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Mifstraut gelegentlich euren Schulbiichern! Sie sind nicht auf dem Berge Si-
nai entstanden, [...], sondern aus alten Schulbiichern, die aus alten Schulbii-
chern entstanden sind, die aus alten Schulbiichern entstanden sind, die aus al-
ten Schulbiichern entstanden sind. Man nennt das Tradition. Aber es ist ganz
etwas anderes.“!

1 Kaistner, 1958, S. 82.
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widmet, fiir ihre alles erdenkliche unnachgiebige Liebe, die stets mit Rat und
Tat ihren Kindern zur Seite steht, die sich stets fiir das Gliick ihrer Kinder ein-
setzt und dafiir, dass sie ein Leben in Frieden, Gesundheit, eine gute Bildung
und Zukunft bekommen. Im Namen meiner Geschwister mdchte ich ihr von
Herzen fir alles, was sie fiir uns tut, danken (!), da wir ohne sie heute nicht da
wiéren, wo wir sind.

Diese Dissertationsarbeit widme ich ebenso allen eritreischen Freiheits-
kampfern/innen, die im Sinne des Volkes fiir ein unabhingiges und wahrhaft
friedlich-demokratisches Eritrea gekdmpft haben, von denen ein Teil ihr Leben
dafiir geopfert hat (wie meine beiden Onkeln Mahari und Wolderufael Gebre-
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Vorwort

Da fiir die vorliegende Forschungsarbeit mein personlicher Hintergrund eine
grundlegende Rolle spielt, mochte ich zunéchst einige dafiir wichtige Punkte
meines biografischen Werdegangs vorstellen. Geboren wurde ich in Eritrea
(Ost-Afrika) und lebte bis zu meinem achten Lebensjahr in dem Dorf Maylbus
nahe der Stadt Mendefera (stidliches Eritrea). Dort besuchte ich die Klassen 1
und 2 der Grundschule. Infolge des Unabhingigkeitskrieges von Eritrea
(1961-1991), durch den sich das Land seine Souverinitit gegeniiber von Athi-
opien erkédmpfte, floh meine Familie. Mitte des Jahres 1983 fiihrte uns die
Flucht zunéchst in den Sudan. Dort lebten wir bei meinem Onkel Uqubay Tes-
fazgi Mobaa und seiner Familie zweicinhalb Jahre, vorwiegend in Kassala, ei-
ner der groferen Stidte des Landes. Wir mussten mehrere Monate in Fliicht-
lingslagern weit auBBerhalb der Stadt verbringen, da wir auf die dortigen Le-
bensmittelverteilungen durch internationale Hilfswerke angewiesen waren. In
Kassala besuchte ich die Schule und erlebte dort das stédtische Leben in seiner
Vielfalt.

Als ich mit knapp elf Jahren im November 1985 als Asylsuchender nach
Deutschland kam und dort die Gesamtschule besuchte, hat mich im Unterricht
immer wieder die Darstellung von Subsahara-Afrika® irritiert, weil zwischen
meiner Lebenserfahrung als Kind (Dorf- und Stadtleben) und den Darstellun-
gen in den Schulbiichern Welten klafften. Daher bewegt mich das hier bear-
beitete Thema nicht nur aus gesellschaftspolitischen, sondern auch aus person-
lichen Griinden. Daneben waren mir unreflektiert geduflerte Meinungen, die
sowohl Mitlernende als auch Lehrkrifte duBerten, oft unverstindlich und
fremd. Ich habe urspriinglich mehr Wissen iiber Subsahara-Afrika und die Un-
terschiedlichkeit seiner Lander und seiner Gesellschaften sowie ein respekt-
volles Interesse an einer Auseinandersetzung mit den dortigen Entwicklungen
erwartet. Stattdessen erlebte ich eine grole Uninformiertheit in Kombination

2 Die Verwendung der Bezeichnung ,,Subsahara-Afrika“ fiir diese Arbeit liegt darin be-
griindet, dass im gesellschaftlichen Sprachgebrauch haufig der verallgemeinernde Be-
griff ,,Afrika® benutzt wird, auch wenn damit die arabischen Mittelmeeranrainerstaaten
im Norden Afrikas nicht gemeint sind. Zudem sind diese Léander in der vorliegenden
Arbeit nicht Bestandteil der Untersuchung. Zu Subsahara-Afrika gehoren 49 der 54
Léander und ca. 85 % der Bevolkerung des Kontinents Afrika. Daher fiihrt der gewéhlte
Ausdruck zu mehr Klarheit. Er stellt auch eine sinnvolle Alternative zu der auf die
Hautfarbe fokussierenden rassistisch-diskriminierenden Bezeichnung ,,Schwarzafrika“
dar. Mit dem gleichen Argument werden die Begriffe ,,Subsahara-Afrikaner/in“ und
,,subsahara-afrikanische/r* benutzt. Es ist darauf hinzuweisen, dass im allgemeinen
Sprachgebrauch neben dem hier vorgestellten Begriff der Ausdruck ,,Afrika siidlich der
Sahara“ verwendet wird. Ebenfalls Gegenstand der Untersuchung sind Menschen, The-
men und Projekte, die sich von auflerhalb mit dieser Region beschéftigen.

XX



mit Stereotypen® und/oder Vorurteile produzierenden, ethno-/eurozentrischen,
sexistischen, exotischen und rassistischen Vorstellungen.*

Als Lernender der Jahrginge der Sekundarstufen I und II einer Wuppertaler
Gesamtschule machte ich immer wieder die Erfahrung, dass das Thema Sub-
sahara-Afrika im Unterricht eine marginale Rolle spielte. Diese Region wurde
entweder nicht oder nur in bruchstiickhaften Einzelperspektiven bearbeitet. All
dies erzeugte in mir ein Gefiihl von Ohnmacht, mangelnder Akzeptanz und
fehlendem Respekt. Eine der Auswirkungen war, dass ich zuriickhaltend ge-
geniiber vielen Deutschen ohne Migrationsgeschichte wurde, da ich ihnen Vor-
urteile unterstellte. Wegen dieser Erlebnislage hatte ich Miihe, mir eine ange-
messene Selbstsicherheit als Schwarzer® in der deutschen Gesellschaft zu er-
arbeiten. Auch heute noch erfahre ich diskriminierende Behandlungen, bei-
spielsweise bei der Wohnungssuche oder durch verschiedene Institutionen.
Das Standesamt hat meinen jetzigen Namen von ,,Awet Kessete* zu ,,Kessete
Awet“ festgelegt, weil es das eritreische Namensgebungsrecht nicht anerkennt,
welches nur aus Namensketten besteht.

Durch Christiane Bainski®, eine Lehrerin meiner Schule und Adoptivmutter
eines Freundes aus der Demokratischen Republik Kongo (DR Kongo), sowie
den Lehrern Bernhard Fedler und Walter Kolbe erhielt ich auerhalb der
Schule multiperspektivische’ Einblicke, nicht nur in europiische bzw. westli-
che?®, sondern auch subsahara-afrikanische Sichtweisen der Geschichtsschrei-
bung und ihre politischen Wertungen. Im Austausch mit ihnen, mit Christoph
Weber (Vorstand der Aidshilfe Wuppertal), mit Sebastian Goecke, dem dama-
ligen Leiter des Jugendzentrums Wuppertal-Elberfeld und heutigem langjéhri-
gen Geschiftsfiihrer der ,,Wuppertaler Initiative fiir Demokratie und Toleranz
e. V.“ sowie durch seinen Kollegen Oliver Schulten, wurde mein Blickfeld
erheblich erweitert. Dadurch wurde es mir moglich, vor allem die gesellschaft-
liche, aber auch die personliche Seite dieser Problematik zu diskutieren und
konstruktiv zu bewiltigen.

W

Der Begriff ,,Stereotyp* wird in Kapitel I1I Abschnitt 9.7 néher erldutert.

4 Néhere Erklarungen zu den hier benutzten Begriffen finden sich in Kapitel I1I Abschnitt
9.

5 Inder vorliegenden Arbeit wird der Begriff ,,Schwarz* gro3geschrieben, da dieser hier
nicht nur als Merkmal der Hautfarbe, sondern auch als politisiert aufgefasst wird und
auf diese Weise dahinter Menschen in gesellschaftlichen Unterdriickungs- und Macht-
strukturen gesehen werden. Im Gegensatz dazu wird der Begriff ,,wei3* kleingeschrie-
ben, da er keine politische Selbstbezeichnung aus einer Situation der Gegenwehr bein-
haltet. Sow, 2008, S. 19.

6  Ehemals Erdkunde- und Englisch-Lehrerin; seit 2003 Leiterin der ,,Kommunalen Integ-
rationszentren“ — Hauptstelle Essen.

7 ,Multiperspektivitdt wird in Kapitel III Abschnitt 9 néher definiert.

8  Mit ,,westliche Lander* sind alle Industrie- und wirtschaftlich starken Lénder Europas

sowie die Lander USA, Kanada, Japan, Australien und Neuseeland gemeint.
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Fiir die Idee der vorliegenden Dissertation spielten Gespriache mit dem
oben erwéhnten kongolesischen Freund Wa Buza Bambi Lemvo-Bainski eine
wichtige Rolle. Er besuchte dieselbe Schule wie ich und hatte im schulischen
und auBerschulischen Alltag dhnliche Erfahrungen gemacht. Beispielhaft sei
hier erwdhnt, dass wir beide — in der Regel von Menschen deutscher Her-
kunft — haufig die Frage gestellt bekamen, ob wir miteinander ,,afrikanisch*
reden und uns bereits aus ,,Afrika“ kennen wiirden. Uber solche AuBerungen
wunderten wir uns, da eigentlich die Kenntnis dariiber zu erwarten ist, dass
eine ,,afrikanische Sprache* nicht existiert — wie auch keine einheitliche euro-
pdische oder asiatische Sprache vorzufinden ist — und Afrika selbstverstind-
lich kein Land, sondern ein aus 54 Landern bestehender Kontinent ist. Auch
bei der Abfassung der Arbeit gingen die Gesprache mit ihm weiter.

Wihrend meiner Ausbildung zum Erzieher, des Studiums der Sozialpada-
gogik und meines Berufslebens nahm ich ebenfalls bei anderen Auszubilden-
den, Mitstudierenden, Hochschullehrern/innen und bei Kollegen/innen eine
ausgepragte Uninformiertheit {iber Subsahara-Afrika, seine Gesellschaften,
seine divergierende Geschichte sowie die aktuellen differenzierten Entwick-
lungen und den Gebrauch diskriminierender Begriffe wie beispielsweise ,,Ne-
ger oder ,,Hauptling* wahr. All diese vielfdltigen Erfahrungen mit einer prob-
lematischen und oft von Unkenntnis geprdgten Vorstellung tiber Subsahara-
Afrika machten mir deutlich, dass immer noch abwertende Haltungen tradiert
werden. Auch erlebe ich in paddagogischen Kreisen, dass zum Teil in der Re-
aktion auf die obigen, beispielsweise in Kinderbiichern, vorgefundenen diskri-
minierenden Begriffe und Stereotype ebenso wie in der eigenen Verwendung
solcher Ausdriicke wie ,,Negerkuss® nur wenig reflektiert wird. Auf entspre-
chende Ansprachen erfolgen oft beleidigte Reaktionen bzw. Verhaltensweisen,
die ein weitgehendes Fehlen der Bereitschaft zu einer konsequenten Reflexion
iiber diese Thematik erkennen lassen und somit im Widerspruch zum padago-
gischen Berufsethos stehen.

Hinsichtlich der Fertigstellung dieser Arbeit ist zu erwéhnen, dass meine
personliche Situation der letzten Jahre dadurch bestimmt war, dass ich von
meiner Frau und unseren zwei Kindern (geboren 2011 u. 2013) in den Jahren
2010 — 2014 aufgrund der repressiven Ausreisebestimmungen der eritreischen
Militardiktatur getrennt leben musste. Die einzige Moglichkeit des familidren
Kontaktes waren mehrere Reisen mit langerem Aufenthalt, bei denen ich mich
stets mit kritischen AuBerungen zuriickhalten musste, u. a. gegeniiber den un-
beschreiblichen Menschenrechtsverletzungen des Regimes. Diese Phase der
Trennung war mit Angst besetzt und personlich sowie zeitlich sehr belastend.
Als sie Mitte 2014 nach Deutschland ausreisen durften, unterstiitzte ich sie
nach Moglichkeit hier in einer vollig neuen Umgebung zurechtzukommen und
den Alltag zu bewiltigen. Hinzu kam, dass die Diktatur in Eritrea von Jahr zu
Jahr unertréglicher wurde. Folglich nahm auch die Zahl der Gefliichtete zu.
Einige Male waren unter den im Mittelmeer Ertrunkenen auch Menschen aus
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meinem Dorf — darunter mein bester Freund aus meiner Kindheit (Hinza Te-
weldemedhin). Mit den Personen, denen es gelang nach Deutschland zu fliich-
ten, darunter auch viele unbegleitete minderjihrige Kinder und Jugendliche,
sah ich es als meine Aufgabe an, fiir ihre Integration an verschiedenen Stellen
ihrer Asylverfahren, wie beim Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge sowie
den restlichen Alltag betreffend als Dolmetscher tétig zu werden. Zudem ge-
hore ich einem neugegriindeten eritreischen Verein (,,Eritreischer Verein fiir
Demokratie, Kultur und voneinander Lernen®) an, der sich u. a. ehrenamtlich
fiir die Beratung und Integration der Gefliichteten einsetzt und sich deutsch-
landweit in der politischen 6ffentlichen Aufklarungsarbeit iiber die Diktatur
Eritreas engagiert.

Wihrend der Dolmetschertitigkeit, die ich u. a. fiir verschiedene Jugend-
amter ausiibte, bekam ich insbesondere in den Jahren 2013-2016 die Notwen-
digkeit mit, dass neue Wohngruppen gebraucht werden. So sah ich es mit mei-
nem eigenen Fluchthintergrund als sinnvoll an, in Kontakt mit den Behdrden
eine interkulturell-integrative Jugendwohngruppe zu griinden.

Dies alles geschah neben meiner Vollzeittitigkeit als Diplomsozialpada-
goge in der Kinder- und Jugendhilfe und hat dazu gefiihrt, dass ich fiir die
Abfassung dieser Doktorarbeit deutlich ldnger benétigte als urspriinglich ge-
plant.

Zuriick zu den Schulbiichern: Es ist wichtig festzustellen, dass die Situation
der Lernenden auch dadurch bestimmt wird, dass au3erhalb der Schule in der
allgemeinen Medienberichterstattung Subsahara-Afrika als Krisen- und Kata-
strophenregion dargestellt wird, bei der insbesondere der Anteil européischer
bzw. westlicher Lander an dieser Situation weitgehend verschwiegen bleibt
und Initiativen aus Subsahara-Afrika zur Losung von Problemen kaum Erwéh-
nung finden.

Es leben immer mehr Kinder und Jugendliche mit einem Migrationshinter-
grund in Deutschland, so auch mit einem, der auf Subsahara-Afrika basiert. Sie
sind inner- und auBlerhalb der Schule dhnlichen Erfahrungen ausgesetzt wie ich
und kénnen sich unter Umsténden auch als ohnmaéchtig und geschichtslos emp-
finden. Dies wird auch durch das Projekt der Miinchener ,,Antidiskriminie-
rungsstelle fiir Menschen mit Migrationshintergrund* aus dem Jahr 2009 ver-
deutlicht. In dem im Rahmen dieses Projekts erstellten Dokumentarfilm ,,Per-
spektivWechsel II — Schwarze Kinder und Jugendliche* wird ihre Situation in
Form von Interviews und eines Theaterstiickes aufgezeigt. Darin duBlern sich
die Betroffenen iiber diskriminierende Erfahrungen sowohl in ihrem Alltag als
auch in der Schule.’

