von de

35 nachzulesen. Die auf dem

356

Cillia und Krumm®* oder bei Dalton-Puffer, Faistauer und Vetter
GERS basierenden Lehrplane sind im Schulorganisationsgesetz verankert und sind

folgendermal3en aufgebaut:

In diesen Lehrplénen finden sich neben allgemeinen Bildungszielen und didaktischen Grundsétzen die
Stundentafeln (Facher und Anzahl der Wochenstunden) fiir die unterschiedlichen Schultypen, die
Bildungsaufgaben, didaktischen Grundprinzipien und die zu vermittelnden Lehrinhalte der einzelnen
Fécher.®’

Dies betrifft sowohl die Lehrplane der AHS-Unterstufe, die in der derzeitigen Form seit 2000 in
Kraft sind,®*® als auch die der Berufsbildenden Schulen, die auf einer eigenen Website zur
Verfugung stehen und nach den unterschiedlichen Schulrichtungen differenziert sind — sie liegen in

der Fassung von 2015 vor.***

Auch die Lehrpléne der Handelsakademien und Handelsschulen sind
auf einer externen Website einzusehen, diese gehen auf das Jahr 2014 zuriick.*® Den
weitreichendsten Neuerungen sind derzeit die Lehrpléne fur die AHS-Oberstufe unterworfen, denn
sie wurden im Zuge der Implementierung der NOST — Neue Oberstufe®**

Sie sind seit 1.9.2017 giiltig.**> Alle Lehrplaninhalte verdeutlichen die Zentralitat der

grundlegend verandert.

Handlungsorientierung und des interkulturellen Lernens.
Angesichts der ,rasanten Entwicklungen im Bildungsstandards-Bereich**® stellen die Lehrplane
sicher die kompakteste Quelle der relevanten Entwicklungen dar. Was diese fundamentalen

Umwaélzungen und Neuausrichtungen des Fremdsprachenlernens betrifft, spielt das Osterreichische

354 ebd., Fremdsprachenunterricht in Osterreich.

*35 Christiane Dalton-Puffer, Renate Faistauer, Eva Vetter, A Country in Focus. Research on language teaching and learning in
Austria (2004-2009). In: Language Teaching. 44/2. 5.181-211.

336 vgl. de Cillia, Krumm, Fremdsprachenunterricht in Osterreich, 5.154;S.165.

ebd., S.154.

8 vgl. Bundesministerium fiir Bildung, Lehrplane der AHS-Unterstufe. In. Bildung, Unterricht und Schule. Online verfligbar unter:
https://www.bmb.gv.at/schulen/unterricht/lp/lp_ahs_unterstufe.html [13.09.2017].

339 vgl. Berufsbildende Schulen, Downloads. Online verfiigbar unter: https://www.abc.berufsbildendeschulen.at/downloads/
[13.09.2017].

360 vgl. Bundesministerium fiir Bildung, HAK.CC, Lehrpldne. In: Unterricht. Online verflgbar unter:
https://www.hak.cc/ausbildung/lehrplaene [13.09.2017].

361 vgl. Bundesministerium fiir Bildung, Die neue Oberstufe. In. Bildung. Unterricht und Schule. Bildungsanliegen. Online verfligbar
unter: https://www.bmb.gv.at/schulen/unterricht/ba/nost/index.html [13.09.2017].

362 vgl. Bundesministerium fiir Bildung, Lehrplane der AHS-Oberstufe. In. Bildung, Unterricht und Schule. Online verflgbar unter:
https://www.bmb.gv.at/schulen/unterricht/Ip/lp_ahs_oberstufe.html [13.09.2017].

33 Gunther Abuja, Vorwort. In: BIFIE & OSZ (Hg.), Praxishandbuch. Bildungsstandards fiir Fremdsprachen (Englisch) 8. Schulstufe.
In: Praxisreihe. Heft 4. 2011°. Online verflighbar unter:
http://www.oesz.at/download/publikationen/88_praxis4neu_bist_e_sekl_praxishandbuch_englisch_8_2011-08-22.pdf
[13.09.2017].
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Sprachen Kompetenz Zentrum (OSZ) eine gewichtige Rolle, die de Cillia und Krumm wie folgt
beschreiben:

Die Schulentwicklung im Bereich des Fremdsprachenlernens wird in Osterreich in erster Linie vom
Osterreichischen Sprachen Kompetenz Zentrum (OSZ) initiiert und koordiniert, einem vom BMUKK
finanzierten Verein, der die Aufgabe hat, einerseits internationale sprachenpolitische Entwicklungen
zu implementieren und andererseits konkrete Innovationen im Sprachunterricht an den Schulen zu
fordern [...].%

Die  Verwobenheit  der  hier  angesprochenen internationalen  und  nationalen
Standardisierungsbestrebungen im Bildungsbereich wird in einem der Praxishefte von bifie und
OSZE klar formuliert und verdeutlicht deren fiihrende Rolle.

Lehrplan, Bildungsstandards und das Konzept der standardisierten Reife- und Diplompriifung basieren
unmittelbar auf dem Gemeinsamen européischen Referenzrahmen fur Sprachen (GERS). Sie sind
somit durch das einigende Prinzip der Handlungsorientierung aufeinander abgestimmt und bieten
Lehrenden einen durchgdngigen Orientierungsrahmen fir die Planung und Gestaltung eines
Unterrichts, der Lernende auf die Anforderungen der Lebenspraxis und weiterfiihrender Bildungswege
vorbereitet.*®

Was die Rolle der dsterreichischen Schulbuchverlage betrifft, gibt es kaum (wissenschaftliche)
Quellen, die den institutionellen Kontext der Entstehungssituation (Verlagsarbeit im
Zusammenspiel mit staatlichen Zulassungsverfahren) transparent machen. Sigrid Vandersitt hat
versucht diesen Prozess in einem Artikel 2015%° anhand wvon &sterreichischen
Geschichtsschulblchern  nachzuzeichnen, auf ihre  Ausfihrungen der einschldagigen
Rahmenbedingungen stutze ich mich im Folgenden. Sie beginnt den Text mit dem Verweis auf die
Komplexitdt der Entstehung von Schulbiichern: ,Diese [vom zustdndigen Ministerium
approbierten; Anm.d.V.] Schulbiicher weisen in aller Regel eine lange, komplexe, von inneren und
aulleren Einflissen gesteuerte und vor allem eine (beraus arbeitsreiche Entstehungsgeschichte
auf.“**” Vom 6sterreichischen Staat approbierte Schulbiicher werden in die jahrlich aktualisierten
Schulbuchlisten aufgenommen, die Lehrer_innen bestellen diese und geben sie kostenfrei an die

Schiiler_innen weiter (sogenannte Schulbuchaktion®®®

). Die Verlage sind als Teil dieses staatlichen
Systems zu sehen:®% ,Schulbiicher werden in Osterreich von Schulbuchverlagen, die als freie

Wirtschaftsunternehmen agieren, geplant, produziert und vertrieben. Das Bildungsmonopol hat der

364 ebd., Fremdsprachenunterricht in Osterreich, S.165.

Gabriele FriedI-Lucyshyn, Vorwort. In: BIFIE & 0SZ (Hg.), Praxishandbuch. Bildungsstandards fiir Fremdsprachen (Englisch) 8.
Schulstufe. In: Praxisreihe. Heft 4. 2011>. Online verflighbar unter:
http://www.oesz.at/download/publikationen/88_praxis4neu_bist_e_sekl_praxishandbuch_englisch_8 2011-08-22.pdf
[13.09.2017].

366 vgl. ebd., Ein Schulbuch ist ein Schulbuch. Essay aus der Praxis Gber die Produktion eines dsterreichischen Unterrichtsmittels. In:
Christoph Kiihberger, Philipp Mittnik (Hg.), Empirische Geschichtsschulbuchforschung in Osterreich. 2015. S. 177-185.

**7 epd., S. 177-178.

8 vgl. Bundesministerium fir Bildung, Schulbuchlisten.

o vgl. Vandersitt, Ein Schulbuch ist ein Schulbuch, S.178.
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Staat inne, Schulbuchverlage sind Teil der Infrastruktur des staatlichen Bildungssytems“.*® Die
oben skizzierten Lehrplédne sind neben dem Zulassungsverfahren laut Vandersitt ,das erste
wichtigste Orientierungsgeriist“ im Produktionsprozess, denn sie sind die Basis eines jeden
approbierten Schulbuches.®”* Hier sei darauf verwiesen, dass die Inhalte und Entstehungsprozesse
von Lehrplédnen, d&hnlich wie jene von Schulbichern, Gegenstand jahrzehntelanger
bildungswissenschaftlicher Diskussionen sind. Michael Apple, einer der Akteur_innen dieser

Debatten, fokussiert dabei Wissen und dessen Bedeutung fur Bildung.

The curriculum is never simply a neutral assemblage of knowledge, somehow appearing in the texts
and classrooms of a nation. It is always part of a selective tradition, someone’s selection, some
group’s vision of legitimate knowledge. It is produced out of the cultural, political, and economic
conflicts, tensions, and compromises that organize and disorganize a people.®

Die zeitnahe inhaltliche und didaktische Abstimmung von Schulbiichern mit Anderungen in den
Lehrplanen ist aufgrund des langen Vorlaufprozesses kaum mehr méglich. Dies wird auch an den
von mir verwendeten Schulbichern deutlich, denn noch nicht alle sind entsprechend der neuen
Osterreichischen VVorgaben gestaltet. Neben bildungspolitischen VVorgaben ist der Prozess auch von
marktwirtschaftlichen Uberlegungen beeinflusst, die die unmittelbare Tatigkeit der Autor_innen
pragen. Beispielsweise missen fertige Manuskripte zu einem bestimmten Zeitpunkt zur
Approbation eingereicht werden. Im Falle der positiven Bearbeitung kénnen die Schulbticher zwei
Jahre spater von den Lehrer_innen bezogen werden.*”® Die Gutachter_innenkommission der

Schulbuchabteilung prift neben der Lehrplanadaquatheit folgende Aspekte:

Berlicksichtigung der  Selbsttitigkeit der Schiilerinnen und  Schiler, Anpassung des
Schwierigkeitsgrades an das Auffassungsvermdgen der Schulerinnen und Schuler, Berlicksichtigung
der Lebenswelt der Schulerinnen und Schiler, sachliche Richtigkeit, Kompetenzorientierung,
sprachliche Gestaltung, Gleichbehandlung von Frauen und Ménnern, ZweckmaRigkeit der Ausstattung
(z.B. GroRe von Karten).*™

4.1.3. Charakteristika der zu untersuchenden Schulbticher

Entsprechend des Analyseschrittes ,,Formale Charakteristika des Materials* gehe ich in diesem
Abschnitt auf die Form des Materials ein.®” Im Fall dieser Diplomarbeit liegt dieses hauptsachlich
in schriftlicher, aber auch in visueller und auditiver Form vor. Die Transkriptionen von relevantem
Audiomaterial, dessen Texte nicht ohnehin im Lehrbuch im Zuge der jeweiligen Ubung

wiedergegeben werden, entnehme ich folgenden Quellen: Fir Caminos neu sind die Hortexte des

*7 ebd.

7! ebd.

2 Michael Apple, The Politics of Official Knowledge: Does a National Curriculum Make Sense? In: Discourse: Studies in the Cultural
Politics of Education. Vol. 14/1. 1993. S.222.

373 vgl. Vandersitt, Ein Schulbuch ist ein Schulbuch, S.179-180.

ebd., S.183.

> vgl. Mayring, Qualitative Inhaltsanalyse, S.47.
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zweiten und dritten Bandes direkt in den Schulbiichern abgedruckt®®

und die des ersten (Caminos
Austria) online zu finden®””. Die Transkriptionen der Reihe Perspectivas Austria sind im jeweiligen
Serviceteil fiir Lehrpersonen enthalten®"®, auch diese sind fiir Lehrer_innen online zuganglich®”.

Lediglich ein Hortext aus dem zweiten Band von Perspectivas Austria ist im entsprechenden

Serviceteil nicht zu finden.**® Seine Transkription findet sich im Anhang der vorliegenden Arbeit.

Das Vorgehen der qualitativen Inhaltsanalyse wird auch auf Bildmaterial angewendet®®!, dieses
wird dabei, ebenso wie Textstellen, anhand der Paraphrasierung in das Kategoriensystem
aufgenommen. Bei Mayring finden sich keine konkreten methodischen Vorgaben, wie mit
Bildanalyse konkret umzugehen ist, weswegen ich mich diesbeztglich auf Markom und Weinhaupl
stutze. Die beiden in der Einleitung bereits erwahnten Theoretikerinnen, haben in den letzten Jahren
umfangreiche Analysen Osterreichischer Schulbuicher durchgefiihrt und dabei ein methodisches

382

Vorgehen entwickelt™“, welches sich explizit auf Analysen von Bildmaterial anwenden l&sst. Sie

weisen darauf hin, dass fiir die Bildanalyse ,,die Niederschrift dessen, was auf dem Bild sichtbar ist,

%83 notwendig ist. Dementsprechend wird in der

zu diesem Zeitpunkt allerdings noch ohne Wertung
vorliegenden Arbeit das Bildmaterial, wie die Ubrigen Inhalte auch, als Kodierstellen in das
Kategoriensystem miteinbezogen und erst nach dessen Fertigstellung der Analyse unterzogen.

Was die weitere Beschreibung der Charakteristik des Materials an dieser Stelle betrifft, rekurriere
ich ebenso auf Markom und Weinhdupl. Sie argumentieren die Relevanz einer ,,Grob-, Kontext-
oder Strukturanalyse® zu Beginn eines Schulbuchanalyseprozesses, da dieses kontextorientierte

384 \on den

Vorgehen dem Erkennen von zentralen Zusammenhédngen zutrdglich ist
vorgeschlagenen moéglichen Schritten, ist fir die Zielsetzung meines Forschungsprozesses die
Beschreibung von Aufbau und Struktur, sowie der Themenbereiche des jeweiligen Schulbuches®®,
aufschlussreich. Denn, wie ich in Kapitel 3 ausgefiihrt habe, vollzieht sich laut Hohne die

spezifische didaktisch-padagogische Kodierung des selektierten Schulbuchwissens auf drei

376 vgl. Margarita Gorrissen, Marianne Héuptle-Barceld, Juana Sanchez Benito, Bibiana Wiener, Veronica Beucker, Paloma Martin

Luengo, Burkhard Voigt, Caminos neu. A2. Lehr- und Arbeitsbuch Spanisch. 2014°.5.187-203.; vgl. Margarita Gorrissen, Marianne
Hduptle-Barceld, Juana Sdnchez Benito, Bibiana Wiener, Caminos neu. B1. Lehr- und Arbeitsbuch Spanisch. 2017°. S. 190-207.

377 vgl. 6bv, Transkriptionen (Schulbuch). In: Caminos online. Online verfligbar unter:
https://www.oebv.at/system/files/celum/462006_camalsbcd_09689_transkriptionen.pdf [18.10.2017].

378 vgl. Gabriele Forst, Romana Bauer-Greindcker, Karin Dannerer, Barbara Nieders(if3, Perspectivas A1-A2 Austria. Serviceteil fir
Lehrerinnen. 2016°. S.15-18.; vgl. Gabriele Forst, Martin B. Fischer, Romana Bauer-Greindcker, Karin Dannerer, Barbara Niedersiif3,
Perspectivas A2+ Austria. Serviceteil fir Lehrerinnen. 2013. S.14-20.; vgl. Veritas, Perspectivas B1 Austria. Serviceteil fur
Lehrerinnen. Transkriptionen der Hortexte. S.34-62.

379 vgl. Veritas, Perspectivas Osterreich-Ausgabe. Online verfiigbar unter: http://www.veritas.at/reihe/perspectivas-oesterreich-
ausgabe?subject=25 [18.10.2017].

380 vgl. Sara Amann Marin, Andrea Bucheli, Gloria Biirsgens, Gabriele Forst, Araceli Vicente Alvarez, Romana Bauer-Greinécker,
Karin Dannerer, Barbara Niedersiifs, Perspectivas AUSTRIA. Lehr- und Arbeitsbuch. Band 2. A2+. 2016°. 5.141.

381 vgl. Mayring, Qualitative Inhaltsanalyse, S.12.

2 vgl. Markom, Weinhdéupl, Die Anderen im Schulbuch, S.231-240.

%% ehbd., 5.238.

* vgl. ebd. $.231; 5.233.

> vgl. ebd., S.234.
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ineinandergreifenden Ebenen®® — neben dem ,,performativen Handlungsraum“ und der Rolle des

« 387

antizipierten ,,Modelladressaten* ®’_ ist dabei die jeweilige ,, Kodierungsstruktur* von Bedeutung>®®:

3) didaktische Kodierung von Schulbuchwissen zeigt sich in der semantisch-thematischen
Strukturierung als Vermittlungswissen (Systematik, Visualisierung, semantische Selektionen usw.),
dessen Inhalte in sukzessiver, aufeinander folgenden Reihe geordnet werden, was zur Kernfunktion
von Vermittlungswissen gehort.>®

Demnach gehe ich davon aus, dass diese Form der Beschreibung der Schulbuicher bei der Analyse
des Kategoriensystems hilfreich sein wird. Sie ermdglicht Inhalte in ihren Kontext einzubetten, was
mit  einer ausschlieflichen zusammenfassenden Inhaltsanalyse nicht moglich  ware.
Dementsprechend beschreibe ich im Rahmen der folgenden Grobanalyse Grundlegendes zu
Aufbau/Struktur und Themenbereichen, um, wie Markom und Weinhdupl postulieren, ,,moglichst
viele der wesentlichsten Zusammenhinge zu erfassen“*®. Ziel der Grobanalyse ist zudem, den

Leser_innen nachvollziehbar den Kontext der zu analysierenden Inhalte zu vermitteln.

4.1.3.1. Grobanalyse Reihe Perspectivas Austria

Im folgenden Abschnitt stelle ich zuerst den strukturellen Aufbau, und daran anschlieBend, die
thematische Strukturierung vor.

Zu Beginn jeden Bandes wird der Aufbau des Schulbuches dargestellt, dieser ist in allen drei
Biichern derselbe.>* Jede der insgesamt neun Lektionen (Unidades) beginnt mit einer ,,Doppelseite
zum Einstieg®, diese ,,leitet in das Thema ein und vermittelt den bendtigten Wortschatz*>%. Weiters
strukturieren jeweils ,,drei Prasentationsseiten” den Aufbau jeder Einheit, sie beinhalten Dialoge,
Texte, Ubungen und Aktivititen, sowie ,,Merkkisten. Diese geben laut Autor_innen Auskunft tiber
,,Redemittel (Comunicacion), wichtige grammatikalische Phanomene (Gramatica, jMira!, jOjo!

«3% In allen drei Banden und

jAcuérdate!) und Infos zu Landes- und Kulturkunde (Cultura).
Unidades sind vier Seiten an Ejercicios zu finden, die Wortschatz, Grammatik und Kommunikation

gewidmet sind.*** Ein eigener Abschnitt ,,E1 mundo hispanico* bietet ,,landeskundliche Inhalte und

386 vgl. H6hne, Schulbuchwissen, S.83-84.

* ehbd., 5.83.

%% ebd. S.84.

*% ahbd.

390 Markom, Weinhdupl, Die Anderen im Schulbuch, S.234.

! vgl. Sara Amann Marin, Gabriele Forst, Araceli Vicente Alvarez, Romana Bauer-Greinécker, Karin Dannerer, Barbara Niederstif3,
Perspectivas AUSTRIA. Lehr- und Arbeitsbuch. Band 1. A1-A2. 2016°. S.2-3.; vgl. Amann Marin, Bucheli, Biirsgens, Forst, Alvarez,
Bauer-Greindcker, Dannerer, Niedersiifs, Perspectivas A2+, S.4-5.; vgl. Sara Amann Marin, Andrea Bucheli, Gloria Biirsgens, Gabriele
Forst, Jaime Gonzdlez, Romana Bauer-Greinécker, Karin Dannerer, Barbara Nieders(if3, Perspectivas AUSTRIA. Lehr- und
Arbeitsbuch. Band 3. B1. 20157, 5.4-5.

392 Amann Marin, Forst, Alvarez, Bauer-Greindcker, Dannerer, NiedersiiR, Perspectivas AUSTRIA. A1-A2, S.2.; Amann Marin, Bucheli,
Biirsgens, Forst, Alvarez, Bauer-Greindcker, Dannerer, NiedersiiR, Perspectivas AUSTRIA. A2+, S.4.; Amann Marin, Bucheli,
Biirsgens, Forst, Gonzdlez, Bauer-Greindcker, Dannerer, NiedersiRB, Perspectivas AUSTRIA. B1, S.4.
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interkulturelle Ubungen [...], die sich mit Land, Leuten und Kultur auseinandersetzen***>. Im Band
3 sind dies zwei Seiten (in den anderen Bé&nden jeweils eine), deren Inhalte durch unterschiedliche
berufliche Thematiken erweitert werden.**® Diese Abweichung von der Systematik der beiden
anderen Bénde lasst sich meines Erachtens damit erklaren, dass der dritte Band der letzte vor der
Reifeprifung ist. Dies schlégt sich auch im tbrigen Aufbau nieder. Band 1 und Band 2 enthalten
jeweils ,,zwei Seiten Repaso®, auf denen die neuen Inhalte zusammengefasst sind und anhand der
,ZAutocontrol“ iiberpriift werden kdnnen. Insgesamt drei ,,Opciones wiederholen und vertiefen das
Gelernte und beinhalten jeweils eine ,,Autoevaluacién“397. Sowohl bei der ,,Autocontrol als auch
bei der ,, Autoevaluacion“ sind Lerninhalte formuliert und die Lernenden miissen fiir sich selbst
Uberprifen, wie gut sie diese beherrschen — dafiir stehen drei unterschiedliche Smileys zur
Verfiigung.>®

In beiden Binden sind weiters ein Abschlusstest, eine Einheit ,,E]l mundo hispanico a fondo* und
eine ,,Actividad final”“ zu finden.>*® Im dritten Band findet sich ebenso der Abschnitt ,,E1 mundo
hispanico a fondo*, die ,,Opciones” und der ,Maturavorbereitungsteil (jPreparémonos!)* gehen
bereits explizit auf die Formate der neuen dsterreichischen Abschlusspriifungen ein.*%°

Im Anhang jedes Bandes befinden sich unterschiedliche Uberblicksseiten, beispielsweise
Worterverzeichnisse oder Verbtabellen, sowie die sogenannten Differenzierungsaufgaben, die
Ubungen aus den Einheiten, mit neuen Arbeitsanweisungen erganzt, wiederholen.*®* Mit Ausnahme
der Sektionen ,,Ejercicios und ,,Repaso* tragen die meisten der unterschiedlichen Abschnitte jeder
Unidad eigene Untertitel.

Die geschilderte Struktur ist im Inhaltsverzeichnis der Schulbiicher deutlich abzulesen, denn die
Inhalte jeder Unidad sind darin in vier Bereiche aufgeteilt - ,,Themen (temas)®, ,,Kommunikation
(comunicacion)®, ,,Grammatik (gramatica)* und ,.Landeskunde (el mundo hispanico)<.*** Diese

Klassifizierung wird sich spater im Kategoriensystem wiederfinden (siehe Abschnitt 4.2.1.).

Nun komme ich zu den thematischen Schwerpunktsetzungen der drei Bande. Im folgenden

Uberblick tiber die Themen des ersten Bandes der Reihe Perspectivas, beziehe ich mich im ersten

3% ehd.

3% vgl. ebd.

397 vgl. Amann Marin, Forst, Alvarez, Bauer-Greindcker, Dannerer, NiedersiR, Perspectivas AUSTRIA. A1-A2, S.2.; Amann Marin,
Bucheli, Biirsgens, Forst, Alvarez, Bauer-Greindcker, Dannerer, NiedersiR, Perspectivas AUSTRIA. A2+, S.4.

8 ygl. u.a. ebd., 5.109.; S.138.

399 vgl. ebd.

400 vgl. Amann Marin, Bucheli, Birsgens, Forst, Gonzalez, Bauer-Greindcker, Dannerer, Niedersi, Perspectivas AUSTRIA. B1, S.4.

! vgl. Sara Amann Marin, Gabriele Forst, Araceli Vicente Alvarez, Romana Bauer-Greinécker, Karin Dannerer, Barbara Niederstif3,
Perspectivas AUSTRIA. Lehr- und Arbeitsbuch. Band 1. A1-A2. 2016°. S.3.; vgl. Sara Amann Marin, Andrea Bucheli, Gloria Biirsgens,
Gabriele Forst, Araceli Vicente Alvarez, Romana Bauer-Greinécker, Karin Dannerer, Barbara Niedersiif3, Perspectivas AUSTRIA. Lehr-
und Arbeitsbuch. Band 2. A2+. 2016°, S.5.; vgl. Sara Amann Marin, Andrea Bucheli, Gloria Biirsgens, Gabriele Forst, Jaime Gonzdlez,
Romana Bauer-Greindcker, Karin Dannerer, Barbara Nieders(ifs, Perspectivas AUSTRIA. Lehr- und Arbeitsbuch. Band 3. B1. 2015%
S.5.

2 ebd., 5.4-7.; ebd., 5.6-9.; ebd., 6-9.
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Schritt auf dessen Inhaltsverzeichnis®, da dieses, wie eben beschrieben, die Themenbereiche
anfuhrt. Dabei ubernehme ich die jeweiligen Titel und Themenaufzahlungen als Direktzitate. Das
Schulbuch besteht aus neun Lektionen, drei ,,Opciones® und dem beschriebenen Zusatzmaterial.
Die erste Lektion ,,Hola, ;qué tal?** thematisiert ,,BegriiBung und Vorstellung®, sowie ,,informelle
und formelle Gespriachssituationen®. Wie zuvor beschrieben, sind immer auch die explizit
landeskundlichen Inhalte als solche ausgewiesen (diese werden dann, im Gegensatz zu den anderen
Themen, in der ,,Autocontrol” am Ende jeder Lektion angefiihrt). Der landeskundliche Fokus dieser
ersten Einheit ist ,,Uberblick — spanischsprachige Linder*. ,,;Quedamos? ist der Titel der zweiten
Lektion, deren Themen ,Verabredung/Treffen und ,Bestellung in einer Bar“ sind. Als
landeskundlicher Aspekt wird ,,En un bar — Tapas* angefiihrt. Die dritte Lektion (,,En el instituto*)
thematisiert ,,Schule, Schulutensilien, Schulficher und Berufe (in der Schule)®, als Landeskunde
wird ,,Schule in Spanien® genannt. Mit ,Familia y amigos® ist die vierte Lektion betitelt, die
Themen innerhalb dieser sind ,,Familie und Freunde, Kurzbiografie, Eigenschaften*. Das Thema
,Familie in Spanien® ist als Landeskunde ausgewiesen. Die flinfte Lektion ,,Dia a dia“ beschiftigt
sich mit ,,Tatigkeiten im Alltag, Tagesablauf, Interview* und thematisiert ,,Alltagsleben in Spanien,
siesta“ als landeskundliche Inhalte. ,,En la ciudad* (Lektion 6) befasst sich mit ,,Orientierung in der
Stadt, Verkehrsmittel, Stddte und Orte, Stadtplan und fiihrt ,Madrid, Sevilla®“ als
Landeskundefokus an. Unidad 7, ,,.De viaje* thematisiert ,,Urlaub und Reisen, Prospekte, Programm
— Rundreise, Reservierung, Unterkunftsangebote®, sowie ,,Palma de Mallorca* als landeskundlichen
Aspekt. Die achte Lektion ist dem Komplex Essen gewidmet (,,jA comer!*), als dessen Themen
werden angefiihrt: ,Lebensmittel, Restaurant, Tapas, Speisekarte”. ,,Tapas® sind auch der
landeskundliche Aspekt der Einheit. Die neunte und letzte Lektion trdgt den Titel ,,Tiempo libre*
und thematisiert ,,Freizeit, Hobbys, Verabredungen, Sport, Wochenende®, als Landeskunde wird
»liempo de ocio* genannt.“’o4

Diese erste Einsicht in den thematischen Aufbau des Schulbuches macht deutlich, dass dessen
landeskundlicher Fokus auf Spanien liegt. Bei néherer Betrachtung zeigt sich zudem, dass vieles
nicht als explizit spanienbezogen ausgewiesen ist, sich dennoch ausschlieflich mit Spanien
beschéftigt. Als Beispiel kann hier das landeskundliche Thema der Lektion 9, ,,Tiempo de ocio®,
angefuhrt werden. Dessen Inhalte und thematisch einschlagige Ubungen beziehen sich
ausschlieRlich auf Jugendliche in Spanien.*® Der Fokus auf Spanien wird jedoch erst im Rahmen
der ,,Autocontrol“ kenntlich gemacht. Dieses Vorgehen findet sich h&ufig, beispielsweise im

Rahmen des Zusatzkapitels ,,E1 mundo hispanico a fondo — La navidad®. Die erste Ubersichtsseite

403 vgl. Amann Marin, Forst, Alvarez, Bauer-Greindcker, Dannerer, NiedersiiB, Perspectivas AUSTRIA. A1-A2, S.4-7.

% abd.
%5 vgl. ebd., 5.123-127.
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ist deutlich an Spanien orientiert (sichtbar unter anderem an der Thematisierung von Turron, einer

klassischen spanischen SuRigkeit). Dies wird jedoch nicht explizit erwahnt — bleibt also unmarkiert.

In der folgenden Beschreibung der Themenschwerpunkte des zweiten Bandes (ibernehme ich
ebenso die Titel und Themen des Inhaltsverzeichnises.*® Dieses beginnt mit dem Kapitel
,»jBienvenidos al curso!“, im Rahmen dessen die Themen ,,Vorstellung, Reisen, Schule, Hobbys*
bearbeitet werden. Der landeskundliche Teil wird als ,,Streifzug durch die spanischsprachige Welt*
benannt. Darauf folgt die erste Lektion, ,,Viviendas®“, die sich mit , Wohnung, Maobel,
Wohnungsannoncen beschiftigt und ,,Pisos en Espafia® zum landeskundlichen Thema hat. In
Lektion 2, ,,De modas y marcas* geht es um ,,Kleidung, Materialien und Farben, Jahreszeiten,
Wetter”, das Landeskundethema heiflit ,Marcas espanolas®“. Der Titel der Unidad 3 ist ,,En
Centroamérica“, deren Themen sind ,,Infos iiber ein Land, Reisetagebuch®, als Landeskundefokus
wird ,,Costa Rica, Guatemala, México* angefiihrt. ,,Antes y hoy* ist der Titel der vierten Lektion,
im Rahmen derer sich die Lernenden mit ,,Hausarbeit, Rollenverteilung, Leben frither und heute*
beschéftigen. Unter Landeskunde werden die Punkte ,,Cancion: Victor Jara, Mafalda“ angefiihrt.
Um die Themen ,,Arbeitswelt, Berufe, PC, neue Technologien* geht es in der fiinften Lektion,
,jVamos de practicas!“, deren landeskundlicher Aspekt ,,En la clase de manana — la ciberescuela®
ist. Unter dem Titel ,,;Qué noticia!* dreht sich die sechste Lektion um Medien, genauer ,,Zeitung
und Fernsehen, Film, TV-Programm®, als landeskundliches Thema wird ,La tele en Espana“
genannt. Die Themen ,Migration, Espanglish® werden unter dem Titel ,,Descubrir un mundo
nuevo‘ bearbeitet (Unidad 7) - ,,Los hispanos en EE.UU.“ und ,,Espanglish* sind Gegenstand des
Landeskundeteils. Lektion 8, ,,Lo salud es lo primero®, ist den Themen ,,Korperteile, Krankheiten,
Gefiihle und Stimmungen* gewidmet, der landeskundliche Part den Themen ,,Comunicacién no
verbal, Mimica, Gestos®“. Die letzte Lektion mit dem Titel ,,jFelicidades* vermittelt die Themen
,,Feste und Feiern, Traditionen, Gliickwiinsche* und thematisiert als landeskundlichen Fokus ,,San
Fermin, Feste und Traditionen in Spanien und Lateinamerika“.*"’

Im Gegensatz zum ersten Band weist dieser explizit landeskundliche Themenstellungen auf, die auf
lateinamerikanische Kontexte bezogen sind. Auffallig ist die dritte Lektion, die eigens

Zentralamerika gewidmet ist.*%

Ebenso die Unidad ,,Descubrir un mundo nuevo®, im Rahmen derer
Migration in erster Linie in Bezug auf den amerikanischen Kontinent fokussiert wird.*® Als
unmarkierter landeskundlicher Inhalt ist das Zusatzkapitel ,,El mundo hispanico a fondo — Rincon

gastrondémico* zu betrachten. Als unmarkiert verstehe ich diesen aufgrund der Thematisierung eines

406 vgl. Amann Marin, Bucheli, Biirsgens, Forst, Alvarez, Bauer-Greindcker, Dannerer, NiedersiiR, Perspectivas AUSTRIA. A2+, 5.6-9.

7 ebd.
% ygl. ebd., S.38-49.

99 vgl. ebd., 5.98-109.
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traditionellen Rezeptes aus Andalusien*'?, aber auch, weil die Autor_innen thematisieren, wie ein
Tisch gedeckt werden muss, ohne sich darauf zu beziehen, wo und in welchem Kontext das so
ublich ist. Dies begreife ich als naturalisierende Darstellung einer bestimmten Art den Tisch zu
decken, die jedoch nicht als solche markiert wird und damit als universell erscheint.

Die folgende Analyse der Themen des dritten Bandes bezieht sich wie bei den beiden anderen im

ersten Schritt auf das Inhaltsverzeichnis.*'*

Wie im Zuge der Analyse der Struktur angesprochen,
unterscheidet sich dieser Band in manchen Aspekten von den beiden anderen. Eine Abweichung ist
im Inhaltsverzeichnis in der Spalte ,,El mundo hispanico* festzustellen. Die Inhaltsangaben (in
diesem Band alle auf Spanisch) beziehen sich nun nicht mehr auf unterschiedliche Lander, sondern
sind ausnahmslos thematisch orientiert. Manche von ihnen sind mit dem Vermerk ,,orientacion
profesional* markiert. Unter ,,jBienvenidos al curso!* werden folgende Themenkomplexe
bearbeitet: ,.experiencias e intereses, viajes durante el verano, la familia — relaciones familiares,
descripcion de personas”. Landeskundliche Inhalte sind im Inhaltsverzeichnis keine angefiihrt. Die
erste Lektion, ,,De compras®, ist den Themen ,,negocios, El Rastro, materiales, anuncios, dinero*
gewidmet und weist ,orientacion profesional: el mundo bancario, solicitud de oferta® als
landeskundliche Inhalte auf.

