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1. Einleitung

,How [the stories] are told, who tells them, when they are told, how many
stories are told, are really dependent on power. [...] Start the story with the
arrows of the Native Americans and not with the arrival of the British and
you have an entirely different story. Start the story with the failure of the
African state and not with the colonial creation of the African state and you

have an entirely different story.” (Adichie 2009)

,[We need to] understand how concepts of knowledge, scholarship and sci-
ence are intrinsically linked to power and racial authorities. What knowledge
is being acknowledged as such? And what knowledge is not? What
knowledge has been made part of academic agendas? And what knowledge
has not? Whose knowledge is this? [...] the academic centre, is not a neutral
location. It is a white space where Black people have been denied the privi-
lege to speak. Historically, it is a space where we have been voiceless and
where white scholars have developed theoretical discourses that formally
constructed us as the inferior ‘Other’, placing Africans in absolute subordi-
nation to the white subject. Here we have been described, classified, dehu-
manized, primitivized, brutalized, killed. This is not a neutral space.”

(Kilomba 2010: 25-26)

In einer Seminarsitzung zum Thema ,Postkolonialismus’ hatten Kommiliton*innen eine Auf-
gabe vorbereitet: auf einer Weltkarte sollten die Orte markiert werden, an denen Deutschland
zu irgendeinem Zeitpunkt Kolonien hatte. Kurz darauf ging ein peinlich berihrtes Schweigen
durch die Runde und gemeinsam konnten gerade einmal Namibia und Tansania genannt wer-
den. Doch warum wissen wir, obwohl wir in Deutschland aufgewachsen und zur Schule gegan-
gen sind, so wenig lGber deutschen Kolonialismus? Aus eigener Erfahrung kdnnen wir sagen,
dass in unserem Geschichtsunterricht in Bayern und Hessen kaum auf die deutsche Kolonial-
geschichte eingegangen wurde, und bis heute kdnnen wir immer wieder groRe Wissensliicken
in Bezug auf dieses Thema feststellen - bei uns selber und wie uns scheint bei grofRen Teilen

der deutschen Gesellschaft. Zu der Frage warum deutscher Kolonialismus so selten themati-



siert wird, l3sst sich mit Noah Sow antworten: ,Zeitdokumente und Uberlieferungen, die Ein-
zug in historische Archive und Geschichtsbiicher halten, stammen meist von den Machtigen”
(Arndt & Ofuatey-Alazard 2011: 154). Hierauf bezieht sich auch Grada Kilomba in dem obigen
Zitat: Macht und Wissen sind immer miteinander verbunden, insbesondere, wenn Entschei-
dungen dartber getroffen werden, wessen Perspektiven gezeigt werden sollen. Sie stellt die
Frage, welches Wissen Teil der akademischen Agenda ist und kritisiert, dass die Wissenschaft
haufig eurozentrisch ist und aus der Perspektive von weifsen Subjekten (und somit ,den Mach-

tigen’) geschrieben wird, die Schwarze Objekte definieren®.

Die Fragestellung ist ebenso relevant fiir den schulischen Kontext. Welches Wissen wird Schii-
ler*innen vermittelt und was wird ausgelassen? Wessen Sichtweisen werden aufgezeigt? Die
Vergangenheit kann aus verschiedenen Perspektiven erzdhlt werden, unter Ausschluss und
Favorisierung bestimmter Narrative (Grieb 2015: 7). Wir haben den Eindruck, dass Wissen in
der Schule oft als objektiv dargestellt wird und nicht dazu angeregt wird, einseitige Narrative
zu hinterfragen. Weiterhin herrscht die Vorstellung, dass man in der Schule all die Informati-
onen vermittelt bekommt, die fiir ein ,Allgemeinwissen’ nétig sind. Wenn Schiiler*innen also
das Gelernte fir die einzig relevanten Aspekte eines Themas halten, ist es umso wichtiger,
sich anzuschauen, wie Kolonialismus und insbesondere deutscher Kolonialismus in der Schule

gelehrt wird.

Das Wissen, das in Schulbiichern vermittelt wird, nimmt hierbei einen besonderen Stellenwert
ein. Einerseits orientieren sich viele Lehrer*innen an den bereitgestellten Lehrmaterialien,
wodurch Schulblicher einen Einblick geben kdnnen, welches Wissen im Unterricht vermittelt
wird. Dariiber hinaus sind insbesondere Geschichtsschulblicher Orte, ,,an denen das kollektive
Gedachtnis eines Landes konstruiert und vermittelt wird” (Davenas 2014: 3). Da Geschichts-
schulblicher an die staatlichen Lehrplane gebunden sind, spiegeln sie die offiziell anerkannte
Version der Vergangenheit und das , legitime und giltige Wissen“ (Hummer 2014: 8) in einer

Gesellschaft. Sie konnen als ,Reprasentationen gesellschaftlich gesicherten Wissens”

! Die Bezeichnungen ,Schwarz’ und ,weif8’ sind politische (Selbst-)Bezeichnungen, die sich nicht auf
essentialistische Zuschreibungen wie die Hautfarbe, sondern auf die gesellschaftspolitische Position
eines Menschen beziehen und auf Rassismuserfahrungen und Privilegien hinweisen sollen. (weiteres
dazu: Sow 2011)



(Macgilchrist 2011: 248) gesehen werden, die staatlich anerkannt und bestatigt sind und Ver-
gangenheitsnarrative reproduzieren. Geschichtsschulbiicher sind somit einerseits Produkt des

kollektiven Gedachtnisses einer Region und wirken gleichzeitig auf ebendieses ein.

Fehlendes Wissen (ber die Kolonisierung und die Verantwortung Deutschlands hierbei hat
weitreichende Konsequenzen. Insbesondere die einseitige Darstellung Schwarzer Menschen
und des afrikanischen Kontinents tragen zur Reproduktion rassistischer Stereotype bei. Aus
Marmer, Sows et al. Studie ist zu entnehmen, dass sich viele interviewte weifSe Schiiler*innen
auf intellektueller und materieller Ebene tberlegen gegeniber Afrikaner*innen fihlten und
eine subtile Verbindung zwischen Hautfarbe und Armut zogen (Marmer, Marmer, Hitomi, &
Sow 2011: 3,7). Rassismus ist bis heute ein groRBes Problem in Deutschland, das jedoch viel zu

selten thematisiert wird?.