Schulbiicher haben innerhalb der Schule eine grofe Bedeutung fiir die Ge-
staltung des Unterrichts und fiir die soeben geschilderten Prozesse. Deshalb
wurde in dieser Arbeit im Rahmen einer nationalen Schulbuchforschung

9  Sedlmeier, o. J., http://www.mediendienste.info/leihmedien/details.asp?qTitleNumber
=8499557 (Abruf: 23.02.2015).
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untersucht, wie in den ausgewéhlten Schulbiichern, die in den Schuljahren
2009/10 in Nordrhein-Westfalen (NRW) fiir Gesamtschulen zugelassen waren,
Subsahara-Afrika dargestellt wird. Dabei stieB3 ich auf eine Vielzahl — aus mei-
ner Sicht — diskriminierender Verarbeitungen der Themen Subsahara-Afrika
und Kolonialismus, Vorgeschichte des Kolonialismus, Unabhangigkeitsbewe-
gungen, aktuelle Entwicklungen sowie auf die Verwendung kolonialer und un-
korrekt verwendeter Begrifflichkeiten. Die reale Lebenswelt vieler Subsahara-
Afrikaner/innen, wie ich sie personlich und aus der Literatur erfahren habe,
spiegelte sich in der Regel nicht wider.
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Einleitung

Bei der Auseinandersetzung mit der Darstellung Subsahara-Afrikas in den
Schulbiichern der Gesellschaftslehre, Erdkunde, Geschichte und Politik fiir die
Sek. I liegt der Fokus auf 28 Schulbiichern, die fiir die Gesamtschule in NRW
im Schuljahr 2009/10 zugelassen waren. Es gibt keine Angaben iiber die Hau-
figkeit und Intensitét der Verwendung dieser Schulbiicher im Unterricht. MafB3-
geblich fiir die Zulassung dieser Schulbiicher, sowie auch derjenigen fiir das
Schuljahr 2010/11 und teilweise fiir das Schuljahr 2011/12, waren die auch fiir
die Gesamtschulen geltenden gymnasialen Richtlinien und Kernlehrpline in
NRW von 2007. Seit dem 01.08.2011 bestehen fiir die Klassen 5, 7 und 9 und
seit dem 01.08.2012 fiir die Klassen 6, 8 und 10 der Gesamtschulen in NRW
eigene, von den Gymnasien unabhéngige, Richtlinien und Kernlehrpléne. Die
ab dem Schuljahr 2011/12 und zum Teil ab 2012/13 auf der Grundlage der
neuen Richtlinien und Kernlehrpléne zugelassenen Schulbiicher konnten in der
vorliegenden Arbeit nicht mehr beriicksichtigt werden. Im Kap. I 2.5.2 wird
aufgezeigt, dass es kaum wesentliche Unterschiede zwischen den Richtlinien
und Kernlehrpldanen aus 2007 und den derzeit giiltigen, oben erwéhnten, aus
2011 gibt. Von den 28 hier untersuchten Schulbiichern sind nach den neuen
Richtlinien und Kernlehrplinen wihrend der Beendigung der vorliegenden
Studie fiir Gesamtschulen alle Schulbiicher nicht mehr zugelassen.

Ein erster Uberblick iiber die 28 einbezogenen Schulbiicher zeigt deutlich,
dass weiterhin die Darstellung Subsahara-Afrikas nicht nur in deutschen
Schulbiichern, sondern auch in den Medien von Themen wie Unterentwick-
lung, Armut, Krieg, Katastrophen und Riickstindigkeit gepragt ist und eine
eher ldndliche und einfache Lebensweise in den Vordergrund gestellt wird. In-
zwischen leben jedoch Millionen Menschen in den Metropolen von Subsahara-
Afrika. Die Geschichte der Linder in Subsahara-Afrika, die verschiedenen
Kulturen und Religionen werden kaum thematisiert. Dabei wére es aber von
besonderer Wichtigkeit, die sehr unterschiedlichen Entwicklungen der jewei-
ligen Gesellschaften und Staaten nach der Kolonialzeit einer nédheren Betrach-
tung zu unterziehen.

Stattdessen erlangen die Menschen in Europa — wie z. B. in Deutschland —
nur unzureichende Informationen iiber die Grundziige der Geschichte Subsa-
hara-Afrikas und die dortigen aktuellen gesellschaftlichen und 6kologischen
Entwicklungen sowie die historischen und aktuellen Verflechtungen mit Eu-
ropa und anderen Regionen.

Es ist davon auszugehen, dass Schulbiicher ebenso entscheidende Faktoren
fiir die Bildung und Meinungsbildung wie Eltern, Lehrende und andere Perso-
nen sind, die einen Einfluss auf Kinder und Jugendliche ausiiben kénnen. Auch
kann davon ausgegangen werden, dass die Wirkungen von Schulbiichern tiber
den Unterricht hinausgehen., da sie eine Aufbereitung des zur Verfiigung ste-
henden Wissens darstellen, mit der die Vorstellungen von historischen Ent-
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wicklungen sowie iiber soziale und politische Werte in einer Gesellschaft ge-
pflegt und an die nichste Generation weitergegeben werden, wodurch sie auf
die Konstruktion von Selbst- und Fremdbildern wirken kénnen.

Mit der vorliegenden Arbeit wird unter Verwendung einer quantitativen
und qualitativen Inhaltsanalyse der Subsahara-Afrika betreffenden Schulbuch-
texte und -bilder ein Beitrag zur Schulbuchforschung geleistet. Die Darstellung
dieser Region in ausgewihlten Schulbiichern wird untersucht und die Behand-
lung dieses Themenkomplexes analysiert. Dabei wird auch herausgearbeitet,
ob Subsahara-Afrika vorwiegend als problematisch beschrieben wird oder ob
auch unproblematische Vorgéinge bzw. erfolgreiche Losungsstrategien aufge-
zeigt werden. Mit den daraus gewonnenen Ergebnissen werden Hinweise fiir
eine sachgerechtere Gestaltung kiinftiger Unterrichtsmaterialien bezweckt.
Aufgabe dieser Untersuchung ist es, bestehende Méngel deutlich zu machen,
um dazu beizutragen, diese durch ein besseres Verstindnis der Materie letzt-
endlich auf der gesellschaftlich-politischen Ebene zu tiberwinden und eine An-
niherung zwischen den Volkern Europas und Subsahara-Afrikas zu fordern.
Dabei geht es nicht um Schuldzuweisungen, sondern vielmehr um die ange-
messene Beriicksichtigung von Multiperspektivitat, indem gesellschaftliche
Priagungen, Denk- und Handlungsweisen bewusst gemacht und reflektiert wer-
den, um eine héhere Befihigung zur Ubernahme von sozialer Verantwortung
zu erzielen.

Ebenso ist darauf hinzuweisen, dass auch Schulbuchautoren/innen der Be-
einflussung durch eine Vielzahl von Faktoren wie Herkunft, Kultur, Religion,
wirtschaftlichen, gesellschaftlichen und bildungspolitischen Entwicklungen
unterliegen. Grundlegend ist hierbei der methodische Umgang mit dieser Situ-
ation. Der Ansatz der Multiperspektivitdt ermoglicht es, unterschiedliche Per-
spektiven einzunehmen. Dadurch erfolgt eine differenzierte Annéherung an
die Realitit. Den Lernenden sollte dabei vermittelt werden, dass es eine objek-
tive Wahrheit nicht gibt. Die Bedeutung dieser Ziele wird vom weltweit be-
kannten Philosophen und Denker, dem buddhistisch-tibetischen Dalai-Lama
wie folgt erldutert:

,,Und schlieBlich ist es ganz wichtig, dal wir jeden Anflug, andere negativ darzustellen,
aus dem Unterricht verbannen. Es gibt zweifellos auf der Welt Gegenden, in denen Into-
leranz und Rassismus etwa im Geschichtsunterricht gefordert werden. Das ist selbstver-
stindlich von Ubel. Es trigt nichts zum Gliick der Menschheit bei. Wir miissen unseren
Kindern heute mehr denn je klarmachen, dass Unterscheidungen zwischen ,,meinem
Land* und ,,deinem Land*, zwischen ,meiner Religion und ,deiner Religion* zweitrangig
sind. Stattdessen miissen wir beharrlich verdeutlichen, dass dem eigenen Recht auf Gliick
nicht mehr Gewicht beigemessen wird als dem Recht anderer. Damit meine ich jedoch
nicht, dass wir Kinder dahingehend erziehen sollen, dass sie ihre kulturellen und histori-
schen Wurzeln aufgeben oder verleugnen. Ganz im Gegenteil: Es ist sehr wichtig, dass
sie darin zu Hause sind. Es ist gut fiir Kinder, wenn sie ihr Land, ihre Religion, ihre Kultur



und so weiter lieben lernen. Doch wenn diese Liebe in engstirnigen Nationalismus, in
Ethnozentrik und religiése Uberheblichkeit iibergeht, wird es gefdhrlich.«!

Im Sinne dieser Gedanken des Dalai-Lama richtet sich die Untersuchung in
der vorliegenden Arbeit vor allem an Multiplikatoren/innen aus dem Bildungs-
bereich sowie an allgemein gesellschaftspolitisch Interessierte.

Da die Arbeit bereits Ende 2015 fertiggestellt wurde, konnten die neueren
Verdffentlichungen'! nicht beriicksichtigt werden.

Zur Ubersicht wird im Folgenden der Aufbau der Arbeit dargestellt: In
Kap. I,,Schulbuch und Schulbuchanalysen® werden der Untersuchungsgegen-
stand und der Forschungsbereich, in Kap. II wird der Stand der Forschung und
in Kap. III werden das in der vorliegenden Arbeit eingesetzte Untersuchungs-
verfahren und die Aufstellung der fiir die Untersuchung relevanten Hypothe-
sen sowie die Verwendung von Begriffen mit negativen Konnotationen in den
Schulbiichern und die Kategorien, die fiir die text- und bildbezogene Analyse
der Schulbiicher herangezogen werden, erldutert. In Kap. IV ,,Auswertung der
Texte und Bilder” werden die Ergebnisse der Untersuchung wiedergegeben
und es wird auf die daraus resultierende Uberpriifung der damit untersuchten
Hypothesen vor dem Hintergrund des bisherigen Stands der Forschung einge-
gangen. In Kap. V ,,Fazit und Empfehlungen fiir zukiinftige Schulbiicher* fin-
det eine detaillierte Zusammenfassung der erarbeiteten Ergebnisse mit Anre-
gungen fiir die zukiinftige inhaltliche Gestaltung von Schulbiichern statt. In
den ,,Schlussbemerkungen‘ von Kap. VI wird die Motivation fiir eine konse-
quente Umgestaltung der Schulbiicher {iber Subsahara-Afrika unterstrichen.

10 Dalai Lama, 2004, S. 199 f.

11 Marmer, in: Fereidooni u. El, 2016, S. 557-572; Grindel, in: Bernhard/Grindel/Hinz et
al., 2017, S. 117-136; Scholz, in: NDR.de; online im Internet: https://www.ndr.de/info/
sendungen/das_forum/forum5064.pdf (Abruf: 27.08.2017).



I Schulbuch und Schulbuchanalysen

Fiir den Unterricht ist das Schulbuch nach wie vor von grundlegender Bedeu-
tung,'> wenn auch elektronische Medien eine zunehmend wichtigere Rolle
spielen. Das Schulbuch steht fiir die Umsetzung und Kontinuitéit der von den
einzelnen Kultusministerien in Deutschland vorgegebenen Lernziele.!* Seine
Wichtigkeit zeigt sich insbesondere darin, dass sich im Sinne des Weltfriedens
weltweit agierende Organisationen wie die ,,United Nations Educational, Sci-
entific and Cultural Organization (UNESCO — Organisation der Vereinten
Nationen fiir Erziehung, Wissenschaft und Kultur) oder das ebenso weltweit
anerkannte, in Deutschland anséssige, sowohl auf nationaler als auch auf in-
ternationaler Ebene engagierte, Georg-Eckert-Institut — Leibniz-Institut fiir in-
ternationale Schulbuchforschung sich damit intensiv befassen.'*

Grundsétzlich ist auch zu beriicksichtigen, dass aufler der Weitergabe von
Wissen in Schulbiichern auch Einstellungen vermittelt werden.

1 Lehr- und Lernmittel

Es wird allgemein zwischen Lehr- und Lernmitteln unterschieden. Darauf wird
im Folgenden néher eingegangen.

1.1 Lehr- und Lernmittel im Unterricht

Lehrmittel werden von den Lehrenden verwendet, um die Vermittlung des Un-
terrichtsstoffs zu begleiten und zu unterstiitzen. Da sie nicht zulassungspflich-
tig sind, werden sie nur in wenigen Zulassungsverordnungen und &hnlichen
Bestimmungen aufgefiihrt.'

Unter Schulbiichern, die einen Teil der Lernmittel ausmachen,'® werden
Atlanten, Worterbiicher, Lernsoftware, Arbeitshefte u. A. subsumiert.!” Somit
gehoren auch digitalisierte, elektronische Unterrichtsmaterialien dazu.'® Zwi-

12 Bagoly-Simo, in: Knecht/Matthes/Schiitze et al. 2014, S. 121.

13 Hiller, 2012, S. 124.

14 Auf sie wird im Einzelnen in Kap. I, Abschnitt 3.1 und Kap. I, Abschnitt 3.2 niher
eingegangen.

15 Brandenberg, 2006, S. 9; Bollman-Zuberbiihler/Keller/Totter, in: Doll/Frank/Ficker-
mann et al., 2012, S. 177.

16 Brandenberg, 2006, S. 10.

17 Leppek, 2002, S. 1.

18 Astleitner, in: Doll/Frank/Fickermann et al., 2012, S. 101.

4



schen Lern- und Lehrmitteln kann nicht immer eine klare Grenze gezogen wer-
den.”

1.2 Konkretisierung des Begriffs ,,Schulbuch *

Seit dem Ende des 18. Jahrhunderts sind Schulbiicher zum dominierenden Un-
terrichtsmittel geworden.?’ Sie werden fiir ein Fach sowie fiir eine oder einige
Jahrgangsstufen und Schulformen konzipiert. Die fachlichen Inhalte orientie-
ren sich an den Richtlinien des jeweiligen Bundeslandes.?! Die von grofen
Teilen der Gesellschaft als Kulturgiiter betrachteten Schulbiicher werden von
den Verlagen dagegen in erster Linie aus 0konomischem Interesse herge-
stellt.?? Schulbiicher werden wie folgt definiert:

,Unter Schulbiichern versteht man eigens fiir den Schulunterricht entwickelte Lehr-,
Lern- und Arbeitsmittel. Sie enthalten Lerninhalte eines Faches oder Lernbereichs in sys-
tematischer, didaktisch oder methodisch aufbereiteter Form.

Sie konnen in allen Phasen des Lehr-Lern-Prozesses (Motivieren, Informieren, Uben,
Anwenden) in der Schule oder bei Hausaufgaben eingesetzt werden. Diese unterrichts-
begleitenden Schulbiicher konnen Leitmedium des Unterrichts sein. Sie sollten die we-
sentlichen Inhalte nach den neuesten Kenntnissen in anregender und gut verstandlicher
Form enthalten. Sie konnen den Schiilern als Nachschlagewerk dienen und die Eltern
iiber die Arbeit im Unterricht informieren.*?3

Bilder und Texte der Schulbiicher stammen aus unterschiedlichen Quellen. Zur
besseren Durchdringung der Inhalte werden ergéinzende Aufgabenstellungen
und Hilfen formuliert.>* Immer mehr Schulbiicher enthalten Links zu Aufga-
benpools im Internet oder beiliegend eine CD Rom oder DVD oder werden als
E-Books angeboten.?® Die elektronischen Medien beeinflussen die Gestaltung
der Schulbiicher auch in der Weise, dass ihre Techniken der Seitengestaltung
und der zunehmenden Visualisierung {ibernommen werden.?®

In der Regel erhalten Lehrende als Erginzung zum Schulbuch weitere ver-
tiefende Informationen in sogenannten Lehrerbinden,?’ die nach den jeweils
im Unterricht verfolgten didaktischen und padagogischen Zielsetzungen ein-
gesetzt werden konnen.?