“Cambios que nos cambian” ist der Titel der zweiten Lektion und die darin bearbeiteten Themen
sind “cambio tecnologicos, nuevas tecnologias, progreso técnico, redes sociales”. Als
landeskundliche Gegenstiande der Einheit werden “escribir un articulo, las redes sociales” genannt.
Unter dem Titel ,,La generacion Mileurista® (Unidad 3) werden die Themen ,.,el mundo laboral, los
jovenes y el trabajo, ofertas de trabajo” behandelt. Die dazugehdrigen landeskundlichen Inhalte sind
“orientacion profesional: entrevista de trabajo, solicitud de empleo®. “Contratiempos” lautet das
Thema der vierten Unidad, deren thematische Inhalte ‘“aspectos interculturales, pequefios
contratiempos cotidianos® sind und sich im landeskundlichen Teil auf “la interculturalidad”
fokussieren.

Die funfte Einheit trdgt den Titel ,,Salud y bienestar, als thematische Inhalte sind ,,salud y vida
sana, centros de salud y belleza, enfermedades, adicciones, dieta mediterranea“angefuhrt.
Landeskundliche Aspekte sind ,,centros de salud; orientacion profesional: hacer una presentacion”.
In der sechsten Lektion, “Naturaleza en peligro”, geht es um die Themen “mi mascota, catastrofes
naturales, ecologia, medio ambiente”. Als Landeskunde werden “parques naturales, orientacion
profesional: peticion de informacion” genannt. Die siebte Einheit ist unter dem Titel “Arte y

cultura” den Gegenstanden “libros, literatura, cine, pintura“ gewidmet, ,,Frida Kahlo* wird dabei als

0 vgl. ebd., S.147.

! vgl. Amann Marin, Bucheli, Birsgens, Forst, Gonzalez, Bauer-Greindcker, Dannerer, NiedersiRB, Perspectivas AUSTRIA. B1, S.6-9.
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landeskundlicher Inhalt angefiihrt. Die vorletzte Lektion, ,,Un viaje por el mundo®, handelt von
,,Madrid, las culturas del Caribe* und im landeskundlichen Teil werden Inhalte zu ,.el fatbol,
Madrid“ vermittelt. Die letzte Einheit thematisiert schlieBlich ,.educacién/formacion, lenguas, el
espanol en el mundo, movilidad. Sie tragt den Titel “Escuela de la vida” und als Landeskunde ist
“orientacion profesional: informe sobre una estancia (en el extranjero), movilidad (Erasmus +)
angefihrt. Im Kapitel “E1 mundo hispanico a fondo” geht es in diesem dritten Band um Geschichte:
“Streifzug durch die Geschichte Spaniens und Lateinamerika” heildt es im Inhaltsverzeichnis. In
insgesamt 13 Epochen wird die Geschichte der beiden geografischen R&ume gemeinsam dargestellt,
daran anschlieRend finden sich auf die Texte bezugnehmende Fragen.**

Wie diese dargestellten Themen und Gegenstéande in Bezug auf lateinamerikanische Verhaltnisse
behandelt werden, wird die Analyse auf Basis des Kategoriensystems im Detail zeigen.

4.1.3.2. Grobanalyse Reihe Caminos
Auch bei der Reihe Caminos wird einleitend die Systematik der Schulbiicher dargestellt.*"
Allerdings ergeben sich aufgrund der Bearbeitung des ersten Bandes fiir Osterreich manche

Unterschiede zwischen den einzelnen Banden.

Alle Lektionen sind zusatzlich thematisch (mit eigenen Untertiteln) unterteilt, im Band 1 sind dies
jeweils vier Blocke (A bis D), wobei der letzte als Ubungsteil angelegt ist (,,jA practicar!). Bei den
beiden anderen Banden sind es jeweils zwei Blocke (A und B). Jede Einheit endet mit einer
,Ubersichtsseite* zu Grammatik und Kommunikation.*** In allen drei Banden sind ,wichtige
Redemittel und grammatische Phinomene [...] in blauen Kistchen hervorgehoben“*. Als
»Revueltos® werden in allen Schulbiichern die ,,Wiederholungslektionen* (jeweils drei) bezeichnet,
deren Hauptbestandteil jeweils ein Wirfelspiel zu einem bestimmten spanischsprachigen Land,
Region oder Stadt ist. Im Rahmen dieser Sektionen finden die Lernenden auch ,Hinweise zu
Lernstrategien® und sollen ,,Zwischenbilanz*“ ziehen konnen. Im Gegensatz zu Band 1, wird den

Wiirfelspielen in Band 2 und Band 3 ein landeskundlicher Hintergrund attestiert.**® In Band 3

12 ygl. ebd., S.158-164.

3 vgl. Bicvic, Petschl, Gérrissen, Héuptle-Barceld, Sdnchez Benito, Beucker, Martin Luengo, Voigt, Wiener, Caminos Austria. A1-A2,
S.8.; vgl. Gérrissen, Hauptle-Barceld, Sdnchez Benito, Wiener, Beucker, Martin Luengo, Voigt, Caminos neu. A2, S.8.; vgl. Gérrissen,
Hduptle-Barceld, Sdnchez Benito, Wiener, Caminos neu. B1, S.6.

414 vgl. ebd.

* ebd.

416 vgl. ebd.
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werden die ,,Revueltos” noch um Informationen zu linguistischen Differenzen in Europa und
Lateinamerika erganzt.**’

Alle Bénde beinhalten einen Abschlusstest, ein Portfolio zum Dokumentieren der individuellen
Lernergebnisse und einen ,,Anhang zum Nachschlagen (hauptsichlich Wortschatz und
Grammatik).*®

Jede Unidad startet mit einer ,, Auftaktseite“*'® (dies ist nur bei Band 1 so ausgefiihrt, trifft aber auf
alle drei Ausgaben zu), die die Lernziele beinhaltet. In der Gestaltung dieser einfiihrenden Seiten
dominiert jeweils mit dem Thema in Verbindung stehendes Bildmaterial, das meistens mit
Kommunikationsiibungen verknlpft ist.

Ahnlich den sogenannten Merkkésten der Reihe Perspectivas gibt es in Band 2 und Band 3 auch
extra hervorgehobene Hinweise, die in der Form eines Notizzettels visualisiert sind, diese
Visualisierung wird im erklarenden Teil nicht explizit ausgefuhrt. Zudem gibt es eine Figur namens
,Olivia®, in Form einer Olive, die an manchen Stellen zusétzliche Erklarungen abgibt. Diese wird
sehr unsystematisch eingesetzt. Ein markanter Unterschied zwischen der Osterreich-Ausgabe und
den beiden anderen Banden ist, dass letztere sich in einen Lektions- und Ubungsteil unterteilen und
am Ende des Buches einen ,,Rincon profesional“ zu jeder Unidad beinhalten*?, beides ist bei Band
1 nicht der Fall. Das Inhaltsverzeichnis der Caminos-Bénde stellt sich weniger systematisiert dar,
als das der Perspectivas Reihe. Die Inhalte der Lektionen sind den jeweiligen Unterthemen (Blécke
A, B, C, D) zugeordnet, jedoch insgesamt in nur zwei Spalten unterteilt (bei Perspectivas sind das
vier). Diese tragen keine klassifizierenden Bezeichnungen. Den dort aufgefiihrten Inhalten nach zu
schlieRen, sind diese aber als Kommunikation, sowie Grammatik zu bezeichnen.

Dieser Befund fiihrt mich zur Analyse der thematischen Struktur der Caminos-Bicher. Aufgrund
der Tatsache, dass im Gegensatz zur Reihe Perspectivas die Themen nicht ausgewiesen sind,
beschranke ich mich im Folgenden auf die Titel und Untertitel der Lektionen, denn eine von mir
durchgefuhrte Nennung von Themenkomplexen ware zu interpretativ. Die Titel lassen ebenso eine
thematische Ausrichtung beziehungsweise Schwerpunktsetzungen der einzelnen Bénde erkennen

und kénnen dementsprechend, die Erkenntnisse aus der Analyse der Kategorien, vervollstandigen.

Die Lektionen des ersten Bandes sind jeweils in vier Blocke unterteilt, da der vierte in jeder

derselbe (,,jA practicar!®) ist, fiihre ich jeweils nur die Titel der Blocke A bis C an. Alle folgenden

a7 vgl. Gérrissen, Héduptle-Barceld, Sanchez Benito, Wiener, Caminos neu. B1, S.6.

8 vgl. Bicvic, Petschl, Gorrissen, Hduptle-Barceld, Sdnchez Benito, Beucker, Martin Luengo, Voigt, Wiener, Caminos Austria. A1-A2,
S.8.; vgl. Gérrissen, Hauptle-Barceld, Sdnchez Benito, Wiener, Beucker, Martin Luengo, Voigt, Caminos neu. A2, S.8.; vgl. Gérrissen,
Hduptle-Barceld, Sdnchez Benito, Wiener, Caminos neu. B1, S.6.

419 Bicvic, Petschl, Gorrissen, Hauptle-Barceld, Sanchez Benito, Beucker, Martin Luengo, Voigt, Wiener, Caminos Austria. A1-A2, S.8.
420 vgl. Gorrissen, Hauptle-Barceld, Sdnchez Benito, Wiener, Beucker, Martin Luengo, Voigt, Caminos neu. A2, S.8.; vgl. Gorrissen,
Hauptle-Barceld, Sdnchez Benito, Wiener, Caminos neu. B1, S.6.
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Angaben zu den Lektionen entnehme ich als Direktzitate dem Inhaltsverzeichnis. Die

Nummerierung bezieht sich auf die Nummern der Lektionen.**

. EI mundo del espafiol: Palabras internacionales, Personas famosas, El espanol en el mundo.
. Encuentros: Hola y adi6s, ¢Y qué hace usted?, Y ta, (donde vive? [sic!]

. Ciudades y pueblos: Hay de todo, ¢EI Hotel Colén, por favor?, ;Adonde va?

. iQue aproveche!: ;Algo mas?, ;Qué tal el pescado?, Comidas y costumbres

. De compras: Vamos de tiendas, Me queda bien, Consumo y Costumbres

. Asi es la vida: Las cosas de todos los dias, jUn dia fatal!, Salir de la rutina

. Relaciones personales: ¢Quién es quién en la familia?, La familia de hoy, Entrar en contacto

. Tiempo libre: ;Qué estan haciendo?, ;Vienen con nosotros?, Buen fin de semana

© 00 N oo o B~ W N e

. De viaje: Lo principal es descansar, ¢Que tiempo hace?, VVolver al pasado

Die Wirfelspiele der drei ,,Revueltos” des ersten Bandes beziehen sich auf Argentinien, Madrid und

Peru.*??

Die thematische Struktur des zweiten Bandes gestaltet sich folgendermalien. Die folgenden
Angaben sind dessen Inhaltsverzeichnis entnommen. Die Nummerierung entspricht den Nummern
der Lektionen.*?®

Vivir, antes y hoy: Se alquila piso, (Como era antes?

Recuerdos: Erase una vez, Pequefias y grandes historias

Estar en forma: Mantenerse en forma, La salud en el plato

1
2
3
5. De fiesta: Os esperamos a cenar el sdbado, jFeliz cumpleafios!
6. jNo hay problema!: {No se preocupe!, jQue se mejore!

7. iMucho trabajo!: EI mundo del trabajo, El futuro sera diferente

9. Nuevos horizontes: Se hace camino al andar, Chile mira hacia adelante

10. jQué lo pases bien!: Con nuestros mejores deseos, Tradiciones muy diferentes

11. Nos entendemos bien: Sin palabras (0 con muy pocas), Hablemos el mismo idioma

Die Wirfelspiele der drei Revueltos (Kapitel 4, 8 und 12) thematisieren in diesem Band Guatemala,

die Kanarischen Inseln und Kolumbien.*?*

21 vgl. Bicvic, Petschl, Gorrissen, Hauptle-Barcel, Sdnchez Benito, Beucker, Martin Luengo, Voigt, Wiener, Caminos Austria. A1-A2,

S.2-5.
422 vgl. Bicvic, Petschl, Gorrissen, Hauptle-Barcel, Sdnchez Benito, Beucker, Martin Luengo, Voigt, Wiener, Caminos Austria. A1-A2,
S.2-5.
423 vgl. Gorrissen, Hauptle-Barceld, Sdnchez Benito, Wiener, Beucker, Martin Luengo, Voigt, Caminos neu. A2, S.3-7.
424
ebd.
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In der folgenden Darstellung der Inhalte des dritten Bandes beziehe ich mich ebenso auf dessen
Inhaltsverzeichnis.** Die Lektionen tragen folgende Titel:

Lengua y comuniacion: Las lenguas y yo, Nuevas formas de espafiol
Paraisos naturales: Como pez en el agua, Vacaciones en el paraiso
Tradiciones populares: Tradiciones y rituales, Tradiciones naturales
Comunicacion: Medios de comunicacion, Problemas de comunicacion
Vida urbana: Calidad de vida, Ciudades y barrios

Un mundo mejor: El valor de la solidaridad, Educacion para todos

© N o g w e

Tal para cual: Asi somos, asi éramos, ¢Qué tal se llevan?
10. Planeta verde: Hay que empezar en casa, Nuevas ideas

11. Ocio y cultura: Tiempo de ocio, Visto y no visto

Die Wirfelspiele in diesem Band laden ein zu ,,paseos in Uruguay, der Dominikanischen Republik

und dem Baskenland.*?®

Wie ich einleitend argumentiert habe, soll die durchgefiihrte Grobanalyse Zusammenhéange sichtbar
machen und damit die folgende Analyse kontextualisieren und ergénzen. Weiters sind dadurch
wichtige Hinweise und Aspekte flr die induktive Kategorienbildung sichtbar geworden, wie im

folgenden Abschnitt deutlich wird.

4.2. Kategoriensystem

Das zentrale Moment aller qualitativen inhaltsanalytischen Modelle, bilden die Kategorienbildung
und das damit einhergehende Kategoriensystem, welches auch den jeweiligen Forschungsprozess
fur andere nachvollziehbar macht.*”” Dementsprechend dienen die folgenden Ausfiihrungen der
Transparenz der Forschungsschritte, die zum endgultigen Kategoriensystem (4.2.3) fiihren, welches
ich unter 4.3. beschreiben und analysieren werde, um die Ergebnisse anschlieBend in Kapitel 5 im
Sinne der Forschungsfragen zusammenfilhrend zu interpretieren. Die Erstellung dieses
Kategoriensystems fiihre ich digital, mithilfe eines Tabellenkalkulationsprogrammes durch, um die

8

von Mayring vorgesehene tabellarische Darstellung*® zu gewahrleisen. Aufgrund der groRen

Datenmenge (insgesamt 1579 Kodierstellen) befindet sich nur ein Auszug des fertigen

425 vgl. Gérrissen, Héduptle-Barceld, Sanchez Benito, Wiener, Caminos neu. B1, S.3-5.

*2 ebd.
427 vgl. Mayring, S.43.

428 vgl. ebd., S.62.
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Kategoriensystems im Anhang der vorliegenden Arbeit, die gesamten Daten kdnnen bei Interesse
gerne bei der Autorin angefordert werden.

4.2.1. Selektionskriterium und Abstraktionsniveau

Um die Analyse irrelevanter Aspekte des Materials zu verhindern, muss anhand eines sogenannten
Selektionskriteriums bestimmt werden, welches Material erfasst und analysiert wird.*° Im Sinne
der Forschungsfrage - Welches Wissen uber lateinamerikanische Verhaltnisse wird durch die
analysierten Schulbicher vermittelt? — bildet Lateinamerika also das Selektionskriterium.
Dementsprechend werden alle Aussagen im Schulbuch, die auf Lateinamerika bezogen sind, als
Kodierstellen erfasst. Weiters ist an dieser Stelle das sogenannte Abstraktionsniveau der
Kodierstellen zu bestimmen, denn darauf beruhend werden im Zuge der Analyse die Kategorien
gebildet.*** Wie ich in meinen theoretischen Ausfilhrungen deutlich machen konnte, stellt die
Fragen nach den behandelten Themen - also danach, welche Inhalte, Gegenstand von Wissen sind -
eine wichtige epistemologische Perspektive dar.**! Fiir die vorliegende Untersuchung bedeutet dies,
dass die zu erfassenden Kodierstellen auf die ihnen inh&renten Themenfelder und Gegenstéande
abstrahiert werden.

Die von mir durchgefihrte Grobanalyse und Hohnes Ausfiihrungen zur Komplexitat von
Schulbuchwissen haben zudem deutlich gemacht, dass dieses spezifische Wissen immer auch in
seinem Kontext betrachtet werden muss.**?> Daraus resultierend werden alle betreffenden
Kodierstellen anhand folgender Ebenen im Kategoriensystem kontextualisiert: ,Titel der Einheit®,
,Unmittelbarer Kontext der Kodierstelle‘, ,Didaktischer Kontext‘, ,Darstellungsform* und
,Markierung‘. Das Erfassen dieser Aspekte stellt den Versuch dar, der aufgezeigten Komplexitét
von Schulbuchwissen gerecht zu werden.

Anhand der Information ,Titel der Einheit® ist es mir moglich, auf die Ubergeordnete Struktur der
Kodierstelle zu verweisen. Denn, wie in der Grobanalyse dargestellt, sind in beiden
Schulbuchreihen die jeweiligen Lektionen durch Untertitel und feste Kapitelbestandteile
strukturiert. Als ,unmittelbaren Kontext der Kodierstelle‘ verstehe ich sowohl die Beschreibung des
Ubungsaufbaus (wenn eine Ubung beispielsweise aus mehreren Teilen besteht oder sich inhaltlich
auf eine vorangegangene bezieht), als auch dessen Einbettung in die jeweilige Seitenstruktur
(beispielsweise die beschriebenen ,,Auftaktseiten” der Lektionen, wo Bildmaterial gegeniiber Text

klar dominiert oder die angesprochenen ,Merkkésten®). Die Angabe ,Didaktischer Kontext® weist

429 vgl. ebd., S.76.

430
vgl. ebd.
31 vgl. Kilomba, Plantation Memories, S.29.; vgl. H6hne, Schulbuchwissen, S.158.; vgl. Maldonado-Torres zit.n. Barroso Tristdn,
Descolonizando, S.17.
432 vgl. H6hne, Schulbuchwissen, S.84.
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aus, ob es sich um ,Kommunikation®, ,Grammatik® oder ,Landeskunde‘ handelt. Diese Dreiteilung
ergibt sich aus der Klassifizierung durch die jeweiligen Biicher, die durch die in der Gobanalyse
beschriebenen Strukturierung passiert (und wird auch durch die gerade beschriebene Ebene des
Kategoriensystems ,Titel der Unidad® sichtbar). Unweigerlich vermischen sich in der
Fremdsprachendidaktik unterschiedliche didaktische Ziele (klassischerweise bei einem Text mit
landeskundlichen Inhalten, der in erster Linie grammatikalischen Ph&nomenen gewidmet ist),
weswegen es umso bedeutender ist, mich an der Struktur der Blcher zu orientieren, und daran,
welche Inhalte diese als explizit landeskundliche ausweisen. Die ,Darstellungsform* weist aus, ob
das Material in Form von Texten, Audio- oder Bildmaterial vorliegt. Dabei unterscheide ich, ob das
Bildmaterial auch Text enthalt (beispielsweise Bildunterschriften oder Titel) oder nicht - dies wird
demensprechend als ,Bildmaterial mit Text® oder ,Bildmaterial* ausgewiesen. Der Verweis ,Audio
und Text® macht sichtbar, wenn Hortext und gedruckter Text ident sind. SchlieRlich gebe ich noch
an, ob die Kodierstelle ,markiert® ist. Die Notwendigkeit dieser Ebene ergibt sich aus der
Grobanalyse, im Rahmen derer ich darauf verwiesen habe, dass viele der Inhalte, die auf Spanien
bezogen sind, nicht explizit als solche ausgewiesen sind. Diese Angabe verfolgt das Ziel,
transparent zu machen, ob die Kodierstelle durch die Themenstellung der Ubung eindeutig als
Lateinamerika zugeordnet identifizierbar ist (ausgewiesen durch ,markiert a“) oder erst durch deren
Inhalte (,markiert b‘). Als ,unmarkiert‘ betrachte ich jene Textstellen, flr die es spezifisches
Vorwissen braucht, um das Thema zuzuordnen. Dabei betrachte ich Landernamen als markiert, da
ich davon ausgehe, das klar ist, dass nur Spanien in Europa liegt und die anderen genannten
spanischsprachigen Lander in Lateinamerika liegen (spanischsprachige L&nder auferhalb von
Lateinamerika werden entsprechend dem Selektionskriterium ohnehin nicht in das
Kategoriensystem aufgenommen).

Des Weiteren ordne ich die Kodierstellen in der Tabelle dem jeweiligen Schulbuch (inkl.
Seitenangabe) und damit auch den Niveaustufen zu. Die inhaltliche Notwendigkeit dessen habe ich

bereits unter Bezug auf Griinewald**

argumentiert.

4.2.2. Erster Materialdurchgang und Revision

Basierend auf den eben ausgefiihrten Festlegungen habe ich begonnen, die Schulbiicher nach den
Vorgaben Mayrings systematisch durchzuarbeiten***. Die Revision nach zwei von sechs
Schulbichern hat deutlich gemacht, dass sowohl Selektionskriterium als auch Abstraktionsniveau
sinnvoll gewdhlt wurden. Betreffend der Erfassung der Materialstellen entsprechend dem

Selektionskriterium, die mit Mayring ja auf ihren Inhalt reduziert als Kodiereinheiten zu erfassen

433 vgl. ebd., Férderung interkultureller Kompetenz durch Lernaufgaben, S.55.

434 vgl. Mayring, Qualitative Inhaltsanalyse, S.76.
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sind*®, ist deutlich geworden, dass eine Paraphrasierung aufgrund der komprimierten Form des
jeweiligen Materials oftmals keinen Sinn machen wiirde, da essentielle Inhalte verloren gingen. Aus
diesem Grund habe ich Textstellen entweder als Direktzitate ins System tbernommen, oder eben
knapp beschrieben. Diese Beschreibungen sind von Direktzitaten zu unterscheiden, da sie in
deutscher Sprache verfasst sind.

Zum Zeitpunkt der Revision hatte sich zudem bereits herauskristallisiert, dass ein Grofiteil der
vermittelten Gegenstande auf Themenfelder wie Reisen, Brauche und Traditionen, Geografie,
Geschichte oder Landschaft abstrahiert werden kann. Als umfangreiches Themenfeld haben sich
Personen herausgestellt. Diese habe ich im Sinne Hohnes, der die Positionierung von Subjekten als

wirkméchtige epistemische Dimension bezeichnet**®

, und im Hinblick auf die Bedeutung von
Positionierungen und Wahrnehmungen von Menschen innerhalb dekolonialer Theorien®’, im
weiteren Vorgehen nach unterschiedlichen Subjektpositionen kategorisiert. Denn in den
Schulbtichern finden sich sowohl Individuen als auch Personengruppen, uber die Aussagen
getroffen werden, zudem Individuen, die selbst sprechen, sowie beriihmte Persdnlichkeiten.

Eine weitere theoriegeleitete Scharfung, die sich im Zuge der Revision angeboten hat, ist die
Kategorisierung von Kodierstellen, die Lateinamerika in Bezug auf Europa thematisieren, denn
dieses Verhaltnis ist konstitutiv fur dekoloniale Theorien, wie insbesondere anhand Dussels
Positionen deutlich wurde.**®

Die in dieser Form vorgenommenen Abstrahierungen und die darauf beruhenden Zuordnungen zu
Kategorien, haben sich durchwegs als schlissig und praktikabel erwiesen, wie ich anhand der unter

4.3. folgenden Beschreibung und Analyse des Kategoriensystems zeige.

4.2.3. Fertiges Kategoriensystem

Das aus dem endgiltigen Materialdurchgang resultierende System besteht aus insgesamt 34
Kategorien: Architektur; Berihmte Personen; Bildende Kunst; Brauche; Darstellende Kunst;
Einzelpersonen, Gber die gesprochen wird; Entwicklungshilfe (sic!); Essen und Trinken;
Freiwilligenarbeit; Geografie; Geschichte; Kleidung; Klima und Wetter; Kultur; Landschaft;
Lateinamerika und Europa; Literatur; Medien; Medizin; Migration; Musik und Tanz; Okologie;
Personengruppen; Pflanzen; Politische Verhaltnisse; Reisen; Sehenswirdigkeiten; Soziale
Verhaltnisse; Sprache; Sprechende Einzelpersonen; Stadte; Tiere; Wirtschaftliche Verhéltnisse;

Wissenschaft und Bildung;

435 vgl. ebd., S.61.

6 vgl. H6hne, Schulbuchwissen, S.169.
7 vgl. Espinosa, Gomez, Lugones, Ochoa, Reflexiones pedagdgicas en torno al feminismo descolonial, S.411.
8 vgl. Dussel, Europa, modernidad y eurocentrismo, S.29.
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Diese Kategorien habe ich gemall zusammenfassender Inhaltsanalyse, wie es Mayring als eine
Variante induktiven Vorgehens vorschlagt,**® durch die Bildung von Hauptkategorien weiter

systematisiert. Daraus ergeben sich folgende Haupt- und Unterkategorien:

Themen Architektur, Bildende Kunst, Brauche, Darstellende Kunst,
Essen und Trinken, Freiwilligenarbeit, Geografie,
Geschichte, Kleidung, Klima und Wetter, Kultur,
Landschaft, Literatur, Medien, Medizin, Musik und Tanz,
Okologie, Pflanzen, Reisen, Sehenswiirdigkeiten, Sprache,
Stédte, Tiere, Wissenschaft und Bildung

Lateinamerika und Europa dieser Hauptkategorie sind keine  Unterkategorien
zugeordnet
Gesellschaftliche Verhaltnisse Politische Verhaltnisse, Soziale Verhaltnisse,

Wirtschaftliche Verhaltnisse, Entwicklungshilfe, Migration
Personen Sprechende  Einzelpersonen, Beriihmte  Personen,
Personengruppen, Einzelpersonen, (ber die gesprochen

wird

Zur Systematik des Kategoriensystems ist zu erwéhnen, dass Mehrfachkodierungen — also
selektierte Textstellen, die mehreren Kategorien zugeordnet werden konnten - in der tabellarischen
Darstellung als solche ausgewiesen sind, indem in der Spalte ,Abstraktionsniveau‘ alle
zugeordneten Themen und damit Kategorien einer Textstelle aufscheinen. Diese
Mehrfachkodierungen und die durch die Hauptkategorien erreichte Struktur des Kategoriensystems,

ermdglichen eine multiperspektivische Betrachtung der Inhalte und deren Verwobenheit.

4.3. Analyse des Materials: Vermitteltes Wissen Uber Lateinamerika

Die Struktur dieses Abschnittes folgt der des Kategoriensystems, indem die Unterabschnitte jeweils
den Hauptkategorien entsprechen. Mein VVorgehen im Rahmen der folgenden Analyse zielt darauf
ab, die einzelnen Kategorien so zu beschreiben, dass den Leser_innen ein Gesamtbild ihrer Inhalte
vermittelt wird und damit einhergehend auch die Relevanz der Struktur des Kategoriensystems
insgesamt nachzuvollziehen ist. Die Deskriptionen veranschauliche ich anhand aussagekraftiger
Materialstellen. Da in der Qualitativen Inhaltsanalyse auch Haufigkeiten angegeben werden

konnen**, rekurriere ich auf diese Méglichkeit, wo es mir fir die Analyse bedeutend erscheint. Die

439 vgl. Mayring, Qualitative Inhaltsanalyse, S.76.

440 vgl.ebd.
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dargelegten Inhalte werden auf ihre Bedeutung flr die theoretischen Auseinandersetzungen im
Rahmen der vorliegenden Arbeit hin befragt. Diese Erkenntnisse finden sich jeweils im Fazit der
einzelnen Hauptkategorien am Ende des entsprechenden Unterabschnittes.

Die Ergebnisse fiihre ich anschlielend in Kapitel 5 zusammen, um sie hinsichtlich der
Forschungsfragen zu diskutieren. Da ich aufgrund des Umfangs nicht das gesamte
Kategoriensystem in den Anhang stellen kann, verweise ich aus Grinden der Nachvollziehbarkeit
beim Anfuhren konkreter Beispiele nicht auf die Nummer der jeweiligen Kodierstelle, sondern auf
die entsprechende Stelle im Schulbuch. Bei Audiomaterial fihre ich die Quelle der jeweiligen
Transkription an.

4.3.1. Thematische Schwerpunktsetzungen

Die Kategorie ,Themen* ist mit Abstand die umfangreichste, 846 Kodierstellen sind ihr zugeordnet.
Damit unterschiedliche Themenschwerpunkte sichtbar werden, habe ich mich dafir entschieden, die
relevanten Inhalte nicht unter allzu abstrakten Themen und Oberbegriffen wie beispielsweise
,Natur‘ zu subsumieren, sondern die Kodierstellen auf 24 Unterkategorien zu verteilen, die in der
Quantitat ihrer Inhalte sehr variieren. Damit soll fir die Leser_innen ein konkretes Bild der

verschiedenen Themen vermittelt werden.

4.3.1.1. Architektur

Das Thema ,Architektur kommt in allen sechs Bénden vor. Bezlglich seiner Verortung in der
inhaltlichen Struktur der Bucher ist keine klare Tendenz feststellbar. Mit Ausnahme von finf
Kodierstellen, umfasst die Kategorie ausschlieRlich die knappe Benennung von Architekturstilen als
entweder ,,colonial® oder ,,moderno®. In einem der Wiirfelspicle im ,,Revuelto, wird die Stadt
Ayacucho beispielsweise als ,,una ciudad famosa por su arquitectura colonial“**" beschrieben. Nur
auf die Charakterisierung von Ciudad de México werden beide Konzepte angewandt: ,,Es una
ciudad colonial, pero también es moderna.”*** Die bisher beschriebenen Inhalte sind
entpersonalisiert. Die Ubrigen funf Materialstellen werden hingegen mit konkreten Personen oder
Personengruppen in Verbindung gebracht. Diese sind ein spanischer Architekt, der in Venezuela ein

443

,barrio jardin“ baut™”, ,,Alemanes®, die in einer chilenischen Region seit dem 19. Jahrhundert ihre

typischen Architekturstil erhalten haben**, _los espafioles, die Sklav_innen, Architektur und den

a4l Bicvic, Petschl, Gorrissen, Hduptle-Barceld, Sdnchez Benito, Beucker, Martin Luengo, Voigt, Wiener, Caminos Austria. A1-A2,

S.181.

42 Amann Marin, Bucheli, Biirsgens, Forst, Alvarez, Bauer-Greinécker, Dannerer, Niedersiif3, Perspectivas AUSTRIA. A2+, S.45.

3 vgl. Amann Marin, Bucheli, Biirsgens, Forst, Gonzdlez, Bauer-Greindcker, Dannerer, Nieders(if3, Perspectivas AUSTRIA. B1, S.32.
4 vgl. Bicvic, Petschl, Gérrissen, Héuptle-Barceld, Sdnchez Benito, Beucker, Martin Luengo, Voigt, Wiener, Caminos Austria. A1-A2,
S.169.
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Katholizismus mitbrachten (die Autor innen verwenden den Begriff ,conllevar®) und

indigenas*, die vor ihrer kolonialen Beherrschung architektonische Meisterwerke vollbrachten**.

4.3.1.2. Bildende Kunst

Als ,Bildende Kunst® kodierte Materialstellen, beziehen sich primér auf bekannte Kinstler_innen
wie Frida Kahlo, Diego Rivera, Fernando Botero und Oswaldo Guayasamin. Die Erwahnung eines
Werkes von Guayasamin stellt auch einen von zwei Hinweisen auf die veriibte Gewalt im Zuge der
Kolonialisierung dar, wenn auch ohne der Benennung von Tater_innen. ,,Guayasamin pinto la serie
la Edad de la ira, que es una muestra del dolor de los indigenas andinos explotados durante
siglos.“**” Dariiber hinaus wird sogenannte indigene Kunst im Kontext von prekolonialen
Skulpturen, Kunsthandwerk und Museen thematisiert. Weiters sind die Mafalda-Comics des
Kunstlers Quino zu nennen, die an unterschiedlichen Stellen vorkommen, jedoch nicht explizit als
Kunst vermittelt werden, sondern zur Veranschaulichung unterschiedlicher Thematiken

herangezogen werden.

4.3.1.3. Brauche

Als ,Bréuche‘ habe ich all jene Inhalte kategorisiert, die unterschiedliche Formen menschlicher
Gewohnheiten thematisieren. Diese Unterkategorie umfasst Kodierstellen aus allen sechs
Schulbichern. Die Inhalte lassen sich in soziale Gepflogenheiten (beispielsweise angemessenes

Verhalten bei Essenseinladungen®#®

) und Traditionen unterteilen. Bis auf vier Ausnahmen sind alle
Kodierstellen in Kapiteln zu Festen, Traditionen oder Reisen, sowie in den landeskundlichen
Sektionen ,,Revueltos® und den Merkkésten zu ,.cultura® zu finden. Im Folgenden gehe ich zuerst
auf die Aussagen Uber Traditionen ein und beschreibe im Anschluss daran die Inhalte zu sozialen
Gepflogenheiten.