Weiterhin konnen aktuelle Entwicklungen - sowohl in kolonisierten Landern als auch in den
Landern der Kolonialméachte — nicht verstanden werden, ohne Gber den Kolonialismus und
seine Kontinuitaten Bescheid zu wissen, worauf auch Chimamanda Ngozi Adichie im einleiten-
den Zitat hinweist. Gerade aktuelle Themen wie Migration und Rassismus kdnnen nicht ver-

standen werden, ohne ihre historische Einbettung in die Kolonialzeit zu erkennen.

In unserer Arbeit zur deutschen Kolonialgeschichte im Geschichtsbuch werden wir ein aktuel-
les Geschichtsbuch des Ernst Klett Verlags (2011) untersuchen. Bevor wir zum Hauptteil dieser
Arbeit kommen, werden wir auf unsere Vorgehensweise und Methodik eingehen. An dieser
Stelle mochten wir sichtbar machen, dass beide Autorinnen weif$ positioniert sind. Die Kritik
hadngt stark davon ab, was aus welcher Perspektive kritisiert wird, da wir als weifse Personen

Rassismus nicht erleben, sondern immer aus zweiter Hand erfahren.

2. Vorgehensweise und Methodik

Marion Davenas weist in ihrer Untersuchung auf ,,einen Mangel an wissenschaftlichen Unter-
suchungen zu Geschichtsschulblichern beziiglich des Themas ,deutscher Kolonialismus’“ hin
(Davenas 2014: 4). Mit unserer Arbeit méchten wir daher, wie es auch schon andere Wissen-
schaftler*innen getan haben, zum Fillen dieser Liicke beitragen. Auch wenn die postkoloniale

Analyse von Schulblichern noch kein sehr groBes Forschungsgebiet darstellt, so gibt es doch

2 vgl. dazu u.A. Kilomba 2010, Sow 2009



einige Untersuchungen, die sich mit der Darstellung von Afrika und/oder Kolonialismus in
Schulbiichern auseinandersetzen. Die meisten dieser Arbeiten wahlen einen vergleichenden
Ansatz, um einen Uberblick tiber die Darstellung in verschiedenen Schulbiichern zu schaffen.
Bei unserer Recherche zu diesem Thema stieBen wir sehr schnell auf den rassismuskritischen
Leitfaden von IMAFREDU (Image of Africa in Education), der zu einer Analyse von Lehrmateri-
alien  ,nach rassismuskritischen und diversitdtsorientierten Kriterien” anregt
(Autor*innenKollektiv 2015: 10). Dieser Aufforderung mdéchten wir mit unserer Arbeit nach-
kommen, in dem wir das Geschichtsbuch ,Geschichte und Geschehen” vom Ernst Klett Verlag
aus einer dekolonialen und rassismuskritischen Perspektive analysieren. Unsere qualitative
Untersuchung erhebt dabei nicht den Anspruch, einen reprasentativen Uberblick tiber die
Darstellung in Schulblichern zu liefern, sondern soll vielmehr eine tiefgehende Analyse einer
einzelnen ausgewdhlten Quelle ermdglichen, in der die genutzten Inhalte, Formulierungen

und Bilder in den Kontext anderer Untersuchungen gestellt werden kdnnen.

Marion Davenas vergleicht in ihrer Arbeit “Kolonialrassismus im Schulbuch” Geschichtsbiicher
aus Nordrhein-Westfalen Gber einen langeren Zeitraum hinweg (Davenas 2014). Jana Maria
Grieb analysiert in ihrer Bachelorarbeit “Kolonialismus in Bildern” (Grieb 2015), Anke Poenicke
vergleicht aktuelle Geschichtsblicher in ihrer Analyse liber “Afrika im neuen Geschichtsbuch”
(Poenicke 2008) und Elina Marmer und Papa Sow et. al schreiben in verschiedenen Werken
Uber Rassismus und Afrikadarstellungen im Schulkontext (Marmer et al. 2011; Marmer 2013;
Marmer & Sow 2013, 2015). In Anlehnung an diese Untersuchungen, méchten wir uns, wie in
der Einleitung beschrieben, auf die Darstellung des deutschen Kolonialismus fokussieren, da
aus unserer Erfahrung gerade diese Thematik oft unzureichend im deutschen Schulunterricht

behandelt wird.

Das Buch “Geschichte und Geschehen” von Klett ist fiir die 9. Jahrgangsstufe der Lander Berlin,
Bremen, Mecklenburg-Vorpommern und Niedersachsen vorgesehen. Es ist anzumerken, dass
der Themenbereich ‘Imperialismus’, unter den auch der deutsche Kolonialismus fallt, im Rah-
menlehrplan des Landes Berlin zwar genannt wird, jedoch nicht verpflichtend ist und Lehr-
krafte eigenstandig entscheiden konnen, ob sie das Thema behandeln oder nicht (vgl.
Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Sport). Hier zeigt sich bereits, dass der Thematik in

Deutschland keine groBe Aufmerksamkeit geschenkt wird.

Unsere Analyse behandelt zwei Unterkapitel des Abschnitts ,,Imperialismus und Erster Welt-

krieg” (Klett 2011: 42-62). Diese Unterkapitel lauten: ,Warum erobern die Européaer die Welt?



— Mission, Zivilisation und Ausbeutung” (Ibid.: S. 49-53) und , Kein Sonnenuntergang in unse-

rem Reich” — Das Deutsche Reich als Kolonialmacht” (Ibid.: 54-56).

Dabei orientieren wir uns an den Analysekriterien aller oben genannter Schulbuchuntersu-
chungen. Fir eine Analyse von Unterrichtsmaterialien schlagt der rassismuskritische Leitfaden
von IMAFREDU vor, u.A. die Bilder sowie die Sprache zu betrachten. Werden rein européische
Bilder und Quellen benutzt? Wenn ja, werden die eventuell enthaltenen rassistischen Inhalte
problematisiert? Werden die Personen wiirdevoll beschrieben und dargestellt? Dies ist hdufig
bei “kolonialrassistischen Darstellungen von Schwarzen Menschen aus weifSer Perspektive”
nicht der Fall. Oder, wenn erniedrigende Fremdbezeichnungen aus der Kolonialzeit verwendet

werden (Autor*innenKollektiv 2015: 43-44).

Wie wir in der Einleitung bereits gezeigt haben, kann die Vergangenheit aus verschiedenen
Sichtweisen erzahlt werden, wobei bestimmte Aspekte des (deutschen) Kolonialismus in klei-
nerem Umfang behandelt oder sogar ausgelassen werden. Marmer und Sow stellen dabei die
Fragen: “What is being told?” (Was wird erzahlt?) und “What is being omitted?” (Was wird
ausgelassen?), an denen wir uns ebenfalls orientieren wollen (Marmer & Sow 2013: 53). Pas-
send dazu beschaftigt sich der Leitfaden damit, wie etwas erzahlt wird, was (nicht) erzahlt

wird und welches Wissen miteinbezogen wird (Autor*innenKollektiv 2015: 25).