19 Schreiber, in: Schoner/Schreiber/Sochatzy, 2013, S. 50.

20 Heinze, 2011, S. 21.

21 Becker, in: Schallenberger, 1973a, S. 14; Frohlich, in: Bergmann/Frohlich/Kuhn et al.,
1997, S. 510 ff.

22 Hiller, 2012, S. 129.

23 Sandfuchs, in: Fuchs/Kahlert/Sandfuchs, 2010, S. 19.

24 Becker, in: Schallenberger, 1973a, S. 16.

25 Astleitner, in: Doll/Frank/Fickermann et al., 2012, S. 102.

26 Hiller, 2012, S. 304.

27 Hoppe, 2011, S. 17.

28 Becker, in: Schallenberger, 1973a, S.15.



Schulbiicher sollen Lernende zu neuen Denk- und Handlungsweisen ver-
helfen. Sie sollen sowohl den Lernenden als auch den Lehrenden dienen, in-
dem sie nicht nur die Anforderungen der Fachwissenschaft, sondern auch der
Fachdidaktik erfiillen.?

Mit Schulbiichern werden die folgenden Ziele angestrebt:>°

Steuerung des Lernprozesses

Vermittlung des Wissens- und Erfahrungsbestandes einer Gesellschaft
Wissensvermittlung zur Herbeifithrung gewiinschter Verhaltensweisen
Beitrag zur gesellschaftlichen Integration

Orientierung an den Vorgaben der Kultusbehdrden.

Schulbiicher diirfen keine konzeptionslose Ansammlung von Texten sein. Sie
sollen Lehrenden die Vorbereitung und Durchfiihrung des Unterrichts ermog-
lichen. Schulbiicher erfordern erhebliche Zusatz- und Ergénzungsarbeit seitens
der Lehrenden, vor allem in den Féllen, in denen historische Fakten unvoll-
standig dargestellt werden, wodurch der Zusammenhang nicht mehr erkennbar
ist.3!

Schulbiicher weisen folgende Bestandteile auf:

e von Schulbuchautoren/innen formulierte Texte

e Texte aus unterschiedlichen gegenwirtigen und historischen Quellen

e Materialien, die auf anschauliche Weise die Textinhalte ergdnzen und bereichern
wie Karikaturen, Fotos, Karten usw.

e Aufgaben, die in der Regel der selbststindigen Erarbeitung dienen, sowie Hilfestel-
lungen zum Verstindnis schwieriger Textstellen wie Glossare u. A.*?

Schulbuchtexte werden nach folgenden Aspekten ausgewahlt:

Sie sollen zum Diskutieren wie auch zum Nachdenken anregen.
Es erfolgt kein Vorgriff auf Inhalte hoherer Jahrgangsstufen.
Sie sollen sprachlich und inhaltlich altersgemaf sein.

Thr Sprachstil soll eindeutig und versténdlich sein.>3

Schulbiicher sind deshalb fiir den Unterricht von groer Wichtigkeit, weil sie:

e die Grundlage fiir Unterrichtsvorbereitung, -durchfithrung und -nachbereitung bil-
den,

e die Art des Lernens und die Lernergebnisse beeinflussen,

e Aufgaben zur Verfiigung stellen, mit denen Lernende Kompetenzen erreichen und
Selbststindigkeit einiiben kénnen sowie

e partiell unterrichtsbedingte Defizite kompensieren kénnen.>*

29 Heinze, in: Heinze/Matthes, 2005, S. 9 ff.

30 Rumesz, in: Wieczorek, 1995, S. 26.

31 Staudinger, in: Schallenberger, 1973b, S. 4.

32 Kriimer, in: Depaepe/Van Gorp, 2009, S. 206; Pandel, in: Handro/Schénemann, 2011,
S. 18.

33 Pandel, in: Handro/Schénemann, 2011, S. 21.

34  Astleitner, in: Doll/Frank/Fickermann et al., 2012, S. 102.



Da Schulbuchautoren/innen zur Einhaltung von Lehrplédnen und Richtlinien
verpflichtet sind, kdnnen Lehrende davon ausgehen, dass sie diese erfiillen,
wenn sie ihren Unterricht auf einem Schulbuch aufbauen.®> Schulbiicher sind
nicht nur die Grundlage fiir die Unterrichtsvor- und -nachbereitung der Leh-
renden, sondern sie ermoglichen ihnen auch ein Improvisieren im Unterricht,
da sie Teil des Materials sind, das von Lernenden mitzubringen ist.>® Schulbii-
cher sollen Wissen weitergeben, aber auch allgemeine padagogische Ziele er-
fiillen, Haltungen vermitteln, wie den Grundstock fiir ein pluralistisches und
gleichberechtigtes Zusammenleben legen.’’

,,Das Schulbuch ist Produkt und [...] Produzent von Einstellungen und Verhaltensweisen
einer Bevél-kerung.«3®

Die Auswirkungen von Schulbiichern auf die Einstellungen von Lernenden
koénnen jedoch nicht genau gemessen werden.*® Monoperspektivische Darstel-
lungen konnen jedoch bei Lernenden Einstellungen entstehen lassen oder be-
giinstigen, die beispiclsweise dem Wert des gleichberechtigten Zusammenle-
bens widersprechen.*® Von den Schulbiichern geht ein bedeutender Einfluss
aus, da sie in der Regel iiber mehrere Jahre hinweg eingesetzt werden. Zu Ak-
tualisierungen oder verdnderten Neuauflagen kommt es meist erst, wenn meh-
rere Lehrende oder entsprechende Fachkonferenzen dies vorschlagen. Auf-
grund der einzuholenden behordlichen Zulassungen und wegen der Ablédufe in
den Schulbuchverlagen vergeht in der Regel ein langer Zeitraum, bis das neu
aufgelegte Schulbuch vorliegt.*!

Die durch ministerielle Zulassungsstellen legitimierten Schulbuchverlage
konnen grofen Einfluss auf Lernende ausiiben, weil sie Bilder und Textstellen
auswéhlen, iiber Argumentationslinien entscheiden und letztendlich die einzel-
nen Seiten gestalten. SchlieBlich baut die Art und Weise, wie sich ihre Nutzer
mit Problemstellungen auseinandersetzen und sich Wissen, aber auch Normen
und Werte aneignen oder weitergeben, weitgehend auf diesen Darstellungen
auf.#?

Schulbuchautoren/innen miissen auf der Basis des Grundgesetzes (GG) der
Bundesrepublik Deutschland zu Werten Stellung beziehen, vor allem dann,
wenn es um Kritik an undemokratischen Positionen und Verhaltensweisen
geht. Zentrale Werte, die es zu vermitteln gilt, sind u. a. Sachlichkeit, Toleranz
und Respekt.®

35 Heingze, 2011, S. 21.

36 Hiller, 2012, S. 175.

37 Rumesz, in: Wieczorek, 1995, S. 26; Hiller, 2012, S. 124.
38 Rau, in: Schallenberger, 1973a, S. 22.

39 Bonkost, 2014, 21 f.

40 Rau, in: Schallenberger, 1973a, S. 22.

41 Hiller, 2012, S. 127.

42 A.aO.,S. 125

43 Rau, in: Schallenberger, 1973a, S. 24.



2 Schulbiicher im Bildungssystem und
Zulassungsverfahren

2.1 Schulbuchzulassungsverfahren und -kriterien in der
Bundesrepublik Deutschland

Das Schulbuch und die Institution Schule haben fiir die Entwicklung der Ge-
sellschaft und des Einzelnen grofle Bedeutung. Politische Entscheidungen pré-
gen das Bild der Schule. Da die Gesellschaft einem stdndigen Wandel unter-
liegt, werden auch geltende Normen und Werte entsprechend neu ausgehan-
delt.*

2.1.1  Grundlagen der Schulbuchzulassung

Das Genehmigungsverfahren fiir Schulbiicher in Deutschland beruht auf Art.
7 Abs. 1 des GG, demzufolge der Staat das gesamte Schulwesen beaufsichtigt.
Dies gilt fiir die Leitung, Planung und Organisation der Schule sowie die Kon-
trolle der Lehr- und Lernmittel.*

Aufgrund des foderalen Aufbaus der Bundesrepublik Deutschland haben
die sechzehn Bundeslénder die Hoheit iiber das Bildungswesen.*® Die konkrete
Zustindigkeit liegt bei den jeweiligen Kultusministerien, die aber grundsitz-
lich der parlamentarischen Kontrolle unterworfen sind.*” Zum staatlichen Ge-
staltungsbereich der Bundeslénder gehoren dabei auch die Festlegung der Er-
ziehungs- und Unterrichtsziele sowie die Bestimmung des Unterrichtsstoffs.

Grundsétzliche Vorgaben fiir die Regelung des Schulbuchzulassungsver-
fahrens wurden von der Stindigen Konferenz der Kultusminister/innen sowie
-senatorinnen und -senatoren der Lénder in der Bundesrepublik Deutschland
(Kultusministerkonferenz) am 29.06.1972 beschlossen.*® In diesem Beschluss
mit der Nr. 490 der Kultusministerkonferenz wurden keine inhaltlichen Vor-
gaben formuliert, sondern festgelegt, dass die Einfiihrung von Schulbiichern
eine Angelegenheit der Bundeslinder ist.*

44 Hiller, 2012, S. 122; Hohne, 2003, S. 64 f.

45  Leppek, 2002, S. 1; Wiater, in: Heinze/Matthes, 2005, S. 51 f.

46 Stober, in: Georg-Eckert-Institut fiir internationale Schulbuchforschung. Eckert.Bei-
trage 2010/3, S. 1; online im Internet: http://repository.gei.de/bitstream/handle/11428/
92/715816195 2016 _A.pdf?sequence=2&isAllowed=y (Abruf am 21.04.2011).

47 Miller, 1977, 203 ff.; Wiater, in: Heinze/Matthes, 2005, S. 51.

48 Hiller, 2012, S. 163; Leppek, 2002, S. 2; Stober, in: Georg-Eckert-Institut fiir internati-
onale Schulbuchforschung. Eckert.Beitrage 2010/3, S. 3; online im Internet: http://repo-
sitory.gei.de/bitstream/handle/11428/92/715816195 2016 _A.pdf?se-
quence=2&isAllowed=y (Abruf am 21.04.2011).

49 Leppek, 2002, S. 31.



In den Lehrplénen der sechzehn Bundeslander wird bestimmt, welche The-
men und Lernziele vermittelt werden sollen. Um sechzehn verschiedene Aus-
gaben der Schulbiicher zu vermeiden, werden von Redaktionsstiben in den
Schulbuchverlagen die Schnittmengen und Gemeinsamkeiten der zu gestalten-
den Inhalte ermittelt. Ziel ist es, die Vorgaben der Lehrpline mehrerer Bun-
deslander moglichst in einer Ausgabe zusammenzufiihren. Dabei ist aber auch
noch zu beriicksichtigen, dass die Lehrplidne in den Bundeslédndern zu verschie-
denen Zeitpunkten gedndert werden. Im Zulassungsverfahren wird kontrol-
liert, ob die Anforderungen des jeweiligen Lehrplans erfiillt werden. Da die
meisten Schulbiicher von Teams geschrieben werden, ist es erforderlich, dass
die Autoren/innen inhaltlich, gestalterisch und didaktisch kooperieren kon-
nen.>

Die zugelassenen Schulbiicher werden in Katalogen und Verzeichnissen
zusammengetragen und verdffentlicht. Daraus werden an der entsprechenden
Schule diejenigen Schulbiicher ausgewéhlt, die in den jeweiligen Fachern ver-
wendet werden sollen. Inwieweit Eltern und Lernende an diesem Ablauf be-
teiligt werden, regeln in jedem Bundesland eigene Verfahren.>!

2.1.2  Zulassungsverfahren, Kriterien und Kritik

Juristische Bestimmungen legen fest, wie die Kontrolle der Schulbiicher, also
ihre Ablehnung oder Zulassung, vollzogen wird.’?> Entscheidend ist die Eig-
nungspriifung durch bestellte Gutachter/innen. Im Beschluss der Kultusminis-
terkonferenz vom 29.06.197233 iiber die Richtlinien fiir die Genehmigung von
Schulbiichern sind die beiden folgenden entscheidenden Auswahlkriterien ge-
nannt, die fiir alle Bundeslénder gelten:

a) Ein Schulbuch darf nicht gegen geltendes Recht verstoBen.™
b) Inhalte, Methoden und Didaktik von Schulbiichern miissen mit den geltenden Richt-
linien und Lehrpldnen {ibereinstimmen.

In einigen Bundeslédndern wurden zusétzliche Kriterien zur Begutachtung von
Schulbiichern eingefiihrt.>

50 Brandenberg, 2006, S. 12.

51 Leppek, 2002, S. 31.

52 Birk, in: Die Realschule. Zeitschrift Schulpddagogik und Bildungspolitik, 1984, S. 64.

53 Kultusministerkonferenz; online im Internet: http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/
veroeffentlichungen_beschluesse/1972/1972_06 29 Schulbuecher Genehmi-
gung.pdf, 29.06.1972 (Abruf am 21.04.2011).

54 Fiir dieses Pauschalkriterium ist jedoch nur selten eine prazise Erklarung zu finden.
Miiller, 1977, S. 207.

55 Killus, 1998, S. 33; Leppek, 2002, S. 28; Stober, in: Georg-Eckert-Institut fiir interna-
tionale Schulbuchforschung. Eckert.Beitrdage 2010/3, S. 5; online im Internet:
http://repository.gei.de/bitstream/handle/11428/92/715816195 2016 A.pdf?se-
quence=2&isAllowed=y (Abruf am 21.04.2011).



Wihrend in Nordrhein-Westfalen und einigen anderen Bundesldandern
zentrale Genehmigungsverfahren existieren — in Berlin, Hamburg, Schleswig-
Holstein und im Saarland ist dies definitiv nicht der Fall —, bleiben in manchen
Bundesléndern entsprechende Genehmlgungsregelungen offen.>® Insgesamt
liegen in den wesentlichen Punkten weltgehende Ubereinstimmungen bei den
Kriterien der Zulassungspriifung vor.>’

In den meisten Bundesldndern findet eine Priifung durch mehrere Einzel-
gutachter/innen statt, die in der Regel Lehrende sind. Es werden auch Mitar-
beiter/innen der Landesinstitute fiir Bildung oder auch Vertreter/innen der
Fachwissenschaft zu Gutachter/innen bestellt. In manchen Léndern sind Gut-
achterausschiisse vorgesehen.”® Kritiker/innen sehen in der Schulbuchzulas-
sung ein Mittel politischer Einflussnahme auf die Nutzung von Informations-
material in der Schule mit dem Ziel, das Denken der nachfolgenden Generati-
onen zu lenken.>® Daher verstehen sie das Verfahren als KontrollmaBnahme.%

Die Fachkonferenzen der Schulen wéhlen aus den zugelassenen Schulbii-
chern verschiedener Verlage aus.*!

Aus den bisherigen Ausfithrungen ist zu erkennen, dass sich die Schulbuch-
verlage in dem aus den politischen Vorgaben und den Marktprinzipien abge-
steckten Spannungsfeld behaupten miissen. Die daraus moglichen Interessen-
konflikte konnen beispielsweise so aussehen, dass die rein wissenschaftsorien-
tierte Aufbereitung von Schulbiichern dadurch eingeschréinkt wird, dass Schul-
buchverlage versuchen, sie durch grafische Vereinfachung verbraucherorien-
tierter zu gestalten.

2.2 Schulbuchverlage und Beschrdnkungen im Zulassungsverfahren
2.2.1 Schulbuchverlage

Statistiken machen deutlich, dass der Marktanteil — und damit auch der Ein-
fluss — der groflen Schulbuchverlage ansteigt. Klett, Cornelsen und Wester-

56 Stober, in: Georg-Eckert-Institut fiir internationale Schulbuchforschung. Eckert.Bei-
trige 2010/3, S. 4, 12; online im Internet: http://repository.gei.de/bitstream/handle/
11428/92/715816195 2016 _A.pdf?sequence=2&isAllowed=y (Abruf am 21.04.2011).

57 Fey/Neumann, in: Matthes/Schiitze/Wiater, 2013, S. 61.

58 Brandenberg, 2006, S. 88.

59  Schoéner, in: Schoner/Schreiber/Sochatzy, 2013, S. 66; Stober, in: Georg-Eckert-Institut
fiir internationale Schulbuchforschung. Eckert.Beitrdge 2010/3, S. 16; online im Inter-
net: http://repository.gei.de/bitstream/handle/11428/92/715816195 2016 _A.pdf?seque
nce=2&isAllowed=y (Abruf am 21.04.2011).