Puncto Traditionen dominieren zwei Themen: Carnaval in verschiedenen Landern und Dia de los
Muertos in México. Weiters werden die Semana Santa und Weihnachtstraditionen thematisiert. Wie
folgendes Beispiel zeigt, werden in den Schulbiichern tendentiell die Gemeinsamkeiten der Brauche
in Spanien und spanischsprachigen Landern Amerikas betont: ,,Si, creo que es la herencia de los
padres a los hijos, o sea, de Espafia, que hemos heredado todos los paises latinoamericanos y

tenemos las mismas costumbres como la semana santa [...].“**° Werden Differenzen markiert,

445 vgl. Amann Marin, Bucheli, Biirsgens, Forst, Gonzdlez, Bauer-Greindcker, Dannerer, Niedersiif3, Perspectivas AUSTRIA. B1, S.154.

6 vgl. Gérrissen, Héuptle-Barceld, Sdnchez Benito, Wiener, Caminos neu. B1, S.49.; vgl. Amann Marin, Bucheli, Biirsgens, Forst,
Gonzdlez, Bauer-Greinécker, Dannerer, Niedersiif3, Perspectivas AUSTRIA. B1, S.161.

7 Amann Marin, Bucheli, Biirsgens, Forst, Alvarez, Bauer-Greinécker, Dannerer, Niedersiif3, Perspectivas AUSTRIA. A2+, S.141.;
Transkription im Anhang der vorliegenden Arbeit, 7.4., Zeile 3-4.

448 vgl. Gérrissen, Héuptle-Barceld, Sdnchez Benito, Wiener, Beucker, Martin Luengo, Voigt, Caminos neu. A2, S.38.

9 Gdrrissen, Héuptle-Barceld, Sdnchez Benito, Wiener, Caminos neu. B1, S.191.
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werden diese anhand von Ethnisierung oder Rassifizierung erklart. Darunter ist die Benennung von
vermeintlich partikularen Eigenschaften in Abgrenzung zu einer unmarkierten Norm zu verstehen.
Oftmals werden auf diese Weise besondere Traditionen betont, die sich aufgrund der kolonialen
Beherrschung durch eine Verbindung von ,urspriinglichen” mit spanischen oder européischen

Brauchen ergeben. Uber den Dia de los Muertos beispielsweise sagt eine Sprecherin:

Oye, Lourdes, el Dia de los Muertos en México es algo muy especial, ¢verdad? Si, es una de las fiestas
que llama mucho la atencion a los extranjeros. [...] Y... ;de donde viene esta tradicion? Pues de las
culturas indigenas, supongo. En su religion, la muerte y la vida eran dos partes de una misma cosa. Y
més tarde, sus ritos se combinaron con las tradiciones de la Iglesa Catélica.**°

Der Karneval wird prinzipiell als Brauch des gesamten spanischsprachigen Raumes dargestellt. Der
Karneval in Barranquilla wird so beschrieben: ,,Se celebra desde el siglo XIX y nacié de la fusion
entre las fiestas paganas y la tradicion catolica. En las calles se hacen desfiles donde se bailan
danzas de origen espafiol, indigena y africano con disfraces que representan las tres culturas.«***

Bei insgesamt zwei Festen wird keinerlei Referenz auf Europa erwéhnt. ,,El 21 de junio el sol entra
por la puerta del templo, entonces los indigenas celebran una gran fiesta, cantan y bailan“**%. Ein
weiterer Text informiert Uber ,,La Pachamama”, ein Fest das laut Schulbuch auf der ,tradicion
aimara“ basiert: ,,Este dfa los pueblos de los Andes dan las gracias a la Madre Tierra [...].«***

Zum zweiten inhaltlichen Fokus der Kategorie, den sozialen Gepflogenheiten, ist zu sagen, dass
Gemeinsamkeiten von Spanien und anderen spanischsprachigen Landern noch stérker als bei den
Traditionen betont werden. In der Caminos-Reihe finden sich alle Informationen diesbeziglich in
Hortexten desselben Formates. Verschiedene Sprecher_innen reprasentieren jeweils ein Land (mit

Ausnahme eines Hortextes tiber die Semana Santa®*

, immer auch Spanien) und unterhalten sich
Uber ein bestimmtes Thema und den Umgang damit in den jeweiligen Landern. Dabei werden
Gemeinsamkeiten und Differenzen zwischen allen spanischsprachigen Léndern betont, was eine
generelle kulturelle Gemeinsamkeit der geografischen Raume voraussetzt. Drei der Kodierstellen,
die als soziale Gepflogenheiten zu beschreiben sind, beziehen sich gleichermafen auf Spanien und
Lateinamerika (zB ,,In Spanien und Lateinamerika ist es nicht iiblich getrennt zu zahlen.“*?). Nur
beim Beispiel Korpersprache wird neben der grundsatzlichen Gemeinsamkeit betont, dass es in der
,»cultura latina“ prinzipiell einen extrovertierteren Umgang mit Emotionen und Gefiihlen gibt als in

anderen Kulturen,**®

450 Gorrissen, Héuptle-Barceld, Sdnchez Benito, Wiener, Beucker, Martin Luengo, Voigt, Caminos neu. A2, S.195.

! Amann Marin, Bucheli, Biirsgens, Forst, Gonzdlez, Bauer-Greinicker, Dannerer, Nieders(f3, Perspectivas AUSTRIA. B1, S.178.

452 Gorrissen, Hauptle-Barceld, Sdnchez Benito, Wiener, Beucker, Martin Luengo, Voigt, Caminos neu. A2, S.25.

Gdrrissen, Héuptle-Barceld, Sdnchez Benito, Wiener, Caminos neu. B1, S.121.

ebd., S.25.

Amann Marin, Forst, Alvarez, Bauer-Greinécker, Dannerer, Niedersiif3, Perspectivas AUSTRIA. A1-A2, S.25.

6 vgl. Amann Marin, Bucheli, Biirsgens, Forst, Alvarez, Bauer-Greinécker, Dannerer, Niedersiif3, Perspectivas AUSTRIA. A2+, S.115.
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Anknipfend an das Audioformat von Caminos 2 und 3 (Dialoge tber Brduche) findet sich jeweils
in beiden Banden eine Form der Reflexion. In Caminos 3 besteht diese in einer Ubung zu
,Malentendidos culturales®, die aufzeigen soll, dass je nach Kultur, Situationen unterschiedlich
eingeschatzt werden.*®” Caminos 2 bietet eine ,,Reflexion intercultural®, die die Lernenden darauf
aufmerksam macht, dass sie nicht Giber andere Verhaltensweisen urteilen sollen, da viele ,,productos
culturales® sind - dies zu verstehen, ermdgliche ,,el contacto con otras culturas®.**® Auf derselben
Doppelseite wird diese Reflexion weiter vertieft, in dem zwischen individuellen, universellen und
kulturellen Verhaltensweisen unterschieden wird. Die Visualisierung der Reflexion erfolgt anhand
eines Fotos, das sechs Personen zeigt. Diese blicken in die Kamera und bilden einen Kreis, indem
sie ihre Arme ausstrecken und sich an den Handen halten. Ich lese alle Personen als mannlich, drei
davon als Schwarze Personen, eine als Person of Color, eine als weil3, eine der Personen kann ich

nicht lesen.**°

4.3.1.4. Darstellende Kunst

Unter ,Darstellender Kunst‘ habe ich entgegen tiblichen Auffassungen nur Aussagen Uber Theater
und Film subsumiert. Da Musik und Tanz in den Schulbichern hdufig und weitgehend gemeinsam
thematisiert werden, habe ich mich fir die Erstellung einer eigenen Unterkategorie (,Musik und
Tanz‘) entschieden. Filme werden in der Caminos-Reihe nur im dritten Band erwahnt. Bei
Perspectivas zwar in allen, wobei jedoch im ersten Band Filme nur erwahnt werden und langere
Texte sich lediglich im zweiten und dritten Band finden. In Band 2 wird Alejandro Gonzélez
Ifarritu vorgestellt und seine Filme erwéhnt. Inhaltsbeschreibungen von Filmen finden sich also
lediglich in den dritten Bénden. Mit Ausnahme des Filmes Habana Blues*®, der gesellschaftliche
Verhéltnisse in Kuba zum Thema hat, behandeln die anderen beriihmte Personlichkeiten: Frida
Kahlo, Evita, Che Guevara. Theater wird hingegen kaum thematisiert — einmal als Frage nach der

Anzahl von Theatern in Buenos Aires*®, ein weiteres Mal in einem Text (iber El Giiegiiense*®?.

4.3.1.5. Essen und Trinken

Speisen und Getranke werden GroRteils im Kontext von Reisen, als Besonderheit des jeweiligen
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Landes, erwédhnt. Die Aussagen ,,Probé la comida maya und ,,In Corrientes probieren Sie das

457 vgl. Gérrissen, Héuptle-Barceld, Sdnchez Benito, Wiener, Caminos neu. B1, S.41.

8 Godrrissen, Hduptle-Barceld, Sdnchez Benito, Wiener, Beucker, Martin Luengo, Voigt, Caminos neu. A2, S.92.

° vgl. ebd., S.93.
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Nationalgetrank der Argentinier, den Mate-Tee, und sagen, dass er Thnen gut schmeckt.*“***, kdnnen
dafur als Beispiele angefuhrt werden. Aufféllig ist, dass die mexikanische Kuche besonders oft
thematisiert wird. Insgesamt gibt es zwei Texte, die spezifisch nationalen Essgewohnheiten
gewidmet sind, beide beziehen sich auf Mexico. In Caminos 1 findet sich ein Llckentext Gber

mexikanisches Essen®®®

und in Perspectivas einer mit dem Titel ,,México culinario*“*®®. Beide
adressieren die Lernenden im Kontext von Reisen, besonders deutlich an dieser Stelle: ,,El turista en
México encuentra ruinas de civilizaciones antiguas, playas blancas y tranquilas y una cocina
excelente y original. [...] Igual que sus habitantes, la cocina mexicana es mestiza, hija de indigenas

y espafioles. ;Quieren ustedes probarla?<*®’

4.3.1.6. Freiwilligenarbeit

Da in den Schulbiichern explizit der Begriff ,trabajo voluntario® erwahnt wird, habe ich in
Abgrenzung zur Kategorie ,Entwicklungshilfe‘ (Unterkategorie von ,Gesellschaftliche
Verhiltnisse®) eine eigene Unterkategorie eingefiihrt. Insgesamt drei Mal wird in den Schulbichern
der Begriff ,trabajo voluntario® verwendet, um mogliche Aktivitdten in Lateinamerika vorzustellen.
In der vierten Kodierstelle kommt der Begriff zwar nicht vor, aufgrund des Kontexts ist jedoch
davon auszugehen, dass es sich dabei ebenfalls um Freiwilligenarbeit handelt.

Zwei Beispiele werden im Kapitel ,,En Centroamérica“ behandelt: Nicolas aus Spanien arbeitet in

8 und Ana in einer Schule*®®. Diese beiden Beispiele habe ich deshalb

einem Okologischen Projekt
nicht als ,Entwicklungshilfe‘ kodiert, da es sich bei ersterem um 6kologische Téatigkeiten handelt
und zweiteres zu unkonkret ist, um dies als solche zu bestimmen. Im selben Band wird als
Aufgabenstellung der Actividad final mit dem Titel ,,jHagamos el mundo mejor!* eine Bewerbung
bei einer 6sterreichischen NGO (,,Schulen fiir die Welt“) fiir ein Projekt in Nicaragua gefordert.*”
Im Rincon profesional von Caminos 3 wird die Bewerbung von José bei UNICEF erwahnt, wo er
bereits friiher Freiwilligenarbeit in Zentralamerika geleistet hatte.*’* Diese beiden Materialstellen

sind ebenso als ,Entwicklungshilfe kodiert.
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4.3.1.7. Geografie

Die Inhalte, die ich als geografisches Wissen kategorisiert habe, betreffen Landkarten und
uberblicksartige geografische Informationen und finden sich mehrheitlich im Kontext von Reisen.
Beide Formen dienen entweder der Information ber geografisches Basiswissen, wie beispielsweise
das Benennen von Hauptstadten oder der Hervorhebung von Besonderheiten eines Landes. Ein Text
iber Chile in der Lektion ,De viaje verdeutlicht diese Tendenz. Die Direktadressierung der
Aufgabenstellung verstérkt den Reisecharakter (,,Usted esta en Chile. Lea el texto y conteste las
preguntas [...]“*’?). Das Bildmaterial des Textes besteht aus einem Foto von einem Tier und einer
Landkarte, in der drei im Text erwéhnte St&dte eingezeichnet sind. Der Text wird mit einer
geografischen Basisinformation eingeleitet, die als Besonderheit des Landes beschrieben werden
kann. ,,Entre los Andes y el Pacifico, a lo largo de 4.329 km y con un maximo de 430 k de ancho,
Chile es un pais [...].“*"® Zudem informieren Landkarten dariiber, wo sich spanischsprachige Léander
befinden.

Eine Kodierstelle lasst sich nicht unter die genannten Ausrichtungen subsumieren. In dritten Band
der Perspectivas-Reihe verweist eine historische Landkarte auf Orte von ,,descubrimientos” des

. . .o . 474
,»Antiguo imperio incaico®.

4.3.1.8. Geschichte

Alles Wissen, das sich auf Vergangenes bezieht oder spezifisch als historisches Wissen markiert ist,
findet sich in dieser Kategorie. Quantitativ Gberwiegen die Zuteilungen aus der Reihe Perspectivas.
Die im Folgenden beschriebenen Tendenzen, lassen sich jedoch in beiden Schulbuchserien
feststellen.

Im Sinne der Bedeutung der Epoche der kolonialen Beherrschung fur die Gegenwart
Lateinamerikas, unterteile ich in der folgenden Beschreibung die Darstellung der historischen
Ereignisse in prekoloniale, koloniale und postkoloniale. Eine weitere Differenzierung der Inhalte
erfolgt dartiber, ob historische Informationen im Zuge anderer Themen vorkommen oder explizit als
historisches Thema behandelt werden. Der Kkleinste Teil der Kodierstellen bezieht sich auf
historische Ereignisse vor der Kolonialisierung. Aussagen tber Ausgrabungsstatten, die aus der Zeit
vor der kolonialen Beherrschung datieren, habe ich nur dann als Geschichte kategorisiert, wenn
diese in irgendeiner Form historisch kontextualisiert werden. Bei einem Grof3teil ist dies nicht der
Fall, weswegen sie in der Unterkategorie Sehenswirdigkeiten zu finden sind. Thematisiert werden

die sogenannten ,.civilizaciones* Lateinamerikas, sowie je ein Beitrag liber die Geschichte der
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Kartoffel- und der Kokapflanze. Dabei greift die Darstellung prekolonialer und kolonialer Zeiten oft
ineinander, wie bei diesem Liickentext, der, als eine von insgesamt drei Ubungen, explizit als

historisches Wissen markiert ist:

Las culturas precolombinas mas importantes fueron la azteca en México, la maya en América Central
y la inca en Per0. EI 3 de agosto de 1492 salieron tres barcos del sur de Espafia. Dos meses mas tarde,
el 12 de octubre de 1492, Cristobal Colén llegé a una isla del Caribe que él llamé San Salvador.*”

Die Benennung konkreter Daten von Ereignissen und Namen historischer Akteur_innen bezieht
sich in diesem Text ausschlie3lich auf die Kolonialisierenden. Dies ist eine Struktur, die sich in der
gesamten Unterkategorie beobachten l&sst. Damit geht auch das Sichtbarmachen historischer
Gewordenheiten einher, welches sich ebenso vordergrindig auf Kolonialgeschichte bezieht, wie an
diesem kurzen Hortext besonders deutlich gezeigt werden kann: ,,Bueno, pues estos son algunos de
los famosos ‘Moais‘. Son el simbolo mas conocido de la Isla de Pascua, que se llama asi porque
unos exploradores holandeses la descubrieron el domingo de Pascua de 1722.“*’® Das Beispiel
verweist weiters darauf, in welchen Kontexten Kolonialgeschichte hauptséchlich thematisiert wird.
Die h&ufigsten Themen sind koloniale Entdeckungen, Stadtegriindungen, Entwicklung von Sprache
und Kultur aufgrund der Kolonialisierung und die Verschleppung von Schwarzen Menschen als
Sklav_innen durch die Spanier_innen. Das Thema der Sklaverei wird ausschlieBlich auf die Karibik

bezogen angesprochen. Folgendes Beispiel verdeutlicht mehrere Elemente dieser Darstellungen:

Por ejemplo, el nombre Caribe viene de la tribu indigena que vivia alli cuando llegaron los
colonizadores espafioles en el siglo XV. Como consecuencia de ese primer contacto se integraron al
espafiol algunas palabras caribes como hamaca, maiz y huracan. Posteriormente los espafioles llevaron
esclavos de Africa - del Congo o de la actual Nigeria - que trabajaron en las plantaciones de cafia de
azUcar y aportaron su muscia y su religion. Los espafioles llevaron también la arquitectura y el
catolicismo, lo que se ve, por ejemplo, en el casco antiguo de las ciudades y en las catedrales.*”’

Die Thematisierung der Versklavung Schwarzer Menschen durch die Européer_innen steht immer
im Zusammenhang mit der historischen Gewordenheit kultureller Besonderheiten der Regionen, die

der Karibik zugeordnet werden.

Livingston es un pueblo de "garifunas". Asi se llaman los afro-caribefios que llegaron al Nuevo
Mundo como esclavos. Poco a poco se mezclaron con los indigenas caribefios, los mayas y los
europeos, Yy asi nacieron una cultura una lengua propia que combinan elementos africanos, indigenas y

europeos.*®

Eine weitere Ubung, die explizit zur Vermittlung historischen Wissens dient, findet sich in einem

Band der Perspectivas-Reihe. Auf insgesamt sieben Seiten werden unter dem Titel ,,E1 mundo
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(13

hispanico a fondo...*“ verschiedene historische Epochen vorgestellt, die Schiiler innen miissen
erganzend dazu recherchieren.*’® Zu Beginn der Ubung steht der Hinweis, ,,jOJO! Sobre
acontecimientos histéricos suele haber diferentes versiones e interpretaciones que a veces incluso se

contradicen. «*°

Die Epochen sind nummeriert, die Darstellung beginnt bei ,.La Espafa
prehistorica®. Drei der Epochen beziehen sich auf Lateinamerika: ,,7. La conquista de América®, ,,8.
Las culturas precolombinas®, ,,10. La independencia americana®“. Mit Ausnahme der Epoche
Nummer 8 erfolgt die Darstellung der Epochen chronologisch. Die Visualisierung der Geschichte
Lateinamerika erfolgt Gber ein Gemélde, das die Ankunft der Kolonialisierer zeigt, sowie zwei
Fotos von Ausgrabungsstatten (Machu Picchu und Chichén 1tz4), weiters ein Gemélde von Simon
Bolivar. Anschliefend an die Darstellung der Epochen finden sich Fragen, die in Gruppen zu
beantworten sind. Von den insgesamt 16 Fragen beziehen sich zwei davon nicht ausschlieBlich auf
Europa: ,,La traductora y amante de Hernan Cortés se llamaba . La figura mas destacada de la
independencia americana es ___.“ Im Text der Epoche 7 findet sich auch der einzige explizite
Hinweis aller Schulbiicher auf die Gewalt, die die Européer_innen in den kolonialisierten Gebieten
austibten. ,Empez6 la conquista de América y la opresion cruel de los pueblos indigens. Los
pueblos indigenas se resistian a la ocupacion de los europeos, pero la tecnologia de los espafioles
era mucho més avanzada. *®*

Bis auf eine Erwahnung der Jahreszahl der Unabhangigkeit Chiles*®? sind die
Unabhéngigkeitsprozesse und -k&mpfe ansonsten kein Thema in den Biichern. Historisches Wissen,
das sich auf die Zeit nach der kolonialen Beherrschung bezieht, thematisiert in erster Linie die
Geschichte von Nationalstaaten im 20. Jahrhundert. Der Fokus liegt dabei auf Politikgeschichte (in
Caminos 2 gibt es einen eigenen Text iiber die Zeitgeschichte Chiles*®®), Wirtschaftsgeschichte und
Migrationsgeschichte, haufig wird das Wissen anhand von Biografien vermittelt. Im Zuge der
erwéhnten Beschreibungen von Kultur in der Karibik, finden sich Darstellungen der
Weiterentwicklung von spezifischen Musikgenres, die sich teilweise auch auf Zeitgeschichte

beziehen.

4.3.1.9. Kleidung
Wird in den Schulbiichern Kleidung im Kontext von Lateinamerika zum Thema gemacht, handelt
es sich ausschlielich um die partikulare Markierung von als ropa tradicional bezeichnete Kleidung

im Kontext von Tourismus.
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4.3.1.10. Klima und Wetter

Der uberwiegende Teil aller Aussagen Uber Klima wird im Zuge von L&nderbeschreibungen
getroffen. Sie dienen allesamt der Hervorhebung von Besonderheiten dieser Ldander, wie
beispielsweise der Text iiber einen Nationalpark in Costa Rica: ,,Bosque, volcanes, cataratas, niebla
o lluvia permanentes crean un ambiente magico.“** Weiters habe ich die Inhalte eines Kapitels
uber ,,Catéstrofes naturales“ dieser Kategorie zugeordnet, da diese Umweltphdnomene, wie
beispielsweise einen Hurrikan, zum Gegenstand haben, die Probleme verursachten.*®® Wetter im

engeren Sinn wird in Form von Wortschatzarbeit (Wetterbericht) thematisiert.

4.3.1.11. Kultur

Unter ,Kultur® habe ich alle Inhalte subsumiert, auf die die Autor_innen selbst diesen Begriff
anwenden. Alle anderen Themen, die man je nach Kulturbegriff als ,kulturell* verstehen kdnnte,
wie beispielsweise Musik oder Bréuche, habe ich eigenen Kategorien zugeordnet. Die Mehrheit der
Aussagen findet sich im Kontext von Reisen oder L&nderbeschreibungen. Als Kultur werden
sowohl bestimmte Gruppen von Menschen (historische ,culturas‘ oder gegenwartige Communities

und Gesellschaften), als auch deren soziale und kulturelle Ausdrucksformen bezeichnet.

La expedicion Ruta Quetzal BBVA 2012 te ofrece la oportunidad de viajar, de descubrir otras
culturas, de conocer a jovenes de mas de cincuenta paises y de vivir experiencas Unicas a lo largo de
un viaje por América y Espafia, que mezcla el estudio y la aventura durante més de un mes.**

Mithilfe des Begriffes Kultur werden meistens Besonderheiten beschrieben. Wie ich an
verschiedenen Stellen der Hauptkategorie ,Themen® zeige, werden als solche Uberwiegend
Konsequenzen der jahrelangen kolonialen Beherrschung verstanden. Vor allem die Karibik wird so
beschrieben, wie dieses Zitat zum Ausdruck bringt. ,,Debido a su historia, el Caribe es una mezcla
muy interesante de culturas que se refleja en muchos aspectos. [...] La conviviencia entre espafioles,
indigenas y africanos generd un verdadero coctel de culturas, siendo la frontera entre una cultura y
otra a veces imperceptible.“**” Die als Kulturen bezeichneten Personengruppen werde ich
detaillierter im Zuge der Beschreibung der Kategorie Personen ausfiihren. An dieser Stelle noch ein
Beispiel fur die erwéhnten kulturellen Ausdrucksformen, die eine als ,,musicologa“ vorgestellte

Person im Kontext eines Interviews thematisiert:

Mira, los indigenas ya tenfan su cultura. Hoy podemos ver ruinas, templos, podemos comprar
artesania. Los espafioles llevaron en los barcos muchas cosas propias de su cultura, objetos, ropa...
construyeron ciudades como en Espafia... Los esclavos africanos, en cambio, Ilegaron a América sin
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nada. Absolutamente nada. Por eso, la Unica forma de recordar a su pais de origen era a través de la
musica y el baile, que estaban directamente ligados a la religion.*®

Neben den bereits in der Unterkategorie Bréauche dargestellten Reflexionen tber Kultur, verweist
auch folgendes Quiz auf den, den Bichern zugrunde liegenden, Kulturbegriff. In Caminos B1 findet
sich im Ubungsteil der Lektion ,,Ocio y cultura/A. Tiempo de ocio® ein Quiz iiber kulturelle Inhalte,
das folgendermaRen angeleitet ist: ,,Cultura del mundo del espafiol con Caminos. A lo largo de
Caminos ha podido encontrar algunas informaciones sobre la cultura de los paises
hispanohablantes. Aqui tiene un pequefio concurso para poner a prueba su memoria. ¢Recuerda
algiin dato mas sobre estos temas?“ Im Quiz wird danach gefragt, wie die Figuren Boteros zu
beschreiben sind, wer Almodovar ist, fur welches Land der Merengue typisch ist, ob Bebe oder

Shakira ,,spanisch* ist, wer Cuzco griundete und was ein ,,costalero* ist.

4.3.1.12. Landschaft

Mit zwei Ausnahmen findet sich alles Wissen uber Landschaften im Kontext von Reisen oder
Landerbeschreibungen. In einer Leselibung zu México behandelt ein Text ,.el paisaje”: ,,México
tiene hermosas playas en el Caribe y en el Pacifico, pero tambien tiene desiertos, montafas,
volcanes, selvas, lagos y rios.“®° In der daran anschlieRenden Ubung erhalten die Schiiler_innen
den Auftrag, eine Reise nach México zu planen. Die Erwéhnung der Strdnde Lateinamerikas ist ein
zentrales Motiv. Beispielhaft ist hier eine der beiden erwadhnten Ausnahmen anzufiihren. Dabei
handelt es sich um ein Foto, das einen Strand mit weilem Sand, Palmen und tiirkisen Meerwasser
zeigt und gemeinsam mit anderen Fotos die spanischsprachige Welt symbolisiert: ,,;Qué asocia
usted con el mundo del espafiol?“**°. Generell sind viele der Kodierstellen dieser Unterkategorie
Bildmaterial. Die zweite erwéhnte Ausnahme flihre ich an, da sie in einem véllig anderen Kontext
(Unidad ,,Arte y cultura®) steht. Es handelt sich dabei um eine Filmrezension aus einer spanischen
Tageszeitung, der Autor schlieft diese mit dem Satz: ,,Lo mejor: el contraste entre la belleza de los
escenarios Y la triste situacion de las personas que los habitan.«**" Dieser Text ist auch einer der

wenigen, bei dem Autor_in und Quelle angegeben sind.

4.3.1.13. Literatur
Vorwiegend sind in den dritten Banden Werke der Autor_innen Gioconda Belli, Isabel Allende und

Gabriel Garcia Marquez erwéhnt. In speziell diesen gewidmeten Texten liegt der Fokus allerdings
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auf der Biografie der Schriftsteller_innen. Insgesamt sind zwei Gedichte abgedruckt. Von Victor

«492

Montoya ,,El orgullo de la papa und ,,Problemas del subdesarrollo von Nicolas Guillén.*

Letzteres dient zu einer Reflexion Uber Geschichtsdefinitionen.

4.3.1.14. Medien
In den Schulbuchern werden, mit Ausnahme des folgenden Zitats, ausschliel3lich klassische Medien
(TV, Radio, Zeitschriften, jedoch keine Tageszeitungen) thematisiert. ,,Visité la catedral y fui al

mercado indigena. jQue curioso, hay muchos cibercafés!«*%*

4.3.1.15. Medizin
Dieses Thema wird an drei Stellen erwéhnt. Einmal als eine von mehreren Headlines spanischer
Zeitungen — ,.Congreso internacional de medicina en Bogota“*® — und zweimal im Kontext

traditioneller Medizin.

4.3.1.16. Musik und Tanz

Aussagen uber Musik und Tanz sind in einer eigenen Unterkategorie zusammengefasst, denn die
beiden Themen werden oftmals gemeinsam behandelt. Zudem stelle ich eine besondere Bedeutung
dieser Kunstformen in den Schulbiichern fest, was durch die Haufigkeit ihrer Erwéhnungen
verdeutlicht wird. Die Kodierstellen finden sich in allen Biichern und lassen sich in drei Bereiche
unterteilen.

Der erste Bereich umfasst Liedtexte, mittels derer bestimmte Inhalte transportiert werden.
Beispielsweise bearbeiten die Schiiler_innen im Kontext von Migration (Unidad ,,Descubrir un
mundo nuevo*) einen Liedtext von Culcha Candela. Darin beschreibt eine Person ihre Situation als
Migrantin: ,,Duro me toca trabajar - pero no me voy a quejar. Suefios quiero realizar [...]. Por un
futuro mejor — si Dios quiere.“*®® Ein zweites Beispiel verweist gleichzeitig auf den zweiten groRen
inhaltlichen Bereich. Die Lernenden sollen sich das Lied Latinoamérica der bundesdeutschen Band
Marquess im Internet anhdren und versuchen Warter zu erkennen. Im Lied geht es darum, verliebt
in und verrickt nach Lateinamerika zu sein — dafir werden Grinde aufgezahlt, unter anderem
verschiedene Tanz- und Musikrichtungen, wie zum Beispiel Rumba und Pachata.*®’ Dieses

identitatsstiftende Moment von Musik und Tanz bildet die inhaltliche Klammer des zweiten
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Bereiches der Unterkategorie. Dabei werden einerseits generelle Aussagen getroffen, wie die einer
Sprecherin aus Spanien nach dem Besuch bei der Familie ihres sogenannten Patenkindes im
Rahmen eines Interviews: ,,Cuando llegamos a Cocales me puse un poco nerviosa. NO supe como
empezar. Pero, por suerte, todo fue muy espontaneo. Inmediatamente pusieron musica. Fue muy
alegre y divertido.“**® Haufiger werden konkrete Stilrichtungen benannt. Besonders deutlich ist die
identitare Ausrichtung beim Tango, der in unterschiedlichen Kontexten in Bezug auf Argentinien
erwéhnt wird. Beispielsweise im Rahmen von Grammatik-,,Repasos®, wie in diesem Fall: ,,Buenos
Aires es la ciudad en la que nacid el tango. El tango es la masica con la que se identifican muchos
argentinos.“**® Ein zweiter geografischer Raum, der auffallend stark sowohl iber bestimmte
Stilrichtungen, als auch tber Musik und Tanz generell charakterisiert wird, ist die Karibik. Im
Kontext eines der ,,Revueltos klingt das folgendermaRen: ,,En Barahona, como en cualquier ciudad
y pueblo dominicano, el merengue est4 por todas partes.“>® Einen weiteren Mechanismus stellen
Musik und Tanz generell dar. In einem Liickentext (,,Vas a leer un texto sobre la presencia africana

en la masica del Caribe.*) erhalten die Schiiler_innen unter anderem folgende Informationen:

La masica es un aspecto cultural muy importante en el Caribe. En ella encontramos elementos de las
culturas indigena, espafiola y del Africa negra. En el Caribe la presencia negra fue mayor que en el
resto de Latinoamérica porque los esclavos trabajaban sobre todo en las plantaciones de azucar. [...]
Los esclavos que vivian con los espafoles tocaban su muasica africana, pero tambien imitaban los
bailes de los europeos como el Minuet. >

Die Visualisierung zum Lickentext stellt ein Foto dar, das mehrere Schwarze Menschen in einem
Raum beim Tanzen und Musizieren zeigt. Diese Darstellung verweist auf eine weitere Kklare
Tendenz der Unterkategorie - die Rassisierung der Tanze. Personen, die im Kontext von Tango
dargestellt werden, sind durchgéngig weill. Alle Menschen, die Musik und Tanz in der Karibik
repréasentieren, sind Schwarz oder Personen of Color. Die Autor_innen von Perspectivas sprechen in
Bezug auf die Karibik spezifisch von ,,musica negra*°%.

Den dritten Teilbereich der Kodierstellen stellen berithmte Musiker_innen aus Lateinamerika dar.

Diese greife ich im Rahmen der Unterkategorie ,Beriihmte Personlichkeiten® auf.

4.3.1.17. Okologie

Das Thema ,Okologie* ist kein haufiges. Einmal wird es beziiglich der Luftverschmutzung durch

503

Verkehr in grofRen Stadten Lateinamerikas bearbeitet®”, ein weiteres Mal im Zuge eines Dialoges

% ebd., 5.40.
499 Gorrissen, Héuptle-Barceld, Sdnchez Benito, Wiener, Caminos neu. B1, S.50.
500
ebd., S.61.
Y Amann Marin, Bucheli, Biirsgens, Forst, Gonzdlez, Bauer-Greinicker, Dannerer, Niederstif3, Perspectivas AUSTRIA. B1, S.156.
2 ahbd., 5.125.
503 vgl. Bicvic, Petschl, Gérrissen, Héuptle-Barceld, Sdnchez Benito, Beucker, Martin Luengo, Voigt, Wiener, Caminos Austria. A1-A2,
S.42;S.50.
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(Audio) mehrerer Personen iiber ,conciencia ecologica“>®. Der Grundtenor des Gespréches ist,

dass, angesichts der Probleme in Lateinamerika, zu wenig Umweltschutz betrieben wird.

4.3.1.18. Pflanzen
Pflanzen kommen in den Schulbuchern selten vor. Drei der so kodierten Materialstellen dienen der
Charakterisierung eines Landes, wie die Agave, die im Kontext von Mexiko als ,,planta tipica del

«>05 heschrieben wird. Zwei weitere widmen sich speziell einer Pflanze und ihrer

pais
Kulturgeschichte. Einmal geht es in der Lektion ,,Tradiciones populares. B. Tradiciones naturales*
um die Kartoffelpflanze. Thematisiert wird ihre Geschichte (Kolonialgeschichte) und welche Rolle

sie aktuell innehat.>%

Weiters wird die Kokapflanze thematisiert, ihre Geschichte (,,Segln los incas,
la coca fue un regalo para los hombres del dios Inti“®*’) und ihre aktuelle Bedeutung. Die
Leseubung erstreckt sich ber eine Seite (auf der darauffolgenden sind die Fragen zum Text zu
finden) und enthélt diverses Bildmaterial. Dieses zeigt eine historische Karte des Inkareiches, ein
Foto einer Tasse Tee (Mate de Coca), sowie zwei Fotos von Menschen. Eine Person of Color
befindet sich auf einem Feld und blickt in die Kamera. Das Bild tragt die Beschriftung ,,Campesina
boliviana en cultivo de coca“*®®. Ein weiteres Foto zeigt eine mannliche Person of Color, die etwas
isst und dabei zu Boden blickt. Die Bildunterschrift benennt die Téatigkeit der Person als ,,Indio

masticando coca*.>*®

4.3.1.19. Reisen

Das Thema Reisen wird auf vielfaltige Weise von den Autor_innen bearbeitet. Ein spezielles
Format sind die ,Revueltos® der Caminos-Reihe, in deren Rahmen Schiler_innen
Kommunikationsanldsse als Reisende bewaltigen missen. Weitere Formate sind Textsorten, in
denen Personen Uber ihre Reise berichten, sowie kurze Satze, die zur Veranschaulichung von
Grammatik oder Wortschatz dienen. Weiters finden sich Aufgaben zur Reiseplanung oder
Landerbeschreibungen, die durch deren Form der Adressierung der Lernenden, auf den Kontxt von
Reisen ausgerichtet sind.