Davenas fuhrt in ihrer Analyse einige Fragen auf, die wir (in durchmischter Form) ebenfalls
beachten werden. Darunter sind: “In welchem Umfang erscheint das Thema “Kolonialge-
schichte”? Welche Motive fiir die Kolonialpolitik werden genannt? Wird Rassismus als Recht-
fertigungsideologie des Imperialismus aufgefiihrt? Werden die Perspektiven der Kolonisierten
deutlich oder wird der Kolonialismus hauptsachlich aus europdaischer Perspektive heraus be-
urteilt? Werden Kontinuitaten kolonialrassistischen Gedankenguts bis in die heutige Zeit nach-

gezeichnet?” (Davenas 2014: 5-6).

Wir werden unsere Untersuchungen inhaltlich gliedern und die oben beschriebenen Kriterien
innerhalb der jeweiligen Themengebiete mit einbeziehen. Dabei werden wir zunachst unter-
suchen, wie das Thema Rassismus behandelt wird (3.1). Dann werden wir betrachten, welche
Afrikabilder in dem Geschichtsbuch gefestigt oder aufgebrochen werden (3.2). Im letzten
Punkt gehen wir dann speziell auf die deutsche Kolonialgeschichte ein (3.3) und kommen an-

schliefend zu einem Fazit (4.).



3. Analyse des Schulbuches ,,Geschichte und Geschehen”

3.1 Rassismus als Ideologie und Rechtfertigung von Kolonialismus

Waéhrend im Europa des 18. Jahrhundert mit der “Aufklarung” Werte wie Gleichheit, Freiheit
und Briderlichkeit an Wichtigkeit gewannen, standen diese mit den menschenunwiirdigen
Methoden der Kolonialpolitik und dem Handel mit versklavten Menschen im Widerspruch
(Marmer & Sow 2013:50,61; 2015: 16). Die Ideologie des Rassismus war ausschlaggebend fiir
die europaischen Verbrechen in den Kolonien. Die Konstruktion einer unterlegenen “Rasse”
rechtfertigte die Ausbeutung, Versklavung und Unterdriickung der kolonisierten Menschen
(Autor*innenKollektiv 2015: 38). Europaische Wissenschaftler wie Kant oder Hegel untermau-
erten dabei die rassistische Ideologie mit “wissenschaftlichen” Theorien (Marmer & Sow 2015:
16,17). Auch nachdem die von Deutschland kolonisierten Gebiete nach dem 1. Weltkrieg an
andere europdische Machte gingen, existierte der Kolonialrassismus weiter (Davenas 2014:
7). Das ,,Selbst- und Fremdbild“ weifier Deutscher wird auch heute von diesem weitgehend
beeinflusst (Grieb 2015: 3). Dennoch wird Rassismus in Deutschland von der weifen Mehr-
heitsgesellschaft kaum als Problem anerkannt. Er wird in erster Linie mit rechtsextremer Ge-
walt in Verbindung gebracht, wahrend seine institutionalisierte und alltagliche Form von wei-
fen Menschen meist nicht wahrgenommen wird (Marmer & Sow 2015: 14). Gerade deswegen

ist es umso wichtiger, den Ursprung dieser Ideologie zu kennen.

Das Kapitel “Warum erobern die Europder die Welt? - Mission, Zivilisation und Ausbeutung”
hat den Anspruch, die Methoden und Rechtfertigungen der Europaer*innen fiir die Kolonisie-
rung zu erdrtern. Wahrend Konzepte wie Darwinismus und Imperialismus am Rande erldutert
werden, wird Rassismus weder wortlich erwahnt, noch wird auf seine Funktionsweisen und
Bedeutung fiir den Kolonialismus eingegangen. Der erste Abschnitt ist mit der Frage “Ist die
“weille Rasse” liberlegen?” betitelt (Klett 2011: 49). Zwar steht “Rasse” in Anflihrungszeichen,
was auf die Konstruktion dieser Kategorie hinweisen kénnte; dies wird jedoch nicht weiter

aufgegriffen. Wir gehen nicht davon aus, dass die Anfihrungszeichen genligen, um einer tief-



greifenden Reflexion der Lehrk&fte und Schiiler*innen eine Grundlage zu geben. Damit besta-
tigt sich Poenickes Ergebnis, dass Rassismus ,in keinem der untersuchten Blicher ernsthaft

behandelt wird” (Poenicke 2008: 34)°.

Das erste und einzige Mal wird Rassismus in der Textquelle des kenianischen Politikwissen-
schaftlers Ali A. Mazrui explizit benannt. Dieser lasst aulRerdem nicht auBer Acht, welch tief-

greifende Folgen die Kolonialzeit noch heute auf den afrikanischen Kontinent hat:

“Das Kreuz der Erniedrigung, das Afrika durch die Jahrhunderte getragen hat und noch im-
mer trdgt, griindet zu einem erheblichen Teil auf dem Rassismus und der kulturellen Arro-
ganz der Europder.” (Klett 2011: 53)

In dem einem weiteren Abschnitt “Wirtschaftliche Interessen und Ausbeutung” wird das “Zi-
vilisatorische Sendungsbewusstsein” richtigerweise als “Rechtfertigung fiir die wirtschaftli-
chen Interessen von Industriellen, Kaufleuten und Politikern” (Ibid.: 50) im Rahmen des Kolo-
nialismus entlarvt. Doch wird auch hier nicht weiter auf den problematischen Begriff der Zivi-
lisation eingegangen (mehr zu Zivilisation in Punkt 3.2.1). Es ist positiv zu bewerten, dass wirt-
schaftliche Interessen und Ausbeutung als eigentliche Motivationen hinter der Kolonialpolitik
aufgedeckt werden. Allerdings wird dies im selben Abschnitt abgeschwaécht, indem aus euro-
paischer Sicht die , Kosten fiir den Bau von Verkehrsverbindungen, Verwaltung und militari-
scher Besatzung sowie die Niederschlagung von Aufstanden” u.a. die Kolonien als unrentabel
bewertet werden (Ibid.: 50). Die Bewertung des Kolonialismus anhand seiner Rentabilitat fiir
die Kolonialmacht ist eine ,,eurozentrische und menschenverachtende Sichtweise” (Davenas
2014: 9), bei der die schwerwiegenden Folgen fiir die einheimische Bevolkerung aufler Acht
gelassen wird. Aullerdem werden so die erheblichen Folgen relativiert, die sich noch heute in
global strukturierten Ungleichheiten duBern (Davenas 2014: 17). Am Ende des Abschnittes
steht zwar: “Die Folgen dieser Entwicklung belasten noch heute das Verhiltnis zwischen der
so genannten Ersten und Dritten Welt” (Klett 2011: 50). Der Satz ist jedoch sehr neutral for-
muliert und thematisiert nicht ausreichend die kolonial gepragten Abhangigkeiten, die bis

heute bestehen.