60 Stober, in: Georg-Eckert-Institut fiir internationale Schulbuchforschung. Eckert.Bei-
trage 2010/3, S. 16; online im Internet: http://repository.gei.de/bitstream/handle/
11428/92/715816195 2016 A.pdf?sequence=2&isAllowed=y (Abruf am 21.04.2011).

61 Wieczorek, in: Wieczorek, 1995, S. 70.
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mann erwirtschaften 90 % des Umsatzes auf dem Schulbuchmarkt, wiahrend
die iibrigen 10 % auf ca. 70 kleinere Verlage entfallen.®? Fiir Geschichtsschul-
biicher sind Cornelsen und Klett die groiten Verlage, gefolgt von C. C. Buch-
ner und Oldenbourg/bsv sowie den zusammengelegten Verlagen Diesterweg,
Schroedel, Schéningh Schulbuchverlag und Westermann.®* Viele Verlage en-
gagieren sich im Online-Bereich. Bereits seit 1988 verkauft Cornelsen Unter-
richts- und Lernsoftware. Uber das Internet werden Materialien fiir den Schul-
und den Nachhilfeunterricht zur Verfiigung gestellt.®*

2.2.1.1 Vertrieb von Schulbiichern

Durch den demografischen Wandel ist der Absatzmarkt der Schulbuchverlage
von sinkenden Verkaufszahlen betroffen.®> So hatte beispielsweise 2006 der
Umsatz mit Schulbiichern einen Anteil von 9 % am gesamten Buchhandel. Die
Jahreseinnahmen aller Schulbuchverlage beliefen sich auf 490 bis 500
Mio. €.% Im Jahr 2009 sank der Umsatz auf 460 Mio. €.°” Bis 2012 war ein
Riickgang der Jahreseinnahmen aller Schulbuchverlage auf 426 Mio. zu ver-
zeichnen.®® Das System der Lernmittelfreiheit ist dadurch eingeschrinkt, dass
sich der Staat an der Finanzierung immer weniger beteiligt.®

Zur Umsetzung der Verkaufsstrategie fiir ihre Schulbiicher greifen die Ver-
lage auf den Marketing-Mix zuriick, dessen klassische vier Instrumente Pro-
dukt-, Distributions-, Preis- und Kommunikationspolitik sind. Diese sind nicht
unabhingig voneinander zu betrachten, sondern erfiillen sowohl fiir die Markt-
forschung als auch die Marktgestaltung ihren Zweck.”

2.2.1.2 Beschrdnkungen der Schulbuchverlage im Zulassungsverfahren

Nach wie vor stellt das Schulbuch das wichtigste Medium in der Schule dar.
Die Verlage stehen unter Konkurrenz- und Zeitdruck.”! Das Zulassungsverfah-
ren ist eine Folge des staatlichen Erziehungsauftrages. Es tangiert aber auch
das Elternrecht.”> Gegebenenfalls gibt das Kultusministerium Schulbuchtexte

62 Brandenberg, 2006, S. 52; Hiller, 2012, S. 291.

63 Hessenauer, in: Handro/Schénemann, 2011, S. 275.

64 Brandenberg, 2006, S. 23.

65 Hiller, 2012, S. 130.

66 Brandenberg, 2006, S. 62; Hessenauer, in: Handro/Schonemann, 2011, S. 275.

67 Hiller, 2012, S. 130; Verband Bildungsmedien; online im Internet: https:/bildungs-
klick.de/bildung-und-gesellschaft/meldung/schulbuch-und-bildungsverleger-fordern-
klares-statement-zum-schutz-des-urheberrechts/ (Abruf: 18.09.2011).

68 Schmit, 2014, S. 76.

69 Hoppe, 2011, S. 17; Verband Bildungsmedien; online im Internet: https://bildungs-
klick.de/bildung-und-gesellschaft/meldung/schulbuch-und-bildungsverleger-fordern-
klares-statement-zum-schutz-des-urheberrechts/ (Abruf: 18.09.2011).

70 Hessenauer, in: Handro/Schonemann, 2011, S. 276.

71 Hiller, 2012, S. 129 u. Wieczorek, in: Wieczorek, 1995, S. 2.

72 Birk, 1984, S. 66.

11



mit der MaB3gabe zuriick, die Texte noch einmal zu bearbeiten. Dies geschieht
beispielsweise dann, wenn das Ministerium mit bestimmten politischen Aus-
sagen nicht einverstanden ist.”?

Fiir die Verlage ist das Zulassungsverfahren mit hohen Kosten” und einem
enormen Zeitaufwand verbunden.” Daher sprechen sie sich aus 6konomischen
Griinden fiir die Abschaffung des Zulassungsverfahrens aus. Solange dieses
Verfahren jedoch vorgeschrieben ist, sind die Verlage daran interessiert, dass
die Schulbiicher in moglichst vielen Bundesldndern genehmigt werden. Des-
halb sind sie bestrebt, den Anforderungen verschiedener Kultusministerien ge-
recht zu werden. Die Schulbuchverlage halten die wenig kontinuierliche
Schul- und Bildungspolitik der Bundeslénder fiir weitaus problematischer als
den Konkurrenzdruck.”®

Das Zulassungsverfahren dient dem Ziel, Fehler zu entdecken und Raum
fiir Verbesserungen sowie Innovationen zu schaffen. Zudem soll verhindert
werden, dass sich das Profitinteresse als dominierendes Motiv durchsetzt.”’
Nicht nur von den Schulbuchverlagen wird daran Kritik geiibt, sondern auch
von den Lehrenden, die sie aber nicht energisch genug vortragen, weil sie mit
einem relativ geringen Aufwand zu anderen Materialien wechseln konnen.”

Uber die genehmigten Schulbiicher geben das Amtsblatt und der Bildungs-
server Auskunft.”” Dem Verband der Schulbuchverlage ist es bisher weder ge-
lungen Anderungen im Genehmigungsverfahren zu erreichen noch bei neuen
Richtlinien und Lehrplinen mitzuwirken.®

2.2.1.3 Entwicklung eines Schulbuches

Die Verlage arbeiten bei der Entwicklung eines Schulbuchs oft mit Arbeits-
gruppen von Schulbuchautoren/innen zusammen, die zu einem grofien Teil aus
Lehrenden bestehen. In diesen in der Regel mehrstufigen Entwicklungsprozess
flieBen die geltenden Richtlinien und Lehrpléne als inhaltliche und padago-
gisch-didaktische Vorgaben sowie die bereits eingefiihrten Schulbiicher ein.?!

73 Nonnenmacher, 1994, S. 7.

74 Stober, in: Georg-Eckert-Institut fiir internationale Schulbuchforschung. Eckert.Bei-
trage 2010/3, S. 12; online im Internet: http://repository.gei.de/bitstream/handle/11428/
92/715816195 2016 _A.pdf?sequence=2&isAllowed=y (Abruf am 21.04.2011).

75 A.a.0O.,S.18.

76 Hessenauer, in: Handro/Schénemann, 2011, S. 275.

77 Stober, in: Georg-Eckert-Institut fiir internationale Schulbuchforschung. Eckert.Bei-
trage 2010/3, S. 18; online im Internet: http://repository.gei.de/bitstream/handle/11428/
92/715816195 2016 _A.pdf?sequence=2&isAllowed=y (Abruf am 21.04.2011).

78 Hoppe, 2011, S. 47.

79 Stober, in: Georg-Eckert-Institut fiir internationale Schulbuchforschung. Eckert.Bei-
trage 2010/3, S. 12; online im Internet: http://repository.gei.de/bitstream/handle/11428/
92/715816195 2016 _A.pdf?sequence=2&isAllowed=y (Abruf am 21.04.2011).

80 Dauch, 1973, S. 50; Hiller, 2012, S. 164 u. 183.

81 Hiller, 2012, S. 142.
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Zudem sind an der Erstellung u.a. Fachwissenschaftler/innen, Vertreter/innen
der Wirtschaft und zivilgesellschaftlicher Gruppen wie Gewerkschaften, Kir-
chen und Verbinde beteiligt. Dafiir hat Hohne den Begriff der Diskursarena
geprigt.’? Denn viele gesellschaftliche Akteure/innen sind am Schulbuch inte-
ressiert, da ihm neben anderen Publikationsorganen zurecht eine grofle Bedeu-
tung zugemessen wird.®3

Bei der Arbeit an einem neuen Schulbuch sind nicht nur die bereits erfolg-
ten, sondern auch die noch zu erwartenden Lehrplandnderungen sowie neue
wissenschaftliche und fachdidaktische Erkenntnisse in den jeweiligen Féchern
zu beriicksichtigen. Weitere wichtige Faktoren, an denen sich die Produktion
orientiert, sind die Konkurrenzsituation, die Entwicklung der Schiilerzahlen,
Finanzierungsfragen, die einzuhaltenden Vorschriften der Ministerien und die
Einsatzfihigkeit in anderen Bundeslindern. Uber ein weitreichendes Kontakt-
netz suchen die Verlage nach Schulbuchautoren/innen, Herausgebern/innen
sowie Beratern/innen. Speziell fiir die zur Erstellung von Schulbiichern erfor-
derlichen Tatigkeiten werden keine eigens dafiir konzipierten Qualifizierungs-
programme und auch keine Weiterbildungen angeboten.®* Hessenauer fordert
deshalb:

,»Wichtig wire zu erfahren, wie Autoren, Herausgeber und Berater genau rekrutiert wer-
den, welchen Hintergrund sie haben, welche Motive, Interessen, welche geschichtsdidak-
tischen Ansitze sie leiten?*®®

Bisherige Erhebungen fiihrten vor allem zu Ergebnissen im biografischen Be-
reich. Dabei wurde festgestellt, dass Schulbiicher hauptséchlich von ménnli-
chen Lehrenden geschrieben werden und dass die Zahl der Mittdreiiger in
diesem Feld zunimmt.3¢

2.3 Exemplarische Beschreibung des Schulsystems
in Nordrhein-Westfalen als charakteristischer Bestandteil
des foderalen Systems in Deutschland

Im féderalen System der Bundesrepublik Deutschland liegt — wie bereits er-
wiahnt — die konkrete Ausgestaltung der Bildungspolitik und somit die Aus-
wahl und Zulassung der verwendeten Schulbiicher im Verantwortungsbereich
der einzelnen Bundeslinder.?” Als konkretes Beispiel wird im Folgenden das
Schulsystem in Nordrhein-Westfalen vorgestellt. Nach Art. 7 GG steht das

82 Heinze, 2011, S. 212; Hiller, 2012, S. 174; Hohne, 2003, S. 64 f.
83 Fey/Neumann, in: Matthes/Schiitze/Wiater, 2013, S. 62.

84 Hessenauer, in: Handro/Schonemann, 2011, S. 276 f.

85 A.a0.,S.278.

86 Ebd.

87 Renz, 2014, S. 103.
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Schulwesen unter der Aufsicht des Staates. Entsprechende gesetzliche Rege-
lungen sind ebenfalls in den Verfassungen der einzelnen Bundeslénder enthal-
ten.® So heifit es im nordrhein-westfélischen Schulverwaltungsgesetz in § 86
Abs. 1:

,,Das gesamte Schulwesen steht unter der Aufsicht des Landes. Die Schulaufsicht umfasst
die Gesamtheit der Befugnisse zur zentralen Ordnung, Organisation, Planung, Leitung
und Beaufsichtigung des Schulwesens mit dem Ziel, ein Schulsystem zu gewéhrleisten,
das allen jungen Menschen ihren Fahigkeiten entsprechende Bildungsmoglichkeiten er-
Sffnet. %

Das offentliche Schulsystem von Nordrhein-Westfalen (NRW) ist aus drei
Schulstufen und neun Schulformen zusammengesetzt. Die Ersteren bauen von
der Primarstufe (Grundschule) iiber die Sekundarstufe I (Sek.I) bis zur Sekun-
darstufe II (Sek. II) aufeinander auf. Zur Sek. I gehoren neben der Haupt-,
Real- und Gesamtschule die Sekundarschule®® sowie das Gymnasium bis zur
10. Klasse bzw. das verkiirzte Gymnasium bis zur 9.Klasse. Die Sek. Il umfasst
jeweils die Oberstufe des Gymnasiums und der Gesamtschule sowie des Be-
rufskollegs.”!

Mit Kernlehrplédnen, Bildungsstandards, Lernstandserhebungen, Parallel-
arbeiten und zentralen Abschlusspriifungen wird ein gewisses Qualititsniveau
im Schulsystem gewihrleistet. Mit der Setzung und Uberpriifung von Stan-
dards werden die folgenden Ziele in der Primar- und Sekundarstufel des allge-
meinbildenden Schulwesens verfolgt:*?

e Transparenz der Leistungserwartungen und Leistungsergebnisse gewahrleisten

e Schiilerleistungen insgesamt und insbesondere im unteren Leistungsbereich verbes-
sern — Basiskompetenzen aller Schiilerinnen und Schiiler sichern

e Forderorientierung in den Schulen stirken

e Chancengleichheit verbessern

88 Bundesministerium der Justiz, Grundgesetz fiir die Bundesrepublik Deutschland, Art.
7, 0. J. https://www.gesetze-im-internet.de/gg/art_7.html (Abruf: 01.10.2010).

89 BASS, 2014, S. 1/19.

90 Die Schulform der Sekundarschule besteht seit 2011. Sie wurde nach der Anderung der
NRW Landesverfassung Artikel 10 durch eine Zweidrittelmehrheit von CDU, SPD und
Biindnis 90/Die Griinen ermdglicht. Alle Lernmittel, die in den anderen Schulformen
der Sek. I zugelassen sind, konnen auch in der Sekundarschule eingesetzt werden. Mi-
nisterium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, o. J. a,
http://www.schulministerium.nrw.de/docs/Schulsystem/Schulformen/Sekundarschule/
(Abruf: 04.05.2013).

91 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, o. J. b,
https://www.schulministerium.nrw.de/docs/Schulsystem/Schulformen/index.html
(Abruf: 16.01.2015).

92  Ministerium fiir Schule, Jugend und Kinder des Landes Nordrhein-Westfalen, 2004, S.
9.
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e Vergleichbarkeit schulischer Abschliisse sichern

e Selbststindigkeit von Schule und systematische Rechenschaftslegung stéirken‘®3

Durch die fiir alle Bundesldnder obligatorischen Standards wird einheitlich ein
durchschnittliches Anspruchsniveau fiir bestimmte Abschliisse festgelegt.
Deshalb gelten sie fiir alle Schulen, an denen entsprechende Abschliisse er-
reicht werden konnen. Sie werden im Laufe der Zeit weiterentwickelt, um sie
an neue Erkenntnisse und Anforderungen anzupassen. Auch die Kriterien fiir
bestimmte Kompetenzstufen von Mindestanforderungen bis zu Spitzenleistun-
gen werden davon abgeleitet.”* In NRW wird die Erreichung der jeweiligen
Bildungsstandards seit 2004 durch regelmifBige Lernstandserhebungen tiber-
priift, um die qualitative Entwicklung sowohl des gesamten Schulsystems als
auch einzelner Schulen, zuverlissig erfassen zu konnen.”” Verschiedene As-
pekte des Schulsystems konnen entweder intern oder extern auf fiinf verschie-
denen Ebenen evaluiert werden.”® Durch die Kombination aller dieser Maf-
nahmen mit der sorgfaltig abgestimmten Arbeit an Schulprogrammen und der
Schulaufsicht kann eine umfassend wirksame Qualitdtssicherung im Schulsys-
tem realisiert werden.”’?