Die in den Schulbichern behandelten Grinde fur einen Aufenthalt in Lateinamerika sind, bis auf
zwei Ausnahmen, ebenso unter das breite Konzept von Reisen zu fassen: Urlaube und Reisen,

Geschaftsreisen, Sprachkurse, Freiwilligenarbeit und Formen von Entwicklungshilfe. In einer

504 vgl. Gérrissen, Héuptle-Barceld, Sdnchez Benito, Wiener, Caminos neu. B1, S.199.

305 Bicvic, Petschl, Gorrissen, Hduptle-Barceld, Sdnchez Benito, Beucker, Martin Luengo, Voigt, Wiener, Caminos Austria. A1-A2,
S.117.
506 vgl. Gérrissen, Héduptle-Barceld, Sdnchez Benito, Wiener, Caminos neu. B1, S.27; S.101.

7 Amann Marin, Bucheli, Biirsgens, Forst, Gonzdlez, Bauer-Greinicker, Dannerer, Nieders(if3, Perspectivas AUSTRIA. B1, S.105.
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Ubung kommt dies sehr deutlich zum Ausdruck: ,,jAprender espafiol vale la pena! Cada estudiante
nombra 10 razones para aprender espafiol. [es folgt ein Beisspielsatz; Anm.d.V.] Para viajar por

América Latina.“*'® Die beiden Ausnahmen beziehen sich auf ein bundesdeutsches Ehepaar, das

nach Kolumbien migriert>**

512

und eine Person, die eine Arbeitsstelle in Buenos Aires angeboten
bekommt.
Nicht nur die Formate, auch die Kontexte, in denen das Material zu Reisen zu finden ist, sind
vielfiltiger als in anderen Kategorien, wie unter anderem diese Kodierstelle aus einer Ubung der
Lektion ,,La salud es lo primero* zeigt. ,,;Y por qué estas tan alegre? jMafiana empiezan mis
vacaciones y me voy con mi novio al Caribe!“**® Oder diese zu ,,Problemas de comunicaciéon” aus
der Lektion ,,Medios de comunicacién: ,,;Qué hace usted en situaciones como estas? [...] Si
alguien le dice al teléfono que ha ganado un viaje al Caribe...*>**

AbschlieRend flihre ich noch ein Beispiel an, welches durch Tourismus verursachte Probleme
behandelt. Im Rahmen eines Interviews wird folgende Frage gestellt: ,Profesor Mamani,
actualmente hay grupos de turistas que van a lugares alejados de la Amazonia, por ejemplo, para ver
a los indigenas en los lugares donde viven. ;Coémo cree usted que afecto esto a estas culturas?>*®
Anhand des Textes sollen die Lernenden ,,Aspectos positivos y negativos del turismo* restimieren.
In einem weiteren Interview gibt der Sprecher Ratschldge diese Form des Tourismus betreffend:

,..Cual es la actitud mas sana para conocer culturas diferentes?>*®

4.3.1.20. Sehenswuirdigkeiten

Diese Unterkategorie umfasst all jene Inhalte, die Sehens- und Erlebenswertes in Lateinamerika
konkret benennen. Dabei ist die Kategorisierung des Materials insofern von Zuordnungen zur eben
beschriebenen Kategorie Reisen abzugrenzen, als dass letztere viel umfassender die Aktivitat des
Reisens an sich zum Gegenstand hat. Der Uberwiegende Teil der als Sehenswirdigkeiten
kategorisierten Inhalte ist thematisch dennoch klaren Reisekontexten zuordenbar. Diese stammen
GroRteils aus den ,Revueltos“ oder Lektionen, die explizit Reisen gewidmet sind (wie
beispielsweise ,.De Viaje*“ oder ,Vacaciones en el paraiso®). Dariiber hinaus werden
Sehenswirdigkeiten im Kontext von Stédtebeschreibungen beschrieben, die nicht immer klar dem

Zweck des Reisens zuzuordnen sind. Auf diese gehe ich in der Kategorie ,Stadte genauer ein.

1% Amann Marin, Bucheli, Biirsgens, Forst, Alvarez, Bauer-Greinécker, Dannerer, Niedersiifs, Perspectivas AUSTRIA. A2+, S.11.

! vgl. ebd., S.106.
2 vgl. Veritas, Perspectivas B1, Serviceteil, S.56-57.
13 Amann Marin, Bucheli, Biirsgens, Forst, Alvarez, Bauer-Greinécker, Dannerer, Niedersiif3, Perspectivas AUSTRIA. A2+, S.119.
14 Gorrissen, Hauptle-Barceld, Sdnchez Benito, Wiener, Caminos neu. B1, S. 125.
ziz Gorrissen, Hduptle-Barceld, Sdnchez Benito, Wiener, Beucker, Martin Luengo, Voigt, Caminos neu. A2, S.48.
ebd.
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Das kategorisierte Wissen Uber Sehens- und Erlebenswertes bezieht sich auf Ortschaften, konkrete
Orte, Natur, Brauche und Aktivitaten. Es werden sowohl ganze Ortschaften als Sehenswirdigkeiten
gefasst oder es wird sich auf konkrete Orte innerhalb dieser bezogen. Ein Beispiel flr Ersteres ist
diese Stelle aus einem ,,Revuelto®: ,In Ushuia, der siidlichsten Stadt der Welt, sagt man Ihnen, dass
Sie gut Spanisch sprechen. Sie bedanken sich und geben eine Erklirung.«®*” Oder eben es werden
konkrete Orte in diesen Ortschaften benannt, wie beispielsweise diese Werbung flr eine Stadtereise
nach Buenos Aires: ,,La capital del tango... la ciudad de Carlos Gardel, el barrio de La Boca... La
Plaza de Mayo con su historia... y la Plaza Congreso... los cafés y restaurantes de la calle
Corrientes...”'® Als weitere konkrete Orte werden oft Ausgrabungsstatten von Bauwerken genannt,
die aus der Zeit vor der kolonialen Beherrschung datieren. Diese werden besonders oft durch Fotos

visualisiert. Auch Markte werden wiederholt als Attraktionen genannt:

Chichicastenango es famoso por su mercado, que existe desde la época del imperio maya. Hoy sigue
siendo un lugar de intercambio de productos, pero la venta de artesania es también muy importante.
Ahi van muchos turistas para comprar objetos de artesania o ropa tradicional con colores y motivos
diferentes seguin los grupos indigenas. Cuente qué cosa compré y cémo era.>*

Im Bereich Natur finden sich vor allem besondere Tiere und Landschaften oder Natur allgemein.

Folgendes Beispiel vereint alle Aspekte:

Vive tu experiencia en el Caribe y regresa a la naturaleza en la Republica Dominicana. Las familias
pueden nadar con leones marinos, delfines o tiburones en el Ocean World, lo cual es una auténtica
aventura. Tambien puedes ir a la jungla de la isla tropical en un Jeep safari.*?

Beziiglich der Bréauche ist in erster Linie der Karneval zu nennen, auch Essen und Trinken fallen in
diesen Bereich. Beispiele, in denen Personengruppen dezidiert als Sehenswertes thematisiert
werden, finden sich drei. Das umfassendste, das Tourismus im Amazonasgebiet behandelt®*, habe
ich bereits im Rahmen der Kategorie ,Reisen‘ ausgefiihrt. Die beiden weiteren Beispiele stammen
beide aus einem ,,Revuelto*: ,,Santo Domingo, [...], es también la ciudad mas antigua del ‘Nuevo
Mundo’. Aqui puede disfrutar del caracter alegre de sus habitantes [...].“>** Oder diese Textstelle
zur Ortschaft Panajachel: ,,Actualemente, conviven en el pueblo hippies, indigenas mayas, turistas y

habitantes de la capital, que tienen una casa ahf [...].<**

17 Bicvic, Petschl, Gérrissen, Héuptle-Barceld, Sdnchez Benito, Beucker, Martin Luengo, Voigt, Wiener, Caminos Austria. A1-A2, S.59.
518 .. ..
6bv, Transkriptionen (Schulbuch), S.3.
519 Gorrissen, Hduptle-Barceld, Sdnchez Benito, Wiener, Beucker, Martin Luengo, Voigt, Caminos neu. A2, S.35.
320 Amann Marin, Bucheli, Biirsgens, Forst, Gonzdlez, Bauer-Greinicker, Dannerer, Nieders(if3, Perspectivas AUSTRIA. B1, S.125.
! vgl. Gérrissen, Héduptle-Barceld, Sdnchez Benito, Wiener, Beucker, Martin Luengo, Voigt, Caminos neu. A2, S.48.
2 Gorrissen, Héuptle-Barceld, Sdnchez Benito, Wiener, Caminos neu. B1, S.60.
23 Gorrissen, Héuptle-Barceld, Sdnchez Benito, Wiener, Beucker, Martin Luengo, Voigt, Caminos neu. A2, S.34.
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4.3.1.21. Sprache
Das vermittelte Wissen (ber Sprachen bezieht sich primdr auf Unterschiede zum spanischen
Kastilisch und behandelt Aussprache, Wortschatz und Grammatik. Zudem informieren die
Schulbticher dartiber, in welchen Landern Amerikas Spanisch gesprochen wird und auch, wie sich
die Sprachsituation dort generell gestaltet. Ein Beispiel, das beide Aspekte vereint, findet sich in
einem ,,Revuelto:

La situacion en Latinoamérica es mas complicada [als in Spanien, Anm.d.V.]. Las lenguas principales
son el castellano y el portugués, que se habla en Brasil. Hay también lenguas indigenas, [es folgt eine
Aufzéhlung verschiedener indigener Sprachen, Anm.d.V.]... Pero esto no es todo. En Latinoamérica
viven también muchas personas de origen europeo. En Chile y Brasil hay mucha genta que habla
aleman [...]. **

Wiederholt wird auch darauf hingewiesen, dass sich unterschiedliche Sprachen gegenseitig
beeinflusst haben oder es werden Begriffe erklart, die nicht aus dem Kastilischen stammen, wie im
folgenden Fall: ,Higiiey significa ‘lugar por donde sale el sol’ en taino, la lengua de los habitantes
originarios de la isla.“**®> Ein Thema, dem in beiden Reihen prominent Raum gegeben wird, ist

Spanglish im Kontext von Migration in die USA.

4.3.1.22. Stadte

Stédte werden nahezu ausschlieRflich im Sinne von Sehenswiirdigkeiten eines Landes erwahnt, wie
unter 4.3.1.20. bereits dargelegt. Ausflhrlichere Sté&dtebeschreibungen, die weder durch ihre
thematische Verortung aufgrund der Kapitelstruktur, noch durch Direktadressierungen an die
Lernenden, in den Kontext von Reisen gesetzt werden, finden sich von Ciudad de México®%,
Buenos Aires®”’ und Cuzco®?®. Die Unterkategorie enthélt auch viel Bildmaterial, da Fotos von
Stadten auch als Visualisierung benutzt werden, wenn die Ubungen keine konkreten Informationen

Uber Stadte bereithalten.

4.3.1.23. Tiere

Als fotografische Visualisierungen dienen Tiere einerseits der Charakterisierung von
Lateinamerika, andererseits kommen sie als Besonderheiten in Beschreibungen von Landern vor.
Letztere Inhalte sind mehrheitlich als Attraktionen im Hinblick auf Reisen zu fassen, wie es in

folgendem Textabschnitt tiber Costa Rica zum Ausdruck kommt: ,,Viaje en yate hasta la Isla

524 Bicvic, Petschl, Gorrissen, Héuptle-Barceld, Sdnchez Benito, Beucker, Martin Luengo, Voigt, Wiener, Caminos Austria. A1-A2, S.61.

525 Gdrrissen, Héuptle-Barceld, Sanchez Benito, Wiener, Caminos neu. B1, S.60.

526 vgl. Bicvic, Petschl, Gérrissen, Héuptle-Barceld, Sdnchez Benito, Beucker, Martin Luengo, Voigt, Wiener, Caminos Austria. A1-A2,
S.42-43.

27 Amann Marin, Forst, Alvarez, Bauer-Greinécker, Dannerer, Niedersiif3, Perspectivas AUSTRIA. A1-A2, S.59.

528 vgl. Gérrissen, Héuptle-Barceld, Sdnchez Benito, Wiener, Caminos neu. B1, S.49.
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Tortuga. Sus playas de arena blanca y agua turquesa son el lugar perfecto para nadar y hacer

snérkeling en compafiia de hermosos peces de colores.**

4.3.1.24. Wissenschaft und Bildung

Die dieser Kategorie zugeordneten Materialstellen sind mehrheitlich Informationen in Form von
kurzen Satzen, wie beispielsweise im Rahmen einer Ubung, in der bestimmten Aussagen die
passende Reaktion zugeordnet werden muss: ,,Mira, la Universidad de Buenos Aires ofrece cursos
de espafiol en linea. jQué interesante. ;De verdad?**®® Insgesamt zwei Ubungen beziehen sich
explizit auf das Thema Schule. Einmal stellt sich die NGO ,,Escuelas para el mundo* VOI‘531, im
Rahmen einer weiteren Ubung beschreibt eine Sprecherin in einem E-Mail ihren Schulalltag in

einem Internat in Costa Rica.>*

4.3.1.25. Fazit

Das selektierte pédagogisch kodierte Schulbuchwissen dieser Hauptkategorie verweist auf
unterschiedliche eurozentristische Mechanismen, die ich in meinen Ausflihrungen zu dekolonialer
Theorie beschrieben habe. Die Strukturierung von Realitat in Form von (binéren) Differenzierungen
findet sich in beiden theoretischen Herangehensweisen an Wissen dieser Arbeit.>** Deutlicher
Ausdruck davon sind dichotomisierende Perspektiven, die sich in mehreren Unterkategorien finden.
Architektur wird beispielsweise ausschliellich als colonial und/oder moderno charakterisiert. Am
Héufigsten werden in den Schulbichern Dichotomien durch Formen von Ethnisierung und
Rassisierung hergestellt. Dies zeigt sich beispielsweise anhand des Wissens, das ich als Bréuche
kategorisiert habe. Innerhalb dieser Unterkategorie werden bestimmte Gepflogenheiten und Feste
als zeitgendssisch und fir ein gesamtes Land gultig dargestellt. Demgegeniber stehen die
Traditionen, die bestimmten, durch Ethnisierung festgeschriebenen, Bevolkerungsgruppen
zugeordnet sind. Auch das vermittelte Wissen Uber Nichteuropéisches stellt eine Form von
Dualisierung dar. Wie eben beschrieben, wird dies entweder in seiner Alteritat dargestellt, oder die
betreffenden Themen werden auf Traditionen reduziert festgeschrieben. Dieser Mechanismus findet

sich vordergriindig in den Unterkategorien Kunst, Kleidung, Reisen, Musik/Tanz, Geschichte und

** epd., 5.21.

330 Bicvic, Petschl, Gérrissen, Hduptle-Barceld, Sdnchez Benito, Beucker, Martin Luengo, Voigt, Wiener, Caminos Austria. A1-A2,
S.128.

331 vgl. Amann Marin, Bucheli, Biirsgens, Forst, Alvarez, Bauer-Greinécker, Dannerer, Niedersiif3, Perspectivas AUSTRIA. A2+, S.151.
2 vgl. Bicvic, Petschl, Gérrissen, Héuptle-Barceld, Sdnchez Benito, Beucker, Martin Luengo, Voigt, Wiener, Caminos Austria. A1-A2,
S.102.

533 vgl. Espinosa Mifioso, Gdmez Correal, Ochoa Mufioz, Introduccidn, S.29.; S.35. vgl. Quijano, Colonialidad del poder,
eurocentrismo y América Latina, S.134.; vgl. H6hne, Schulbuchwissen, S.67.
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Medizin. Neben der Erwahnung von ethnisierten und rassisierten Gruppen als Opfer, wird alles
Nichteuropaische zudem als vergangen dargestellt.>**

Die Unterkategorie Geschichte macht diese Gesamttendenz besonders deutlich. In der historischen
Darstellung scheinen die als indigenas bezeichneten Personengruppen ab dem Zeitpunkt der
spanischen Kolonialisierung an zwei Stellen als Opfer auf, als aktive historische Subjekte werden
sie im Rahmen prekolonialer Zeiten beschrieben. In der Gegenwart werden sie auf bestimmte
Traditionen reduziert. Die Textstellen, die sich explizit mit Geschichte beschaftigen, verweisen auf
vielfaltige eurozentristische Perspektiven. Die Strategie des Verschweigens®®® zeigt sich
insbesondere an der Thematisierung von Kolonialismus. Dieser erscheint als eine Erfolgserzahlung,
werden doch seine Auswirkungen durchwegs als positiv dargestellt. Zudem konnten Beispiele fir
die Heroisierung bestimmte Aspekte in der Darstellung der Aktivitaten der Kolonialisierenden
aufgezeigt werden. Die als positiv gezeichneten Effekte, zeigen sich auch in anderen
Unterkategorien, vor allem in Musik und Tanz, Kultur, Freiwilligenarbeit und Architektur. Die
manchmal als Opfer dargestellten Personengruppen sind letztendlich glucklich und eine kulturelle
Bereicherung fiir den spanischsprachigen Raum. Die Versklavung Schwarzer Menschen durch
Européer_innen wird vollig verharmlost und fugt sich nahtlos in die beschriebene Erfolgserzahlung.
Diese positiv konnotierte Darstellung wird auch durch die vermittelte Idee von Entwicklung,
orientiert an implizit europaischen MaRstaben>*®, untermauert. Die beschriebenen Beobachtungen —
das Ignorieren historischer Gewordenheiten, genauso wie das Konzept der einseitigen Entwicklung
— lassen sich als naturalisierende Strategien verstehen.**” Auch der den Biichern zugrunde liegende
Kulturbegriff, den ich als statisch bewerte, hat einen naturalisierenden Effekt, da kulturelle
Unterschiede durch Rassisierung und Ethnisierung erklart werden.>*® In dieses Phanomen ordne ich
auch die, vor allem anhand der Unterkategorien Bréuche und Geschichte vollzogene,
Homogenisierung des spanischsprachigen Raumes ein. Diese Ambivalenz zwischen
Homogenisierung und Alteritat verweist auf einen der Mechanismen, die Dussel im Rahmen seiner
Konzeption von Eurozentrismus und des ,,Mythos der Moderne“ analysiert — die Darstellung
Lateinamerikas als das potentiell Eigene im Anderen.>*

Als besonderer thematischer Schwerpunkt hat sich das Thema Reisen herausgestellt. Es ist auf allen
drei von Ho6hne beschriebenen Kodierungselementen® zu beobachten. Die explizite

Thematisierung von Reisen ist, ebenso wie die implizite, in einem Grofiteil der Unterkategorien zu

>3 vgl. Quijano, Colonialidad del poder, eurocentrismo y América Latina, S.134.

335 vgl. Dussel, Europa, modernidad y eurocentrismo, S.29-30.

6 vgl. ebd., S.29.; vgl. Quijano, Colonialidad del poder, eurocentrismo y América Latina, S.134.

4 vgl. ebd.; vgl. Lander, Ciencias sociales, S.20.

>38 vgl. Quijano, Colonialidad del poder, eurocentrismo y América Latina, S.134.

539 vgl. Dussel, Europa, modernidad y eurocentrismo, S.29-30; vgl. Garbe, Deskolonisierung des Wissens, S.4.
% vgl. Héhne, S.168.
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beobachten. Implizit wird es zum Einen durch das Hervorheben von Besonderheiten und
Sehenswertem vermittelt, wie es in diesem Fazit bereits beschrieben wurde, aber auch durch die
unterschiedlichen Formen der Anrufung®* der Schiiler_innen als Reisende. Mit dem Reisen geht
eine stete Exotisierung einher. Diese wird nicht allein durch die Selektion der Themen deutlich,
sondern auch durch Relevanzsetzungen innerhalb von Texten und durch Visualisierungen erreicht.
Viele der Fotografien zeigen Landschaften, Sehenswertes und Besonders, wie spezielle
Lebensmittel oder Tiere. Oftmals wird das Paradiesische der behandelten Gegenstéande betont. Viele
der beschriebenen Vereindeutigungsstrategien sind identitar aufgeladen. Darunter verstehe ich die
Aufbereitung von Themen in einer Form, mit der scheinbar starre Identitaten unterstrichen und
andere Aspekte ignoriert werden. Das vermittelte Wissen tber Tango ist dafiir ein eindriickliches
Beispiel.

Manche Tendenz zu Subjektpositionen ist im Rahmen dieses Fazits bereits angesprochen worden.
In der Analyse der Hauptkategorie Personen flie3en diese detaillierter mit ein.

4.3.2. Vermittlung gesellschaftlicher Verhaltnisse

Wie bereits beziiglich der Hauptkategorie ,Personen‘ argumentiert, ergibt sich auch die
Entscheidung fur eine eigene Hauptkategorie ,Gesellschaftliche Verhéltnisse‘ aus deren Bedeutung
fur das Erkenntnisinteresse meiner Arbeit. Denn gegenwartige lateinamerikanische Verhaltnisse
sind, wie dekoloniale Theoretiker innen verstandlich machen, zutiefst von Kolonialismus und
Kolonialitit gepragt. Ebenso grundlegend zeigt der Fokus auf Schulbuchwissen, wie méchtig die

jeweils dominant gultigen Erfahrungen mit und Perspektiven auf gesellschaftliche Realitaten sind.

4.3.2.1. Politische Verhéltnisse

Die Inhalte dieser Unterkategorie beziehen sich auf gegenwartige politische Verhaltnisse und sind
deshalb von historischen Ereignissen abgegrenzt. Sie besteht aus fiinf Kodierstellen, vier davon
stammen aus Perspectivas Austria, Band 3, eine aus Caminos A2. Die Autor_innen der
Perspectivas-Reihe  thematisieren ~ zwei  politische ~ Bewegungen  (ATTAC®*  und

Panamericanismo®*),

sowie notwendige politische Reformen zur Verdnderung prekarer
wirtschaftlicher Verhaltnisse. Dies wird im Kontext eines Interviews zur Krise in Argentinien
angesprochen, dabei wird insbesondere die Notwendigkeit nach Agrarreformen in mehreren

Landern und mehr Investitionen in Bildung betont.>** In einem Audiotext tiber Pablo Escobar wird
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erwahnt, dass dieser der Bevélkerung Dinge gab, was sie vom Staat nicht bekamen.>* In Caminos

wird in einem Text zur Geschichte Chiles konstatiert, dass dieses bis zum Militarputsch eines der

« 546

Lénder in Lateinamerika ,,con mayor tradicion democratica war. Am Ende des Textes wird das

derzeitige politische System thematisiert. ,,Actualmente hay en Chile un gobierno de coalicion de

diferentes partidos, que trata de encontrar un camino comdn para todos los chilenos.«**’

Ein Arbeitsauftrag, der inhaltlich in mehrere Unterkategorien gesellschaftlicher Verhaltnisse fallt,
stellt meines Erachtens ein anschauliches Beispiel fur die Relevanz der Beachtung der
Kodierungsstruktur dar.

Elige uno de los paises e informate sobre los siguientes temas. - situacién geografica - ciudades
importantes - nmero de habitantes — historia - situacion politica actual (presidente, partidos politicos,
gobierno, oposicion) — moneda, situacion econoémica - problemas mas graves - ¢conexion con
Austria?>*®

4.3.2.2. Soziale Verhaltnisse

Unter diesem Schlagwort sind einerseits vereinzelte Aussagen subsumiert, die sich auf Probleme

550 551

beziehen, wie beispielweise Korruption®*®, individuelle Sicherheit oder Kriminalitat™-.
Andererseits handelt es sich um die Thematisierung von Klassenverhdltnissen, wie im Rahmen
dieses Interviews uber Ciudad de Mexico: ,,Y la gente, ¢vive bien? Pues..., como en todas partes,
hay gente rica y gente pobre... Bueno, quizas en Latinoamérica hay mas contrastes que en
Europa.“>®®> Der Fokus liegt dabei auf Aussagen Uber die unteren sozialen Schichten, die
vorwiegend beildufig getroffen werden, wie in diesem Satz eines Textes Uber Essen. ,,Los frijoles
[...] son muy importantes, sobre todo en las familias pobres, que no pueden consumir carne

<553

regularmente. Im bereits zitierten Audiotext Uber die Krise in Argentinien spricht die

Interviewte Uber das Verschwinden der Mittelschicht, die es friiher noch gab:

Si, a finales de los afios 50, cada familia tenia su heladera, su lavarropas, pero seguiamos importando
productos caros como medicamentos 0 maquinas industriales. Asi comenzaron la deuda externa y la
inflacion. Ademas, mucha gente abandoné el campo para trabajar en las fabricas y surgieron ‘villas

miseria’.>*
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4.3.2.3. Wirtschaftliche Verhaltnisse

Drei Tendenzen konnen bei der Darstellung von wirtschaftlichen Themen festgestellt werden. Dies
sind erstens Erwéahnungen und Visualisierungen von Wirtschaftssektoren, wobei Landwirtschaft als
Thema dominiert. Werden bestimmte Bevolkerungsgruppen im Kontext von Wirtschaft genannt,
betrifft dies in erster Linie als indigenas bezeichnete Communities. Diese werden mit traditionellen
(Kunsthandwerks-)Markten in Verbindung gebracht oder landwirtschaftlichen Produkten wie
Kaffee und Kokapflanze. Die Visualisierungen von Mérkten zeigen allesamt nicht weil3e Menschen
beim Verkauf. Demgegeniiber stehen Fotografien von Personen bei ihrer Lohnarbeit (beispielsweise

ein Mechaniker aus Buenos Aires®®

), die nicht gleichermal3en eindeutig als Schwarze oder POCs
gelesen werden konnen. Eine auffallige Materialstelle findet sich im Kontext eines bereits teilweise
zitierten Textes zu Tourismus in abgelegenen Gegenden Lateinamerikas. Sie zeigt die Rassisierung
bestimmter Wirtschaftssektoren und die damit einhergehende Abgrenzung vom modernen
Wirtschaftssystem besonders deutlich auf. ,,Las personas que van a entrar en contacto con estas
personas de lo Amazonia llevan consigo sus elementos culturales [...]. Lo exotico siempre llama la
atencion y despierta el interés. Entonces el nativo va a desear tenerlo. [...] practicamente lo
engancha o introduce en el negocio comercial.«>*®

Als dritter Bereich ist die Thematisierung der schlechten wirtschaftlichen Lage von Landern und
damit einhergehende Armut zu nennen. Dieses Thema findet sich in unterschiedlichen
Themenbereichen der Biicher, folgendes Zitat stammt aus einem Liickentext im Ubungsteil der
Lektion ,,jMucho trabajo! El futuro serd diferente*: ,La situacion econdmica obliga a miles de
persones en Latinoameérica de improvisar para sobrevivir. [...] En este continente, la fantasia y la
iniciativa propia son siempre un motor que ayuda a sobrevivir.«>°’

Im bereits mehrmals zitierten Interview Uber die Krise in Argentinien, werden auch wirtschaftliche

Verhaltnisse erklart:

¢A gué se debe la crisis econdmica? - Después de la Segunda Guerra mundial, los europeos dejaron de
comprar nuestros productos tradicionales, como lana, cereales, carne, etc. Sin divisas no podiamos
importar, asi comenz6 la industrializacion, para producir cosas que antes venian del exterior: textiles,
libros, electrodomésticos... - Entonces, ¢hubo progreso? - Si, a finales de los afios 50, cada familia
tenia su heladera, su lavarropas [...].>*

Die Thematisierung von Migration fallt auch vorwiegend in diesen Kontext, dies wird ohnehin

genauer unter 4.3.2.5. besprochen.
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4.3.2.4. Entwicklungshilfe

Inhalte, die Formen sogenannter Entwicklungshilfe thematisieren, kommen in den ersten Banden
nicht vor. Drei Materialstellen beziehen sich auf karibische Staaten. Zweimal wird die
bundesdeutsche Organisation ,,Asocacién de Hermanamiento de Moers y La Trinidad“** erwahnt
und einmal werden die Lernenden in Form einer Direktadressierung mit dem Thema konfrontiert.
,,Antes de llegar los espafioles, los tainos llevaban una vida pacifica y tenian uns sistema social muy
solidario. Comente algo sobre una organizacién o persona que se ocupe de proyectos solidarios. «*®
Die restlichen Inhalte haben die Unterstiitzung von Kindern zum Thema (Patenkinder, Schulen,
Kindersterblichkeit), wie in einem Text Uber eine konkrete Organisation (,Intermundo®). Im
Anschluss an die Leselibung werden Fragen gestellt, eine davon lautet: , Intermundo ayuda: A. a
nifios en los paises méas pobres. B. a familias en Europa. C. a una ONG.“*®" Weitere
Vereindeutigungen der Idee von Entwicklung auf der Ebene von Systematisierungen finden sich
beispielsweise in der Lektion ,En Centroamérica“. Ein zentrales Thema der Lektion sind
Patenkinder. Die entsprechende Seite beinhaltet eine Fotografie, die eine weille Spanierin, die ihr

Patenkind besucht, von nicht weien Kindern umrundet zeigt.*®?

4.3.2.5. Migration

Im Rahmen der Kategorie ,Migration® fokussiere ich vor allem Aussagen Uber Migrationsgriinde,
da diese Wissen (ber gesellschaftliche Verhdltnisse implizieren. Inhalte die Wissen (ber
migrierende Personen vermitteln, bespreche ich im Rahmen der Kategorie ,Personen‘. Generell
finden sich die meisten Inhalte zu Migration jeweils in den zweiten Banden. In Caminos 2 liegt
dabei der Schwerpunkt auf den sogenannten Hispanos in den USA. Eine weitere umfangreichere
Materialstelle stellt ein Audiogesprach mehrerer Personen dar. Drei weibliche und eine ménnliche
Person unterhalten sich Uber einschneidende Veranderungen in ihrem Leben, bei den drei Frauen
finden diese jeweils im Kontext von Migration statt. Die geschilderten Verdnderungen der Frauen
sind genderspezifisch kontextualisiert, denn sie alle behandeln das Thema Kinder und
Ehemanner.®®® Der Migrationsschwerpunkt von Perspectivas 2 wird im Rahmen der Lektion
,Descubrir un mundo nuevo* verhandelt. Fokus liegt auf den ,,Hispanos® und auf Erzahlungen von
Menschen, die von Lateinamerika nach Europa (Spanien und Osterreich) migriert sind. Eine Person

aus Deutschland spricht tber ihre Migration nach Kolumbien: ,,Una noche, cogimos un atlas y nos
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pusimos a buscar un pais al que emigrar. Nos decidimos por Colombia, porque vimos que tenia
mar, el Amazonas, montafias, de todo. jY nos encanta!*°®*

In beiden Bénden werden Migrationsgriinde genannt, in Caminos ungleich allgemeinere. In einem
Text iiber die Migration in die USA wird erklért: ,,Por lo general han llegado con los mismos
suefios, las mismas ilusiones de una vida mejor.“*®> Auf der darauffolgenden Seite in einem
Luckentext tiber das Lied Hablemos el mismo idioma von Gloria Estefan (die Nutzer_innen miissen
entscheiden, ob die Aussagen mit denen des Liedes Ubereinstimmen) findet sich eine weitere
explikative Materialstelle: ,,Los problemas de los latinos se solucionaran si empiezan a actuar juntos
ahora mismo. Ellos mismos tienen en sus manos la posibilidad de mejorar. <«

Im Schwerpunkt von Perspectivas wird das Thema detaillierter behandelt. Als Migrationsgriinde
werden politische und wirtschaftliche genannt. Eine Ausnahme stellt die Geschichte einer jungen
mannlichen Person dar, die nach einem Studienjahr schlieRlich in Wien bleibt. Als Grund werden

die Beziehungen zu Menschen in Wien genannt.>®’

Im Zuge der Lektion ,,Descubrir un mundo
nuevo* findet sich auch ein Arbeitsauftrag zu spanischsprachigen Migrant_innen in Osterreich:
“Inféormate. En Austria, ¢hay inmigrantes de paises hispanohablantes? ¢Por qué motivos han venido
a Austria? Prepara una pequefia presentacion sobre la comunidad latinoamericana en Austria.”*%®
Der Fokus auf die sogenannten Hispanos wird anhand der Autoevaluacion (Schiler_innen
evaluieren ihr Wissen tber die Lektionen 7-9) von Perspectivas 2 deutlich: ,Ich kann tiber die
Hispanics in den USA informieren. ;En qué estados vive la mayoria de los hispanos en EE.UU.?
:De qué paises vienen? ;Qué es el espanglish?®® Als weitere Migrationsgriinde werden
Exilierungen, auch innerhalb Lateinamerikas, im Zuge nationalstaatlicher Umbriiche in der zweiten
Hélfte des 20. Jahrhunderts genannt. Migrationsgeschichten von Europder_innen sind, mit
Ausnahme der erwadhnten Kodierstelle, in einem historischen Kontext verortet (meistens 19.
Jahrhundert) oder es wird auf Européder_innen als Bevolkerungsgruppe in Lateinamerika verwiesen.
Ansonsten finden sich noch beildufige Aussagen zu Migration, wie dieser Beispielsatz zur
Systematischen Grammatik: ,,Conoci a mi marido en 1996 en Lima. Llegamos a Europa un afio mas

tarde «570
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4.3.2.6. Fazit

Ein Schwerpunkt dieser Hauptkategorie ist die Thematisierung von gesellschaftlichen Problemen
und Defiziten, sie finden sich in allen Unterkategorien. Dieser Fokus wird durch den zitierten
Rechercheauftrag zu lateinamerikanischen Landern zusétzlich vereindeutigt.>’* Die Form der
Kodierung dieses Wissens lasst sich aus dekolonialer Perspektive wiederum mit dem Mechanismus
der Naturalisierung®’ fassen. Wie schon im Fazit der Hauptkategorie Themen argumentiert, tragt
das grundsatzliche Ignorieren von Gewordenheiten zur Naturalisierung und damit Normalisierung
bei. Mit Ausnahme des Interviews iiber Argentinien®”, ist es durchwegs prasent. Diese
Gesamttendenz wird durch den zitierten Liickentext zum Lied von Gloria Estefan zusatzlich
vereindeutigt.>™ Zudem l4sst sich auch im Rahmen dieser Hauptkategorie die Tendenz, dass die
Menschen in Lateinamerika trotz schwieriger Verhéltnisse zufrieden sind, feststellen. Der damit
einhergehende Topos der Weiter-/Entwicklung ist auch in diesen Kategorien prasent. Einerseits
ganz deutlich in der Unterkategorie ,Entwicklungshilfe, hier fallt auf, dass ausschlieRlich
europaische Organisationen und UNICEF genannt werden. Im Interview zur Krise in Argentinien
wird explizit nach ,.progreso gefragt.””> Auch das Wissen (iber Migration ist davon gepragt,
insofern als dass Migration von Européer_innen nur in der Vergangenheit dargestellt wird, also als
uberwunden verstanden wird. In der einzigen Kodierstelle, in der Européer_innen vorkommen, die
gegenwartig migrieren, wird die Schonheit der Landschaft als Migrationsgrund angefuhrt. Dass die
Migrant_innen ihr Zielland durch zuféalliges Durchblattern des Atlas auswéhlen, kann meines
Erachtens als kolonial geprégter europdischer Entdecker innenhabitus verstanden werden.
Zumindest liegt der Ubung die Annahme zugrunde, selbstverstandlich tiberall auf der Welt
hinreisen oder hinziehen zu kdnnen, wie es eine_r_m beliebt.