3 Davenas zeigt in ihrer vergleichenden Analyse, dass ,(k)ulturelle und ideologische Dispositionen, wie
das Uberlegenheitsgefiihl der Europder_innen gegeniiber auRereuropéischen Vélkern oder ihr Sen-
dungsbewusstsein, (...) entweder (in flinf der untersuchten Schulblcher) als sekundare Faktoren dar-
gestellt oder (in Horizonte) gar nicht thematisiert werden. AuRerdem wird nur in einem Buch — und
zwar dem &ltesten — der koloniale Rassismus konkret angesprochen und ausfiihrlich problematisiert,
wéahrend das Wort ,Rassismus” in keinem der anderen hier analysierten Schulbicher fallt.” (Davenas
2014:10)



3.2 Afrika-Bilder

Laut Elina Marmer werden bestimmte Afrikabilder ,,in den Massen- und Bildungsmedien subtil
reproduziert” (Marmer 2013: 27). Mehrere von ihr beschriebenen Afrikareprasentationen
konnten wir auch in den untersuchten Kapiteln wiederfinden. Darunter kommt ,,Afrika als eine
Antithese zu Europa“ vor. Eine weitere dominante Darstellung ist die Simplifizierung des afri-
kanischen Kontinents im Gegensatz zur komplexen und multiperspektivischen Darstellung
westlicher Gesellschaften (Ibid.). AuRerdem zeichnen viele Schulbiicher das Bild passiver und
hilfsbedirftiger Afrikaner*innen, die nicht als handelnde Akteur*innen auftauchen (Davenas
2014: 14-15; Grieb 2015: 8). In Folgendem werden wir diese Thesen anhand von Beispielen

aus dem Schulbuch illustrieren.

3.2.1 Afrika als Antithese zu Europa

In der rassistischen Tradition, die bis heute anhalt, wird Europa bzw. werden wejfe Menschen
als iberlegen konstruiert (Autor*innenKollektiv 2015: 34). Um sich nicht-weifSe und/oder au-
RBereuropaische Gesellschaften als unterlegen vorzustellen, werden diese haufig als ‘anders’
und ‘rlickstandig’ dargestellt. Noah Sow erklart dies folgendermalien: , Die ,Rasse“-ldee ist
auf Engste mit dem weiBen Bediirfnis verbunden, sich einen ,anderen” zu schaffen — eine
Projektionsflache fir alles Bése, Unheimliche, Verbotene oder Begehrte.” (Sow 2009: 73).
Diese Abgrenzung geschieht auch auf einer zeitlichen Ebene. Basierend auf einer evolutionis-
tischen Vorstellung wird das weifSe Europa ,,an die Spitze der menschlichen ,Entwicklung’“ ge-
stellt und der Rest auf einer niedrigeren Entwicklungsstufe imaginiert (Autor*innenKollektiv

2015: 38).

Ein perfektes Beispiel dieser zweigeteilten Weltsicht ist die englische Postkarte, die laut Un-
terschrift “Kumasi (Stadt in Ghana) vor dem Krieg und nach dem Krieg...” darstellt (Klett 2011:
49). In Kumasi vor dem Krieg werden halbnackte Schwarze Menschen dargestellt, die zwischen
Strohhitten stehen. In Kumasi nach dem Krieg sind Schwarze Menschen zu sehen, die Anziige,
bzw. lange Kleider und Hiite tragen und in Bewegung sind. Es gibt ein Auto und Werbungen
fiir englische Marken (Bovril, Colman’s, Typewriter). Dieser Wandel wird mit “Die Zivilisation
hélt Einzug” betitelt. Dies ware eine gute Stelle zu erkennen, dass die Englander Zivilisation
mit einer bestimmten Art von Kleidung und technischem Fortschritt (das Auto, die Schreibma-

schine), also ihrem eigenen Lebensstil gleichsetzten. Elina Marmer beschreibt dies passend:



,Wohlstand wird zum Symbol fiir den héheren Entwicklungsstand” (Marmer 2013: 28). Der
Widerspruch zwischen der westlichen Eigenbeschreibung als zivilisiert, und ihrer barbarischen

Vorgehensweisen wihrend der Kolonisation wird auch hier nicht thematisiert®.

Auch in den Quellen, die Uberwiegend von Politikern der Kolonialzeit stammen, werden Kolo-
nialméchten pauschal Eigenschaften zugeschrieben, die ihrem Gegenteil auBerhalb Europas/
den USA abgesprochen werden. So spricht ein US-Amerikanischer Politiker von “unkultivier-
ten Ufern”, die durch die US-Amerikanische Ankunft “schoner und zivilisierter” werden. Ein
deutscher Historiker spricht von der Pflicht die “Barbarenlander” zu kolonisieren. Und der da-
malige franz6sische Ministerprasident sieht es als ein Recht, “die Volker zu zivilisieren, die

mehr oder minder barbarisch geblieben sind.” (Klett 2011: 51)

Am Ende wird die Aufgabe gestellt, anhand der Quellen zu erklaren, wie der Erwerb von Kolo-
nien gerechtfertigt wurde. Es wird jedoch auf die erfundene Zweiteilung in zivilisiert und un-
zivilisiert (oder auch entwickelt/unterentwickelt, modern/riickstdandig) nicht explizit einge-
gangen. So bleibt sie im Raum stehen, da all diese Begriffe unkommentiert verwendet werden.
Dadurch werden die damit verknipften Bilder aufrechterhalten und eine bestimmte Vorstel-

lung von Afrika als Gegensatz zu dem weifsen Westen unreflektiert reproduziert.