2.4 Schule als Umsetzungsorgan

Bei den Reformbemiihungen im Schulwesen der letzten Jahre galt ein beson-
deres Interesse der Forderung einer eigenverantwortlichen Schule, die selbst
die moglichen Gestaltungsspielraume fiir die fachdidaktischen und allgemein
erzieherischen Bildungsangebote erkennen und fiir die bestmogliche Entwick-
lung der Lernenden nutzen soll. Deshalb ist sie sowohl fiir die Einhaltung der
in ihrem Bereich geltenden gesetzlichen Regelunen als auch fiir die systemati-
sche Verfolgung der innerschulischen Qualititsentwicklung zustdndig. Da
hierbei aber externe Vorgaben im Sinne eines einheitlichen Schulsystems zu
beriicksichtigen sind, bleibt sie unter staatlicher Aufsicht. Zur Feststellung des
Erreichens der grundlegenden Ziele sind deshalb nicht nur interne, sondern
auch externe Kontrollen erforderlich. Somit sind die Schulen, Fachkonferen-
zen und einzelnen Lehrkrifte mit der Vereinbarung und Umsetzung geeigneter
schul- und fachinterner sowie -iibergreifender MaBBnahmen zur wirksamen

93  Alles nach Ebd.

94 A.a.O.,S.11.

95 A.a.O.,S.16.

96 Deutscher Bildungsserver; online im Internet: https://www.bildungsserver.de/institu-
tion.html?institutionen_id=1115 (Abruf: 15.03.2015).

97 Ministerium fiir Schule, Jugend und Kinder des Landes Nordrhein-Westfalen, 2004, S.
9.
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Ressourcennutzung fiir den angestrebten Lernerfolg beauftragt.®® Auf die ge-
dnderten Rahmenbedingungen wird durch®

,».die Ausweisung und Fokussierung auf bis zum Ende der Sekundarstufe I verbind-
lich zu erreichende Standards,

die Zuordnung erwarteter Kompetenzen und zentraler Inhaltsfelder zu den Jahr-
gangsstufen 5/6 sowie 7 bis 9,

[und]

die Bereitstellung eines Ubersichtstableaus fiir die inhaltliche Abstimmung der
Fachkonferenzen im Lernbereich Gesellschaftslehre angemessen reagiert.*!%

2.5 Richtlinien und Lehrpline fiir Gesellschaftslehre

2.5.1

bzw. Geschichte, Erdkunde und Politik in der Sekundarstufe 1
der Gesamtschulen in Nordrhein-Westfalen

Inhalte der Richtlinien und Lehrpléne

In NRW wurde ein Muster zur Qualitétsentwicklung und -sicherung entwor-
fen, zu dessen zentralen Bestandteilen Kernlehrpldne gehdren, die sich nach
landeriibergreifenden Bildungsstandards richten. Seit 2004 werden in NRW
neue kompetenzorientierte Kernlehrpline entwickelt.!!' Sie

,.sind Lehrpléne, bei denen die erwarteten Lernergebnisse im Mittelpunkt stehen,
beschreiben die erwarteten Lernergebnisse in Form von fachbezogenen Kompeten-
zen, die fachdidaktisch begriindeten Kompetenzbereichen zugeordnet sind,

zeigen, in welchen Stufungen diese Kompetenzen im Unterricht in der Sekundar-
stufe 1 erreicht werden konnen, indem sie die erwarteten Kompetenzen am Ende
ausgewdhlter Klassenstufen néher beschreiben,

beschrianken sich dabei auf wesentliche Kenntnisse und Fahigkeiten sowie die mit
ihnen verbundenen Inhalte, die fiir den weiteren Bildungsweg unverzichtbar sind,
bestimmen durch die Ausweisung von verbindlichen Erwartungen die Bezugs-
punkte fiir die Uberpriifung der Lernergebnisse und Leistungsstinde in der schuli-
schen Leistungsbewertung und

98 Ministerium flir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.),
2007a, Vorwort u. S. 10. Hier und im Folgenden wird hauptséchlich auf den Kernlehr-
plan fiir das Gymnasium aus dem Jahr 2007 Bezug genommen, da der ausschlieliche
Kernlehrplan fiir die Gesamtschule erst im Februar 2011 erschienen ist. Sofern wichtige
Anderungen bzw. Neuerungen aus dem Kernlehrplan fiir die Gesamtschule fiir die vor-
liegende Forschungsarbeit von Bedeutung sind, werden sie hinzugefiigt.

99 Ebd.

100 A.a.0.,, S. 11.

101 A.a.0,S.3.

16



e schaffen so die Voraussetzungen, um das definierte Anspruchsniveau an der Einzel-
schule sowie im Land zu sichern.*!%?

Diese Lehrpldane ermdglichen den Schulen die Setzung eigener Schwerpunkte,
da sie den Fokus auf die zentralen zu erreichenden Kompetenzen legen und
Spielriume fiir eigene Ergidnzungen oder Vertiefungen bleiben.'®

Zum Lernbereich Gesellschaftslehre zdhlen die Facher Erdkunde, Ge-
schichte und Politik/Wirtschaft.! Mit den Lehrplaninhalten wird die Vermitt-
lung von Kompetenzen und Wertvorstellungen bezweckt, die fiir das Nach-
vollziehen gesellschaftlicher Realitit sowie fiir die Mitwirkung im demokrati-
schen Zusammenleben notwendig sind. Durch die Bearbeitung geschichtli-
cher, geografischer, politischer, gesellschaftlicher und wirtschaftlicher The-
men, Strukturen und Prozesse im Fachunterricht sollen die Lernenden in die
Lage versetzt werden, sich im Alltag zurechtzufinden und in einer globalisier-
ten Welt abwégen und handeln zu kénnen.!® Um diese Ziele zu erreichen, ist
die Forderung der folgenden Kompetenzbereiche notwendig:

e Sachkompetenz,

e Methodenkompetenz,
e Urteilskompetenz und
L]

Handlungskompetenz.“!%

Ihre konkrete Ausgestaltung wird in den Zusammenhéangen der einzelnen Fa-
cher entsprechend entwickelt. Daraus leiten sich die inhaltlichen und methodi-
schen Grundlagen ab, auf denen die weiterfiihrenden Bildungsbestrebungen in
den Bereichen des wissenschaftspropadeutischen Lernens in der gymnasialen
Oberstufe und der beruflichen Qualifizierung aufbauen.!’” Die im Rahmen der
Gesellschaftslehre zu erwerbenden Kompetenzen sind:

,,de[r] Aufbau eines Orientierungs-, Kultur- und Weltwissens,

die Entwicklung der eigenen Identitit,

die Wahrnehmung eigener Lebenschancen sowie

die verantwortungsbewusste Teilhabe am gesellschaftlichen Leben sowie an
demokratischen Prozessen.“!%8

102 A.a.0., S. 9; Dieses Zitat findet sich ebenfalls im Kernlehrplan fiir die Gesamtschule
der Sekundarstufe I in Nordrhein-Westfalen aus 2011 fiir Gesellschaftslehre, Erdkunde,
Geschichte, Politik auf'S. 8.

103 A.a.0.,S.9f1.

104 Zum Fach ,,Politik* ist anzumerken, dass der Kernlehrplan fiir das Gymnasium — Se-
kundarstufe I (G8) in Nordrhein-Westfalen den Zusatz ,, Wirtschaft* enthilt, der deshalb
bei direktem Bezug mit erwédhnt wird.

105 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.),
2007a, S. 12 u. 14.

106 A.a.O.,S. 13.

107 A.a.0., S. 14.

108 A.a.0.,S. 12.
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Im Zusammenhang mit der durch die Schulzeitverkiirzung am Gymnasium
notwendig gewordenen Lehrplanrevision wurden fiir die Fécher im Lernbe-
reich Gesellschaftslehre (Erdkunde, Geschichte und Politik/Wirtschaft) an den
dafiir erforderlichen Kompetenzen orientierte Zielsetzungen und Anspriiche
fiir den Unterricht formuliert. Dabei galt es, sowohl die Rahmenvorgaben fiir
die politische als auch die 6konomische Bildung gebiihrend zu beriicksichti-
gen. Dafiir standen keine von der Kultusministerkonferenz festgelegten Bil-
dungsstandards zur Verfiigung, da diese auch weiterhin nur fiir Deutsch, Ma-
thematik, die erste Fremdsprache und die naturwissenschaftlichen Facher vor-
gesehen sind. Durch diese neu gestaltete Konzeption der Lehrpléne konnte eine
padagogisch fundierte Grundlage fiir die Abstimmung der drei Facher aufei-
nander im Schulunterricht erreicht werden.!%

2.5.2 Mogliche Subsahara-Afrika betreffende Inhalte in den Richtlinien
und Kernlehrpldnen

In den Richtlinien und Kernlehrplénen aufgelistete Themen bilden die Grund-
lage fiir die Arbeit der Schulbuchautoren/innen. In den fiir die gesellschafts-
wissenschaftlichen Facher aufgestellten Richtlinien und Kernlehrplanen, die in
NRW fiir das Gymnasium seit 2007 gelten sowie fiir die Gesamtschule bis
Ende des Schuljahres 2010/2011 und in Teilen bis zum Ende des Schuljahres
2011/2012 zur Anwendung kamen, sind Inhaltsfelder zu finden, in denen mehr
oder weniger direkt oder indirekt auch auf Subsahara-Afrika Bezug genommen
wird. Zusitzlich werden im Folgenden die Neuformulierungen, Anderungen
bzw. Ergidnzungen in den entsprechenden Richtlinien und Kernlehrplénen fiir
die Gesamtschule ab dem Schuljahr 2011/2012 aufgezeigt. Diese werden zur
besseren Unterscheidung kursiv dargestellt. Auch ist darauf hinzuweisen, dass
die Vorgaben fiir das Gymnasium in diejenigen fiir die Jahrgangsstufen 5 bis
6 und 7 bis 9 unterteilt sind, wihrend bei der Gesamtschule ihre Unterteilung
in diejenigen fiir die Jahrgangsstufen 5 bis 6 und 7 bis 10 vorliegt, wobei fiir
die Letzteren noch die erste und zweite Stufe der Lernprozesse vorgesehen
sind.

Zentrale Subsahara-Afrika betreffende Inhalte im Fach Geschichte sind in
den folgenden Bereichen der Kernlehrplédne moglicherweise zu finden:

Jahrgangsstufen 5/6:

,,1. Inhaltsfeld: Friithe Kulturen und erste Hochkulturen

Schwerpunkte:
- Alteste Spuren menschlichen Lebens im weltweiten Uberblick

- Altsteinzeitliche Lebensformen und neolithische Revolution

109 A.a.0.,S. 10.
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Im

- Friihe Hochkulturen an einem ausgewéhlten Beispiel*“!!°

,»3. Inhaltsfeld: Was Menschen im Altertum voneinander wussten

Schwerpunkte:

- Weltvorstellungen und geographische Kenntnisse in Afrika, Europa,
Asien

- Interkulturelle Kontakte und Einfliisse (z. B. Herodot oder Feldzug und
Reich Alexanders)“!!!

KLP fiir die Gesamtschule ist das letzte Teilinhaltsfeld ersetzt worden

durch:

- Interkulturelle Kontakte und Einfliisse im Altertum '

Jahrgangsstufen 7 bis 9 im Gymnasium und 7 bis 10 in der Gesamtschule

,»3. Inhaltsfeld: Was Menschen im Mittelalter voneinander wussten

Schwerpunkte:

- Formen kulturellen Austauschs — weltweit: z. B. christliche Missionie-
rung, Pilgerreisen, Ausbreitung des Islam, Handelsreisen

6. Inhaltsfeld: Neue Welten und neue Horizonte

Schwerpunkte:

- QGeistige, kulturelle, gesellschaftliche, wirtschaftliche und politische
Prozesse

- Stadtgesellschaft

- Européer und Nicht-Européer — Entdeckungen und Eroberungen‘!'3

Das erste dieser beiden Teilinhaltsfelder ist aus dem KLP fiir die Gesamtschule

herausgenommen worden.

110
111
112

113

114

114

»38. Inhaltsfeld: Imperialismus und Erster Weltkrieg
Schwerpunkte:

- Triebkrifte imperialistischer Expansion

- Imperialistische Politik in Afrika und Asien

- GroBmacht-Rivalititen

A.a.0,S.27.

Ebd.

Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.),
2011, S. 96. Dieser Inhalt befindet sich in der gebiindelten Ausgabe, in der die Unter-
richtsinhalte in Gesellschaftslehre facherintegriert und fiir die einzelnen Facher Ge-
schichte, Erdkunde und Politik fachspezifisch dargestellt werden.

Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.),
2007a, S. 30.

Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.),
2011, S. 102.
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- Merkmale des Ersten Weltkrieges*!'!

Im KLP fiir die Gesamtschule ist der gesamte Text ersetzt worden durch:

-, Motive und Formen imperialistischer Politik vor dem Ersten Welt-
krieg
,, Ursachen und Merkmale des Ersten Weltkrieges
,,9. Inhaltsfeld: Neue weltpolitische Koordinaten

Schwerpunkte:
- USA: Aufstieg zur Weltmacht*!!7

«116

Dieses Teilinhaltsfeld ist im KLP fiir die Gesamtschule ausgetauscht worden
durch:

-, USA: Selbstverstindnis der amerikanischen Demokratie im 20. Jahr-
hundert '8

»10. Inhaltsfeld: Nationalsozialismus und Zweiter Weltkrieg

Schwerpunkte:

- Das nationalsozialistische Herrschaftssystem; Individuen und Gruppen
zwischen Anpassung und Widerstand*!'°

Im KLP fiir die Gesamtschule wird dies unter Inhaltsfeld 11 mit folgenderma-
Ben gedndertem Text behandelt:

., Das nationalsozialistische Herrschaftssystem; Individuen zwischen
Unterstiitzung, Anpassung und Widerstand “'*°

»11. Inhaltsfeld: Neuordnungen der Welt und Situation Deutschlands

Schwerpunkte:

- Aufteilung der Welt in ,,Blocke™ mit unterschiedlichen Wirtschafts-
und Gesellschaftssystemen

- Zusammenbruch des kommunistischen Systems

12. Inhaltsfeld: Was Menschen frither voneinander wussten und heute

voneinander wissen

115 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.),
2007a, S. 30.

116 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.),
2011, S. 103.

117 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.),
2007a, S. 31.

118 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.),
2011, S. 108.

119 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.),
2007a, S. 31.

120 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.),
2011, S. 109.
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Schwerpunkte:
- Reisen frither und heute

oder:

- Selbst- und Fremdbild in historischer Perspektive‘!?!

Im KLP fiir die Gesamtschule ist das erste Teilinhaltsfeld nicht mehr enthalten.

Im Fach Erdkunde konnen moglicherweise an den folgenden Stellen in den
Kernlehrplénen zentrale Inhalte gefunden werden, die sich auf Subsahara-Af-
rika beziehen.

Jahrgangsstufen 5/6

,»1. Inhaltsfeld: Zusammenleben in unterschiedlich strukturierten Siedlun-
gen

Schwerpunkte:

- Grobgliederung einer Stadt

- Unterschiede in der Ausstattung von Stadt und Dorf*1?2

Im KLP fiir die Gesamtschule ist das letzte Teilinhaltsfeld folgendermalen
verandert worden:

«123

-, Unterschiedliche Lebensbedingungen in Stadt und Dorf.
Jahrgangsstufen 7 bis 9 im Gymnasium und 7 bis 10 in der Gesamtschule

»4. Inhaltsfeld: Naturbedingte und anthropogen bedingte Gefahrdung von

Lebensrdumen

Schwerpunkte:

- Bedrohung von Lebensrdumen durch Georisiken (Erdbeben, Vulkane,
Hurrikane)

- Bedrohung von Lebensrdumen durch unsachgeméfBe Eingriffe des
Menschen in den Naturhaushalt (Bodenerosionen/Desertifikation, glo-
bale Erwirmung, Uberschwemmungen)*'?*

Im KLP fiir die Gesamtschule ist dies Inhaltsfeld 5 zugeordnet, aber mit einem
in folgender Weise verdnderten ersten Teilinhaltsfeld:

121 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.),
2007a, S 31.

122 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.),
2007b, S. 26.

123 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.),
2011, S. 68.

124 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.),
2007b, S. 30.
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,.Naturbedingte Bedrohung von Lebensriumen durch Georisiken.*“!?®

Im KLP fiir die Gesamtschule sind in den ersten beiden Teilinhaltsfeldern die

eingeklammerten Inhalte entfernt worden.

126

Die beiden neuen dritten und vierten Teilinhaltsfelder lauten darin:

,,Regionale und globale Folgen der Eingriffe des Menschen in den Na-
turhaushalt am Beispiel des Klimas.*
,»Qrenzen der Tragfahigkeit der Erde unter dem Einfluss demographi-
scher und 6konomischer Prozesse.*!?’