Der zitierte Rechercheauftrag zur spanischsprachigen Community in Osterreich kann wiederum als
klare Vereindeutigung bezeichnet werden. Wird zu Beginn noch nach Migrant_innen aus
spanischsprachigen Landern gefragt, werden diese im zweiten Satz des Arbeitsauftrages bereits als
,,comunidad latinoamericana‘“ bezeichnet.®’®

Die Interpretationen die Entwicklung(-shilfe) betreffend, verweisen auf das Thema der dichotomen

Auffassung der Realitat®"”.

Auch in der vorliegenden Hauptkategorie wird der Topos der
Entwicklung durch Homogenisierungen kontrastiert. Diese finden sich im Wissen Uber die

sogenannten Hispanos, die in die USA migrieren, sowie in der Betonung von Armut als
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Querschnittsthema. Demgegentiber zeigen sich dichotomisierende Abgrenzungen in erster Linie
anhand von Ethnisierung und Rassisierung bestimmter Wirtschaftssektoren. Eine besonders
deutliche Dichotomisierung vollzieht sich im Interview tber Tourismus im Amazonas.’’® Die als
,nativo‘ bezeichneten Personen werden darin zur Génze von der Gesellschaft abgegrenzt, was

57 verweist.

insbesondere auf eine Natur-Kultur Dualitét
4.3.3. Thematisierung von Lateinamerika im Verhaltnis zu Europa

4.3.3.1. Deskription der Kategorie

Wird ein Thema in Bezug auf Europa angesprochen, betrifft dies in den meisten Féllen Spanien.
Wird explizit Europa erwéhnt, werden damit hdufig Abgrenzungen ausgedruckt. Wie in folgendem
Hortext zur Wirtschaftskrise in Argentinien: ,,Aqui, en Europa, nadie comprende por qué un pais
tan rico tiene tantos problemas.“®® Auch dieser Hortext verdeutlicht die Struktur: . Hay
caracteristicas especiales de la medicina andina, que usted cree que se deben de conocer, entonces,
aqui en Europa [sic!].“*®" Einen weiteren Kontext, in dem Europa ohne Landerdifferenzierung
erwéhnt wird, stellen Européer_innen als Bevdlkerungsgruppe von Lateinamerika dar. Beispiele
sind ein Dialog tiber Gemeinsamkeiten und Differenzen von Osterbrauchen, ,,...que en Chile

1%, oder diese Textstelle aus einem ,,Revuelto*: ,,San Pedro de

tenemos muchos europeos [...
Marcoris, fue fundada a principios del siglo XIX por inmigrantes europeos y arabes. Esta mezcla,
junto con sus raices africanas, la convierten en una ciudad cosmopolita.“*® Andere europaische
Lander werden selten genannt, ihre Erwahnung fallt hauptsachlich in den Kontext Migration und
markiert damit eine Abgrenzung. Auch folgendes Beispiel verstehe ich als eine Form der
Abgrenzung: ,,En 1960 era normal que mas del 10% de los nifios en América Latina no llegara a los
seis afios. Cada diez afios, se lograba una reduccion de la mortalidad superior al 4 %. En 2004 ya
casi no habia tareas pendientes para que estos paises tuvieran un nivel comparable con el de
Alemania, Suecia o los Estados Unidos.“*®* Diese Textstelle enthalt auch die Idee der Entwicklung,
wie sie bereits an anderen Stellen deutlich wurde.

Auch Osterreich wird im Kontext von Migration erwahnt oder dann, wenn Schiiler_innen als
Arbeitsauftrag Vergleiche zwischen Lé&ndern ziehen sollen. Die Kontexte, in denen von
Lateinamerika und Spanien die Rede ist, sind sowohl von Gemeinsamkeiten, als auch von

Differenzen gepragt. Am haufigsten werden beide Rdume im Zuge von Sprache und Kolonialismus
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gemeinsam erwahnt. Wie anhand der Unterkategorie ,Sprachwissenschaftliches® gezeigt, ist bei
diesem Thema deutlich festzustellen, dass in erster Linie die Differenzen hervorgehoben werden
(Aussprache, Wortschatz, Grammatik). In den Kontext von sprachwissenschaftlichem Wissen fallen
auch die drei visuellen Kodierstellen, die anhand von Fotografien geografische R&ume
visualisieren. Die Person, die dabei Spanien représentiert ist immer weil3, in Lateinamerika ist das,
mit Ausnahme von Argentinien, das auch immer von weilen Menschen dargestellt ist, nicht der
Fall.*®

Wie ich anhand der Unterkategorie ,Brauche* (4.3.1.3.) bereits gezeigt habe, werden im Wissen
uber Brauche starker die Gemeinsamkeiten, als die Differenzen betont — mit Ausnahme von
rassifiziert dargestellten Traditionen.

Wie unter 4.3.1.8. (,Geschichte*) dargestellt, werden vorwiegend die von den Kolonialisierer_innen
verursachten Briche (zB Stadtegriindungen durch Spanier_innen nach Zerstérung der zuvor
dagewesenen Bauten), sowie die dadurch bedingte Entwicklung von Sprache und Kultur
thematisiert. ,La carne, el queso y muchas otras cosas de los platos tipicos vienen de los
espafioles.“*%

Im Kontext von Kolonialismus wird Europa dann erwahnt, wenn die spanische Kolonialisierung in
einen groReren Rahmen eingebettet wird, wie in dieser Textstelle, die im Geschichteschwerpunkt
von Perspectivas die Epochendarstellung ,.La conquista de América“ abschlie3t. ,,L0S europeos
tenian la polvora, caballos y vehiculos de guerra. Los tesoros del Nuevo Mundo hicieron de Espafia
una des las naciones mas ricas y poderosas del mundo.“*®" Auch folgende Kodierstelle zeugt von
dieser Struktur: ,,Cristobal Colon llegé a la isla el 5 de diciembre de 1492, buscando en realidad la
India. A la nueva tierra le dio el nombre de La Hispaniola (pequefia Espafa). En su segundo viaje
fundé La Isabela, la primera colonia europea en América. %

Ansonsten werden an verschiedenen Stellen noch Gemeinsamkeiten mit Spanien betont,

589

beispielsweise beziiglich Namensgebung (Nachnamen und Vornamen)*. In einem der Beispiele

werden die Schiiler innen aufgefordert eine ,,identidad espafiola® zu wihlen. In der Liste werden

«>9 angefiihrt.

dann Vornamen mit dem Verweis ,,Beliebte Vornamen in Spanien und Lateinamerika
Weiters finden sich hdufig Bezuge auf den gesamten spanischsprachigen Raum. Die Autor_innen

von Caminos bezeichnen diesen als ,,el mundo del espafiol”, die von Perspectivas als ,,el mundo
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hispanico®. Neben Ubungen, die sich darauf beziehen, gibt es in beiden Serien auch eigene
Lektionen, die so betitelt sind. Zu einem grof3en Teil werden unter dieser Perspektive Lateinamerika

und Spanien gemeinsam behandelt und Gemeinsamkeiten hergestellt.>*

Dies zeigt sich
beispielsweise anhand der, bereits unter 4.3.1.12. zitierten, Anrufung der Schiler_innen, ,,;Qué
asocia usted con el mundo del espafiol?**®2. Das Bildmaterial, das die Lernenden zur Auswahl

haben, ist groRteils nicht eindeutig als Lateinamerika oder Spanien markiert.

4.3.3.2. Fazit

Diese Kategorie macht einige bereits restimierte Erkenntnisse erneut deutlich. Aufgrund ihres Fokus
zeigt sie die grundlegende Homogenisierung des spanischsprachigen Raums in konzentrierter Form.
Klare Unterschiede zu Spanien finden sich nur in sprachwissenschaftlichem Wissen und der
Vermittlung von ethnisierten Traditionen, sowie Rassifizierungen von Personen. Anhand der
zitierten Textstellen wird erneut die Vermittlung von Kolonialismus als Erfolgserzahlung deutlich,
die letztendlich ebenso zu kulturellen Homogenisierungen fiihrt. Eine klare Vereindeutigung meiner
Interpretation der prinzipiellen Homogenisierung findet sich in den Bezugnahmen auf ,,el mundo
del espanol” und ,,el mundo hispanico®, wo Differenzierungen zwischen lateinamerikanischen
Landern und Spanien oftmals unmarkiert sind. Die wiederholte Betonung der europdischen
Einflisse und Bevolkerungsgruppen lasst sich meines Erachtens, wie bereits im Fazit zur
Hauptkategorie , Themen® argumentiert, in die Konzeption des potentiell Eigenen einreihen.**® Dort
wo sich starke Abgrenzungen zu Europa finden, geht es um Alteritit oder Uberlegenheit. Besonders

die zitierte Textstelle aus dem Interview Uber Argentinien zeigt diese Formen der Naturalisierung.

4.3.4. Positionierung von Individuen und Kollektiven

Die Analyse dieser Kategorie nehme ich als letztes vor, da sie erweiterte Perspektiven auf teilweise
bereits erwéhnte Materialstellen und Inhalte wirft. Die Entscheidung fur die Bildung einer eigenen
Hauptkategorie ,Personen‘ ergibt sich, wie bereits unter 4.2.2. argumentiert, aus der besonderen

Bedeutung deren Positionierung innerhalb meiner beiden theoretischen Argumentationsstrange.

91 vgl. u.a. Bicvic, Petschl, Gérrissen, Héduptle-Barceld, Sanchez Benito, Beucker, Martin Luengo, Voigt, Wiener, Caminos Austria. Al-
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Héuptle-Barceld, Sdnchez Benito, Wiener, Caminos neu. B1, S.149.; Amann Marin, Forst, Alvarez, Bauer-Greinécker, Dannerer,
Niedersiif3, Perspectivas AUSTRIA. A1-A2, S.11-12.

392 vgl. Bicvic, Petschl, Gérrissen, Héuptle-Barceld, Sdnchez Benito, Beucker, Martin Luengo, Voigt, Wiener, Caminos Austria. A1-A2,
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4.3.4.1. Sprechende Einzelpersonen

In dieser Unterkategorie finden sich alle Kodierstellen, in denen Personen vorkommen, die selbst
sprechen. Diese werden so positioniert, dass ich als Nutzerin weill, ob sie europdisch oder
amerikanisch sein sollen. Auch die Formen der Direktadressierung finden sich in dieser
Unterkategorie. Das betrifft einerseits Personen, die im Rahmen von Konversationen angesprochen
werden. Sie alle werden daraufhin selbst zu Sprechenden. Eine Sonderform ist die Anrufung der
Lernenden. Bei den Personen ,aus‘ Lateinamerika wird, mit wenigen Ausnahmen, deren Herkunft
erwahnt. Die einzige Ausnahme bildet ein Foto, das ein von mir als mannlich gelesenes Kind in
einem Offentlichen Autobus zeigt. Das Foto ist eines von sechs auf einer Seite. Da diese
unterschiedliche BegriiRungsszenarien darstellen, enthalten sie alle Sprechblasen. Keines der Fotos
ist markiert, dennoch gehe ich beim letzten davon aus, dass es ein nichteuropdisches Kind darstellen
soll. Das Kind sitzt in einem alt wirkenden Bus (solche Busse kenne ich aus Spanien nicht) und ich
lese das Kind als Person of Color.>**

Mit wenigen Ausnahmen sprechen die Personen entweder Uber sich selbst (vor allem Herkunft und
Beruf) oder uber eigene Erfahrungen. Vorwiegend beziehen sich diese auf Informationen dber die
Stadt oder das Land, in dem die Person lebt (dabei dominiert Wissen lber Sehenswirdigkeiten,
Bréauche, Besonderheiten) oder auf Migrationserfahrungen. Raul Vega beispielsweise spricht ber
seine Migration nach Deutschland. ,,En Moers me dieron la oportunidad de ensefar y dar a conocer
la realidad sudamericana. Por eso me hice profesor.“*®® Einige Personen werden als Expert_innen
bezeichnet oder treten als solche in Erscheinung. Dies trifft auf eine Anthropologin zu, die aufgrund
ihrer Aussprache nicht als Spanierin zu lesen ist. Sie berichtet tber eine bestimmte Lebensform von
Menschen in Juchitan®®®, auf die ich im Rahmen der Deskription der Unterkategorie
,Personengruppen‘ genauer eingehen werde. An einer anderen Stelle spricht Dra. Miraglia in einer
Radiosendung tber die Wirtschaftskrise in Argentinien>®’, diesen Hortext habe ich bereits mehrmals
zitiert. In einem Text Uber Buenos Aires wird der Sprecher so présentiert: ,,Ernesto, un argentino
que vive fuera de su pafs, habla de su ciudad.“**® Auf der darauffolgenden Seite gibt dieser in der
Funktion als ,,experto” Reiseempfehlungen fiir Buenos Aires.>® In der Reihe Caminos kommt ein

Experte wiederholt vor®®, der folgendermaBen vorgestellt wird: ,,Hernan Mamani es profesor de la
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Universidad de Arequipa (Per() y se dedica a preservar las culturas indigenas de Latinoamérica.“®®*

Oftmals sind diese Personen auch anhand von Fotografien visualisiert. Diese verweisen darauf, dass
es sich bei den Sprecher_innen um vorwiegend weiRe Personen handelt. Neben dem eingangs
beschriebenen Foto eines Kindes, bildet auch Herndn Mamani eine Ausnahme dieser Tendenz, denn
aufgrund der Fotografien lese ich ihn als eine Person of Color.

Mit einer Ausnahme sprechen die als Indigenas bezeichneten Personen nicht. Im Zuge eines Textes
iiber ,La Pachamama*“ sind Direktzitate eingefligt, eines davon ist dieses: ,,’Como la tierra esta
abierta se puede llegar hasta su corazon. Es como el cumpleafios de la Pachamama’, explica con una
sonrisa Yola Macundo en Toropalca (Bolivia).“®®? Die Texte (iber/von Hernan Mamani sind mit
einer unkommentierten Fotografie visualisiert, die eine nicht weille Person in Kleidung zeigt, die als
traditionell/nichteuropaisch gelesen werden kann. Die Handlung der abgebildeten Person
interpretiere ich als rituell. Aufgrund der Darstellung kénnte die Figur Mamani (es bleibt auch
interpretativ, wen die Fotografie darstellen soll) als indigena gelesen werden. Im Rahmen seiner
Zitate grenzt sich der Sprecher aber von diesen immer wieder ab, indem er die Personen, tber die er

«003 gpjektifiziert. Bei Dialogen sind es vorwiegend die

spricht, mit Bezeichnungen wie ,,el nativo
als Europder_innen positionierten Personen, die zuerst das Wort ergreifen. Eines der Beispiele ist
dieser Dialog: ,,TU no eres de aqui, verdad? - No, soy mexicana. - Mucho gusto, soy Andrés. -
Encantada, yo soy Mdnica. — Ménica, ¢es la primera vez que estéas en Espafia?<®®

Damit komme ich zur Gruppe der Sprecher_innen, die nicht aus Lateinamerika sind. Oftmals ist
deren Herkunft unmarkiert. Sie erschliefit sich jedoch aus dem Kontext, denn der Grofiteil der
Aussagen dieser Personen bezieht sich auf Reisen und Aufenthalte in Lateinamerika oder auf das
Sprechen lber andere Personen, die keine Européer_innen sind. Diese werden, wie in der folgenden
Kodierstelle, oft als Freund_innen bezeichnet. ,,Si, tengo una compafiera chilena.“®® Oder in dieser:
,.Este es mi amigo Pedro. Es de Argentina.“®®® Die Sprechanldsse im Kontext von Reisen sind dabei
vielfaltig. Berichtet wird (ber vergangene Reisen, Reiseplane oder aktuelle Aufenthalte im Rahmen
von Briefen, E-Mails oder Reisetagebiichern. Die Aussage ,,Esto es artesania maya. Lo compré en

[ 607
Centroamérica.*

stammt aus der Lektion ,)En Centroamérica®. Diese Lektion sticht besonders
hervor, denn obwohl sie die einzige Lektion ist, die ausschlieBlich Lateinamerika gewidmet ist,
kommen darin ausschlieBlich als europaisch positionierte Personen zu Wort. Weitere Sprechanléasse

beziehen sich auf das Benennen von Griinden, warum Personen Spanisch lernen beziehungsweise

601 Gorrissen, Héuptle-Barceld, Sdnchez Benito, Wiener, Beucker, Martin Luengo, Voigt, Caminos neu. A2, S.48.
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am spanischsprachigen Raum interessiert sind. Zweimal wird dabei die lateinamerikanische
Partnerin angefiihrt. ,,Me gustaria comunicarme con mi novia peruana.“608 Und: ,,Mi novia es de
Ecuador.«®%

Die angesprochene Sonderform der Direktadressierung der Lernenden findet sich innerhalb von
Arbeitsanweisungen, wie beispielsweise Reiseplanungen oder Rechercheauftrdgen. Zudem kommen
diese hauptséachlich in den ,,Revueltos* der Caminos-Reihe vor, wie auch folgende Textstelle: ,,Auf
der Fahrt durch die Pampa fragen Sie nach der Bedeutung des Wortes ,gaucho‘ und mdchten

. . 1
wissen, wo die Gauchos leben, <610

4.3.4.2. Berihmte Personen

Diese Unterkategorie besteht sowohl aus kurzen Erwahnungen von beriihmten Personlichkeiten in
unterschiedlichen Kontexten, als auch aus Materialstellen, anhand derer (iber bestimmte Menschen
informiert wird. Langere Texte, die biografische Informationen enthalten, finden sich in beiden
Reihen nur in den zweiten und dritten Banden. Die Personlichkeiten sind in erster Linie den
Bereichen Musik, Literatur, Kunst und Politik zuzuordnen. In den Biichern werden sie im Kontext
von Reisen, Migration (beriithmte ,Hispanos‘), Charakterisierung der spanischsprachigen Welt,
Geschichte, Brauche (in einer Ubung wird beispielsweise dargestellt, wie Frida Kahlo

tiblicherweise den Dia de los Muertos vorbereitete®!

) oder der Veranschaulichung bestimmter
Themen erwéhnt. In Bezug auf Reisen werden wiederholt Orte, die einen Bezug zu bestimmten
Personen aufweisen, erwéhnt. ,.Le recomiendo, por ejemplo, la excursion a Isla Negra, donde esta la
casa del poeta Pablo Neruda, o la ruta de vino [...].”**

Nicht aus Lateinamerika stammende Personlichkeiten stehen im Kontext von Kolonialismus, am
haufigsten wird dabei als Christoph Kolumbus genannt, den ich als beriihmte Person bezeichnen
wirde. Wie in einem Liickentext mit dem Titel ,,Un poco de historia“, in dem zwei bekannte
Personen im Zusammenhang mit Lateinamerika genannt werden. ,,Cristobal Colon llegd a América
el 12 de octubre de 1492. [...] Gabriel Garcia Mérquez escribié la famosa novela ‘Cien afos de
soledad’ ein 1967.“°" Die (iberwiegende Mehrheit der Personen ist mannlich und weiR. Bei

Menschen auf die letzteres (scheinbar) nicht zutrifft, wird das auch benannt. Uber Frida Kahlo

608 Gorrissen, Héuptle-Barceld, Sdnchez Benito, Wiener, Caminos neu. B1, S.108.
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schreiben die Autor innen: ,,Su padre era un fotégrafo aleman que emigro6 a tierras aztecas en 1890
y su madre tenfa ascendencia indigena.<®**

Eine weitere Rassifizierung findet sich in Bezug auf Oswaldo Guayasamin: ,,EI famoso pintor
ecuatoriano Oswaldo Guayasamin nacio el 6 de julio de 1919 como hijo de un padre indigena y una
madre mestiza. [...] pinto la serie la Edad de la ira, que es una muestra del dolor de los indigenas
andinos explotados durante siglos.“®™ Eine weitere Person of Color, die erwéhnt wird, ist Rigoberta
Menchu. Sie wird zweimal im Kontext von Reisen thematisiert. Es wird darauf hingewiesen, dass
sie die Rechte der indigenas verteidigte, ihr selbst wird in keinem der beiden Beispiele eine

besonders benannte Identitat zugewiesen.®'®

4.3.4.3. Personengruppen

Diese Kategorie versammelt alle Materialstellen, die Aussagen uber Personenkollektive beinhalten,
die diese als Gruppe identifizieren. Uberwiegend beziehen sich die Kodierstellen auf nationale
Kollektive, sowie unterschiedliche ethnisierte oder rassifiziert kollektive Identitaten. Nationalititen
werden hauptsachlich im Kontext von Wissen tber die kastilische Sprache, Brauche oder Migration
genannt. Wenn es um Migration geht, werden einerseits nationale Differenzierungen vorgenommen,
andererseits werden Gruppen auch homogenisiert, wie zum Beispiel die ,latinos* oder die
,hispanos* im Kontext von Migration aus Lateinamerika in die USA. Zudem werden auch nationale
europaische Gruppen genannt, die Teil der lateinamerikanischen Bevélkerung sind. Wie bereits im
Rahmen der Hauptkategorie ,Gesellschaftlicher Verhiltnisse® beschrieben, werden auch soziale

Klassen benannt, wenn auch sehr verallgemeinert, wie ,.familias pobres“®’

oder ,los ricos y
famosos“®'®. Auch Frauen kommen als kollektive Identitdt mehrmals im Kontext von sozialem
Status, beide Male geht es um Armut, vor. Zwei weitere Erwdhnungen von ,,Frauen finden sich.
Einmal im Rahmen der Beschreibung des Filmes ,,Fridas®, in der die Affaren der Kiinstlerin mit
,,Frauen* erwahnt werden619, ein weiteres Mal im Rahmen einer Ubung mit dem Titel ,,Otras
formas de ver la vida®, in der die Schiiler innen Fragen zu einer Radiosendung beantworten
missen. Die Ubung ist auffallig visualisiert. Das Foto, das groBer als das durchschnittliche
Bildmaterial ist, zeigt vier farbenpréachtig gekleidete Frauen. Die Situation interpretiere ich als
offentliche Veranstaltung, denn die Frauen sind dhnlich und festlich gekleidet, tragen Kerzen, sowie

ein grines Kreuz. Unterhalb des Fotos ist eine Landkarte zu sehen, in der der Ort Juchitdn markiert

814 Amann Marin, Bucheli, Biirsgens, Forst, Gonzdlez, Bauer-Greinicker, Dannerer, Nieders(if3, Perspectivas AUSTRIA. B1, S.119.
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ist. Das Audiobeispiel ist ein Interview und beginnt folgendermafen: ,,Hoy los invitamos a conocer
una cultura sorprendente del sureste de México. Laura Molina es antropdloga y ha estudiado las
costumbres de Juchitan [...] Laura, ¢qué es lo mas caracteristico de esta sociedad? Dos cosas: que
alli las mujeres son el sexo fuerte, y que hay mucha tolerancia.“®®® Im Rahmen der Ubung wird dem
beschriebenen Kollektiv keine eindeutige Identitdt zugewiesen, es wird sowohl als ,cultura®,
,sociedad* als auch als ,,los juchitecos* bezeichnet.

Als Indigenas bezeichnete Gruppen werden im Kontext von historischem Wissen und Traditionen
oder als eigene Bevolkerungsgruppen erwihnt, wie in dieser Lesetibung iiber México: ,,Hoy dia, en
México viven 12 millones de indigenas que hablan mas de 60 lenguas diferentes.“®? Ein
Landeskundeabschnitt Uber Guatemala enthdlt folgende Textstelle: ,,Mas de la mitad de la
poblacién es de origen maya. También hay mestizos y blancos. EIl 42 por ciento de la poblacion
tiene menos de 14 afios. EI 80 por ciento de la poblacion vive en la pobreza.«®?

Weitere identitdre Gruppenkonstituierungen betreffen Schwarze Personen. Wie bereits im Rahmen
der Unterkategorie ,Musik und Tanz‘ skizziert, werden diese auf das Kollektiv ehemaliger
Sklav_innen festgeschrieben und als eine kulturelle Komponente in der Karibik vermittelt. Die
folgende Textstelle aus einem Interview, das ich unter 4.3.1.11. Kultur bereits erwahnt habe,

verdeutlicht die Formen der Positionierung.

¢ Y por qué es tan fuerte la influencia africana, si los esclavos no tenian nada cuando fueron llevados a
América? - Precisamente fue por eso. [...] la Unica forma de recordar a su pais de origen era a traves de
la musica y el baile, que estaban directamente ligados a la religion. - ¢ Nos puedes poner ejemplos...? -
Si, actualmente hay comunidades negras que viven segun las tradiciones africanas del Congo de hace
500 afios. Las podemos ver en Nicaragua, Colombia, Honduras o la Replblica Dominicana. Estas
comunidades se crearon con esclavos que se escaparon Yy vivieron escondidos mucho tiempo y
siguieron practicando sus costumbres. Después cuando termind la esclavitud en el siglo XIX, la
mausica negra se empezo a fusionar mas. Ahora las letras se cantan en espafiol, los instrumentos son
africanos e indigenas y muchos bailes recuerdan la época de la esclavitud. Por ejemplo la cumbia, de
Coloﬁznlbia, que se baila con los pies juntos pasos cortos, para recordar las cadenas que llevaban en los
pies.

Als Schwarz positionierte Personen kommen in keinem anderen Kontext vor. Auch ,,gauchos*

werden als Gruppe angesprochen, es wird jedoch nie genauer darauf eingegangen.

4.3.4.4. Einzelpersonen, tber die gesprochen wird
Einige Tendenzen der Unterkategorie sind bereits in den vorangegangen Beschreibungen sichtbar
geworden. Denn viele der Einzelpersonen, die nicht selbst sprechen, sind bekannte Personlichkeiten

oder Personen, Uber die jemand anderer spricht. Letzteres betrifft, wie unter 4.3.4.1. gezeigt,
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vorwiegend Nichteuropaerinnen, Uber die von Européer_innen gesprochen wird. Neben einzelnen
Aussagen, wie diese im Kontext eines Lickentexts zu muy/mucho - ,,Miguel ya tiene muchos libros

sobre Latinoamérica.«%%*

— sind dieser Kategorie vorwiegend Visualisierungen von Einzelpersonen,
sowie umfassendere Texte zugeordnet, in denen es keine Sprecher_innen gibt. In den neutral
formulierten Texten werden mehr Personengruppen als Einzelpersonen benannt, wie beispielsweise
in einem Artikel mit vielen Daten iiber die ,,comunidad hispana“ in den USA®®. Einzelpersonen
kommen in Texten vor, in denen Geschichte vermittelt wird, wie in diesem tber die Stadt Cuzco.
,,Fue fundada aproximadamente en el siglo XII por el primer Inca. [...] En 1533 fue conquistada por
Francisco Pizarro.®?® Eine weitere Form stellt die Prasentation von Biografien oder Leistungen von
Personen dar. Diese Materialstellen beziehen sich zwar vorwiegend auf Beriihmtheiten, es gibt aber
auch Beispiele von fiktiven oder nicht bekannten Personen, wie zum Beispiel Esther de Graaf,
deren Migrationsgeschichte im Kontext der Geschichte Chiles im Rahmen mehrerer Ubungen
vorgestellt wird. Eine davon ist jedoch auch ein Interview, in dem sie selbst spricht.®”’ Diese
Textsortenmischung findet sich immer wieder. Aus der Ich-Perspektive vermitteltes Wissen wird in
anderen Kontexten, meistens im Rahmen von Grammatik- oder Kommunikationstibungen, in Form
eines neutralen Textes wiedergegeben. Ein Beispiel sind die Erfahrungsberichte dreier Personen im
Rahmen der Lektion ,,.Descubrir un mundo nuevo. ;Por qué se han ido tan lejos?. Nach den drei
Texten findet sich eine Ubung, in der Satzteile verbunden werden miissen. Zwei Satze daraus sind:
,,Aunque Rosario gana muy poco, prefiere quedarse en Espafia. Cuando Luis vino a Viena, todo le
gusté mucho.“®*® Ein weiteres Beispiel dieser Struktur, welches ich im Sinne der Bedeutung der
Kategorie raza innerhalb dekolonialer Theorien noch erwahnen mochte, findet sich in einer bereits
erwihnten Horilibung eines ,, Test final®“. Zu vier kurzen Hortexten wird jeweils eine Frage gestellt.
Ein Text handelt von der Biografie des Kinstlers Oswaldo Guayasamin und einem seiner Werke.
Als Frage ist folgende zu beantworten: ,,La madre era... a:mestiza; b:indigena; c: mulata (sic!).*®%

Ein Textbeispiel, das sich nicht in die bisher beschriebenen Materialformen einreihen l&sst, ist ein
Luckentext zu Vergangenheitsformen, der so eingeleitet wird. ,,Una leyenda mapuche: El canto del
amor. Completa las frases usando el préterito indefinidio o el préterito imperfecto.«®*® Eingangs
wird die Protagonistin beschrieben: ,,Hace cinco siglos, en el pais que hoy es Chile vivia una
«631

hermosa nifia. Se llamaba Rayentrai. Era de una tribu de la familia de los indios mapuches.

Diese Ubung erscheint mir aus zwei Griinden interessant. Sowohl aufgrund der Form der

624 Gorrissen, Héuptle-Barceld, Sdnchez Benito, Wiener, Caminos neu. B1, S.83.

3 vgl. Gérrissen, Héuptle-Barceld, Sdnchez Benito, Wiener, Beucker, Martin Luengo, Voigt, Caminos neu. A2, S.85.

6 Godrrissen, Héuptle-Barceld, Sdnchez Benito, Wiener, Caminos neu. B1, S.49.

4 vgl. Gérrissen, Héuptle-Barceld, Sdnchez Benito, Wiener, Beucker, Martin Luengo, Voigt, Caminos neu. A2, S.69-70.

528 Amann Marin, Bucheli, Biirsgens, Forst, Alvarez, Bauer-Greinécker, Dannerer, Niedersiif3, Perspectivas AUSTRIA. A2+, 5.99.
ebd., S.141.

ebd., S.65.

1 ebd.
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Adaptierung der Originalversion der Geschichte, die die koloniale Eroberung thematisiert®®, al

S
auch wegen des Bildmaterials der Ubung. Dabei handelt es sich um eine Illustration der zuvor
beschriebenen Protagonistin, die als weille gezeichnet wird. Sie wird mit langen Wimpern und roten
Lippen dargestellt. Beide Attribute verstehe ich als Form der Erotisierung.

In der Folgeiibung werden die Schuler_innen aufgefordert, eine Fortsetzung der Legende zu
schreiben. Folgende Worter sind dafir vorgegeben: ,cuidar, llevar a casa, enamorarse, tener
hijos<®®,

AbschlieBend komme ich nun zu den bereits erwahnten Visualisierungen, die einen wichtigen
Bestandteil der Kategorie ausmachen. Sie zeigen in erster Linie Personen im Kontext von Brauchen
und Charakterisierungen von Landern. Im Gegensatz zu den Visualisierungen der selbst
sprechenden Personen, die oft Portraitfotos weiller Menschen sind, bezieht sich dieses Bildmaterial
vorwiegend auf die Darstellung von Menschen, deren Téatigkeiten als charakteristisch fir bestimmte
Regionen oder Themen konstituiert werden (wie eben beispielsweise tanzende Personen, siehe
4.3.1.16. Musik und Tanz). In diesem Kontext sind auch die Portraitfotografien zu nennen, die dazu
dienen, bestimmte Regionen und Lander zu charakterisieren. Jene, die das in Bezug auf Europa und
Amerika machen, habe ich unter 4.3.3 bereits erwahnt. Ein weiteres Beispiel stellt das Foto eines
Kindes im Kontext einer Rosebroschiire mit dem Titel ,,Pert, tierra magica“®** dar. Es zeigt ein von
mir als weiblich gelesenes Kind mit einem bunten Stofftuch, das an traditionelle indigene Kleidung

denken lasst.5%

4.3.4.5. Fazit

Die Perspektiven auf Subjektpositionen erweitern und schérfen bereits dargelegte Erkenntnisse. Ein
bisher in den Zwischenresiimees noch nicht angesprochener Aspekt dekolonialer Theorie ist die
,,geopolitische Dimension®, anhand derer Garbe auf die Bedeutung der Frage verweist, wer Subjekt
von welcher Form von Wissen sein kann.®® Damit gehen auch Handlungsmdglichkeiten
(,;,agencia®) einher, wie den Ausfiihrungen von Espinosa, Gomez, Lugones und Ochoa zu
entnehmen ist.®*’ Inshesondere die Unterkategorien zu Einzelpersonen lassen sich anhand dieser
Perspektiven interpretieren. Wie sich in der Analyse gezeigt hat, sprechen die als amerikanisch
positionierten Einzelpersonen ausschliellich tiber sich selbst oder eigene Erfahrungen. Auch die als

Expert_innen  vermittelten  Sprecher_innen  kommen  ausschlieflich zu  besonderen

632 vgl. Manuel Gallegos, Cuentos Mapuches Del Lago Escondido. 2003°. 5.7-16.