3.2.2 Simplifizierung des afrikanischen Kontinents

|ll

Abgesehen von einigen in Anflihrungszeichen gesetzten Begriffen, wie zum Beispiel “weilRe
Rasse” oder “unterentwickelte Vélker” (Ibid.: 49), verwendet Klett kaum problematische Ter-
mini. Ein Wort scheint sich jedoch bis heute nicht aus den Képfen der Menschen zu l6sen.
Wenn von afrikanischen Gesellschaften die Rede ist, so wird meist der Begriff ,Stamm* ver-
wendet. Erstens wird dieser Begriff im Zusammenhang mit Europa nur in Bezug auf vergan-
gene Zeiten verwendet (z.B. germanische Stamme; nicht jedoch der Stamm der Bayern), was
suggeriert, afrikanische Bevolkerungsgruppen befanden sich auf einer tieferen Entwicklungs-

stufe (daher auch die haufige Assoziation mit,primitiv’). Zweitens homogenisiert dieser Begriff

Gesellschaften verschiedener GrofRen, Organisationsformen und Kulturen (Poenicke 2008: 20-

% passend beschreibt die nicaraguanische Autorin Gioconda Belli das Vorgehen der Spanier aus der
Sicht einer Frau der Nahua zur Zeit der spanischen Kolonisation in Lateinamerika: ,Die Spanier mein-
ten, sie miissten uns zivilisieren, uns aus der Barbarei erldsen. Doch mit Barbarei unterwarfen sie uns,
entvolkerten uns.” (Belli 1991: 93)



23)°. Ein damit verkniipfter Begriff, der dhnlich homogenisierend und hierarchisierend wirkt,
ist ‘Hauptling’. So wiirde dieser Begriff niemals fir Machthaber*innen im Westen benutzt wer-
den und wird laut Arndt mit einer Person assoziiert, die “nicht ernst zu nehmen, weniger be-
deutsam und keineswegs gleichberechtigt oder ebenbiirtig mit Machthaber_innen in Europa

ist.” (Arndt & Ofuatey-Alazard 2011: 687-688).

Unter den vier ausgesuchten Textquellen aus dem Kapitel tiber das Deutsche Reich als Kolo-
nialmacht sind drei deutsche Quellen und eine Erzdhlung eines Togolesen. Wahrend bei den
deutschen Quellen die Namen Bebel, von Bilow und Dernburg genannt werden, ist bei der
vierten Quelle nur die Rede von einem , Hauptling aus Togo“ (Klett 2011: 55-56). Nicht nur
wird Uberwiegend weifSes Wissen dargestellt, der einzige Schwarze Autor, der zu Wort kommt,
wird noch nicht einmal namentlich genannt, sondern nur mit einem exotisierenden Titel be-

zeichnet.

Die Textfrage zu dem togolesischen Textauszug lautet: ,Wie beurteilt die afrikanische Bevdl-
kerung die Kolonisierung?“ (Ibid. Aufgabe 3). Scheinbar wird davon ausgegangen, dass eine
einzige Aussage einer einzelnen Person, die auf dem afrikanischen Kontinent lebte, ausrei-
chend sei, um eine Beurteilung aus Sicht der gesamten afrikanischen Bevélkerung zu formu-
lieren. Wieder wird hier die innere Differenz Afrikas (ibersehen und gar keine Moglichkeit ge-
lassen, dass es innerhalb des von Uber einer Milliarde Menschen bewohnten Kontinents un-
terschiedliche Sichtweisen und Erfahrungen geben kdnnte. Wahrend drei deutsche Quellen
verschiedene Meinungen aus der damaligen Zeit widerspiegeln, wird der einen togolesischen
Quelle ein Allgemeingiltigkeitsanspruch fir ganz Afrika zugesprochen. Hier spiegelt sich wie-
der, dass flir westliche Kontexte stets verschiedene Stimmen anerkannt und gehort werden,
wahrend anderen Regionen diese Vielfalt von vornherein abgesprochen wird (vgl. Adichie

2009).

In einer dhnlichen Aufgabe sollen sich die Schiler*innen im vorangegangenen Kapitel in der
Rolle eines Europders und eines Einheimischen “liber die Griinde und Folgen des Erwerbs von

Kolonien” unterhalten (Klett 2011: 49). In dieser Aufgabe wird Afrika abermals und auch Eu-

> ,Der Begriff ,Stamm’ entsprang der irrigen evolutionistischen Vorstellung einer gesetzmaligen Ent-
wicklung menschlicher Organisationsformen von Familien zu ,Sippen’ oder Klans, von Klans zu ,Stam-
men’ und ,Stammesfoderationen’ und von diesen schliellich zum Staat, wobei eine wertende Entge-
gensetzung (...) impliziert war.” (Ilvanov in Poenicke 2008: 20)



ropa nicht differenziert. Weder wird eine spezifische Kolonie genannt, noch darauf eingegan-
gen, dass die Einheimischen eine heterogene Gruppe darstellten, die die Kolonialzeit auf ver-

schiedene Weise erlebten.

Diese Reduzierung eines ganzen Kontinents findet auch an anderer Stelle statt: Anhand zweier
Fotos sollen Schiiler*innen die Veranderungen des Alltags durch die Kolonisation herausar-
beiten (Klett 2011: 56, Aufgabe 5). Das eine stellt den ,Hauptling von Balibe mit seinen 20
Frauen” dar. Das andere eine ,,Hochzeitsgesellschaft in Duala, Kamerun®. Auf erstem Foto sind
20 Frauen mit nackten Oberkorpern zu sehen, die vermutlich fiir die Kamera in einer Reihe
stehen. Nicht nur ist das Wort Hauptling, genauso wie Stamm, negativ konnotiert, zuséatzlich
ist diese Darstellung der Frauen unangemessen. So wiirden weifSe Kérper auf solche Art nie-
mals in einem Schulbuch zur Schau gestellt werden (Marmer & Sow 2013: 64). Auch Poenicke
kritisiert diesen Vergleich. Es wiirden zwei Regionen (heutiger Kongo und Kamerun) vergli-
chen, die selber eine Vielzahl an Kulturen beherbergen (Poenicke 2008: 26). Wie auch die oben
beschriebene Arbeitsanweisung, aus einer einzigen Aussage die Meinung ,,der Einheimischen”
herauszulesen, homogenisiert dieser Vergleich die verschiedenen Auswirkungen kolonialer

Politiken auf einen ganzen Kontinent.