,»3. Inhaltsfeld: Leben und Wirtschaften in verschiedenen Landschaftszo-
nen

Schwerpunkte:

Temperatur und Wasser als Begrenzungsfaktoren des Anbaus und
Maéglichkeiten der Uberwindung der natiirlichen Grenzen
Nutzungswandel in Trockenrdumen und damit verbundene positive wie
negative Folgen

naturgeographisches Wirkungsgefiige des tropischen Regenwaldes und
daraus resultierende Mdglichkeiten und Schwierigkeiten 6kologisch
angepassten Wirtschaftens

die gemaBigte Zone als Gunstraum fiir landwirtschaftliche Nutzung
Landschaftszonen als rdumliche Auspriagung des Zusammenwirkens
von Klima und Vegetation!?

Im KLP fiir die Gesamtschule, in dem dieses Inhaltsfeld als Nr. 6 eingereiht
ist, wurde das erste Teilinhaltsfeld entfernt sowie das fiinfte Teilinhaltsfeld an
die erste Stelle gesetzt und folgendermafen erweitert:'?°

»Landschaftszonen als rdumliche Ausprigung des Zusammenwirkens
von Klima und Vegetation sowie Moglichkeiten der Uberwindung na-
tiirlicher Nutzungsgrenzen‘!30

AuBerdem ist darin im dritten Teilinhaltsfeld ,,Schwierigkeiten 6kologisch an-
gepassten Wirtschaftens* durch ,,Schwierigkeiten nachhaltigen Wirtschaftens®
ersetzt worden.

125 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.),
2011, S. 74.

126 Ebd.

127 A.a.0., S. 81.

128 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.),
2007b, S. 30.

129 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.),
2011, S. 74.

130 Ebd.
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Wihrend im KLP fiir die Gesamtschule das fiinfte Teilinhaltsfeld ersatzlos
gestrichen wurde, wurde das vierte Teilinhaltsfeld durch das folgende ausge-
tauscht'?!;

,Agroindustrielle Produktion in der geméaBigten Zone im Spannungs-
feld von natiirlichen Faktoren, weltweitem Handel und Umweltbelas-
tung. 132
»0. Inhaltsfeld: Innerstaatliche und globale radumliche Disparitiiten als
Herausforderung

Schwerpunkte:

- verschiedene Indikatoren in ihrer Bedeutung fiir die Erfassung des Ent-
wicklungsstandes von Wirtschaftsregionen und Staaten

- Raumentwicklung auf der Grundlage von Ressourcenverfiigbarkeit,
Arbeitsmarktsituation und wirtschaftspolitischen Zielsetzungen

- das Ungleichgewicht beim Austausch von Rohstoffen und Industriewa-
ren als eine Ursache fiir die weltweite Verteilung von Reichtum und
Armut auf der Welt*

- Chancen und Risiken des Dritte-Welt-Tourismus fiir die Entwicklung
der Zielregion*!3?

Im KLP fiir die Gesamtschule, in dem dieses Inhaltsfeld unter Nr. 7 gefiihrt
wird, wurden in der Uberschrift die beiden letzten Worte und im ersten Teilin-
haltsfeld das erste Wort entfernt sowie im dritten Teilinhaltsfeld ,,das Un-
gleichgewicht* durch ,,Ungleichgewichte* ersetzt.!>*

AuBerdem wurde folgendes fiinftes Teilinhaltsfeld hinzugefiigt:

- ,,Die Férderung von Erdél und Erdgas sowie ihre Rolle bei der Uber-
windung raumlicher Disparitdten. !

»7. Inhaltsfeld: Wachstum und Verteilung der Weltbevolkerung als glo-

bales Problem

Schwerpunkte:

- Ursachen und Folgen der regional unterschiedlichen Verteilung, Ent-
wicklung und Altersstruktur der Bevdlkerung in Industrie- und Ent-
wicklungsldndern

- Wachsen und Schrumpfen als Problem von Stddten in Entwicklungs-
und Industrieldndern

131 Ebd.

132 Aa0,S. 82.

133 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.),
2007b, S 30 f.

134 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.),
2011, S. 75.

135 A.a.0., S. 82.
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- rdumliche Auswirkungen politisch und wirtschaftlich bedingter Migra-
tion in Herkunfts- und Zielgebieten*!3¢

Die Uberschrift dieses Inhaltsfelds, das im KLP fiir die Gesamtschule an achter
Stelle steht, wurde wie folgt gedndert:

- ,,Wachstum, Verteilung und Migration der Weltbevdlkerung.«!>?

Das dritte Teilinhaltsfeld wurde im KLP fiir die Gesamtschule in der folgenden
modifizierten Form zum ersten gemacht:

- ,,Ursachen und Auswirkungen politisch und wirtschaftlich bedingter
Migration in Herkunfts- und Zielgebieten*!3®

»3. Inhaltsfeld: Wandel wirtschaftsraumlicher und politischer Strukturen

unter dem Einfluss der Globalisierung

Schwerpunkte:

- Verianderungen des Standortgefiiges im Zuge weltweiter Arbeitsteilung

- landwirtschaftliche Produktion im Spannungsfeld von natiirlichen Fak-
toren, weltweitem Handel und Umweltbelastung

- Global Cities als Ausdruck verinderter Welthandelsbeziehungen*!*

Dieses im KLP fiir die Gesamtschule an neunter Stelle positionierte Inhaltsfeld
wurde in der folgenden Weise grundlegend abgewandelt:

Standortfaktoren und Strukturen der Industrie

- Die Folgen der Globalisierung — weltweite Arbeitsteilung, verdnderte
Standortgefiige, Global Cities

- Strukturwandel von Unternehmen und Arbeitswelt durch neue Techno-
logien fiir die Wirtschaft'4?

In den folgenden Kernlehrplaninhalten kdnnen zentrale, sich auf Subsahara-
Afrika beziehende Inhalte im Fach Politik/Wirtschaft erwartet werden:

Jahrgangsstufen 5/6

»3. Inhaltsfeld: Okologische Herausforderungen fiir Politik und Wirt-
schaft

Schwerpunkte:

136 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.),
2007b, S. 31.

137 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.),
2011, S. 76.

138 A.a.0, S.76.

139 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.),
2007b, S. 31.

140 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.),
2011, S.76 u. 84.
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- Nachhaltigkeit gesellschaftlichen Handelns sowie 6kologische Heraus-
forderungen im privaten und wirtschaftlichen Handeln, wie z. B. Um-
gang mit Miill, Wasser u. a.!4!

Im KLP fiir die Gesamtschule wurde die Uberschrift wie folgt erginzt:

,,Okologische Herausforderungen fiir Politik, Wirtschaft und Gesell-
schaft14?

Auflerdem wurde darin das erste Inhaltsfeld folgendermalien eingegrenzt:

,.Nachhaltigkeit gesellschaftlichen Handelns sowie 6kologische Her-
ausforderungen im privaten Handeln*!#?

»4. Inhaltsfeld: Chancen und Probleme der Industrialisierung und Globa-

lisierung

Schwerpunkte:

- Lebensbedingungen von Menschen in Industrie- und Entwicklungslén-
dern, z. B. Kinder in Deutschland, Afrika und Siidamerika“!44

Dafiir wurden die Uberschrift im KLP fiir die Gesamtschule und das erste In-
haltsfeld wie folgt geéndert:

- ,.Identitdt und Lebensgestaltung im Wandel der modernen und globali-
sierten Gesellschaft*!43

,»Umgang mit Konflikten im Alltag*!4®

Jahrgangsstufen 7 bis 9 im Gymnasium und 7 bis 10 in der Gesamtschule

141

142

143
144

145

146
147

»7. Inhaltsfeld: Sicherung und Weiterentwicklung der Demokratie

Schwerpunkte:

- Grundlagen des Rechtsstaats sowie Gefahrdungen und Sicherung von
Grund- und Menschenrechten

- Ursachen und Abwehr von politischem Extremismus und Fremden-
feindlichkeit*“!¥7

Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.),
2007c, S. 27.

Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.),
2011, S. 136.

A.a.0,S. 121.

Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.),
2007c, S. 27.

Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.),
2011, S. 121.

A.a.0,S. 122.

Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.),
2007c, S. 31.
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Im KLP fiir die Gesamtschule steht dieses Inhaltsfeld bereits an erster Stelle.
Die Formulierung der beiden genannten Schwerpunkte wurde aber unverén-
dert iibernommen.'#®

»12. Inhaltsfeld: Identitdt und Lebensgestaltung im Wandel der modernen

Gesellschaft

Schwerpunkte:

- personale Identitit und personliche Lebensgestaltung im Spannungs-
feld von Selbstverwirklichung und sozialen Erwartungen

- Werte und Wertewandel in der Gesellschaft

- Ursachen und Folgen von Migration sowie Mdglichkeiten und Schwie-
rigkeiten des Zusammenlebens von Menschen aus unterschiedlichen
Kulturen‘!4

Die Uberschrift wurde im KLP fiir die Gesamtschule wie folgt ergéinzt:

,,ldentitit und Lebensgestaltung im Wandel der modernen und globali-
sierten Gesellschaft*!3

Wihrend im KLP fiir die Gesamtschule das zweite Teilinhaltsfeld an die dritte
Stelle verschoben und folgendermafen verandert wurde:

,Ursachen und Auswirkungen politisch und wirtschaftlich bedingter

Migration in Herkunfts- und Zielgebieten!*!,

wurde das erste Teilinhaltsfeld an die vierte Stelle verschoben, das dritte Teil-
inhaltsfeld an die zweite Stelle geriickt und das folgende Teilinhaltsfeld an ers-
ter Stelle neu eingefiigt wurde:

,,Verdnderte und sich verdndernde Lebenswirklichkeiten von Frauen
und Minnern (Gender Mainstreaming)“!%?

»13. Inhaltsfeld: Die Rolle der Medien in Politik und Gesellschaft

Schwerpunkte:

- Bedeutung von Formen und Méglichkeiten der Kommunikation sowie
Information in Politik und Gesellschaft

- politische und soziale Auswirkungen neuer Medien

148 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.),
2011, S. 120 u. 124.

149 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.),
2007c, S. 32.

150 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.),
2011, S. 129.

151 Ebd.

152 Ebd.
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- globale Vernetzung und die Rolle der Medien‘!33

Im KLP fiir die Gesamtschule wird dieses Inhaltsfeld bereits an fiinfter Stelle
behandelt.!** Darin wurde offenbar aus dem ersten und dritten Teilinhaltsfeld
folgendes neues erstes Teilinhaltsfeld hergeleitet:

-, Funktionen der Medien in der Demokratie, Folgen beschleunigter und
globalisierter Kommunikation sowie Information fiir die Politik*!%3

Das zweite Teilinhaltsfeld wurde darin auf die ,,[s]ozialen Auswirkungen von
Medien*“!>® eingegrenzt.

,»14. Inhaltsfeld: Internationale Politik im Zeitalter der Globalisierung

Schwerpunkte:
- Europa: Entwicklungen, Erwartungen und aktuelle Probleme

- Okonomische, politische und kulturelle Folgen von Globalisierungspro-
zessen anhand ausgewdhlter Beispiele

- aktuelle Probleme und Perspektiven der Friedens- und Sicherheitspoli-
tik«157

Die Uberschrift wurde im KLP fiir die Gesamtschule folgendermafen erginzt:

- ,,Europdische und internationale Politik im Zeitalter der Globalisie-
«158
rung

Das erste Teilinhaltsfeld wurde darin in der folgenden Weise verdndert:

- ,Europa: Politische und kulturelle Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede*!%
Das zweite Teilinhaltsfeld wurde durch das folgende ersetzt:

,,Deutsche Entwicklungspolitik an einem ausgewdhiten Beispiel “1%°

153 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.),
2007c, S. 32.

154 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.),
2011, S. 129 u. 138.

155 A.a.0., S. 138.

156 A.a.O., S. 130.

157 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.),
2007b, S. 33.

158 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.),
2011, S. 130.

159 Ebd.

160 Ebd.
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Das dritte Teilinhaltsfeld wurde an die vierte Stelle verschoben'¢!, um in der
dritten Position das folgende Teilinhaltsfeld einzufiigen:

»Das politische System der Europdischen Union: Entwicklungen,
Chancen und Herausforderungen*!%?

Hinsichtlich der Inhalte in den Richtlinien und Kernlehrplénen fiir das Gym-
nasium in NRW von 2007 fiir die Facher Gesellschaftslehre, Erdkunde, Ge-
schichte und Politik und derjenigen fiir die Gesamtschule in NRW von
2011/2012, bei denen ein Bezug auf Subsahara-Afrika moglich ist, sind keine
nennenswerten grundlegenden Veridnderungen festzustellen. Daraus kann ge-
folgert werden, dass in dieser Hinsicht von neu entwickelten Schulbiichern o-
der verdnderten Auflagen zumindest in den ndchsten Jahren kaum neue Inhalte
zu erwarten sind.

Zur Beriicksichtigung von Themen, die Fragestellungen zu Subsahara-Af-
rika aufgreifen konnten, ist darauf hinzuweisen, dass

e in einer grofen Zahl von Inhaltsfeldern eine Beschaftigung damit durchaus erlaubt
sein wird, aber dabei

e clementare Begriffe wie Versklavung, Kolonialismus oder Neokolonialismus nicht
explizit benannt werden.

2.6 Forderungen der Schulbuchentwicklung im internationalen
und nationalen Kontext

Fiir die Schulbuchentwicklung sind auf globaler Ebene vor allem die UNESCO
und die OECD (,,0Organization for Economic Cooperation and Development®,
,,Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung®) zu nen-
nen. Beide Organisationen verfolgen das Ziel die internationale Zusammenar-
beit zu férdern und auszubauen. Fiir die Kooperation von Schulbuchverlagen
auf europédischer Ebene wurde 1991 die ,,European Educational Publishers
Group“ (EEPG) gegriindet, deren hauptsichliches Ziel darin besteht, in einem
Netzwerk fiihrender Schulbuchverlage europiische piadagogisch-didaktische
Materialien zu erstellen.

Die wichtigste dieser internationalen Organisationen ist die seit 1945 be-
stehende!®® und 195 Mitgliedsnationen umfassende!'** UNESCO, der die Bun-
desrepublik Deutschland 1951 beitrat.!s> Die UNESCO setzt sich fiir Grund-
freiheiten und Menschenrechte ein. Diese Ziele verfolgt sie im Rahmen eines

161 A.a.0., S. 138.

162 Ebd.

163 Leppek, 2002, S. 5 f.

164 Deutsche UNESCO-Kommission e.V.; online im Internet: http://www.unesco.de/mit-
gliedstaaten.html (Abruf: 01.07.2015).