® Amann Marin, Bucheli, Biirsgens, Forst, Alvarez, Bauer-Greinicker, Dannerer, Niedersiif3, Perspectivas AUSTRIA. A2+, S.65.
634 Bicvic, Petschl, Gérrissen, Héuptle-Barceld, Sdnchez Benito, Beucker, Martin Luengo, Voigt, Wiener, Caminos Austria. A1-A2,
S.163.

635 vgl. ebd.

6 vgl. Garbe, Deskolonisierung des Wissens, S.8.

7 vgl. Espinosa, Gomez, Lugones, Ochoa, Reflexiones pedagdgicas en torno al feminismo descolonial, S.411.
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lateinamerikanischen Phdnomenen zu Wort. Als indigenas positionierte Personen sprechen, mit
einer Ausnahme, nicht. Die Sprecherin dieser Ausnahme &ufert sich dabei Uber das traditionelle
Fest Pachamama.®®® Schwarze Personen aus Lateinamerika werden, wie bereits festgestellt, auf die
Identitat ehemaliger Sklav_innen reduziert und als kulturelles Element, vor allem Musik und Tanz,
der Karibik vermittelt. Sie sprechen an keiner Stelle. Ein sehr deutliches Beispiel fir die
Verschrankung von Wissen und agencia ist die zitierte Textstelle des Sprechers Raul Vega.®*

Innerhalb dessen wie das Schulbuchwissen der untersuchten Spanischlehrbiicher kodiert ist, gibt es
demnach Individuen, die Subjekte von Wissen sind und welche, die zu Objekten von Wissen
werden. Die Personen, die nicht sprechen, werden durch unterschiedliche Kodierungsstrategien
noch dezidierter zu Objekten aus européischer Perspektive gemacht als die sprechenden. Diesen
Vorgang habe ich bereits mehrmals als Objektifizierung beschrieben. Besonders deutlich wird diese
Strategie bei Personen, die explizit als indigenas oder indios bezeichnet werden. Dieser
Mechanismus findet sich sowohl in Textstellen®, als auch im Rahmen von Visualisierungen®".
Wie ich unter 4.3.1.25. und 4.3.2.6. argumentiert habe, verweist die Kodierung der selektierten
Inhalte Uber ethnisierte und rassisierte Personen auf den eurozentristischen Mechanismus, alles
Nichteuropaische als vergangen darzustellen®? oder in einer Dualitat von Natur versus Kultur zu
klassifizieren®®. Die Analyse dieser Hauptkategorie lasst sich zusatzlich so interpretieren, dass

« 844 raduziert werden. Wenn

ethnisisierte und rassisierte Gruppen auf einen ,.estado de naturaleza
diese als Personen sichtbar werden, werden sie generell im Kontext von Natur gezeigt. Einige der
zitierten Beispiele verweisen auch auf die Verschrankung von Ethnisierung und Rassisierung,
indem sie sich auf Namen indigener Gruppen und Rassisierungskonstrukte — wie beispielsweise
,mestizo‘ oder ,mulato‘ — gleichermalRen beziehen. Wie ich in den Ausfiihrungen zu
Schulbuchwissen dargelegt habe, ist mit Hohne davon auszugehen, dass die jeweiligen
Subjektpositionen des vermittelten Wissens, auch ldentifikationsangebote fiir die Schiler_innen
bedeuten.®”® Diese Formen von Selbst- und Fremdbeschreibungen werden in den Materialstellen
deutlich, die Personen als europaisch positionieren. Die Analyse hat gezeigt, dass sich der Grof3teil
dieser Subjekte im Kontext von Reisen duBert. Mehrheitlich handelt es sich dabei um klassische
Formen von Reisen und Urlauben, aber auch die Formen von Freiwilligenarbeit und

Entwicklungshilfe stellen eine Form des Reisens nach Lateinamerika dar. Im Sinne von Héhnes

638 vgl. Gérrissen, Héuptle-Barceld, Sdnchez Benito, Wiener, Caminos neu. B1, S.121.

° vgl. ebd., S.55.

0 vgl. Gérrissen, Héduptle-Barceld, Sdnchez Benito, Wiener, Beucker, Martin Luengo, Voigt, Caminos neu. A2, S.48.

! vgl. Amann Marin, Bucheli, Biirsgens, Forst, Gonzdlez, Bauer-Greindcker, Dannerer, Niedersuf3, Perspectivas AUSTRIA. B1, S.105.
2 vgl. Quijano, Colonialidad del poder, eurocentrismo y América Latina, S.134.

3 vgl. Espinosa Mifioso, Gdmez Correal, Ochoa Mufioz, Introduccién, S.33.

4 vgl. Quijano, Colonialidad del poder, eurocentrismo y América Latina, S.134.

8 vgl. H6hne, Schulbuchwissen, S.67;5.97.
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Verstandnis der Schaffung von ,Normen des richtigen Handelns und Seins*®4®

, interpretiere ich
diese Materialstellen als Anrufung der Schiler_innen, die unter anderem vermittelt, welche Griinde
fur einen Aufenthalt in Lateinamerika es geben kann. Zudem wurde deutlich, dass auch die Formen
der Direktadressierung die Schuler_innen oftmals als Reisende konstituieren. Der padagogischen
Kodifizierung des Themas Reisen liegt meiner Ansicht nach ein kolonialer Habitus zugrunde, der
auf eine koloniale Tradition des ,Entdeckens® durch die Europder_innen verweist und
selbstverstandlich davon ausgeht, dass bestimmte Menschen Uberall hinreisen kdnnen. Diese These
habe ich bereits unter 4.3.2.6 im Kontext von Migration geduRert.

Die Aussagen der Européer_innen uber Nichteuropder_innen positionieren letztere oftmals als
(namenlose) Freund_innen, entweder auch im Kontext von Reisen oder allgemein im darlber
Sprechen, was mit dem spanischsprachigen Raum verbunden wird. In jeder Schulbuchserie kommt

dabei einmal der Verweis auf eine ,,novia*®*’

vor. Diese Darstellung interpretiere ich einerseits als
Formen von Objektifizierung und Exotisierung, sie verweist aber andererseits auch auf ein
bestimmtes Verstdndnis von Geschlechterrollen. Die Analyse der Unterkategorien hat diesbeziiglich
einige Tendenzen aufgezeigt. Die Berihmtheiten sind mehrheitlich ménnlich und weil}. Die
Personen, die als Migrant_innen positioniert sind, sind groRteils weiblich und weil, in den
betreffenden Texten werden sie nicht rassisiert. Werden Frauen als Kollektiv erwédhnt, werden sie
als Betroffene von Armut dargestellt.

Eine interessante Materialstelle dieser Hauptkategorie ist die zitierte ,,leyenda mapuche*®*®. Sie
verweist auf das Verschweigen bestimmter Aspekte lateinamerikanischer Realitat, aber auch auf das
den Bichern inhdrenten Verstdndnis von Geschlechterbildern. Auffallig ist dabei deren
erotisierende Visualisierung als weifl3e. Als eine Vereindeutigung der den Schulbiichern zugrunde
liegenden heterosexuellen Norm, begreife ich den Arbeitsauftrag zur zitierten Geschichte. Wie
bereits beschrieben, sind spezifische Worter zur Beendigung der Legende vorgegeben.®® Diese
Re_Produktion einer heterosexuellen sozialen Ordnung ist aus der Perspektive dekolonialer Theorie
ein zentraler Ausdruck von moderner Kolonialitat. ®° Das Material dieser Hauptkategorie
verdeutlicht auch das Potential von Vereindeutigungen im Rahmen von Grammatikiibungen. Ich
gehe davon aus, dass dies ein Spezifikum von Sprachlehrwerken darstellt. Damit meine ich die
Entscheidung der Autor_innen, welche Textstellen aus Ubungen erneut herausgegriffen und

abgefragt werden oder als Anschauungsbeispiele fir Grammatikerklarungen dienen. Dies habe ich

%% ebd., 5.169
647 vgl. Gérrissen, Héuptle-Barceld, Sanchez Benito, Wiener, Caminos neu. B1, S.108.; Amann Marin, Bucheli, Biirsgens, Forst,
Alvarez, Bauer-Greinécker, Dannerer, Niedersiif3, Perspectivas AUSTRIA. A2+, S.13.
648
ebd., S.65.
649 vgl. ebd.
650 vgl. Espinosa Mifioso, Gdmez Correal, Ochoa Mufioz, Introduccién, S.29
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am Beispiel von aus der Ich-Perspektive vermitteltem Wissen aufgezeigt, welches an anderer Stelle
in neutraler Form wiedergegeben wird.

Damit ist ein letztes Thema angesprochen, das durch die Hauptkategorie ,Personen‘ verdeutlicht
wurde und von Relevanz fir das Erkenntnisinteresse meiner Diplomarbeit ist. Durch die
Beleuchtung der Sprecher_innenpositionen zeigt sich, dass ein Grofteil der Texte neutral formuliert
ist. HOhne betont in seinen Ausflihrungen zu Intermedialitdit die Bedeutung des
Quellenverzeichnisses von Schulbiichern.®®! Die wenigsten Texte in den analysierten Schulbiichern

sind jedoch mit Quellenangaben versehen.

5. Restimee

Das Ziel der vorliegenden Diplomarbeit bestand in der Analyse des Wissens, welches
oOsterreichische Spanischlehrbiicher Gber Lateinamerika beinhalten. Mein Forschungsinteresse galt
dabei der Deskription dieses Schulbuchwissens und dessen Interpretation aus dekolonialen
Perspektiven. Im Rahmen des folgenden Restimees fiihre ich alle bisherigen Erkenntnisse, die
bereits in den verschiedenen Fazits festgehalten wurden, zusammen, um sie hinsichtlich der
formulierten Forschungsfragen zu besprechen und ihre Relevanz auf die eingangs formulierten
Ziele und Beweggrinde hin zu befragen. Dabei gehe ich so vor, dass ich zuerst die
Zwischenrestimees der Analyse des Kategoriensystems (4.3) mit der in 4.1.3 durchgefiihrten
Grobanalyse verknipfe und ihre Bedeutung fir die Forschungsfragen diskutiere. Im Anschluss
daran bespreche ich die Ergebnisse dieser abschlielenden Analyse im Hinblick auf die Relevanz
des durchgefiihrten Forschungsprozesses und formuliere einen Ausblick auf potentielle weitere

Forschungsgegenstande, die im Rahmen dieser Arbeit nicht beriicksichtigt werden konnten.

Die in 4.3 durchgefuhrte qualitative Inhaltsanalyse machte deutlich, dass bereits die Form der
Strukturierung des Kategoriensystems — entlang thematischer Schwerpunkte, die sich durch die
Abstraktion ergeben hatten — deutlich machte, welches lateinamerikaspezifische Wissen iberhaupt
Eingang in die Schulbiicher fand. Die Analyse der vier Hauptkategorien ermdglichte sowohl
Aussagen uber die spezifische padagogische Kodierung des selektierten Wissens, als auch tber die
Form der sozialen Ordnung, in die jenes die Schiler_innen einfihrt. Wie ich in meinen
Ausfliihrungen wiederholt gezeigt habe, ist es vor allem dieser Aspekt, der aus Sicht
unterschiedlicher Akteur_innen, die Autoritdt von Schulblichern in der Schaffung und
Aufrechterhaltung normalisierter Realitdt begrindet. Im Rahmen der Arbeit habe ich

herausgearbeitet, dass dekoloniale Theoretiker _innen eben diese Normalisierung als

651 vgl. Héhne, Uber das Wissen in Schulbiichern, 5.72.
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eurozentristisch charakterisieren. In den von mir behandelten dekolonialen Ansdtzen wird
diesbeztiglich primér von einer Naturalisierung sozialer Ordnung gesprochen. Viele der
beschriebenen Mechanismen, die diesem Phanomen zugrunde liegen, lassen sich auch in der
Kodierung des Schulbuchwissens finden, wie ich in den Zwischenresiimees in 4.3 argumentiert
habe.

Ein zentraler naturalisierender Mechanismus der sich feststellen l&sst, ist das Verschweigen
bestimmter Inhalte. Besonders deutlich wird dieser anhand des Wissens tber die européische
Kolonialisierung Lateinamerikas und der Karibik. Das Thema ist an unterschiedlichen Stellen in
den Schulbiichern présent, seine spezifische Form der Vermittlung lasst sich als Erfolgserzdhlung
interpretieren. Das Fortwirken kolonialer Machtverhéltnisse, die in der dekolonialen Theorie in
erster Linie mit dem Konzept der Kolonialitat beschrieben werden, wird damit in den Schulbiichern
negiert. Verschwiegen wird auf’erdem eine Fulle von real existierenden Subjektpositionen. Jene in
den Schulbuchern lassen sich auf wenige reduzieren. Die als amerikanisch positionierten
Sprecher_innen &uBern sich primér zu eigenen Erfahrungen. Damit erscheinen sie als Trager_innen
von Wissen, das auf den eigenen geografischen Raum beschrénkt ist. Mehrheitlich werden diese
sprechenden Personen als weill vermittelt oder bleiben unmarkiert. Demgegentber werden
bestimmte Personen und Kollektive als Objekte von Wissen positioniert. Dies trifft insbesondere
auf ethnisierte und rassisierte Personen zu. Mit einer einzigen Ausnahme sprechen als indigen
markierte Personen nicht. Schwarze Personen werden auf die ldentitdt ehemaliger Sklav_innen
reduziert. Die Formen der Kodierung dieses historischen Wissens filihren zu einer vélligen
Verharmlosung der Versklavung durch die Européer_innen. Im Sinne der Erfolgserzahlung wird
das Thema ausschliel3lich hinsichtlich Musik und Tanz in der Karibik aufgegriffen. Dies sind die
einzigen Zusammenhénge, in denen Schwarze Personen besprochen werden, sie selbst sprechen
jedoch nicht. Indigene Kollektive werden gegenwartig auf Traditionen festgeschrieben und als
Bevolkerungsgruppen von Staaten genannt. Ansonsten werden sie auf Vergangenheit reduziert.
Auch das wird innerhalb dekolonialer Theorien als eurozentristischer Mechanismus benannt, auf
den ich mehrmals verwiesen habe.

Was die besprochene  Bedeutung der Verknipfung von  Rassisierungs-  und
Vergeschlechtlichungsprozessen betrifft, lasst sich feststellen, dass rassisierte und ethnisierte
Personen (berwiegend als weiblich dargestellt werden. Detailliertere Analysen dieser
Konstruktionsprozesse konnte ich aufgrund des Rahmens der vorliegenden Arbeit nicht
durchfihren. Deutlich wurde jedoch, dass den Schulblichern ein heteronormatives Verstandnis
zugrunde liegt, welches sich auch in der Positionierung der Subjekte niederschlagt.

Die in den bisherigen Ausflihrungen bereits deutlich gewordenen dichotomisierenden Strukturen

der Schulbiicher sind sowohl in der Theorie zu Schulbuchwissen, als auch innerhalb dekolonialer
112



Theorie von Bedeutung. Die Analyse hat gezeigt, dass sie das Schulbuchwissen auf verschiedenen
Ebenen kodifizieren. Am hé&ufigsten werden dichotome Perspektiven auf gesellschaftliche Realitét
durch Formen von Rassisierung und Ethnisierung vereindeutigt. Aulerdem finden sie sich in den
Abgrenzungen von Europa, die vor allem durch Wissen uber gesellschaftliche Verhaltnisse
hergestellt werden. Dies wird vor allem durch die Betonung von Defiziten und dem Topos der
Entwicklung deutlich. Eine weitere Differenzierung der beiden geografischen Raume stellen die
bereits benannten Rassisierungsprozesse dar. Ist die Norm innerhalb Lateinamerikas in den Biichern
als weil} zu interpretieren, so werden in der Abgrenzung zu Europa und Spanien die Personen, die
Lateinamerika reprasentieren, mit Ausnahme von Argentinien, als nicht wei3 vermittelt.
Gleichzeitig habe ich in den Zwischenresimees argumentiert, dass in den Lehrbuchern eine
Homogenisierung von Lateinamerika und Spanien als ein gemeinsamer Kulturraum vollzogen wird.
Diese Ambivalenz — die Gleichzeitigkeit der Homogenisierung und der Schaffung von Alteritat —
l&sst sich meines Erachtens in Grundziigen mit Dussels Konzeptionen von Eurozentrismus und dem
,Mythos der Moderne* erkliren.®®® Der Theoretiker geht laut Garbe, wie unter 3.2.2 genauer
ausgefuhrt, unter anderem davon aus, dass die Kolonialisierten nach erfolgter Modernisierung
potentiell gleich sein kdnnen, was wiederum deren Unterwerfung unter moderne/koloniale
Verhaltnisse legitimiert.®®® Mit dieser Betrachtungsweise lasst sich auch das Schulbuchwissen
interpretieren, das eine notwendige Entwicklung Lateinamerikas an implizit europdischen
MaRstaben vermittelt. Die lateinamerikanische Gesellschaft lasst sich aus dieser Perspektive als
eine potentiell moderne fassen. Wie ich in den Zwischenresiimees argumentiert habe, fuhrt dieses
Wissen auch zu einer Naturalisierung ungleicher Verhaltnisse.

Anhand Hohnes Theorie konnte ich im Rahmen der Analyse auf die von ihm beschriebenen Ebenen
der padagogischen Kodierung®* verweisen. Dies ermdglichte mir differenzierte Perspektiven auf
die Komplexitdt von Schulbuchwissen im Kontext dekolonialer Theorien. Auch die
unterschiedlichen Kontextualisierungsebenen des Kategoriensystems haben zu einer Erfassung des
Gesamtkontextes beigetragen. Die urspringlich angedachte Analyse differenzierender Details
innerhalb dieser Ebenen, wie beispielsweise die Sprachniveaus oder unterschiedliche didaktische
Kontexte betreffend, hat sich als fir das Forschungsinteresse wenig relevant erwiesen. Denn der
angenommene eurozentristische Konsens konnte in allen Schulbiichern aufgezeigt werden.

Die inhaltliche Klammer des analysierten Schulbuchwissens bildet das Thema Reisen. Die Analyse
hat gezeigt, dass es auf allen Kodierungsebenen zu beobachten ist. Was die Habitualisierung des

Themas Reisen betrifft, ist die Anrufung®® der Schiiler_innen als Reisende durchwegs présent. Die

652 vgl. Dussel, Europa, modernidad y eurocentrismo, S.29-30.; vgl. Garbe, Deskolonisierung, S.4.

63 vgl. ebd.
4 vgl. Héhne, S.168.

655 vgl. ebd., S.169.
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so entworfene Rolle als europdische Reisende ist als Identifikationsangebot an die Schuler_innen zu
werten. Die Dominanz dieser Subjektposition interpretiere ich als einen Hinweis auf die von Hohne

beschriebene Antizipation eines Modellschiilers durch die Autor_innen.

Die Verknipfung der Erkenntnisse der Inhaltsanalyse mit den Ergebnissen der Grobanalyse
verdeutlicht vor allem, dass Spanien die unmarkierte Norm innerhalb des Schulbuchwissens
verkorpert. Dies wird deutlich, wenn man die beschriebene Gesamtstruktur mit den Kontexten der
analysierten Inhalte vergleicht. Bei vielen allgemeinen Lektionsinhalten wie Kleidung, Arbeitswelt,
Freizeit oder Medien wird Lateinamerika nicht thematisiert. Die umfassenderen Inhalte und

Ubungen Lateinamerika betreffend sind oftmals durch einschlagige Themenstellungen markiert,

C‘656 L€657

wie die folgenden Beispiele zeigen. ,,Vacaciones en el paraiso*”", ,,Chile mira hacia adelante*™’,

«6%8 nd ,,Descubrir un mundo neuvo*®*®.

,Un viaje por el mundo
Insgesamt kann festgehalten werden, dass sich die gewahlten Methoden und theoretischen
Kontextualisierungen als adaquat flur die Bearbeitung des formulierten Erkenntnisinteresses
erwiesen haben. Die beiden theoretischen Hauptrichtungen — Schulbuchwissen und dekoloniale
Theorie — ermdglichten mir eine multiperspektivische Auseinandersetzung mit einigen der
Lehrbicher meines Faches. So konnte ich sowohl die Annahme, dass diese eurozentristisches
Wissen beinhalten wirden, 0berpriifen, als auch Anhaltspunkte fir die damit einhergehende
angestrebte Reflexion meiner Position und den strukturellen Bedingungen meines Faches finden.
Freilich stellt angesichts der wirkméchtigen eurozentrischen gesellschaftlichen Norm meine
Selbstreflexion einen sehr kleinen Anteil an moglicher gesellschaftlicher Veranderung dar.
Dennoch, wie Hohne betont und auch meine Analyse gezeigt hat, kommt der Lehrperson eine
wichtige Funktion in der Kontextualisierung und Vereindeutigung von Schulbuchwissen zu.®®
Hohne geht auch davon aus, dass Schulbuchwissen sein normalisierendes Potential erst im
institutionellen Kontext von Schule und Unterricht entfaltet.®® Diese Feststellung fiihrt mich
sowohl zur angestrebten Reflexion der strukturellen Bedingungen meines Faches, als auch zum
abschliefenden Ausblick meines Restiimees. Die Ausfiihrungen in Kapitel 2 (Schulbiicher im
Kontext) und im Abschnitt 4.1.2 (Rahmenbedingungen von Schulbuchproduktion) haben Einblicke
in die schulbuchexterne Ebene von Schulbuchwissen gegeben. Betrachtet man den skizzierten

europaischen und nationalen Entstehungszusammenhang und seine unterschiedlichen Akteur_innen,

656 Gorrissen, Héuptle-Barceld, Sdnchez Benito, Wiener, Caminos neu. B1, S.3.

657 Gorrissen, Héuptle-Barceld, Sdnchez Benito, Wiener, Beucker, Martin Luengo, Voigt, Caminos neu. A2, S.5.

8 Amann Marin, Bucheli, Biirsgens, Forst, Gonzdlez, Bauer-GreinGcker, Dannerer, Niedersiif3, Perspectivas AUSTRIA. B1, S.8.
Amann Marin, Bucheli, Biirsgens, Forst, Alvarez, Bauer-Greinécker, Dannerer, Niedersiif3, Perspectivas AUSTRIA. A2+, S.8.
0 vgl. H6hne, Schulbuchwissen, S.92; S.168-169.

! vgl. ebd., S.156.
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so lasst sich die analysierte schulbuchinterne Ebene als Produkt eines eurozentristischen
gesellschaftlichen Grundkonsenses beschreiben. Diese Annahme, die es zu untersuchen gilt, fihrt
wiederum zu der in 3.2 beschriebenen Prémisse dekolonialer Theorie, dass die Dekolonialisierung
gesellschaftlicher Verhaltnisse auf allen Ebenen der Kolonialitdt vorangetrieben werden muss.

115



6. Bibliographie

Primérquellen (analysierte Schulbiicher und Quellen des Audiomaterials)

Sara Amann Marin, Andrea Bucheli, Gloria Bursgens, Gabriele Forst, Jaime Gonzalez, Romana
Bauer-Greindcker, Karin Dannerer, Barbara Niedersuf, Perspectivas AUSTRIA. Lehr- und
Arbeitsbuch. Band 3. B1. 2015,

Sara Amann Marin, Gabriele Forst, Araceli Vicente Alvarez, Romana Bauer-Greindcker, Karin
Dannerer, Barbara Niedersuf, Perspectivas AUSTRIA. Lehr- und Arbeitsbuch. Band 1. A1-A2.
2016°.

Sara Amann Marin, Andrea Bucheli, Gloria Biirsgens, Gabriele Forst, Araceli Vicente Alvarez,
Romana Bauer-Greindcker, Karin Dannerer, Barbara NiedersuR, Perspectivas AUSTRIA. Lehr-
und Arbeitsbuch. Band 2. A2+. 2016°.

Anda Bicvic, Angelika Petschl, Margarita Gorrissen, Marianne Hauptle-Barceld, Juana Sanchez
Benito, Veronica Beucker, Paloma Martin Luengo, Burkhard Voigt, Bibiana Wiener, Caminos
Austria. Band 1. GERS A1-A2. 2017.

Gabriele Forst, Martin B. Fischer, Romana Bauer-Greindcker, Karin Dannerer, Barbara NiedersuB,
Perspectivas A2+ Austria. Serviceteil fur Lehrerinnen. 2013. S.14-20.

Gabriele Forst, Romana Bauer-Greindcker, Karin Dannerer, Barbara NiedersiR, Perspectivas Al-
A2 Austria. Serviceteil fiir Lehrerlnnen. 2016°. S.15-18.

Margarita Gorrissen, Marianne Hauptle-Barceld, Juana Sanchez Benito, Bibiana Wiener, Veronica
Beucker, Paloma Martin Luengo, Burkhard Voigt, Caminos neu. A2. Lehr- und Arbeitsbuch
Spanisch. 2014°.

Margarita Gorrissen, Marianne Hauptle-Barceld, Juana Sanchez Benito, Bibiana Wiener, Caminos
neu. B1. Lehr- und Arbeitsbuch Spanisch. 2017°.

LyricWiki, Marquess: Latino Americano Lyrics. Online verfugbar unter:
http://lyrics.wikia.com/wiki/Marquess:Latino_Americano [04.12.2017].

6bv, Transkriptionen (Schulbuch). In: Caminos online. Online verfigbar unter:
https://www.oebv.at/system/files/celum/462006_camalsbcd 09689 transkriptionen.pdf
[18.10.2017].

Veritas, Perspectivas B1 Austria. Serviceteil fir Lehrerlnnen. Transkriptionen der Hortexte. S.34-
62.

116


http://www.veritas.at/perspectivas-a1-a2-austria-serviceteil-fuer-lehrerinnen-download.html?series=578&subject=25
http://www.veritas.at/perspectivas-a1-a2-austria-serviceteil-fuer-lehrerinnen-download.html?series=578&subject=25

Sekundarliteratur

Gunther Abuja, Vorwort. In: BIFIE & OSZ (Hg.), Praxishandbuch. Bildungsstandards fiir
Fremdsprachen (Englisch) 8. Schulstufe. In: Praxisreihe. Heft 4. 2011°. Online verfugbar unter:
http://www.oesz.at/download/publikationen/88_praxis4neu_bist_e_sekl praxishandbuch_englisch_
8 2011-08-22.pdf [13.09.2017].

Claus Altmayer, Interkulturalitat. In: Eva Burwitz-Melzer, Grit Mehlhorn, Claudia Riemer, Karl-
Richard Bausch, Hans-Jirgen Krumm (Hg.), Handbuch Fremdsprachenunterricht. 2016°. S.15-20.

Michael Apple, The Politics of Official Knowledge: Does a National Curriculum Make Sense? In:
Discourse: Studies in the Cultural Politics of Education. Vol. 14/1. 1993. S.222-241.

Asociacion IDIE Mujeres Indigenas de Santa Maria Xalapan-Amismaxaj, Declaracion politica de
las mujeres xinkas Feministas Comunitarias. In: Yuderkys Espinosa Mifioso, Diana Gémez Correal,
Karina Ochoa Mufioz (Hg.), Tejiendo de otro modo: Feminismo, epistemologia y apuestas
descoloniales en Abya Yala. 2014. S.451-452.

Autor*innenkollektiv Rassismuskritischer Leitfaden (Hg.), Rassismuskritischer Leitfaden zur
Reflexion bestehender und Erstellung neuer didaktischer Lehr- und Lernmaterialen fur die
schulische und auRRerschulische Bildungsarbeit zu Schwarzsein, Afrika und afrikanischer Diaspora.
2015.

Patricia Baquero Torres, Postkoloniale Padagogik. Ansétze zu einer interdependenten Betrachtung
von Differenz. In: Julia Reuter, Alexandra Karentzos (Hg.), Schlusselwerke der Postcolonial
Studies. 2012. S.315-326.

José Maria Barroso Tristan, Descolonizando. Dialogo con Yuderkys Espinosa Mifioso y Nelson
Maldonado-Torres. In: Iberoamérica social. Revista-red de estudios sociales. Num. V1. 2016. S.8-
26. Online verflgbar unter: https://iberoamericasocial.com/wp-content/uploads/2016/06/Barroso-J.-
M.-2016.-Descolonizando.-Di%C3%Allogo-con-Yuderkis-Espinosa-Mi%C3%B10so0-y-
Nels%C3%B3n-MaldonadoTorres.-Iberoam%C3%A9rica-Social-revista-red-de-estudios-sociales-
VI1-pp.-8-26.pdf [19.09.2017].

Roland Bernhard, Geschichtsmythen liber Hispanoamerika., Entdeckung, Eroberung und
Kolonisierung in deutschen und dsterreichischen Schulbuichern des 21. Jahrhunderts. 2013.

Berufsbildende Schulen in Osterreich, Downloads. Online verfiigbar unter:
https://www.abc.berufsbildendeschulen.at/downloads/ [13.09.2017].

Bodo von Borries, Zwischen universalhistorischem Anspruch und eurozentrischer Praxis.
Lateinamerika in Geschichtsschulbiichern der Bundesrepublik Deutschland. In: Michael Riekenberg
(Hg.), Lateinamerika. Geschichtsunterricht, Geschichtsbuicher, Geschichtsbewuftsein. 1990. S.157-
169.

Ludwig Boyer, Schulbuchforschung als gemeinsame Aufgabe von Erziehungswissenschaft,
Fachwissenschaft und Fachdidaktik in Osterreich. In: Werner Wiater (Hg.), Schulbuchforschung in
Europa — Bestandsaufnahme und Zukunftsperspektive. 2003. S.55-64.

Elke Brendel, Ulrich Gahde, Was ist Wissen? In: Wilfried Buchmuller, Cord Jakobeit (Hg.),
Erkenntnis, Wissenschaft und Gesellschaft. Wie Forschung Wissen schafft. 2016. S.9-21.

117



Bundesministerium fur Bildung, Die neue Oberstufe. In. Bildung. Unterricht und Schule.
Bildungsanliegen. Online verfligbar unter:
https://www.bmb.gv.at/schulen/unterricht/ba/nost/index.html [13.09.2017].

Bundesministerium fir Bildung, HAK.CC, Lehrpléane. In: Unterricht. Online verfuigbar unter:
https://www.hak.cc/ausbildung/lehrplaene [13.09.2017].

Bundesministerium fir Bildung, Lehrplane der AHS-Unterstufe. In. Bildung, Unterricht und Schule.
Online verfugbar unter: https://www.bmb.gv.at/schulen/unterricht/Ip/lp_ahs_unterstufe.html
[13.09.2017].

Bundesministerium fir Bildung, Lehrplane der AHS-Oberstufe. In. Bildung, Unterricht und Schule.
Online verfugbar unter: https://www.bmb.gv.at/schulen/unterricht/Ip/lp_ahs_oberstufe.html
[13.09.2017].

Bundesministerium fir Bildung, Schulbuchaktion online. Schulbuchlisten. Online verfugbar unter:
https://www.schulbuchaktion.at/schulbuchlisten.html [09.09.2017].

Bundesministerium fir Bildung, Unterricht und Schule. Unterrichtsprinzipien. Online verfligbar
unter: https://www.bmb.gv.at/schulen/unterricht/prinz/index.html [30.07.2017].

Santiago Castro-Gomez, La poscolonialidad explicada a los nifios. 2005. Online verfugbar unter:
https://territoriosendisputa.files.wordpress.com/2015/09/158.pdf [26.04.2017].

Santiago Castro-Gomez, Decolonizar la universidad. La hybris del punto cero y el didlogo de
saberes. In: Santiago Castro-Gémez, Ramon Grosfoguel (Hg.), El giro decolonial. Reflexiones para
una diversidad epistémica mas alla del capitalismo global. 2007. S.79-91.

Maria do Mar Castro Varela, Nikita Dhawan, Breaking the Rules. Bildung und Postkolonialismus.
In: Carmen Mdrsch (Hg.), Kunstvermittlung 11. Zwischen kritischer Praxis und Dienstleistung auf
der documenta 12. Ergebnisse eines Forschungsprojekts. 2009. S.339-353.

Maria do Mar Castro Varela, Scheitern als Erfolg. Lehren und Lernen im Kontext von
Dekolonisierung. In: Agnes Achola et al. (Hg.), Migrationsskizzen. Postkoloniale Verstrickungen,
antirassistische Baustellen. 2010. S.229-240.

Maria do Mar Castro Varela, Nikita Dhawan (Hg.), Postkoloniale Theorie. Eine kritische
Einfiihrung. 20154,

Maria do Mar Castro Varela, Postkolonial, dekolonial oder doch antikolonial? Ein Pladoyer fir
supplementierendes Denken. In: Rebecca Steger, Marie Ludwig, Julia Brychcy, Elisabeth Put, Kyra
Sell (Hrsg.), Subalternativen. postkoloniale Kritik und dekolonialer Widerstand in Lateinamerika.
2017. S.65-78.

Rudolf de Cillia, Hans-Jiirgen Krumm, Fremdsprachenunterricht in Osterreich. In: Sociolinguistica
24/2010. S.153-169.

Christiane Dalton-Puffer, Renate Faistauer, Eva Vetter, A Country in Focus. Research on language
teaching and learning in Austria (2004—2009). In: Language Teaching. 44/2. S.181-211.