3.2.3 Handelnde Afrikaner*innen

Davenas sowie Grieb beschreiben die weitverbreitete Vorstellung, Menschen aus Afrika seien,
damals wie heute, passiv und hilfsbedirftig (Davenas 2014: 14-15; Grieb 2015: 8). In ihrem
Vortrag , The Danger of a Single Story”“, erzahlt die Nigerianerin Chimamanda Ngozi Adichie
von ihrer ersten Mitbewohnerin in den USA, die Gberrascht war tiber Adichies gutes Englisch

und dass sie einen Herd benutzen konnte:

,She had felt sorry for me even before she saw me. [...] My roommate had a single story of
Africa. A single story of catastrophe. In this single story there was no possibility of Africans
being similar to her in any way. No possibility of feelings more complex than pity. No possi-
bility of a connection as human equals.” (Adichie 2009: min. 4:50 - 5:21)

Dieses Zitat zeigt eine der vielen Konsequenzen, die gewisse Afrikabilder haben kénnen. Be-
zliglich dieses Punktes ist es ausschlaggebend, ob Afrikaner*innen in den Geschichtsbiichern
als handelnde Personen (Poenicke 2008: 14,16) vorkommen und ob sie namentlich benannt
werden (lbid.: 12). Denn durch eine eurozentrische Erzahlweise erscheinen Afrikaner*innen
haufig als ,,homogene Masse passiver Opfer, die nicht fiir sich selbst sprechen kénnen” (Grieb

2015:42). Wenn auch Opfer kolonialer Gewalt, gab es vielfiltigen Widerstand (Poenicke 2008:



16). Doch werden keine Widerstandskamper*innen benannt, noch portraitiert (Grieb 2015:
49). Einzig ein Bild des , Angriff[s] der Dahomeer (Einwohner Benins) — abgeschlagen von ei-
nem franz6sischen Kanonenboot“ (Klett 2011: 53) lasst einen Widerstand erahnen. Es werden

jedoch keine Motive und die Hintergriinde des , Angriffs“ thematisiert.

Beziglich der Bilder bemerkt Grieb, dass der Inhalt hdufig sehr verallgemeinernd in der Bild-
unterschrift erklart wird. AuBerdem beschaftigen sich die Arbeitsanweisungen nur unzu-
reichend mit den Inhalten und dem Entstehungskontext (Grieb 2015: 42). Poenicke schliel3t
daraus, dass die Bilder wohl eher den ,,Zweck eines Blickfangs erfiillen” sollen, als den Schi-
ler*innen weitere Erkenntnisse zu bringen (Poenicke 2008: 26). Ahnlich verhilt es sich mit der
Abbildung dreier namenloser Kongoles*innen, deren Arme von der belgischen Kolonialregie-
rung amputiert wurden ,weil sie zu wenig Kautschuk abgeliefert hatten.” (Bildunterschrift in
Klett: 51). Zwar hilft dieses Bild, sich die Brutalitdt der Kolonisatoren vor Augen zu fihren.
Jedoch wird der kongolesische Kontext konkret nirgendwo anders erwahnt. AuBerdem wird
das Bild namenloser Opfer an keiner Stelle mit wiirdevollen Fotos handelnder Afrikaner*innen
ausgeglichen (Poenicke 2008: 25). Marmer weist zusatzlich auf die Gefahr hin, solche Bilder
wiirden bei weifen Schiiler*innen eine Mischung aus Mitleid und Uberlegenheitsgefiihl er-
zeugen (Marmer 2013: 28). Wie sie in ihrer Studie mit Papa Sow et al. herausfand, wurden die
Bilder haufig auf Schwarze Mitschiiler*innen Gbertragen (Marmer et al. 2011: 26). Grieb be-
endet ihre Bildanalyse mit der Feststellung, die meisten Bilder wiirden ,Schwarze und People
of Colour nur als Unterlegene und nur auf europaischen Bildquellen” darstellen (Grieb 2015:

58).

3.3 Einzelheiten deutscher Kolonialgeschichte

In dem Schulbuch finden sich innerhalb des Kapitels zu Imperialismus und erster Weltkrieg
nur drei Seiten tiber deutschen Kolonialismus (Klett 2011: 54-56), wobei nur eine Seite hiervon
den tatsachlichen Text darstellt und die anderen beiden Seiten Ausschnitte von Quellen (Texte

und Bilder) liefern, die von den Schiiler*innen analysiert werden sollen.

Der erste Abschnitt in dem Kapitel ist mit der Aussage ,Deutschland ist zu kurz gekommen*
(Ibid.: 54) betitelt. Dies soll zwar ein Zitat darstellen, doch als Uberschrift wird der Aussage
doch ein gewisser Wahrheitsgehalt zugesprochen. Die darin enthaltene Annahme, dass euro-

pdische Lander ein Anrecht auf Kolonien hatten und Deutschland dabei ,leer ausgegangen”

sei, wird einfach tibernommen und nicht problematisiert. Somit wird gleich als Einstieg in den



Themenbereich deutscher Kolonialgeschichte impliziert, dass europaische Kolonialmachte ein

Recht auf auBereuropdische Gebiete hatten.

In dem ersten Abschnitt Gber die deutsche Kolonialzeit ist die Rede von ,,Gebiete[n] im heuti-
gen Siidwestafrika“ (Ibid.), doch in dem gesamten Text wird nicht erwdhnt, welche Gebiete
und heutigen Lander von Deutschland kolonisiert wurden®. Damit wird einerseits das Bild von
,Afrika’ als ein einheitlicher Kontinent reproduziert, dessen einzelne Lander keine Rolle spielen
und daher auch nicht genannt werden missen. AuRerdem unterstiitzt es die Sichtweise, dass
Deutschland keine ,nennenswerten” Kolonien hatte und macht das gewaltvolle Handeln
Deutschlands unsichtbar. Aus personlicher Erfahrung kénnen wir feststellen, dass die meisten
Menschen in Deutschland nicht wissen, an welchen Orten Deutschland als Kolonialmacht pra-
sent war. Mit der Nicht-Nennung deutscher Kolonien wird das AusmaR des deutschen Koloni-

alismus verschwiegen und implizit als unwichtig abgetan.

Die Afrika-Konferenz, die 1884/85 in Berlin stattfand und bei der es um die koloniale Auftei-
lung Afrikas unter den europaischen Landern ging, wird ebenfalls nicht in dem Buch erwdhnt
(die Jahreszahl wird als Anfang deutscher Expansion benannt). Damit wird ein zentrales Ereig-
nis europdischer Kolonialgeschichte, dessen Grenzziehungen bis heute Auswirkungen auf den
afrikanischen Kontinent haben, aulRer Acht gelassen. AulRerdem versaumt Klett es, im Berliner
Schulbuch einen lokalen Bezug zu der Konferenz herzustellen und den wichtigen Anteil der

deutschen Regierung an diesem Ereignis herauszustellen (vgl. Kopp & Krohn).