165 Leppek, 2002, S. 5.
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freien Gedankenaustauschs in den Massenmedien und bei der Unterstiitzung
der Bildung aller. Rechtlich ist sie nicht befugt in innere Angelegenheiten der
Mitgliedsstaaten zu intervenieren;'*® dennoch setzt sie sich durch vielfiltige
Aktivitdten wie Publikationen, Veranstaltungen, Konferenzen fiir internationa-
len Austausch, Verstindigung und Zusammenarbeit ein, bei denen nationale
Regierungen mitwirken. !¢’

Die UNESCO-Dokumente im Bereich ,,Internationale Erziehung® sind
eine weitere Hilfestellung. Bei ,,Internationaler Erziehung® geht es um Frie-
dens-, Entwicklungs- und Menschenrechtserziehung sowie um Umwelterzie-
hung und Erziehung zur Bewahrung des kulturellen Erbes. Im Einzelnen setzt
sich die UNESCO ein:

e fiir eine Friedenserziehung, fiir die Frieden mehr ist als nur die Abwesenheit von
Krieg;

o fiir eine Menschenrechtserziehung, die nicht nur die eigenen Menschenrechte, son-
dern auch die der anderen zu respektieren lehrt und die Rassismus, Sexismus und
Fremdenfeindlichkeit bekdmpft;

e fiir eine Entwicklungserziehung, die die Verantwortlichkeit fiir die Armut in der sog.
3. Welt nicht verschweigt;"

e fiir eine Umwelterziehung, die fiir den Kampf gegen die Umweltzerstérung inter-
nationale Zusammenarbeit fordert und

e fiir eine Erziehung zur Erhaltung des kulturellen Erbes, die einerseits das Recht auf
kulturelle Verschiedenartigkeit und die Pflicht zur Toleranz betont, andererseits aber
auch hervorhebt, dass Standpunkte zuriickgewiesen werden sollen, die gegen die
universellen Menschenrechte verstoBen (z. B.die Ungleichbehandlung der Frau).«!%

In diesen Zielen wird angestrebt auf nationaler und kultureller Ebene unter-
schiedlichen Perspektiven Raum zu geben, ohne dass dies auf einen Relativis-
mus der Werte hinauslauft. Wenn die UNESCO sich mit der Erstellung und
Bewertung von Curricula und Schulbiichern beschiftigt, richtet sie ihre Auf-
merksamkeit auf die Wissenschaftlichkeit, den pddagogisch-didaktischen An-
satz, die Reduzierung von Vorurteilen, die Transparenz aller Ablaufe und ei-
nen zutreffenden Einsatz von Bildern.!®

Die internationale Schulbuchforschung beschiftigt sich insbesondere mit
der Untersuchung von Vorurteilen und Feindbildern. Beginnend mit der Frie-
densbewegung des 19. Jahrhunderts hat sie hier ausgearbeitet, dass der natio-
nalistisch bedingte Hass auf andere Nationen auch dadurch erzeugt und ver-
starkt wurde, dass diese in den jeweiligen Schulbiichern duflerst negativ dar-
gestellt wurden sowie auch umgekehrt.'” Die Schulbiicher waren gewisser-

166 Deutsche UNESCO-Kommission e.V.; online im Internet: http://www.unesco.de/une-
sco_verfassung.html (Abruf: 22.05.2013).

167 Leppek, 2002, S. 6.

168 Fritzsche, in: Fritzsche, 1992, S. 20 f.

169 A.a.0., S. 20.

170 Boénkost, 2014, S. 17.
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maBen ,gedruckte Siegesalleen“!’!. Vor allem nach dem Ersten Weltkrieg

nahm die Auseinandersetzung mit Schulbiichern zu, die zunichst Schulbuch-
verbesserung, Schulbuchrevision oder Schulbucharbeit genannt wurde. Erst
seit den 1970er-Jahren wurde der Ausdruck Schulbuchforschung breit verwen-
det. Nach dem Zweiten Weltkrieg wurde es wieder eine wichtige Aufgabe, den
in den alten Schulbiichern verbreiteten Feindbildern entgegenzuwirken.!’? In
der Praambel der UNESCO-Verfassung heif3t es hierzu:

,,Da Kriege im Geist der Menschen entstehen, muss auch der Frieden im Geist der Men-
schen verankert werden.!7?

Da Schulbiicher zum Frieden und zur Vdlkerverstindigung erziehen sollen,
miissen ihre Inhalte immer wieder verindert und kontrolliert werden.!”

Aus dem Zweiten Weltkrieg entnommene Konsequenzen bilden den zent-
ralen Inhalt der am 16. November 1946 in Kraft getretenen Verfassung der
UNESCO:!

,.Ein ausschlieBlich auf politischen und wirtschaftlichen Abmachungen von Regierungen
beruhender Friede kann die einmiitige, dauernde und aufrichtige Zustimmung der Volker
der Welt nicht finden. Friede muss — wenn er nicht scheitern soll — in der geistigen und
moralischen Solidaritét der Menschheit verankert werden.«!76

Eines der Mittel, diese Erziehung in der Gesellschaft zu verankern, stellen die
Schulbiicher dar.

Vor dem Hintergrund der Initiative der UNESCO zur Uberwindung natio-
nalistischer Denkweisen wurde das Georg-Eckert-Institut — Leibniz-Institut
fiir internationale Schulbuchforschung gegriindet.

Georg Eckert, der den Vorsitz der deutschen UNESCO-Kommission von
1964-1974 inne hatte,'”” griindete 1951 in Braunschweig das Internationale
Institut fiir Schulbuchverbesserung, das spéter in Internationales Schulbuchin-
stitut umbenannt wurde. Kommissionen wurden eingerichtet, in denen sich
deutsche und internationale Bildungspraktiker/innen und Wissenschaftler/in-
nen mit den Stereotype — und Vorurteile produzierenden Darstellungen in den
bis dahin eingefiihrten Schulbiichern beschiftigten.

171 Schiiddekopf, in: Eckert/Schiiddekopf: Schriftenreihe des Internationalen Schulbuchin-
stituts, 1966, S. 36.

172 Fritzsche, in: Fritzsche, 1992, S. 107 f.

173 Deutsche UNESCO-Kommission e.V.; online im Internet: http://www.unesco.de/une-
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174 Bonkost, 2014, S. 17 ff.
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Mit seiner nahezu alle Lénder erfassenden Sammlung erstellte er den
Grundstock fiir eine der weltweit bedeutendsten Schulbuchsammlungen. Zu
Beginn der 1960er-Jahre wurde daraus die Sondersammelgebietsbibliothek der
,Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) und 1965 das ,,Schulbuchzent-
rum des Europarates®.!”®

Heute ist die Sammlung von Analysen von Schulbiichern in Geschichte,
Geografie und Politik/Sozialkunde'” fiir externe Wissenschaftler/innen und
Interessenten/innen zuganglich. Ergédnzt wurde sie durch Fibeln, Deutschlehr-
biicher, Lehrpldne, Zulassungsverzeichnisse und Forschungsergebnisse. Die
Arbeit des Georg-Eckert-Institut — Leibniz-Institut fiir internationale Schul-
buchforschung besteht darin, Schulbiicher zu untersuchen und dadurch Leh-
rende in der Auswahl von Schulbiichern und Unterrichtsmaterialien zu unter-
stiitzen. '8

Als 1974 Georg Eckert starb, erhielt ein Jahr spéter das Institut den Namen
Georg-Eckert-Institut fiir internationale Schulbuchforschung und bekam durch
den Niedersichsischen Landtag eine gesetzliche Grundlage.'®! Zu Beginn des
Jahres 2011 wurde das Institut Mitglied der Leibniz-Gemeinschaft, in der 86
unabhéngige Forschungsinstitute kooperieren. Dieser Beitritt wirkte sich auf
den Namen des Instituts aus, das seit 2013 Georg-Eckert-Institut — Leipniz-
Institut fiir internationale Schulbuchforschung heift.!#?

Zu einer der wichtigsten Aufgaben des Instituts gehort der Vergleich poli-
tischer Darstellungen im Schulbuch. Zudem {ibernimmt das Institut eine nati-
onale und internationale Beratungstitigkeit'83, fordert Forschungsarbeiten und
fiihrt Begutachtungen durch!84,

Eine besonders wichtige Arbeit geleistet hat das Georg-Eckert-Institut —
Leibniz-Institut fiir internationale Schulbuchforschung bei auf Schulbiicher
bezogenen internationalen bzw. binationalen Gespriachen und Beratungen zwi-
schen Vertretern/innen von Landern, die im Zweiten Weltkrieg verfeindet wa-
ren. 1951 gab es eine Einigung zwischen Deutschland und Frankreich hinsicht-
lich einer europdischen Geschichtsschreibung; 1975 fanden Beratungen iiber
Geschichts- und Erdkundeschulbiicher zwischen deutschen und polnischen

178 Gabriel, in: Becher/Riemenschneider, 2000, S. 11 u. Teistler, in: Blumesberger/Seibert,
2008, S. 162 ff.

179 Teistler, in: Blumesberger/Seibert, 2008, S. 154.

180 Wolff, in: Becher/Riemenschneider, 2000, S. 39.

181 Wernstedt, in: Becher/Riemenschneider, 2000, S. 126 f.

182 Georg-Eckert-Institut — Leibniz Institut fiir internationale Schulbuchforschung; online
im Internet: http://www.gei.de/presse/pressemitteilungen/pressemitteilung-details/new
s/detail/News/05082013-ein-neuer-name-und-ein-neues-corporate-design-fuer-das-
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Experten/innen statt. Ahnliche Gespriche gab es 1985 zwischen deutschen und
israelischen Schulbuchverantwortlichen. '8

Angesichts der heutigen Globalisierung ergeben sich neue Probleme, z. B.
der schnelle Fluss von Daten und Informationen. Verdnderte Methoden der
Analyse von Texten und Bildern sind erforderlich. Die neuen Schulbiicher sind
nicht frei von Vorurteilen und Ethno-/Eurozentrismen!86, Somit bleibt die Not-
wendigkeit, dass sie von einer neutralen wissenschaftlichen Instanz, in diesem
Falle vom Georg-Eckert-Institut — Leibniz-Institut fiir internationale Schul-
buchforschung erforscht werden.!®’

Seit Ende der 1990er-Jahre bearbeitet das Institut auch Themen wie Nach-
haltigkeit, Weltgeschichte oder Globalisierung in der Schule. Hinzugekommen
sind interkulturelle pidagogische und didaktische Konzepte.'®® In Schulbii-
chern werden nationale und kulturelle Grenzen aufgezeigt, deren Analyse es
ermdglicht, sich mit Aufbau und Entwicklung von Identititen zu befassen.

Das Institut und die vorliegende Forschungsarbeit verfolgen Ansétze, die
in eine dhnliche Richtung weisen. Es wird untersucht, inwieweit in Schulbii-
chern der Grundgedanke der Volkerverstandigung gefordert wird, wo Proble-
matiken bestehen und wie sie behoben werden kénnen. Die gleichen Vorstel-
lungen liegen auch der Arbeit der UNESCO zugrunde. Fiir beide Organisatio-
nen gilt, dass sie hauptséchlich Empfehlungen formulieren und keine direkten
Interventionsmoglichkeiten haben.

3 Das Schulbuch als Politikum

Debatten aus den 1970er- und 1980erJahren iiber Schulbiicher sowie die grofie
Anzahl von Abhandlungen iiber ihre Bewertung zeigen, dass Schulbiicher so-
wohl als Mittel politischer Manipulation als auch als ein Mittel der Gewinn-
maximierung betrachtet wurden, jedoch weniger unter dem Aspekt ihrer ei-
gentlichen Idee, der der didaktischen Aufgabe.!® In diesen Jahren fand eine
Auseinandersetzung in padagogischen Fachkreisen statt, da von einem Grol3-
teil dieses Bereichs Schulbiicher primér als politisches Werkzeug gesehen

185 Riemenschneider, in: Bergmann/Frohlich/Kuhn et al., 1997, S. 573; Vogel, in: Be-
cher/Riemenschneider, 2000, S. 22.
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wurden.'” Innerhalb dieser politischen Auseinandersetzungen entstanden me-
dienwirksame Titel wie

,.Schulbuchschelte®, ,,Immer Arger mit den Schulbiichern, und ,,Muss der Schulbuchér-
ger sein?.1%!

Interessengruppen versuchten gegeniiber Bildungspolitikern/innen unter Be-
riicksichtigung ihrer Vorstellungen durch inhaltliche Kritik an Schulbiichern
Anspriiche an die Neukonzeptionen zu stellen.'*?

Das politische Ausmaf} der Diskussion tiber das Schulbuch zeigte sich vor
allem

e in einer parteipolitisch-weltanschaulichen Sichtweise der Inhalte von Unterrichts-
materialien,

e wenn Politiker/innen mit der Lernmittelfreiheit ihre Parteipolitik betrieben,

e wenn Verlage mit ihrer Werbung fiir Schulbiicher einen vorgeblich gesellschaftskri-
tischen Ansatz in den Mittelpunkt stellten.'®?

An der gesamten Diskussion wird deutlich, dass Schulbiicher durch ihren In-
formationsgehalt eine politische Grdf3e sind:

,,Die politische Dimension des Unterrichtsmediums Schulbuch ernst zu nehmen, vom
Politikum Schulbuch nicht nur zu reden, heiflt somit, sich mit dem Politikum Schule so-
wie mit dem Politikum Lehrplan bzw. Curriculum zu befassen. Denn auch Schulbuchfra-
gen i. e. S. (d. h. didaktische Reflexionen iiber das Schulbuch als Lehr- und Lernmittel,
als Medium schulischer Unterrichts- und Erziehungsprozesse) stehen in einem unauflos-
baren Zusammenhang sowohl mit curricularen Problemen (Richtlinien- und Lehrplanre-
vision) als auch mit den Kernproblemen innerer und duflerer Schulbuchreform (Entschu-
lung von Unterricht und Erziehung; Partizipation von Lehrern, Schiilern und Eltern; be-
grenzte Selbstindigkeit der Schule).*!%*

Die Analyse und Auseinandersetzung mit Schulbiichern wird vor einem poli-
tischen Horizont begriindet. Ebenso von Bedeutung ist es, den gesellschaftli-
chen Einfluss des Schulbuchs und seine politische Relevanz fiir schulische und
auBerschulische Belange zu bestimmen.!*® In Bezug auf Schule und Schulbuch
fasst Lassig wie folgt zusammen:

,»Schulbiicher sind also weit mehr als nur ein Lehrmittel — sie sind in nahezu allen politi-
schen Systemen auch ein Politikum, auf das Nationalisten wie Pazifisten, Demokraten
wie Diktatoren ihre Vorstellungen von Gesellschaft projiziert haben und immer noch pro-
jizieren. Seit der Ausformung des modernen Schulsystems im 19. Jahrhundert dienten
Lehrbiicher, insbesondere die fiir Geschichte, als bevorzugte Instrumente staatsbiirgerli-
cher Bildung und nationaler Erziehung. Fiir Millionen von Menschen waren dies die

190 Bernhard, 2013, S. 11 f.
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192 Stein, in: Wiater, 2003, S. 23 f.

193 A.a.0.,S.25f.

194 A.a.0.,S.25.

195 Bonkost, 2014, S. 9 f.

33



ersten und oft auch die einzigen sékularen Druckwerke, mit denen sie direkt in Kontakt
kamen.“1%°

Poggeler ergénzt wie folgt:

,.Ein Politicum sind Schulbiicher — auch die der scheinbar unpolitischen Fécher insofern,
als sie das Grundwissen vermitteln, das fiir das Leben eines Staatsbiirgers unerlésslich
ist. Wo anders und wie sonst erféhrt die Jugend die Grundrechte und -pflichten, die fiir
den téglichen Umgang wichtigen gesetzlichen Bestimmungen, die Wirkungsweisen der
Politik und anderer Lebensbereiche? Weil der Staat ein vitales Interesse daran hat, dass
jeder Biirger schon vor Erreichung der Miindigkeit die Werte der Kultur und den Sinn des
Lebens kennenlernt, leisten Schulbiicher eine 6ffentliche und mehr als nur private Auf-
gabe. Das, was in Schulbiichern an die Jugend herangetragen wird, sollte sorgfaltiger
bedacht werden als Vieles, woriiber rein privat autorisierte Biicher ganz verschiedene
(vielleicht sogar abstruse) Ansichten kundgeben. Dieses Offentlichkeitscharakters von
Schulbiichern miissen sich natiirlich auch die Autoren und Verbreiter von Schulbiichern
bewusst sein. Die Formel ,Papier ist geduldig ‘ d. h. es ertrdgt auch Irrtum und Unsinn, ist
wertneutral und toleriert alles, darf fiir Schulbiicher nicht gelten.«!"?