118


https://www.amazon.de/s/ref=dp_byline_sr_book_1?ie=UTF8&text=Mar%C3%ADa+do+Mar+Castro+Varela&search-alias=books-de&field-author=Mar%C3%ADa+do+Mar+Castro+Varela&sort=relevancerank
https://www.amazon.de/s/ref=dp_byline_sr_book_2?ie=UTF8&text=Nikita+Dhawan&search-alias=books-de&field-author=Nikita+Dhawan&sort=relevancerank
https://www.amazon.de/s/ref=dp_byline_sr_book_1?ie=UTF8&text=Mar%C3%ADa+do+Mar+Castro+Varela&search-alias=books-de&field-author=Mar%C3%ADa+do+Mar+Castro+Varela&sort=relevancerank
https://www.amazon.de/s/ref=dp_byline_sr_book_2?ie=UTF8&text=Nikita+Dhawan&search-alias=books-de&field-author=Nikita+Dhawan&sort=relevancerank
https://www.amazon.de/s/ref=dp_byline_sr_book_1?ie=UTF8&text=María+do+Mar+Castro+Varela&search-alias=books-de&field-author=María+do+Mar+Castro+Varela&sort=relevancerank

Marisol de la Cadena, La decencia y el respeto. Raza y etnicidad entre los intelectuales y las
mestizas cuzquefas. In: Yuderkys Espinosa Mifioso, Diana Gdmez Correal, Karina Ochoa Mufioz
(Hg.), Tejiendo de otro modo: Feminismo, epistemologia y apuestas descoloniales en Abya Yala.
2014. S.189-2009.

Enrique Dussel, Europa, modernidad y eurocentrismo. In: Edgardo Lander (Hg.), La colonialidad
del saber: eurocentrismo y ciencias sociales. Perspectivas latinoamericanas. 2000. S.24-33. Online
verfligbar unter: http://bibliotecavirtual.clacso.org.ar/clacso/sur-sur/20100708034410/lander.pdf
[17.09.2017].

Julia Edthofer, Is it? Or is it not? Beitrag zur Auseinandersetzung mit Antisemitismus in der
dekolonialen Theorie. 2013. Online verfugbar unter: http://isit-or-isitnot.blogspot.co.at/
[10.03.2017].

Daniela Elsner, Lehrwerke. In: Eva Burwitz-Melzer, Grit Mehlhorn, Claudia Riemer, Karl-Richard
Bausch, Hans-Jiirgen Krumm (Hg.), Handbuch Fremdsprachenunterricht. 2016°. S.441-445.

Alexandra Erhardt, Lateinamerika im Schulbuch — Ehnozentrismen und Vorurteile. Unveroff.
Magisterarbeit an der Friedrich-Alexander-Universitat Erlangen-Nurnberg. 2004.

Yuderkys Espinosa, Diana Gomez, Maria Lugones, Karina Ochoa, Reflexiones pedagogicas en
torno al feminismo descolonial. Una conversa en cuatro voces. In: Catherine Walsh (Hg.),
Pedagogias decoloniales. Practicas insurgentes de resistir, (re)existir y (re)vivir. Band 1. 2013.
S.403-441.

Yuderkys Espinosa Mifioso, Una critica descolonial a la epistemologia feminista critica. In: El
Cotidiano. Nr.184. 2014. S. 7-12. Online verfugbar unter:
http://lwww.redalyc.org/pdf/325/32530724004.pdf [16.09.207].

Yuderkys Espinosa Mifioso, Diana Gémez Correal, Karina Ochoa Mufioz, Introduccion. In: ebd.
(Hg.), Tejiendo de otro modo: Feminismo, epistemologia y apuestas descoloniales en Abya Yala.
2014. S.13-40.

Michel Foucault, Von anderen Raumen. In: ebd., Schriften. Band 4. 2004.

Edi Freudmann, 01 - Offener Brief: Antisemitismus! Was tun? In: Antisemitismus! Was tun? 2012,
Online verfugbar unter: http://antisemitismus-wastun.blogspot.co.at/2012/04/offener-brief-
antisemitismus-was-tun.html [06.09.2017].

Gabriele Friedl-Lucyshyn, Vorwort. In: BIFIE & OSZ (Hg.), Praxishandbuch. Bildungsstandards
fur Fremdsprachen (Englisch) 8. Schulstufe. In: Praxisreihe. Heft 4. 2011°. Online verfiigbar unter:
http://www.oesz.at/download/publikationen/88_praxis4neu_bist_e sekl praxishandbuch_englisch_
8 2011-08-22.pdf [13.09.2017].

Eckhardt Fuchs, Aktuelle Entwicklungen der schulbuchbezogenen Forschung in Europa. In:
Bildung und Erziehung, 64/1. 2011. S.7-22.

Eckhardt Fuchs, Inga Niehaus, Almut Stoletzki, Das Schulbuch in der Forschung. Analysen und

Empfehlungen flr die Bildungspraxis. Eckert. Expertise. Georg-Eckert-Institut flir internationale
Schulbuchforschung. Band 4. 2014.

119


http://antisemitismus-wastun.blogspot.co.at/2012/04/offener-brief-antisemitismus-was-tun.html

Hermann Funk, Lehr-/Lernmaterialien und Medien im Uberblick. In: Eva Burwitz-Melzer, Grit
Mehlhorn, Claudia Riemer, Karl-Richard Bausch, Hans-Jurgen Krumm (Hg.), Handbuch
Fremdsprachenunterricht. 2016°. S.435-441.

Sebastian Garbe, Das Projekt Modernitat/Kolonialitat in Gegentiberstellung mit postkolonialer
Theorie und als Herausforderung fur die Kultur- und Sozialanthropologie — Eine theoretische
Ubersetzungsarbeit anhand interkultureller Teamarbeit in Argentinien. Unver6ffentlichte
Diplomarbeit an der Universitat Wien. 2012. Online verfligbar unter:
http://othes.univie.ac.at/20591/1/2012-05-11_0609528.pdf [26.04.2017].

Sebastian Garbe, Deskolonisierung des Wissens: Zur Kritik der epistemischen Gewalt in der
Kultur- und Sozialanthropologie. In: Austrian Studies in Social Anthropology. Nr.1. 2013. S.1-17.
Online verfugbar unter: http://www.univie.ac.at/alumni.ksa/images/text-documents/ASSA/ASS A-
Journal-2013-01-DeskolonisierungDesWissens.pdf [25.04.2017].

Sebastian Garbe, Kolonialitat und dekoloniale Theorie — ein lateinamerikanischer Beitrag zur
kolonialen Frage. In: Rebecca Steger, Marie Ludwig, Julia Brychcy, Elisabeth Put, Kyra Sell
(Hrsg.), Subalternativen. postkoloniale Kritik und dekolonialer Widerstand in Lateinamerika. 2017.
S.37-64.

Georg Eckert Institut. Leibniz-Institut fur internationale Schulbuchforschung, Palgrave Handbuch
der Schulbuchforschung. In: Abteilungen. Schulbuch als Medium. Online verfugbar unter:
http://lwww.gei.de/abteilungen/schulbuch-als-medium/theorien/palgrave-handbuch-der-
schulbuchforschung.html [17.10.2017].

Georg Eckert Institut. Leibniz-Institut fir internationale Schulbuchforschung, Geschichte. In: Das
Institut. Online verfligbar unter: http://www.gei.de/das-institut/geschichte.html [18.10.2017].

Manuel Gallegos, Cuentos Mapuches Del Lago Escondido. 2003,

Florian Grawan, Impliziter Rassismus und kulturelle Hegemonie im Schulbuch?
Rassismuskritische Analyse und objektivhermeneutische Rekonstruktion. Eckert.Working Papers
2014/2. Online verfugbar unter:
http://repository.gei.de/bitstream/handle/11428/137/782613454 2016 A.pdf?sequence=2&isAllow
ed=y [15.07.2017].

Karin Greistorfer, Kompetenzorientierung im (Spanisch)Unterricht. In: Quo vadis Romania?
Zeitschrift fur eine aktuelle Romanistik. Heft 44.2014/15. S.76-98.

Andreas Grunewald, Férderung der Interkulturellen Kompetenz in Franzdsisch- und
Spanischlehrwerken. In: Fremdsprachen lehren und lernen. 40/2. 2011. S.64-82.

Andreas Grinewald, Férderung Interkulturelle Kompetenz durch Lernaufgaben. In: Fremdsprachen
lehren und lernen. 41/1. 2012. S.54-71.

Noa K. Ha, StraBenhandel in Berlin: Offentlicher Raum, Informalitat und Rassismus in der
neoliberalen Stadt. 2016.

Hartmut Hacker, Didaktische Funktionen des Mediums Schulbuch. In: Hartmut Hacker (Hg.), Das
Schulbuch. Funktion und Verwendung im Unterricht. 1980. S.7-30.

Wolfgang Hallet, Frank G. Konigs (Hg.), Handbuch Fremdsprachendidaktik. 2010.
120


https://www.google.at/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&ved=0ahUKEwiuge3KztTXAhXECuwKHW2BCyUQFggmMAA&url=https%3A%2F%2Fes.scribd.com%2Fdoc%2F90633952%2FCuentos-Mapuches-Del-Lago-Escondido&usg=AOvVaw0VY0ZcK6pg7RjcK_IDL8T2

Helga Haunschmied-Donhauser, Kurzer Abriss zur Geschichte des Osterreichischen
Bundesverlages. In: 6bv, Verlag. Wir iber uns. Online verfugbar unter:
https://www.oebv.at/inhalt/kurzer-abriss-zur-geschichte-des-osterreichischen-bundesverlages
[14.09.2017].

Martin Heidegger, Das Zeitalter des Weltbildes. In: ebd., Holzwege. 1950.

Carsten Heinze, Das Schulbuch zwischen Lehrplan und Unterrichtspraxis. Zur Einfiihrung in den
Themenband. In: Eva Matthes, Carsten Heinze (Hg.), Das Schulbuch zwischen Lehrplan und
Unterrichtspraxis. 2005. S.9-17.

Anni Heitzmann, Alois Niggli, Lehrmittel. Ihre Bedeutung fur Bildungsprozesse und die
Lehrerbildung. In: Beitrdge zur Lehrerbildung 28, 1. 2010. S. 6— 19. Online verfligbar unter:
http://doc.rero.ch/record/235688/files/39BZL_2010_1_6-19.pdf?version=1 [19.07.2017].

Ernst Hinrichs, Vorwort. In: Michael Riekenberg (Hg.), Lateinamerika. Geschichtsunterricht,
Geschichtsbticher, Geschichtsbewuftsein. 1990.

Thomas Hohne, Schulbuchwissen. Umrisse einer Wissens- und Medientheorie des Schulbuchs.
2003.

Thomas Hohne, Uber das Wissen in Schulbiichern — Elemente einer Theorie des Schulbuchs. In:
Eva Matthes, Carsten Heinze (Hg.), Das Schulbuch zwischen Lehrplan und Unterrichtspraxis. 2005.
S.65-93.

Internationale Gesellschaft flr historische und systematische Schulbuchforschung e.V., Der Verein.
In: Philosophisch-Sozialwissenschaftliche Fakultat, Universitat Augsburg. Online verfiigbar unter:
http://www.philso.uni-augsburg.de/de/lehrstuehle/paedagogik/igschub/verein/ [17.10.2017].

Joachim Kahlert, Das Schulbuch — ein Stiefkind der Erziehungswissenschaft? In: In: Eckhardt
Fuchs, Joachim Kahlert, Uwe Sandfuchs (Hg.), Schulbuch konkret. 2010. S.41-56.

Grada Kilomba, Plantation Memories. Episodes of Everday Racism. 2008.

Jurgen Kurtz, Lehrwerkkritik, Lehrwerkverwendung, Lehrwerkentwicklung. Zur Einfihrung in den
Themenschwerpunkt. In: Claus Gnutzmann, Frank G. Konigs, Lutz Kister (Hg.), FLUL —
Fremdsprachen lehren und lernen. 40/2. 2011. S.3-14.

Edgardo Lander, Ciencias sociales: saberes coloniales y eurocéntrico. In: ebd. (Hg.), La
colonialidad del saber: eurocentrismo y ciencias sociales. Perspectivas latinoamericanas. 2000. S.4-
23.

Simone Lassig, Wer definiert relevantes Wissen? Schulbiicher und ihr gesellschaftlicher Kontext.
In: Eckhardt Fuchs, Joachim Kahlert, Uwe Sandfuchs (Hg.), Schulbuch konkret. 2010. S.199-215.

Manfred Laubig, Heidrun Peters, Peter Weinbrenner, Methodenprobleme der Schulbuchanalyse.
AbschlulRbericht zum Forschungsprojekt 3017 an der Fakultét fur Soziologie der Universitat
Bielefeld in Zusammenarbeit mit der Fakultét fir Wirtschaftswissenschaften. 1986.

Felicitas Macgilchrist, Schulbuchverlage als Organisation der Diskursproduktion. Eine
ethnographische Perspektive. In: Zeitschrift fur Soziologie der Erziehung und Sozialisation. 31. Jg.
Heft 3. 2011. S.248-263.

121



Felicitas Macgilchrist, Marcus Otto, Schulbticher fur den Geschichtsunterricht. In: Docupedia-
Zeitgeschichte. Begriffe, Methoden und Debatten der zeithistorischen Forschung. 18.02.2014.
Online verfugbar unter: https://www.docupedia.de/zg/Schulbuecher#cite_ref-43 [01.08.2017].

Carlos Macusaya Cruz, Vigencia de categorias coloniales. In: América Critica. Nr.1. 2017. S.171-
176. Online verflgbar unter: http://ojs.unica.it/index.php/cisap/article/view/2943/2537
[22.10.2017].

Nelson Maldonado-Torres, Sobre la colonialdidad del ser: contribuciones al desarrollo de un
concepto. In: Santiago Castro-Gomez, Ramon Grosfoguel (Hg.), El giro decolonial. Reflexiones
para una diversidad epistémica mas alla del capitalismo global. 2007.

Ivana Marjanovié, Unignoring anti-Semitism in contexts of critical knowledge production. 2012.
Online verfugbar unter: http://unignoringantisemitism.blogspot.co.at [15.09.2017].

Christa Markom, Heidi Weinhaupl, Die Anderen im Schulbuch. Rassismen, Exotismen, Sexismen
und Antisemitismus in 6sterreichischen Schulbiichern. 2007.

Christa Markom, Heidi Weinhaupl, ,,Afrika“ in 6sterreichischen Schulbiichern: Geschichtslos und
voller blutiger Kriege. In: Beatrice Achaleke, Simon Inou, Schwarze Menschen in Osterreich.
Lagebericht. Jahresbericht 2010. 2010. S. 18-24.

Eva Matthes, Carsten Heinze (Hg.), Das Schulbuch zwischen Lehrplan und Unterrichtspraxis. 2005.

Eva Matthes, Lehrmittel und Lehrmittelforschung in Europa. Einleitung in das Thema. In: Bildung
und Erziehung, 64/1. 2011. S.1-5.

Michelle Mattiuzzi, Aline Furtado, Jota Mombaca, Jessica Oliveira, Laura D. Tenorio, Anderson
Feliciano Da Silva, Maria Emilia Duran Garcia, Yosjuan Pifia Narvaez, Maylla Chaveiro, Camila
Melchior, Comunicado de Ixs cuerpxs disidentes racializadxs sobre el epistemicidio y racismo en el
I11 Congreso de Estudios Postcoloniales. In: DEM. Desde el margen. Nr.1. Violencias, racismo y
colonialidad. Online verflgbar unter: http://desde-elmargen.net/comunicado-de-Ixs-cuerpxs-
disidentes-racializadxs-sobre-el-epistemicidio-y-racismo-en-el-iii-congreso-de-estudios-
postcoloniales/ [22.10.2017].

Philipp Mayring, Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken. 2008.*°

Christine Michler, Einflhrung in die Didaktik der romanischen Sprachen und Literaturen. Schriften
aus der Fakultat Geistes- und Kulturwissenschaften der Otto-Friedrich-Universitdt Bamberg. Band
22. 2015.

Walter Mignolo, Dispensable and Bare Lives. Coloniality and the Hidden Political/Economic
Agenda of Modernity. In: Human Architecture: Journal of the Sociology of Self-Knowledge.
VI11/2.2009. S.69-88. Online verfligbar unter: http://www.okcir.com/Articles%20V11%202/Mignolo-
FM.pdf [15.09.2017].

Christine Ott, Zur Ver- und Entschrankung von Schulbucharbeit und Schulbuchzulassung.

Theoretische Grundlegung und historische Skizze. In: Eva Matthes, Sylvia Schitze (Hg.),
Schulbicher auf dem Priifstand. Textbooks under Scrutiny. 2016. S.31-50.

122


https://www.docupedia.de/zg/Docupedia:Felicitas_Macgilchrist
https://www.docupedia.de/zg/Docupedia:Marcus_Otto
http://docupedia.de/zg/Hauptseite

Marcus Otto, Dekolonialisierung des Wissens? Schulbiicher zwischen kolonialem Weltbild und
postkolonialer Heterotopie. In: eckert. das bulletin. Nr.06. 2009. S.6-8. Online verfligbar unter:
http://www.gei.de/fileadmin/gei.de/pdf/publikationen/Bulletin/Bulletin_6/eckert_bulletin_06.pdf
[27.08.2017].

6bv, Caminos. Der beste Weg Spanisch zu lernen. In: Lehrwerke. Online verfligbar unter:
https://www.oebv.at/caminos [18.10.2017].

Damian Pachén Soto, Nueva perspectiva filésofica en América Latina: el grupo
Modernidad/Colonialidad. In: Ciencia Politica. Vol.3. Nr.5. 2008. S.8-35. Online verfligbar unter:
https://revistas.unal.edu.co/index.php/cienciapol/article/view/17029/17893 [05.09.2017].

Anibal Quijano, Colonialidad de poder, cultura y conocimiento en América Latina. In: Walter
Mignolo (Hg.), Capitalismo y geopolitica del conocimiento. El eurocentrismo y la filosofia de la
liberacion en el debate intelectual contemporaneo. 2001. S.117-132.

Anibal Quijano, Colonialidad del poder, eurocentrismo y América Latina. In: Edgardo Lander
(Hg.), La colonialidad del saber: eurocentrismo y ciencias sociales. Perspectivas latinoamericanas,
2000. S.122-151. Online verfugbar unter: http://bibliotecavirtual.clacso.org.ar/clacso/sur-
sur/20100708034410/lander.pdf [17.09.2017].

Red de Feminismos Descoloniales, Descolonizando nuestros feminismos, abriendo la mirada.
Presentacion de la red de feminismos descoloniales. In: Yuderkys Espinosa Mifioso, Diana Gomez
Correal, Karina Ochoa Mufioz (Hg.), Tejiendo de otro modo: Feminismo, epistemologia y apuestas
descoloniales en Abya Yala. 2014. S.455-463.

Michael Riekenberg, Einleitung. In: ebd. (Hg.), Lateinamerika. Geschichtsunterricht,
Geschichtsbticher, Geschichtsbewuf3tsein. 1990. S.9-12.

Michael Riekenberg, Das Bild Lateinamerikas in deutschen Geschichtslehrbiichern. In: Uta George,
Mark Arenhovel (Hg.), Lateinamerika: Kontinent vor dem Morgengrauen. Nachdenken uber ein
schwieriges Verhaltnis. Lateinamerika und Deutschland. 1992. S.13- 26.

Ma. Eugenia Sanchez Diaz de Rivera, Abya Yala: El despojo, el racismo y los desafios
civilizatorios. In: Eureka. Monografico Psicologia Social Comunitaria en Nuestra América. VVol.12
(M). 2015. S.27-47. Online verfiigbar unter: http://psicoeureka.com.py/publicacion/12-3/articulo/12
[10.11.2017].

Gerd Stein, Schulbuchwissen, Politik und Padagogik. Untersuchungen zu einer praxisbezogenen
und theoriegeleiteten Schulbuchforschung. 1977.

Engelbert Thaler, Die Zukunft des Lehrwerks — Das Lehrwerk der Zukunft. In: Claus Gnutzmann,
Frank G. Konigs, Lutz Kuster (Hg.), FLUL — Fremdsprachen lehren und lernen. 40/2. 2011. S.15-30.

Eike Thirmann, Globalisierung und Standardisierung in ihrer Auswirkung auf das Lernen und
Lehren von Sprachen. In: Eva Burwitz-Melzer, Grit Mehlhorn, Claudia Riemer, Karl-Richard
Bausch, Hans-Jiirgen Krumm (Hg.), Handbuch Fremdsprachenunterricht. 2016°. S.51-55.

Sigrid Vandersitt, Ein Schulbuch ist ein Schulbuch. Essay aus der Praxis ber die Produktion eines

Osterreichischen Unterrichtsmittels. In: Christoph Kiihberger, Philipp Mittnik (Hg.), Empirische
Geschichtsschulbuchforschung in Osterreich. 2015. S.177-185.

123


http://www.fachportal-paedagogik.de/fis_bildung/fis_list.html?suche=erweitert&fisPlus=y&feldname1=Personen&feldinhalt1=%22Vandersitt%2C+Sigrid%22

Veritas, Geschichte von VERITAS. In: Uber Veritas. Online verfiigbar unter:
http://www.veritas.at/about/geschichte [14.09.2017].

Veritas, Perspectivas Osterreich-Ausgabe. Online verfiigbar unter:
http://lwww.veritas.at/reihe/perspectivas-oesterreich-ausgabe?subject=25 [18.10.2017].

Catherine Walsh, Introduccion. Lo pedagdgico y lo decolonial. Entretejiendo caminos. In: ebd.
(Hg.), Pedagogias decoloniales. Practicas insurgentes de resistir, (re)existir y (re)vivir. Band 1.
2013. S.23-68.

Michael Wendt, Einflihrung in das Thema: Weg vom Lehrbuch. In: Renate Fery, Volker Raddatz
(Hg.), Lehrwerke und ihre Alternativen. Kolloquium Fremdsprachenunterricht. Band 3. 2000. S.8-
12.

Werner Wiater (Hg.), Schulbuchforschung in Europa — Bestandsaufnahme und
Zukunftsperspektive. 2003.

Werner Wiater, Das Schulbuch als Gegenstand padagogischer Forschung. In: ebd. (Hg.),
Schulbuchforschung in Europa — Bestandsaufnahme und Zukunftsperspektive. 2003. S.11-21.

Werner Wiater, Zu den Intentionen internationaler Schulbuchforschung. Einfiihrende Gedanken. In:
ebd. (Hg.), Schulbuchforschung in Europa — Bestandsaufnahme und Zukunftsperspektive. 2003.
S.7-9.

Werner Wiater, Lehrplan und Schulbuch — Reflexionen tber zwei Instrumente des Staates zur
Steuerung des Bildungswesens. In: Eva Matthes, Carsten Heinze (Hg.), Das Schulbuch zwischen
Lehrplan und Unterrichtspraxis. 2005. S.41-63.

Dirk Wilkesmann, Lateinamerika: Eine qualitative Analyse der in Schulbiichern am héaufigsten
bearbeiteten Themenbereiche. 2000.

124



7. Anhang

7.1. Abstract (deutsch)

Im Rahmen der vorliegenden Diplomarbeit werden 6sterreichische Spanischlehrbucher auf das in
ihnen enthaltene Schulbuchwissen Uber Lateinamerika untersucht. Im Fokus steht dabei die
Deskription des selektierten Wissens und dessen Interpretation aus dekolonialer Perspektive.
Entsprechend dem Forschungsinteresse stellen Positionen aus der Schulbuchforschung sowie
dekolonialer Theorie den theoretischen Rahmen der Arbeit dar. Darauf basierend wurde eine
qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring, erganzt um Aspekte der von Markom und Weinhdupl
vorgeschlagenen Grobanalyse, durchgeflihrt. Zentrale Erkenntnis des Forschungsprozesses ist, dass
die padagogische Kodierung der selektierten Inhalte zu einer Form von Schulbuchwissen fiihrt,
welches die Nutzer_innen der Lehrbiicher in eine soziale Ordnung einfiihrt, die mit dekolonialen

Pramissen als eurozentristisch beschrieben werden kann.
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7.2. Resumen (castellano)

La presente tesina es un andlisis de algunos de los libros en castellano mas usados en las escuelas
austriacas. El trabajo estd enfocado en el saber que los mismos nos brindan sobre América Latina.
Este enfoque esta hecho debido a que muchas investigaciones sobre los libros escolares dirigidas al
saber, destacan su importancia en la construccion de la realidad social. A lo largo de la tesina se
muestran estas posiciones en relacion a los planteamientos de la teoria y la practica decolonial, ya
que sus representantes se dedican a visibilizar y analizar, entre otros, el supuesto universalismo
eurocéntrico y sus mecanismos subyacentes. Parti de la suposicion de que los libros escolares de
castellano como lengua extranjera re_producen los saberes eurocéntricos y coloniales que hacen

parte de las sociedades contemporaneas.

Introduccién (capitulo 1)

Mi interés en este proceso investigativo esta conformado por diferentes debates y experiencias. A lo
largo de la introduccion (capitulo 1) explico los objetivos del trabajo en relacion con mis acicates
personales. Durante mi carrera dirigida a la docencia, me he dedicado a diferentes planteamientos
pedagdgicos criticos del orden social, fundamentado en categorias de clasifiacion social como raza,
género o clase que, sobre todo en su interdependencia, producen desigualdades violentas. Por ende
Ixs actorxs®® de diferentes disciplinas pedagégicas destacan la importancia de que las personas que
ejercen una profesion docente, deben cuestionar su propia posicion social. Este postulado se debe a
la conviccidn de que la conexidn de nuestras posiciones sociales con nuestras experiencias vividas y
percepciones del mundo se corresponden entre si. Por ello el saber ensefiado no puede ser universal.
Como mujer blanca®® y socializada en Europa he interiorizado muchas perspectivas racistas que
quiero desaprender. Lxs autorxs de la guia para el analisis critico del racismo de diferentes
materiales docentes (Autor*innenkollektiv Rassismuskritischer Leitfaden) sefialan que como
maestrx es necesario reflexionar sobre su propia posicion y la institucién de la escuela con el
objetivo de desconcertar las propias perspectivas normativas y por ello potencialmente
discriminatorias. Con referencia a dos tedricxs (Castro Varela, Dhawan) se exponen las posturas
poscoloniales y decoloniales dentro de la pedagogia, que afiaden que una autoreflexién no se puede
hacer sin cuestionar las estructuras sociales subyacentes de una ciudad que todavia esta marcada por
las consecuencias y continuidades del colonialismo y su racismo inherente. En el caso de Ixs
maestrxs, el libro de texto representa una condicion estructural central dentro de la profesion. Lxs

investigadorxs que se han ocupado de investigar los libros escolares desde un enfoque basado en el

662 . ;. . . .
En vez de usar el masculino genérico uso una forma de lenguaje no sexista que consiste en usar la ‘x’.

Me refiero a Noa K. Ha, StraRenhandel in Berlin, S.71. Escribo blancx en italica y minusculas para indicar que -al contrario del
término Negrx - no se trata de una autodefinicion afirmativa, sino que marca una construccion social de racializacién.
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saber (p.e. Hohne 2003, Markom/Weinhdupl 2010, Ldassig 2010) los consideran como espejos de
saberes socialmente aceptados y elementos importantes del discurso nacional. EIl otro enfoque
tedrico principal de la tesina, la teoria decolonial, se aplica por dos razones. Por una parte, no se
puede criticar la sociedad sin analizar las consecuencias del colonialismo. Por otra, la teoria
decolonial surge explicitamente de la necesidad de explicar y analizar la modernidad desde una
perspectiva latinoaméricana, dado que muchas otras teorias que abarcan los efectos del
colonialismo, se refieren a otros espacios geograficos y temporales.

Dadas las condiciones y observaciones esbozadas formulé las siguientes preguntas de investigacion:
¢Qué tipo de saberes transmiten los libros de texto analizados, sobre las sociedades
latinoamericanas? ¢(COmo puede ser interpretada esta forma de saber desde una perspectiva

decolonial?

El procedimiento metodoldgico (1.3) consiste en el analisis cualitativo de contenidos de Mayring
(2008) en base a categorias inductivas. Este procedimiento es ampliado por un proceso analitico de
dos investigadoras que desarrollaron un método propio para llevar a cabo analisis de libros
escolares (Markom, Weinh&upl 2007). Un elemento de ese método es el llamado analisis estructural
que me permite realizar una descripcion de la estructura de los libros para luego poder

contextualizar los conocimientos deducidos del analisis de los contenidos.

En el apartado 1.4 se describe la estructura del trabajo. EI andamiaje tedrico esta desarrollado a lo
largo de los capitulos 2 y 3. En el capitulo 2 se expone la investigacion de habla alemana sobre los
libros de texto (2.1). Asi mismo utilizo los libros de texto en las clases de idiomas (2.2) y las
investigaciones realizadas sobre América Latina en los libros escolares germanohablantes (2.3).
Posterior a estas reflexiones sobre algunas condiciones estructurales de la profesion de maestrxs, me
adentro en el tema del saber. A lo largo del capitulo 3 llevo a cabo la contextualizacion dentro de
los &mbitos importantes para mi proceso de investigacion: el saber que circula a través de los libros
de texto y el saber desde perspectivas decoloniales. En la cuarta parte del trabajo realizo la
descripcion detallada del proceso metodoldgico y llevo a cabo el analisis de los libros de texto.
Segun el modelo propuesto por Mayring presento y contextualizo el corpus del trabajo en los
apartados 4.1.1 y 4.1.2. La descripcién del sistema de categorias se halla en 4.3. Las conclusiones
generadas se discuten a través del resumen final a lo largo de las preguntas de investigacion. En el
apéndice se encuentra una parte ejemplar del sistema de categorias. Dada su dimensién no puede ser

afadido enteramente.
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Perspectivas de los libros de texto (Capitulo 2)

A lo largo de la primera parte (2.1) me adentro en el campo de la investigacion de habla alemana
sobre los libros escolares. Muestro los ultimos intentos de sistematizar este campo de investigacion,
dado que a lo largo de los ultimos afios han surgido planteamientos tedricos de diferentes
disciplinas. Ese intento de sistematizacién es impulsado en primer plano por investigadorxs del
instituto Georg-Eckert (Georg-Eckert-Institut/GEI). Me refiero sobre todo a una publicacion del
mismo instituto elaborada por Fuchs, Niehaus y Stoletzki para esbozar los debates recientes. A
continuacion se exponen los factores principales que influyen en las condiciones actuales de ese
campo de investigacion, en particular los paradigmas vigentes, las herramientas metodoldgicas
correspondientes y los desiderata postulados. Después de un primer auge del estudio de los libros de
texto en los afios 60 y 70, la dedicacion cientifica correspondiente se situaba méas bien dentro del
ambito de las diferentes disciplinas didacticas. Sin embargo en los ultimos afios vuelven a ser objeto
de amplios estudios dentro de las ciencias de la educacion; hecho que radica en los procesos de
estandarizacion que se estan realizando a nivel internacional (Matthes, 2011) y representan un
factor importante que influye en la produccion de los libros de texto, sobre todo la aspiracion por el
aprendizaje basado en competencias, que se refleja en todos los &mbitos de la educacion. Las
editoriales desempefian otro papel importante y se ven cada vez mas confrontadas con la
pluralizacion de los medios de comunicacion. Todas estas condiciones esbozadas anteriormente,
determinan las diferentes perspectivas conceptuales sobre la funcién de los libros. Cabe anotar que
actualmente se destacan tres formas de distinguir la funcion principal de los libros de texto. Por un
lado hay perspectivas administrativas y didacticas. La tercera postura define la funcion que radica
en la sociologia del saber. En cuanto a las desideratas, todxs Ixs investigadorxs exigen mas trabajos
empiricos dirigidos al estudio de los efectos de los libros en el proceso de aprendizaje y de la forma

de percepcidn de los mismos estudiantes.

A lo largo del apartado 2.2 describo las particularidades de la investigacion sobre los libros de texto
en la ensefianza de idiomas en comparacion con lo esbozado en 2.1. Como fuente principial me
refiero a una publicacion estandar de los debates germanohablantes en cuanto a la ensefianza de
lenguas extranjeras (Burwitz-Melzer, Mehlhorn, Riemer, Bausch, Krumm, 2016). Hubo dos
momentos decisivos a lo largo del desarrollo de la profesion; con el auge de los enfoques
comunicativos a partir de los afios 70 se realizaron cada vez mas estudios y se puede hablar del
comienzo del andlisis sistematizado de los libros y manuales escolares. A pesar de un debate
significativo al principio del siglo, cuyos participantes proclamaron el fin de la necesidad del libro
de texto como herramienta en la ensefianza de idiomas, se supone que actualmente la importancia

del libro de texto en el aula se ha intensificado de nuevo sobre todo a causa de la creciente
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diversidad de los medios de comunicacion. Esto me lleva a los debates mas constitutivos
representativos de la profesién. No hay diferencias fundamentales comparadas con los debates
generales del &mbito cientifico, pero si existen otras prioridades. Como acabo de mencionar, la
pluralizacion de los medios de comunicacion es discutida como un aspecto importante a indagar. En
lo que se refiere a los procesos de estandarizacion cabe mencionar el llamado Marco de referencia
europeo para el aprendizaje, la ensefianza y la evaluacion de las lenguas (MCER) que fue realizado
por el Consejo de Europa reflejando la politica linglistica del mismo. Es una referencia muy
importante dentro de la ensefianza-aprendizaje de lenguas extranjeras y promueve la
implementacion de la ensefianza basada en competencias. Los contenidos de este manual y las
premisas politicas subyacentes se ven reflejados en la politica de educacion en Austria y por lo tanto
en los curriculos nacionales. Sobre todo la competencia intercultural es objeto de discusiones
polémicas. Por un lado su investigacion empirica no es facilmente viable; por otro, hay actorxs que
critican el enfoque en la interculturalidad en vez de enfocarse en la prioridad de la adquisicion del

lenguaje.

Finalmente muestro en 2.3 las Gltimas investigaciones realizadas sobre América Latina en los libros
escolares germanohablantes. A partir de los afios 80 hay algunos trabajos que se han ocupado de
investigar la imagen de América Latina transmitida en manuales escolares. Un estudio amplio de
libros escolares de historia llevado a cabo en los afios 90 (Riekenberg, 1992) llega a la conclusion
de que la representacion deficiente de la historia de América Latina se deriva del hecho de que la
historiografia latinoaméricana no habia sido institucionalizada en el espacio de habla alemana. La
investigacion mas reciente (Bernhard, 2013) es dedicada al estudio de América Latina dentro de
libros escolares austriacos; la cual llega a conclusiones semejantes como la investigacion de 1992,
pero las explica de otra manera. No se refiere a la institucionalizacién sino que constata que

persisten ‘mitos’ sobre el colonialismo espafiol dentro de la conciencia colectiva.