In dem Abschnitt “Bismarck und die Kolonien” wird der Beginn der deutschen Kolonialzeit fol-

gendermalien erlautert:

“Die von Kaufleuten wie Adolf Liideritz und Adolf Woermann, Forschungsreisenden wie Gus-
tav Nachtigal und Abenteurern wie Carl Peters erworbenen Gebiete an der West- und Ost-
kiiste Afrikas erhielten nun den Schutz des Reiches.” (Klett 2011: 54)

Die hier genannten Personen werden nicht weiter erldutert oder kontextualisiert, obwohl sie
eine zentrale Rolle in der deutschen Kolonialzeit gespielt haben. Adolf Lideritz war der erste
Begriinder einer deutschen Kolonie im heutigen Namibia, die er jedoch nur durch einen Betrug
an sich nahm (Kopp & Krohn), was in dem Buch nicht erwahnt wird. Der Verein ,Berlin Post-

kolonial’ arbeitet seit Jahren zu kolonialen Kontinuitaten im Berliner Stadtbild und kritisiert

® Uns ist bewusst, dass auch aullerhalb Afrikas deutsche Expansion stattfand. Da die Einarbeitung in
diesen Themenbereich jedoch den zeitlichen Umfang unserer Arbeit gesprengt hatte, haben wir uns
entschieden, es nicht in die Analyse mit einzubeziehen. Zu bemerken bleibt jedoch, dass auch das Ge-
schichtsbuch nicht darauf verweist.



kolonialrassistisch gepragte StraRennamen im Afrikanischen Viertel, u.a. die Lideritzstr, die
Petersallee und den Nachtigalplatz, die in direktem Bezug zu den im Buch genannten Personen
stehen. Die kamerunische Germanistin Dr. Marie Biloa Onana sagt zum Beispiel, dass Gustav
Nachtigal ,,in besonderem MaRe verantwortlich fiir das Unrecht [war], das den kolonisierten
Volkern zugefiigt wurde” (Onana nach Ibid.). Die geduRerte Kritik an den genannten Personen
wird bei Klett nicht erwdhnt und stattdessen verharmlosende Begriffe wie ,,Abenteurer” oder

,Forschungsreisender” verwendet.

In diesem Abschnitt ist auBerdem von ,,gekauften Gebiete[n]“ die Rede, die ,,unter den Schutz
des Deutschen Reiches” gestellt wurden (Klett 2011: 54). Das Wort ,gekauft’ impliziert, dass
es sich hierbei um ein ausgeglichenes Tauschverhaltnis handelte, was jedoch die Realitat nicht
angemessen widerspiegelt. Tatsachlich waren in der Regel fehlende Informationen, unklare
Angaben und Betrug Grundlage der Aneignung afrikanischer Gebiete von deutscher Seite
(Kopp & Krohn). Die Kolonialgeschichte wird hier jedoch mit Alltagswortern aus der Wirt-
schaft, wie “kaufen”, “erwerben” und “Vertragen”, erzahlt, was ihre einzigartige Brutalitat als
normal erscheinen lasst. Die unhinterfragte Verwendung des ,,Schutz“-Konzeptes bekraftigt
aulerdem die Idee, dass die Deutschen den kolonisierten Gebieten durch ihre Ankunft einen
Gefallen getan hatte und sie durch ihre Anwesenheit tatsdchlich ,beschitzt” hatten. Der

“Schutz” wird den Kolonisierten von den eigentlichen Tatern gewahrt, wodurch ihre kolonia-

len Verbrechen verschleiert werden.

In der Einleitung zu Paolo Freire’s “Pedagogy of the Oppressed” erldutert Donaldo Macedo,
wie bestimmte Begriffe die Realitat verzerren (Macedo 2000: 21). Als Beispiel gibt er den Ter-
minus “Ethnische Sduberung” (ethnic cleansing), der haufig als Euphemismus fiir Volkermord
(genocide) verwendet wird. Dieser Begriff enthadlt Worter mit positiven Konnotationen,
wodurch es schwieriger wird, sich die Brutalitat dahinter vorzustellen’. Ein weiteres Beispiel
wird im rassismuskritischen Leitfaden angefiihrt: So macht es einen Unterschied, ob von anti-

kolonialem Widerstand oder einem kriegerischen Aufstand geschrieben wird. Durch die erste

7 “If we were to deconstruct the term “ethnic cleansing” we would see that it prevents us from be-
coming horrified by Serbian brutality and horrendous crimes against Bosnian Muslims. The mass kill-
ings of women, children, and the elderly and the rape of women and girls as young as five years old
take on the positive attribute of “cleansing”, which leads us to conjure a reality of “purification” of the
ethnic “filth” ascribed to Bosnian Muslims, in particular, and to Muslims the world over, in gen-
eral.”(Macedo 2000: 21)



Formulierung scheint der Kampf berechtigt, wahrend die Motive bei der zweiten unklar blei-

ben (Autor*innenKollektiv 2015: 44).

In einem kleinen Abschnitt wird die ,,ungerechte und unwillkiirliche Behandlung der Bevélke-
rung durch deutsche Beamte, Soldaten und Siedler” und die ,,grofRe Brutalitat”, mit der Auf-
stande niedergeschlagen wurden, erwahnt (Klett 2011: 54). Dies ist die einzige Erwdhnung
von anti-kolonialem Widerstand in den Kolonien, doch von einer genaueren Ausfihrung wird
abgesehen. Damit werden die Einheimischen nicht als eigenstandige Akteur*innen, die dazu
fahig sind, Entscheidungen zu treffen und Widerstand zu leisten, dargestellt, sondern erneut
in eine passive Rolle gedrangt. Eine ausfiihrlichere Thematisierung von anti-kolonialem Wi-

derstand kdonnte zu einem Abriicken von dieser Opferrolle flihren (Marmer & Sow 2013: 62).

Weiterhin findet sich nur ein einziger Satz zu den Menschen, die unter deutscher Kolonialherr-

schaft umgebracht wurden:

,In Stidwestafrika lebten nach einem Aufstand in den Jahren 1904 bis 1907 von den ur-
spriinglich ca. 80 000 Hereros nur noch 15 130; in Ostafrika verloren 75 000 Menschen ihr
Leben, als die Kolonialherren eine Erhebung in den Jahren 1906/07 niederschlugen.” (Klett
2011: 54)

Die tatsachlichen AusmafRe der deutschen Brutalitdat werden hier nicht sichtbar und in nur ei-
nem Satz als nebensachlich dargestellt. Auch die genannten Zahlen sind irrefiihrend, denn
insgesamt wird von mehreren hunderttausend Opfern unter deutscher Kolonialmacht ausge-
gangen®. AuRerdem werden sehr umschreibende Begriffe benutzt und die tatsichlichen
Worte ,umbringen’ oder ,t6ten’ nicht verwendet, wodurch die aktive Rolle und Brutalitat

Deutschlands verschleiert wird.

Dass es sich bei den Morden an den Herero um den ersten Genozid des 20. Jahrhunderts han-
delte und dieser bis heute von der deutschen Regierung nicht als solcher anerkannt wurde
(vgl. genocide-namibia.net), wird in dem Text nicht erwihnt’. Dabei erachtet es Poenicke als
dullerst wichtig, dass die Schulblicher mit der Definition des Volkermordes arbeiten und den

“Vernichtungswille[n] der deutschen Kolonialherren” (Poenicke 2008: 31) nicht mit der Nie-

8 »Mit bis zu 300.000 Opfern in Deutsch-Ostafrika und bis zu 100.000 Toten in Stidwestafrika zeugen
[die Kriege] von einer Brutalitdat und Riicksichtslosigkeit der deutschen Kriegsfiihrung, die mit men-
schenverachtend wohl noch unzureichend umschrieben ist.” (Zimmerer 2014)

9 Auch in anderen Geschichtsbiichern wird der Vélkermord nicht als solcher benannt und unzu-
reichend thematisiert (Grieb 2015: 29)



derschlagung eines Aufstandes verharmlosen. Ein Kapitel, dass der Komplexitat des Volker-
mords gerecht wiirde, sollte u.a. Folgendes thematisieren: die Motive des Aufstandes der Her-
ero und Nama, Widerstandskdampfer*innen wie Samuel Maherero, Kolonialverbrecher*innen
wie Lothar von Trotha, die ersten deutschen Konzentrationslager in Deutsch-Stidwestafrika

und die bis heute nicht erfiillten Reparationszahlungen (lbid.: 31-33).

4. Fazit

Mit dieser Analyse konnten wir bestatigen, dass Afrika in vielen Bereichen auf kolonial ge-
pragte Weise dargestellt wird (Poenicke 2008: 5). Auch im Bereich der Massenmedien fallt
auf, dass der afrikanische Kontinent oft vereinfacht und mit Problemen und Mangeln darge-
stellt wird (lbid.: 11). Solch dominanten Vorstellungen kénnten durch eine differenzierte Aus-
einandersetzung im Unterricht aufgebrochen werden. Oft werden sie jedoch eher bestatigt
und tragen dazu bei, die Vorurteile von Schiiler*innen zu verfestigen. Um dem entgegenzu-
wirken, ist es wichtig, ,historische und gegenwartige Schwarze Perspektiven in ihrer Komple-
xitat” mit einzubeziehen (Autor*innenKollektiv 2015: 30). Bei Klett “Geschichte und Gesche-
hen” wurden europdische Motive jedoch multiperspektivisch, afrikanische wiederum entwe-
der gar nicht oder durch wenige Quellen dargelegt. Auch der geringe Umfang der Kapitel zu
(deutschem) Kolonialismus ist zu bemangeln, da der Vélkermord und Details zu deutschen

Kolonien kaum Erwdhnung finden.

Geschichtsschulblicher sind nur eines von vielen Medien, durch die rassistisches Wissen wei-
tervermittelt wird. Josephine Apakru vom Institut fiir diskriminierungsfreie Bildung erklart in
einem Interview, wie wichtig auch die “individuelle Handlungsebene” ist (Apakru 2015). Auf
welche Weise in der Praxis mit den Unterrichtsmaterialien von Seiten der Lehrkrafte umge-
gangen wird und welche Zusatzmaterialien hinzugezogen werden, kann durch Untersuchun-
gen der Schulblicher natiirlich nicht in Erfahrung gebracht werden. Apakru empfiehlt Leh-
rer*innen, sich mit Paolo Freire’s “Pedagogy of the Oppressed” auseinanderzusetzen (Freire
2005 (1970)). Nach Freires Theorie wiirden Schwarze Schiiler*innen mit ihrer Erfahrung mit
Rassismus als Lehrende fir weife Schiller*innen und Lehrkrafte wahrgenommen werden kon-
nen (Apakru 2015: min. 1:12, 3:22). Zusatzlich liefert der rassismuskritische Leitfaden eine

Vielzahl an Vorschldagen und Reflexionsmoglichkeiten. Im Internet konnten wir weitere Mate-



rialien finden, wie beispielsweise die Zusammenstellung von “Methods of Antiracist Educa-
tion” des solar e.V. (solar 2013) oder die Webseite “zwischentone - Materialien fir Vielfalt im
Klassenzimmer” (Georg Eckert Institut). Weiterhin stieBen wir auf in Berlin stattfindende Fort-
bildungen wie “Hier und jetzt! Fortbildungen fir Padagog*innen - Kolonialismus und Koloni-
alrassismus im Unterricht” (Antirassistisch-Interkulturelles Informationszentrum Berlin 2016)
und Veranstaltungen der Initiative gegen institutionelle Diskriminierung in Berlin-Kreuzberg
und Neukolln (Berliner Initiative gegen institutionelle Diskriminierung). Bevor sich also die In-
halte der Schulblicher dndern, ist es ein guter Ansatzpunkt, auch Lehrer*innen zu sensibilisie-
ren. Poenicke sieht ein weiteres Problem im Geschichtsstudium der Schulbuchautor*innen,
dass von institutionalisiertem Rassismus ebenfalls betroffen ist. So sollten Verlage wie Klett
diese fehlenden Kompetenzen ausgleichen, indem sie zusatzlich Menschen mit geniigend

“Vorwissen zu Afrikathemen” heranziehen (Poenicke 2008: 40).

Wir hoffen, dass Analysen wie diese zum Anlass genommen werden, Unterrichtsmaterialien
kritischer zu betrachten und diese auch zu verandern. Eine intensivere Behandlung von deut-
schem Kolonialismus in der Schule kdnnte helfen, Schiler*innen fir Themen wie globale Un-
gleichheiten und Rassismus zu sensibilisieren. Es ist jedoch wichtig zu erkennen, dass die Dar-
stellung von deutschem Kolonialismus im Geschichtsschulbuch nur den gesamtgesellschaftli-
chen Umgang mit diesem Thema widerspiegelt und dass eine Veranderung an mehreren Punk-

ten ansetzen muss.
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