A lo largo del apartado 2.4 se concluye que la presente tesina no cumple con la demanda articulada
de llevar a cabo estudios empiricos. No obstante se pone en evidencia que hay una falta de analisis
criticos con respecto a los contenidos dentro de la disciplina de la ensefianza de idiomas. Ya que
dichos analisis se refieren en primer plano a libros escolares de historia. Los pocos estudios que
fueron realizados con respecto a América Latina muestran tanto un enfoque en los libros escolares
de historia como una minimizacion de la representacion del colonialismo y su impacto todavia

vigente.
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Perspectivas criticas sobre los saberes hegemonicos (Capitulo 3)

Como ya lo he mencionado, el enfoque en el saber que esta en los libros escolares se esta volviendo
mas importante dentro de las investigaciones correspondientes. En la primera parte de ese capitulo
(3.1) eshozo el debate germanohablante dedicado al saber que circula a través de los libros de texto.
Basicamente los trabajos se dedican tanto a indagar las razones por las que un cierto tipo de saber es
seleccionado para ser incluido en los libros de texto, como a su caracterizacion. Mientras la mayoria
de los trabajos estudia los procesos de la seleccion del saber, hay una teoria dedicada especialmente
a la estructura del saber de los libros de texto. Hohne (2003) propone plantear una teoria propia
enfocada en el saber de los libros, enfatizando tanto los procesos externos como los procesos
internos correspondientes. Las preguntas de investigacién del presente trabajo y su caracter

descriptivo se enfocan en la teoria de Hohne.

Como he anotado al principio del resumen, muchxs investigadorxs concuerdan en el planteamiento
de que los libros de texto ejercen una influencia sobre el orden social. Con referencia a Ixs autorxs
Macgilchrist (2011), Otto (2009), Lé&ssig (2010) y Ott (2016) expongo diferentes perspectivas sobre
la produccion de conocimientos en torno a los libros escolares. Dichas perspectivas se ubican sobre
todo donde radica el mayor impacto, es decir Ixs autorxs destacan contextos diferentes de donde los
conocimientos escolares son seleccionados. Basicamente se puede observar dos contextos
influyentes. Por un lado existe el contexto institucional, al cual pertenecen por ejemplo actorxs
como las editoriales o los ministerios y sus departamentos responsables. Por otro lado esta el
contexto social, que es mucho mas vasto que el otro. Otro planteamiento que comparten los
diferentes estudios se refiere a la validez de los conocimientos seleccionados. Proclaman que,
debido a la inercia del aparato institucional, tarda mucho tiempo hasta que se adoptan nuevas
formas de saber, por ejemplo conocimientos cientificos recientes.

El planteamiento tedrico de Hohne se basa en los conceptos ‘medio’ y ‘saber’, ubicdndose dentro de
las ciencias de la informacion. Argumenta que en cuanto a los libros escolares se trata de ‘medios
de conocimiento’ de caracter intermediario que pertenecen a un conjunto de medios de masas. La
intermedialidad se manifiesta en el hecho de que el saber que se encuentra en los libros escolares se
construye sobre una base de conocimientos ya transmitidos por los medios de masas. Significa que
los conocimientos vienen de los medios de masas, proceso que sucede de manera unidireccional. En
cuanto a las instituciones y autoridades que forman parte de esos procesos de seleccion y control,
Hohne destaca la influencia estatal y anota que los curriculos representan la forma de control mas
directa. A continuacion esbozo lo que H6hne dice acerca de las caracteristicas especificas del saber
de los libros escolares. Estos, a distincion de otras formas de conocimiento, se caracterizan por su

codificacion didactica. Este tipo de codificacion consiste en tres elementos nodales
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interdependientes. Hohne las denomina la estructura de codificacion (‘Kodierungsstruktur’), el
destinatario modelo (‘Modelladressat’) y el espacio de la accion performativa (‘Performativer
Handlungsraum’). Entonces explica como los conocimientos seleccionados son estructurados tanto
seméanticamente como teméaticamente a la vez que son habitualizados anticipando ciertxs alumnxs
modelo. Una de las herramientas mas eficaces es la seleccién de ciertos contenidos a la vez que se
excluyen otros. El acto de habitualizar mediante la accion performativa consiste sobre todo en la
transmision y adquisicion de reglas y normas socialmente dominantes. Esa forma de constitucion
del sujeto significa entonces introducir Ixs alumnxs a un orden social supuestamente objetivo. Estos
procesos y dindmicas explican lo poderoso de los libros de texto, tal como lo he mencionado al

principio del presente resumen.

A lo largo del apartado 3.2 explico algunos de los planteamientos decoloniales centrales en cuanto
al saber. Se aclara tanto como se explica el mencionado orden social vigente basado en
conocimientos eurocéntricos, como en las estrategias de la desestabilizacion del mismo. En 3.2.1 se
reflejan algunas posturas criticas sobre la teoria decolonial (3.2.1). A continuacion se exponen los
conceptos y postulados basicos (3.2.2). Para terminar me refiero a las propuestas sobre como llevar

a cabo la decolonializacion del saber (3.2.3).

Con referencia a Castro Varela (2017) y Garbe (2012, 2017) se lleva a cabo una demarcacion de las
teorias pos- y decoloniales. Esta distincion consiste también en la critica proveniente de ambos
lados, que se refiere sobre todo a los diferentes espacios geograficos y temporales a los que se
dedican las diferentes teorias. Por ello la teoria decolonial opina que la teoria poscolonial no es
capaz de analizar las condiciones latinoamericanas. Las teorizaciones poscoloniales se refieren al
andlisis de las sociedades modernas a partir del siglo XVIII. Las decoloniales, en cambio, parten del
postulado de que la modernidad se constituyé junto a la colonialidad al empezar la colonializacion
de América. Por ende se trata de un periodo de tiempo que no ha entrado en la teoria poscolonial.
La segunda razén que formulan Ixs tedricxs decoloniales es el diferente lugar de enunciacion, dado
que los analisis poscoloniales hablan desde ciertos espacios geograficos mientras se refieren a otros.
Otra critica que hay que mencionar es la recriminacion del antisemitismo. Lo esbozo referiéndome
a un debate producido en 2012 en Viena (Freudman, Marjanovié¢, Edthofer). La critica concierne
sobre todo los trabajos de Mignolo y Grosfoguel. Como consecuencia no me refiero a los textos

criticados a lo largo de la tesina.

Al describir los postulados basicos decoloniales (3.2.2) me refiero sobre todo a los trabajos de

tedricxs y activistas feministxs, dado que han sido ellxs quienes destacaban la relacion entre los
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procesos de racializacion y sexualizacion (Espinosa Mifioso, Gomez Correal, Ochoa Mufioz 2014;
Walsh 2013). Ademas mis explicaciones se basan en los trabajos de Lander (2000), Dussel (2000),
Maldonado-Torres (2007), Quijano (2001) y Garbe (2012, 2013, 2017). Algunos de ellos formaron
parte del llamado Grupo modernidad/colonialidad. Lxs miembros de este grupo de investigacion
realizaron estudios basicos importantes. Son conocidos como los que establecieron los fundamentos
del surgimiento de la teoria en los afios noventa al realizarse importantes cambios politicos y
sociales en América Latina y el Caribe. Como una base importante de la teoria se menciona el
concepto de ‘la colonialidad del poder’ de Quijano (2001). Quijano se refiere a la clasificacion de
Ixs colonizadorxs y colonizadxs segun la construccion de supuestas razas diferentes y a los efectos
que tiene la diferenciacion en la distribucién de recursos y trabajo en el capitalismo. Otro concepto
para analizar lo que significaba el colonialismo fue elaborado por Dussel (2000). Lo llama ‘el mito
de la modernidad’. Consiste en la proclamacion de la superioridad europea que legitima la idea
violenta de descubrir y llevar al desarrollo a los habitantes originarios de América Latina por parte
de Ixs espafioles. Otros temas abordados por el Grupo modernidad/colonialidad segin Espinosa
Mifioso, Gomez Correal y Ochoa Mufioz son tanto las dicotomias modernas, sobre todo la de la
Ilamada civilizacion versus barbarie y el orden social racializado, como la delegitimacion de las
epistemologias no occidentales. Justamente estas formas de dicotomias y las violentas
desigualdades que conllevan, son consideras aspectos basicos del eurocentrismo y la percepcion de
la realidad que constituye. Otro aspecto central es la estrategia eurocentrista de ignorar y
deslegitimar ciertos contenidos, lo que significa invisibilizar las condiciones subyacentes, lo que a
su vez posibilita la naturalizacion y objetivizacion de la realidad. Esto me lleva a lo que puede

significar descolonizar el saber.

Lo mas importante en descolonizar el saber es la desnaturalizacion de las condiciones sociales
eurocentristas. En 3.2.3 se nombran algunas de las estrategias propuestas. Todas parten del
postulado de que por la interdependencia de las diferentes formas de la colonialidad, la
descolonizacién siempre tiene que enlazar todas. En correspondencia al analisis de los mecanismos
en los que radica la construccion del orden social eurocentrista, una estrategia concreta consiste en
la vizibilizacion tanto de los contenidos que han sido silenciados a causa de la modernidad, como de
las condiciones que posibilitan esa ignorancia. Se trata de crear posibilidades para vivir la

diversidad de formas de ser y estar en el mundo.
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Anélisis (Capitulo 4)

Las partes centrales de este capitulo son la presentacion y contextualizacion de los libros analizados
(4.1.1 - 4.1.3) y la elaboracién del sistema de categorias (4.2). La descripcion y el analisis de los
contenidos categorizados se lleva a cabo en 4.3.

El corpus del presente trabajo consiste en un conjunto de seis libros escolares. Se trata de dos series
de libros en las que se analizan todas las publicaciones correspondientes. Cada libro corresponde a
uno de los niveles Al, A2 o B1. Se llaman Perspectivas Austria (del editorial austriaco Veritas) y
Caminos (del editorial austriaco OBV). Toda la serie Perspectivas Austria fue adaptada a las
normas de los examenes estandarizados austriacos, la de Caminos se esté realizando ahora mismo.
El primer volumen ya se titula Caminos Austria. Mayring postula la necesidad de describir las
condiciones de la produccion del material analizado. Como se manifiesta en el capitulo 2, hay
varios factores que influyen en la produccion de los libros escolares. Estos son de indole
economico, politico de educacion, didactico y sociocultural. Con referencia a Léssig (2010) muestro
en 4.1.2 las herramientas nacionales que ejercen control directo en la produccién. Segun Lassig hay
diferentes formas de control estatal. En Austria el sistema es de control directo, lo que se manifiesta
en las comisiones de admision, los examanes estandarizados y los curriculos. A continuacion se
nombran los factores influyentes mas importantes en la ensefianza-aprendizaje de idiomas a nivel
nacional. Por un lado esta el MCER, en el cual se basan todas las herramientas nacionales, como por
ejemplo los curriculos. Por otro lado se describe el rol del llamado Osterreichisches Sprachen
Kompetenz Zentrum — OSZ, una instuticion estatal que es responsable de la implementacién de los
desarrollos internacionales en el ambito de la politica de idiomas. A continuacion me adentro en el
papel que desempefian los editoriales (Vandersitt, 2015).

Como he mencionado al principio del resumen, se amplia el metédo de Mayring con el analisis
estructural de Markom y Weinhaupl. A lo largo del anélisis se pone el enfoque en la descripcion de

la estructuracion de los libros y los temarios seleccionados.

Aparte de que este estudio me permite la contextualizacion de los contenidos en la conclusion final,
también muestra que la norma (muchas veces no marcada) dentro de los libros es representada por
un cierto sector de la sociedad espafiola. Los contenidos que se refieren a América Latina y el
Caribe suelen ser marcados. En base a las conclusiones deducidas elaboré el sistema de categorias.
Se basa en un criterio de seleccién y un nivel de abstraccion. En correspondencia con la primera
pregunta de investigacion se codifican todos los enunciados que se refieren a América Latina
(‘criterio de seleccion’). Después de registrar toda la informacion, se generalizan los contenidos

codificados, de acuerdo con la importancia de los temas seleccionados segun Hohne, a los temas
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inherentes (‘nivél de abstraccion'). Asi mismo, para corresponder la complejidad descrita de la
organizacion del saber dentro de los libros, se registra también la informacion segln los siguientes
aspectos: titulo de la unidad, contexto directo de la parte codificada, contexto didactico, forma de

representacion y sefializacion.

El sistema de categorias definitivo consiste en cuatro categorias principales y subcategorias
relacionadas. Hay una categoria llamada ‘temas’ (subcategorias: arquitectura, artes plasticas,
costumbres, artes escénicas, comida, trabajo voluntario, geografia, historia, ropa, clima y tiempo,
cultura, paisaje, literatura, medios de comunicacién, medicina, musica y baile, ecologia, plantas,
viajar, puntos de interés, lenguaje, ciudades, animales y ciencia y educacion), que es la mas grande.
Ademéas consta de las categorias principales ‘América Latina y Europa’ (sin subcategorias
relacionadas), ‘Condiciones Sociales’ (condiciones politicas, condiciones sociales, condiciones
economicas, ayuda al desarrollo, migracion) y ‘Personas’ (personas que hablan, personas conocidas,
grupos de personas, personas sobre las que se habla). En 4.3 se lleva a cabo tanto la descripcion de
los contenidos registrados, como su analisis segun las preguntas de investigacion. Por ende, esto
consiste tanto en la exposicion del tipo del saber que se encuentra en cada categoria segun las
caracteristicas descritas por Hohne, como en la interpretacion del mismo desde la perspectiva

decolonial.

Tanto en la teoria de HOhne, como en la teoria decolonial, la seleccion de temas representa un
mecanismo caracteristico central. La categoria correspondiente aclara que el tema dominante es lo
de viajar, tanto a nivel de codificacion como en su habitualizacién. La codificacion se realiza
mediante la practica de dirigir la mayoria de los temas al enfoque de viajar o por los titulos de los
ejercicios o la acentuacion de las particularidades de los diferentes espacios geogréaficos, asi como
mediante la visualizacion. Esta consiste sobre todo en la representacion de paisajes exdticos o de
costumbres particulares. La habitualizacidn se realiza por la interpelacion diversa de Ixs alumnxs
como viajerxs. En todas las subcategorias se notan diferentes mecanismos eurocentristas. En cuanto
a la historia, se destacan las referencias a las sociedades de Ixs habitantes originarixs antes del
colonialismo o a las consecuencias del colonialismo europeo. Estas son descritas como las formas
culturales especificas producidas por la influencia europea. En general se puede destacar que todo
lo no europeo, o es transmitido como pasado o lo demarca de la norma por estrategias de la
racializacion o etnizacion. Asi mismo se encuentra la idea de dicotomias en varios &mbitos, sobre
todo en la presentacion de costumbres y diferentes formas culturales. A lo largo de la categoria
‘América Latina y Europa’ se halla la tendencia de que Europa respresenta una alteridad y en

cuanto a Espafia se acentla la semejanza con tendencia de homogenizacion. Demarcaciones claras
134


https://de.pons.com/übersetzung/spanisch-deutsch/señalización
https://de.pons.com/übersetzung/spanisch-deutsch/artes
https://de.pons.com/übersetzung/spanisch-deutsch/plásticas

solo hay en el ambito de costumbres o formas de culturas etnizadas. Cuando hay visualizaciones de
personas, cabe mencionar que las de Europa son blancas y las de América Latina son personas
Negras o personas de color (a excepcion de Argentina, que también es representada por gente
blanca). También se resalta la influencia europea. En torno al saber sobre las condiciones sociales
en América Latina domina la tematizacion de los ‘problemas’. No se explican las condiciones
historicas y la interdependica global de los fenémenos descritos como problemas, lo que lleva a una
naturalizacion de las condiciones sociales. La categoria ‘Personas’ corresponde a la importancia de
la clasificacion social de los individuos y la subjetivacion. Las personas que son posicionadas como
personas ‘de’ América Latina suelen ser interpretadxs como expertxs de sus propias experiencas o
de la diferencia. Otro tipo de conocimientos no se articulan. Los individuos esquematizadxs como
indigenxs o negrxs no tienen representacion. Solo hay una excepcion en que se da voz a una mujer
que representa una indigena. En cambio Ixs alumnxs suelen ser esquematizadxs como viajerxs o
personas que ‘ayudan’ a los habitantes de América Latina, por ejemplo como voluntarixs. En cuento
a las categorias de raza y genéro cabe mencionar que la referencia a mujeres como grupo en su

mayoria tematiza su pobreza.

Conclusion final (Capitulo 5)

Las explicaciones de Hohne me permitieron estudiar las caracteristicas del saber sobre América
Latina que circula a través de los libros de texto del castellano. Su analisis desde las perspectivas
decoloniales revela su condicion eurocéntrica a través de la observacion de los mecanismos
fundamentales subyacentes de esta manera de percibir y construir la realidad. Se hallan diferentes
formas de naturalizar el orden social hegemdnico orientado a la norma europea blanca. En esa
reproduccion, la interpretacion y esquematizacion de los sujetos no europeos los fija a un contexto
propio. Los temarios seleccionados muestran la ignorancia sobre ciertos temas . La ‘herida colonial’
o las concecuencias y continuidades del colonialismo como por ejemplo las poderosas formas del

racismo no se hacen visibles.

Al contrario, el colonialismo es transmitido como algo positivo dado a las culturas particulares que
ha producido. Si se contextualizan los contenidos codificados con los resultados del analisis
estructural se puede observar que Espafia representa la norma y el lugar de enunciacion. En cuanto
al interés personal mencionado al principio se ha vuelto obvio que es importante reflexionar tanto la
propia posicion social, como el saber y las perspectivas interiorizadas. Pero estos procesos no
pueden sustituir el cambio de las estructuras y condiciones de la produccién del saber de los libros
escolares. Mientras que la mayoria de Ixs actores de ese ambito sea blancxs europexs, no se

produciran los cambios fundamentales necesarios.
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7.3. Auszug Kategoriensystem

Dar-
Schul- | Ni- Titel der | Kontext der Selektierte Didaktischer | stellungs- | Mar-
Nr. | buch |vél |S.|Unidad | Kodierstelle Textstelle Abstraktion | Kategorie | Kontext form kierung
Lea y escuche
como se
presentan las
personas. Sechs
Fotos von
Personen die sich | Kind allein in alt
begriiRen wirkendem Bus;
(Sprechblasen); Kind lese ich als
nur ein Bild, auf | ménnlich und
dem ein Kind zu | nicht weil3; das
Camin sehen ist - Kind winkt und
0s gleichzeitig auch | sagt: Hasta Personen
Austri das einzige Foto | luego! Adids! (sprechend
al, mit nur einer Hasta manana! e
Al- Hola, Person Chao Buenas Einzelperson | Einzelpers | Kommunikat | Bildmateri | un-
1|A2 Al | 6| quétal? | abgebildet noches! en onen) ion al mit Text | markiert
Qué asocia usted
Camin con el mundo del
0s espafiol? Zur
Austri El Auswahl sind
al, mundo | Fotos mit ganze Ubung ist | Europaund | Lateiname
Al- del Beschriftungen einmal kodiert Lateinamerik | rika und Landeskund | Bildmateri | un-
2| A2 Al 9 | espafiol | zum Ankreuzen | als la+europa a Europa e al mit Text | markiert
Qué asocia usted
Camin con el mundo del
0s espafiol? Zur
Austri El Auswahl sind Zeichnung
al, mundo | Fotos mit Comicfigur Themen
Al- del Beschriftungen Mafalda + (Bildende | Landeskund | Bildmateri | un-
3| A2 Al 9 | espafiol | zum Ankreuzen | "Mafalda" Kunst Kunst) e al mit Text | markiert
Qué asocia usted
Camin con el mundo del
0s espafiol? Zur eine Ziege und
Austri El Auswahl sind im Hinterrgrund
al, mundo | Fotos mit Machu Pichchu; | Tiere,
Al- del Beschriftungen Text: las ruinas Ausgrabungs | Themen Landeskund | Bildmateri | markiert
41 A2 Al 9 | espafiol | zum Ankreuzen | de Machu Picchu | statten (Tiere) e al mit Text | b
Qué asocia usted
Camin con el mundo del
0s espafiol? Zur eine Ziege und
Austri El Auswahl sind im Hinterrgrund
al, mundo | Fotos mit Machu Pichchu; | Tiere, Themen
Al- del Beschriftungen Text: las ruinas Ausgrabungs | (Sehenswii | Landeskund | Bildmateri | markiert
5| A2 Al 9 | espafiol | zum Ankreuzen | de Machu Picchu | stitten rdigkeiten) | e al mit Text | b
Qué asocia usted
Camin con el mundo del
0s espafol? Zur
Austri El Auswahl sind ein weilles Paar
al, mundo | Fotos mit tanzt Tango, Personen
Al- del Beschriftungen Beschriftung "el | Tanz, (Einzelper | Landeskund | Bildmateri | unmarki
6| A2 Al 9 | espafiol | zum Ankreuzen | tango" Personen sonen) e al mit Text | ert
Qué asocia usted
Camin con el mundo del
0s espafol? Zur
Austri El Auswahl sind ein weilRes Paar
al, mundo | Fotos mit tanzt Tango, Themen
Al- del Beschriftungen Beschriftung "el | Tanz, (Musik/Ta | Landeskund | Bildmateri | unmarki
7| A2 Al 9 | espafiol | zum Ankreuzen | tango" Personen nz) e al mit Text | ert
Foto von weillem
Sandstrand,
dichtem
Qué asocia usted | Palmenwuchs
Camin con el mundo del | und tiirkisem
0s espafiol? Zur Meer;
Austri El Auswahl sind Beschriftung "las
al, mundo | Fotos mit playas"; am Themen
Al- del Beschriftungen Strand weht eine (Landscha | Landeskund | Bildmateri | unmarki
8| A2 Al 9 | espafiol | zum Ankreuzen | Nationalfahne Landschaft | ft) e al mit Text | ert
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Dar-
Schul- | Ni- Titel der | Kontext der Selektierte Didaktischer | stellungs- | Mar-
Nr. | buch |vél |S.|Unidad | Kodierstelle Textstelle Abstraktion | Kategorie | Kontext form kierung
Palabras
internacionales.
Qué palabras
Camin entiende?
0s Schauen Sie sich
Austri El diese congreso Medien,
al, mundo | Schlagzeilen internacional de | Medizin,
Al- 1| del einer spanischen | medicina en Wissenschaf | Themen Kommunikat markiert
9| A2 Al 0 | espafiol | Zeitung an. bogoté t (Medien) |ion Text b
Palabras
internacionales.
Qué palabras
Camin entiende?
0s Schauen Sie sich
Austri El diese congreso Medien,
al, mundo | Schlagzeilen internacional de | Medizin,
Al- 1| del einer spanischen | medicina en Wissenschaf | Themen Kommunikat markiert
10 | A2 Al | 0| espafiol | Zeitungan. bogota t (Medizin) | ion Text b
Palabras
internacionales.
Qué palabras
Camin entiende?
0s Schauen Sie sich
Austri El diese congreso Medien, Themen
al, mundo | Schlagzeilen internacional de | Medizin, (Wissensc
Al- 1| del einer spanischen | medicina en Wissenschaf | haft/Bildu | Kommunikat markiert
11| A2 Al | 0| espafiol | Zeitungan. bogota t ng) ion Text b
Palabras
internacionales.
Qué palabras
Camin entiende?
0s Schauen Sie sich
Austri El diese nueva biblioteca Themen
al, mundo | Schlagzeilen digital de las (Wissensc
Al- 1| del einer spanischen | universades de haft/Bildu | Landeskund markiert
12 | A2 Al 0 | espafiol | Zeitung an. Argentina Bildung ng) e Text b
Cémo se
pronuncia?
Camin Anhand des
0S Audios sollen
Austri El Ausspracheregel | ¢ wie scharfes s
al, mundo | ungen in LA und
Al- 1| del herausgefunden | einigen gegenden | Aussprache, | Themen markiert
13 | A2 Al 2 | espafiol | werden Siidspaniens LA+spanien | (Sprache) | Grammatik | Text b
Cémo se
pronuncia?
Camin Anhand des
0S Audios sollen
Austri El Ausspracheregel | ¢ wie scharfes s
al, mundo | ungen in LA und Lateiname
Al- 1| del herausgefunden | einigen gegenden | Aussprache, | rika und markiert
14 | A2 Al 2 | espafiol | werden Sudspaniens LA+spanien | Europa Grammatik | Text b
Cémo se
pronuncia?
Camin Anhand des
0s Audios sollen
Austri El Ausspracheregel
al, mundo | ungen
Al- 1| del herausgefunden | x nur bei Mexico Themen markiert
15 | A2 Al 2 | espafiol | werden wie CH Aussprache | (Sprache) | Grammatik | Text b
Cémo se
pronuncia?
Camin Anhand des
0s Audios sollen
Austri El Ausspracheregel | z wie scharfes s
al, mundo | ungen in LA und
Al- 1| del herausgefunden | einigen gegenden | Aussprache, | Themen markiert
16 | A2 Al 2 | espafiol | werden Sudspaniens LA+spanien | (Sprache) | Grammatik | Text b

137



Dar-
Schul- | Ni- Titel der | Kontext der Selektierte Didaktischer | stellungs- | Mar-
Nr. | buch |vél |S.|Unidad | Kodierstelle Textstelle Abstraktion | Kategorie | Kontext form kierung
Coémo se
pronuncia?
Camin Anhand des
0s Audios sollen
Austri El Ausspracheregel | z wie scharfes s
al, mundo | ungen in LA und Lateiname
Al- 1| del herausgefunden | einigen gegenden rika und markiert
17 | A2 Al | 2| espafiol | werden Sidspaniens Aussprache | Europa Grammatik | Text b
Quiénes son
estas personas?
Camin Sehen Sie sich
0s die Fotos und die
Austri El Namen der
al, mundo | Prominenten an | Zeichnung/Portra Personen
Al- 1| del und fragen Sie in | it von Frida personas (Berihmte | Kommunikat | Bildmateri | unmarki
18 | A2 Al | 3| espafiol | der Gruppe. Kahlo conocidas ) ion al ert
Quiénes son
estas personas?
Camin Sehen Sie sich
0s die Fotos und die
Austri El Namen der
al, mundo Prominenten an Personen
Al- 1| del und fragen Sie in | Foto von Che personas (Beriihmte | Kommunikat | Bildmateri | unmarki
19 | A2 Al 3 | espafiol | der Gruppe. Guevara conocidas ) ion al ert
Quiénes son
estas personas?
Camin Sehen Sie sich
0s die Fotos und die
Austri El Namen der
al, mundo Prominenten an Personen
Al- 1| del und fragen Sie in personas (Beriihmte | Kommunikat | Bildmateri | unmarki
20 | A2 Al 3 | espafiol | der Gruppe. foto von Shakira | conocidas ) ion al ert
Quiénes son
estas personas?
Camin Sehen Sie sich
0s die Fotos und die
Austri El Namen der
al, mundo | Prominenten an Personen
Al- 1| del und fragen Sie in | Foto von Lionel | personas (Beriihmte | Kommunikat | Bildmateri | unmarki
21| A2 Al 3 | espafiol | der Gruppe. Messi conocidas ) ion al ert
Camin
0s Quien es?
Austri El Kennen Sie diese
al, mundo | Prominenten? Personen
Al- 1| del LickenTextund | Shakira esuna personas (Berlihmte | Kommunikat unmarki
22 | A2 Al 4 | espafiol | zwei Fotos cantante famosa. | conocidas ) ion Text ert
Camin
0s Quien es?
Austri El Kennen Sie diese
al, mundo | Prominenten? Mario Vargas Personen
Al- 1| del LuckenTextund | Llosa esun personas (Berihmte | Kommunikat markiert
23 | A2 Al 4 | espafiol | zwei Fotos escritor peruano. | conocidas ) ion Text b
Camin
0s Quien es? Gustavo
Austri El Kennen Sie diese | Dudamel es un
al, mundo | Prominenten? director de personas Personen
Al- 1| del LuckenTextund | orquesta conocidas, (Berihmte | Kommunikat markiert
24 | A2 Al 4 | espafiol | zwei Fotos venezolano. Musik ) ion Text b
Foto von Mario
Camin Vargas Llosa.
0s Quien es? Sitzt auf einem
Austri El Kennen Sie diese | Sessel, im
al, mundo | Prominenten? Hintergrund Personen
Al- 1| del LuckenTextund | weiller Personas (Berihmte | Kommunikat | Bildmateri | unmarki
25| A2 Al 4 | espafiol | zwei Fotos Treppenaufgang | conocidas ) ion al ert
Camin Foto von
0s Quien es? Dudamel, im
Austri El Kennen Sie diese | Hintergrund Foto
al, mundo | Prominenten? eines anderen Personen
Al- 1| del LickenTextund | dirigierenden Personas (Berihmte | Kommunikat | Bildmateri | markiert
26 | A2 Al 4 | espafiol | zwei Fotos weiflen Mannes | conocidas ) ion al b
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Dar-
Schul- | Ni- Titel der | Kontext der Selektierte Didaktischer | stellungs- | Mar-
Nr. | buch | vél Unidad | Kodierstelle Textstelle Abstraktion | Kategorie | Kontext form kierung
Una persona
famosa. Horen
Sie einige
Zahlen. Jede
Camin Zahl entspricht
0s einem
Austri El Buchstaben.
al, mundo | Entdecken Sie Personen
Al- del den Namn einer Personas (Berihmte | Kommunikat | Audio und | unmarki
27 | A2 Al espafiol | Person Fidel Castro conocidas ) ion Text ert
Y en América, en
muchos paises se
habla espafiol:
Argentina,
Paraguay,
Uruguay,...
Bolivia, Ecuador,
Pert, ...
Colombia, Cuba,
Nicaragua y
Milliones de Venezuela.
personas hablan | jEstos son sélo
espafiol. Horen algunos
Camin Sie zu und ejemplos! [...].
0s kreuzen Sie an, iEl mundo del
Austri El welche espafiol esun
al, mundo | spanischsprachig | mundo de
Al- del en Lander inmensas spanischspra | Themen Landeskund | Audio und | markiert
28 | A2 Al espafiol | genannt werden. | posibilidades! chige Lander | (Sprache) |e Text b
Se habla espafiol
en...? Fragen Sie
sich nun
gegenseitig in
welchen der
obenen
genannten
L&nder spanisch
Camin gesprochen wird.
0s Mit zwei
Austri El angegebenen spanischspra
al, mundo | Beispielsatzen chige
Al- del und einer En Argentina se | Lander, Themen Kommunikat markiert
29 | A2 Al espafiol | Illustration habla espafiol. L&nder (Sprache) | ion Text b
Se habla espafiol
en...? Fragen Sie
sich nun
gegenseitig in
welchen der
obenen
genannten
Lander spanisch
Camin gesprochen wird.
0s Mit zwei
Austri El angegebenen
al, mundo | Beispielsatzen
Al- del und einer En Argentina se | spanischspra | Themen Kommunikat markiert
30 | A2 Al espafiol | lllustration habla espafiol. chige Lander | (Sprache) |ion Text b

139



Dar-
Schul- | Ni- Titel der | Kontext der Selektierte Didaktischer | stellungs- | Mar-
Nr. | buch | vél Unidad | Kodierstelle Textstelle Abstraktion | Kategorie | Kontext form kierung
Ilustration einer
Weltkarte mit
Personen, die ein
Schild mit
Schrift in den
Héanden halten.
In Lateinamerika
eine als von mir
als weil gelesene
weibliche Person
mit Hut/ Schild
mit Hola
(Argentinien);
eine von mir als
nicht weifl
gelesene
Se habla espafiol | weibliche Person
en...? Fragen Sie | mit
sich nun Kopfschmuck
gegenseitig in aus Federn,
welchen der Schild mit Ol
obenen (Brasilien), eine
genannten von mir als nicht
Léander spanisch | weil weibliche
Camin gesprochen wird. | Person mit Geografie,
0s Mit zwei langen Personen,
Austri El angegebenen schwarzen spanischspra
al, mundo | Beispielsatzen Haaren; Schild chige
Al- del und einer mit Hola Lander, mit | Themen Kommunikat | Bildmateri | markiert
31| A2 Al espafiol | Illustration (Zentralamerika); | Europa (Sprache) |ion al b
Ilustration einer
Weltkarte mit
Personen, die ein
Schild mit
Schrift in den
Hénden halten.
In Lateinamerika
eine als von mir
als weil3 gelesene
weibliche Person
mit Hut/ Schild
mit Hola
(Argentinien);
eine von mir als
nicht weil}
gelesene
Se habla espafiol | weibliche Person
en...? Fragen Sie | mit
sich nun Kopfschmuck
gegenseitig in aus Federn,
welchen der Schild mit Ola
obenen (Brasilien), eine
genannten von mir als nicht
Lander spanisch | wei8 weibliche
Camin gesprochen wird. | Person mit Geografie,
0s Mit zwei langen Personen,
Austri El angegebenen schwarzen spanischspra
al, mundo | Beispielsatzen Haaren; Schild chige Themen
Al- del und einer mit Hola Lander, mit | (Geografie | Kommunikat | Bildmateri | markiert
32 | A2 Al espafiol | lllustration (Zentralamerika); | Europa ) ion al b
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7.4. Transkription Audiomaterial
Das folgende von der Autorin transkripierte Audiobeispiel stammt aus dem zweiten Band der Reihe

Perspectivas Austria.®®*

El famoso pintor ecuatoriano Oswaldo Guayasamin naci6 el 6 de julio de 1919 como hijo de
un padre indigena y una madre mestiza. En 1942, cuando tenia 23 afios, presentd su primera

exposicion y entre los afios 1961 y 1990 Guayasamin pint6 la serie la Edad de la ira, que es

A W N R

una muestra del dolor de los indigenas andinos explotados durante siglos.
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