Deshalb ist die Untersuchung von Schulbiichern keine rein methodische Auf-
gabe, da ihr Inhalt eine grundlegende Bedeutung fiir die Gesellschaft hat,
wodurch politische Einstellungen gestaltet werden!*8,

4 Schulbuchforschung: Methoden und Kritik

Schulbuchanalysen werden anhand unterschiedlicher Methoden durchgefiihrt.
Die Auseinandersetzung mit der Methodik der Schulbuchanalyse fand iiber-
wiegend in den 1970er- bis Anfang der 1990er-Jahre statt. Bezogen auf die
Anzahl wurden in den 1970er-Jahren die meisten methodischen Analysen ver-
offentlicht. Zu spéterer Zeit gab es nur noch wenige Verdffentlichungen. Je
nach Forschungsschwerpunkt des/der jeweiligen Autors/in werden quantita-
tive und qualitative Methoden, und diese zumeist in einem Kombinationsver-
fahren, angewendet.'”
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4.1 Stand der Schulbuchforschung

Bisher findet die Schulbuchforschung an deutschen Hochschulen wenig Be-
achtung.?® Dariiber hinaus stellt Weinbrenner bereits 1992 fest, dass die
Schulbuchforschung folgende Defizite aufweist:?!

e Das theoretische Defizit besteht darin, dass es eine elaborierte und allgemein aner-
kannte Theorie des Schulbuchs noch nicht gibt. Auch die didaktischen und metho-
dischen Funktionen eines Schulbuchs kénnen noch nicht hinreichend bestimmt wer-
den.

e Das empirische Defizit besteht darin, dass wir immer noch sehr wenig dariiber wis-
sen, in welcher Weise Lehrer und Schiiler innerhalb und auf3erhalb des Unterrichts
mit einem Schulbuch umgehen.

e Das methodologische Defizit besteht darin, dass wir noch nicht {iber einen Satz be-
wihrter Verfahren und Instrumente fiir die Dimensionierung, Kategorienbildung
und Evaluation von Untersuchungen zur Schulbuchforschung verfiigen.2%?

Diese Aussage gilt bis zum Jahr 2005, in dem Hohne bestétigt, dass die Aus-
sagen von Weinbrenner zur Schulbuchforschung nach wie vor giiltig sind.
Ahnlich dem formuliert Héhne Folgendes:

e ,Esliegt keine umfassende Theorie des Schulbuchs vor, die gegenstandstheoretisch
grundlegend wire. Herkdmmliche Schulbuchforschung ldsst sich von der Vorstel-
lung leiten, dass das Wissen in Schulbiichern ausreichend durch ExpertInnen appro-
biert und akkreditiert ist. Daher erscheint es ausreichend, dass die Inhalte aufgrund
wissenschaftlicher Kriterien nachvollziehbar sind.*

e ,Die Wirkungen von Schulbiichern bzw. Schulbuchinhalten sind bislang empirisch
nicht ausreichend systematisch erforscht worden.*

e . die Schulbuchforschung ist methodisch durch eine ausschlieBlich inhaltsanalyti-
sche Ausrichtung charakterisiert.?%

Zudem gibt es kaum Untersuchungen, die den Einfluss von Schulbiichern auf
das Lernen und auf die Entfaltung einer bestimmten Denkweise bei Lernenden
aufzeigen.” Dies wird oft von Wissenschaftlern/innen kritisiert und steht seit
Langem in der Diskussion. Dies ist u. a. auf mangelnde Forschungsforderung
zuriickzufiihren.?% Diese Defizite zeigen sich bis heute.

Trotz der von Weinbrenner und Hohne angefiihrten Defizite methodischer
und theoretischer Schwierigkeiten gibt es seit den 1960-Jahren Methoden-

200 Ludwig Maximilians-Universitdt Miinchen — Fakultdt fir Psychologie und Padagogik;
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diskussionen iiber die Schulbuchanalyse.?’ In diesen Arbeiten werden Metho-
den zur Analyse des Mediums Schulbuch sowie daraus erworbene Erkennt-
nisse vorgestellt und diskutiert. Aktuellere Untersuchungen wie von Natterer
(2001)*7, Hohne, Kunz und Radtke (2005)*%%, Schiitze (2010)**, Biener
(2011)*'°, Hoppe (2011)*'!, Bernhard (2013)?'2, Bénkost (2014)%'3, Geuenich
(2015)*!% und Niehaus (2015)!° erforschen weitestgehend die Art und Weise
der Darstellung eines bestimmten Themenfeldes in Schulbiichern. Intentionen
und Methoden der jeweils untersuchten Schulbiicher unterscheiden sich stark
voneinander. Aus diesem Grunde werden Schulbiicher auf ihren Inhalt iiber-
priift, wodurch u. a. mogliche vorgefasste Meinungen und Intoleranzen aufge-
deckt werden. Ziel ist es, die gewonnenen Erkenntnisse in zukiinftige Ausga-
ben aufzunehmen.?!¢ So wird bei diesen Untersuchungen dem Aspekt der Ver-
mittlung von Multiperspektivitiit eine besondere Bedeutung zugemessen.?!’

Schulbiicher gelten als Beleg fiir einen Teil der Einstellungen von Akteu-
ren/innen einer Gesellschaft. Daher miissen sie bei der Analyse in ihrem sozi-
alen Zusammenhang gesehen werden. Es reicht nicht aus, nur den Inhalt zu
analysieren und zu bewerten,?!® denn

206 Dazu gehdren u. a. Arbeiten von Otto-Ernst Schiiddekopf (in: Eckert/Schiiddekopf:
Schriftenreihe des Internationalen Schulbuchinstituts, 1966; Alleinautorenschaft des
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Schallenberger, 1976, S. 47-73); Gerd Stein (in: Schallenberger/Stein, 1976, S. 37-44);
Ermnst Uhe (in: Schallenberger, 1976, S. 74-93); Winfried Béttcher (in: Stein, 1979, S.
140-157); E. Horst Schallenberger u. Stein (Schallenberger/Stein, in: Stein, 1979, S.
133-139); Ernst Uhe (in: Stein, 1979, S. 158-164) und Untersuchungen aus den 1990er
Jahren wie von K. Peter Fritzsche (in: Fritzsche, 1992, S. 9-22); Peter Weinbrenner (in:
Olechowski, 1995, S. 21-42); Waltraut Rumesz (in: Wieczorek, 1995, S. 10-68). Neuere
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Veroffentlichungen von Siegfried Lamnek (in: Schreiber, 2000, S. 319-347); Thomas
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»Schulbiicher sind Dokumente der Zeitgeschichte und damit gesellschaftliche Produkte.
Sie atmen den Geist ihrer Epoche und sind Spiegel der gesamtgesellschaftlichen Verfas-
sung und BewuBtseinslage. Schulbuchforschung ist insofern immer auch Zeitgeistfor-
schung oder — anders ausgedriickt — Schulbuchforschung ist Kontextforschung.®"®

Schulbiicher werden nach der jeweiligen Fachdisziplin und nach didaktisch-
methodischen Aspekten erforscht um ihre Bedeutung fiir den Unterricht zu be-
stimmen.??® Im Allgemeinen stellen Schulbuchautoren/innen Sachzusammen-
hénge dar, um wissenschaftlich belegte Ergebnisse an die Lernenden weiter-
zugeben.??!

4.2 Methoden der Schulbuchanalyse und die Verbindung
von quantitativen und qualitativen Methoden

Vorherrschende Methoden der Schulbuchanalyse sind quantitative und quali-
tative Ansétze, die in der Regel in Kombination miteinander Verwendung fin-
den.

Die meisten Schulbuchuntersuchungen bedienen sich der Methoden der
Raum- und Frequenzanalyse.?”? Bei der Raumanalyse werden durch konkrete
Messungen je nach Fragestellung und Exaktheitserwartung Seiten- bzw. Zei-
lenzéhlung aufgelistet. Es wird also untersucht, wie viel Raum — sowohl abso-
lut als auch relativ — hinsichtlich des Umfangs eines Schulbuches einer Gege-
benheit eingerdumt wird. Daraus kann auf die Bedeutsamkeit dieses Themen-
bereichs geschlossen werden. Bei der Frequenzanalyse hingegen wird durch
das Auszéhlen z. B. von Namen wéhrend einer bestimmten Epoche oder his-
torischer Abldufe ein Ergebnis gefunden. So kann u. a. ein sicheres Resultat
herausgearbeitet und die den Menschen zuerkannte Bedeutung festgestellt
werden.

Bei der Raumanalyse kann mit Hilfe Dritter das Messverfahren so verbes-
sert werden, dass eine hochstmdgliche intersubjektive Ubereinstimmung er-
zielt wird. Dies erfolgt durch die Uberpriifung und Anpassung der herausgear-
beiteten Kategorien und Kriterien. Zudem kann eine quantitative Analyse auf
die gesamten Inhalte bezogen sein. Sie kann aus der Gesamtheit der Einzel-
werte, wie durch das Aufzeigen von Textzitaten, gezogen werden, wodurch sie
ersichtlich, nachvollziehbar und nachpriifbar ist.

Allerdings stehen diesem Vorteil gravierende Nachteile gegeniiber. Quan-
titative Inhaltsanalysen beschrianken die an Schulbiicher zu stellenden Fragen
auf jene, fiir die zéhlbare Losungen zu erwarten sind. Bestimmte Themen
konnten so unter Umstdnden {ibersehen werden. Moglicherweise fiihrt dies zu
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sicheren Resultaten, die jedoch keine nennenswerten Informationen enthal-
ten.???

Die Grenzen der quantitativen Schulbuchuntersuchung sind dort zu finden,
bei denen auf Seiten der Schulbuchautoren/innen u. a. verdeckte Absichten,
assoziative Verkniipfungen, subtile Stellungnahmen oder Bewertungen eine
quantitative Erfassung nur schwer zu erkennen sind.??* Es kann jedoch beson-
ders wichtig sein genau diese zu finden und zu bewerten. Deshalb ist eine Ver-
kniipfung der quantitativen und qualitativen Methoden von besonderer Bedeu-
tung.?? Seit den 1970er-Jahren konnten viele Untersuchungen durch die Ver-
bindung qualitativer und quantitativer Methoden valide und reliable Ergeb-
nisse erzielen.?? In den letzten Jahren werden unter dem Begriff ,,Mixed Me-
thodologies* bewihrte Methodenkombinationen angewendet, um so moglichst
angemessene, wichtige und vielfdltige Untersuchungsergebnisse zu errei-
chen.??’

Das Unterscheidungskriterium zwischen quantitativen und qualitativen
Methoden zeigt sich wie folgt:

,,Sobald Zahlbegriffe und deren In-Beziehung-Setzen durch mathematische Operationen
bei der Erhebung oder Auswertung verwendet werden, sei von quantitativer Analyse zu
sprechen, in allen anderen Fillen von qualitativer Analyse.*??®

Es kann nicht ausgeschlossen werden, dass in qualitativen Analysen auch
quantitative Teilanalysen einbezogen werden — wie auch umgekehrt. Die qua-
litative Inhaltsanalyse sieht aber ihre Aufgabe nicht nur darin, Themen, Kon-
texte und Verldufe zu analysieren, sondern sich empathisch hineinzuverset-
zen.?? Thr Auftrag ist es, die vielfiltigen Deutungsmoglichkeiten aufzuzei-
gen. 2 Hier soll auf den noch immer zu beriicksichtigenden Aufsatz von Meyer
eingegangen werden, der fiir die Analyse von Schulbiichern fiir die Facher Ge-
schichte und Politik sechs Grundregeln aufstellt:

e ,Jede Schulbuchanalyse sollte mit einer eingehenden Erdrterung von Ziel und
Zweck der Arbeit beginnen. Dies ist umso wichtiger, als nachgewiesen werden
konnte, dass der einzuschlagende Weg fiir die Verfahrensweise von dieser Zielset-
zung entscheidend mitgepragt wird.

e Esist notwendig, dass sich der Autor bei einer Schulbuchanalyse iiber die Relevanz
dieser seiner Zielsetzung genau im Klaren ist. Da die Bedeutung, die ein Forscher
seinen Untersuchungszielen zumift, letztlich von seiner Weltsicht abhéngig ist,
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sollte zumindest an dieser Stelle auch das Erkenntnis leitende Interesse deutlich wer-
den.

e Untersuchungen ohne eindeutig eingegrenzte Kategorien sind indiskutabel. Die Ka-
tegorienbildung sollte durchsichtig sein, der Forschungsgang offen bleiben. Katego-
rien konnen induktiv aus der Durchsicht des Quellenmaterials erwachsen, sie kon-
nen je nach Ziel und Methode z. B. auch aus der Fachwissenschaft, der Fachdidaktik
oder der gesellschaftspolitischen Diskussion deduziert werden. Die Brauchbarkeit
der Kategorien kann in einem Vortest geklart werden. Je tiefer die Analyse in die
Sinnzusammenhénge eines Textes eindringen will, desto notwendiger ist ein solcher
Pretest.

e Die genannten Verfahrensweisen, die deskriptiv-analytische Methode, die quantita-
tive, die qualitative und die ideologie-kritische Methode erbringen meist nur in der
Kombination zufriedenstellende Ergebnisse. In jedem Fall sollten Schulbuchanaly-
tiker hermeneutisch und quantifizierend arbeiten.

e Wertungen diirfen nur vorgenommen werden, wenn die Kriterien, nach denen geur-
teilt wird, dem Leser bekannt sind. Dazu gehort auch die Auseinandersetzung mit
dem Forschungsstand des jeweiligen in der Wertung angesprochenen Wissen-
schaftsbereiches.

e Alle Aussagen, dies insbesondere bei Gruppenanalysen, miissen durch moglichst
viele Quellenstellen belegt werden. 23!

Der Sinn und Zweck einer Inhaltsanalyse ist die Untersuchung von Material,
das aus einer zur Kommunikation geeigneten Form entstanden ist.

Aktuell sind die Arbeiten und die Definition von Mayring in der Inhaltsan-
alyse wegweisend. Er fasst die spezifischen Punkte der Inhaltsanalyse als so-
zialwissenschaftliche Methode wie folgt zusammen: Die Inhaltsanalyse be-
schéftigt sich u. a. mit Texten, Bildern, Sprache, Musik, Noten oder symboli-
schem Material. Dieses Material muss in irgendeiner Art festgehalten wer-
den,>? welche als ,fixierte Kommunikation*?3* definiert wird. Sie geht syste-
matisch vor. Dies zeigt sich darin, dass sie Regeln folgt, wodurch die Ergeb-
nisse nachvollziehbar und {iberpriifbar werden. Sie basiert auf einer Theorie;
dieses zeigt sich darin, dass die Forschung einer zentralen Fragestellung nach-
geht. Neben der eigentlichen Kommunikation, der Verbindung zwischen Ler-
nenden und Schulbuchautoren/innen geht es ihr auch um Aussagen iiber den
Sender und dessen Absichten, also iiber die Schulbuchautoren/innen und ihre
Motive und ihre Grundhaltungen sowie ihre Vorerfahrungen. AuBlerdem geht
es darum, wie die Schulbuchinformationen in einer Zeit, in der die Bedeutung
von Biichern allgemein zuriickgeht, bei den Lernenden ankommen und welche
Wirkungen sie ausldsen.

Nach Mayring will die Inhaltsanalyse in einer bestimmten Form festgelegte
Kommunikation analysieren. Hierbei soll planméBig, d.h. regel- und theorie-
geleitet verfahren werden, mit der Absicht, Ergebnisse auf bestimmte Ge-
sichtspunkte der Kommunikation schlieen zu kdnnen.

231 Meyers, in: Schallenberger, 1976, S. 68 f.
232 AaO,S. 111
233 A.a.0O.,S. 12.

39



In dieser Forschungsarbeit steht nicht die oben skizzierte Art der Kommu-
nikation im Mittelpunkt, sondern eine besondere Art der interpersonellen In-
formationsvermittlung, mittels derer Schulbuchautoren/innen iiber das jewei-
lige Schulbuch mit Lernenden kommunizieren. Dabei spielt eine besondere
Rolle, dass die Empfinger, in diesem Fall Lernende, eine passive Rolle ein-
nehmen, da hier nicht die unmittelbare Moglichkeit besteht, mit Schulbuchau-
toren/innen liber das Geschriebene zu diskutieren. Im Normallfall entsteht eine
Kommunikation {iber den Inhalt des Schulbuchs zwischen Lehrenden und Ler-
nenden, wodurch Schulbuchautoren/innen die Rolle der Kommunikationsan-
reger/innen einnehmen.

Zu den Grundtechniken inhaltsanalytischer Verfahren gehort die Haufig-
keitsanalyse, auch genannt Frequenzanalyse, die in der Schulbuchforschung
angewendet wird. Zum inhaltsanalytischen Arbeiten gehéren demnach die
Ziahlung des Materials und der Vergleich mit anderen.

Eine weitere methodische Vorgehensweise ist die Anwendung umfangrei-
cher Kategoriensysteme, die alle Gesichtspunkte eines Textes aufnehmen und
sie computergestiitzt auszidhlen. Daraus werden Haufigkeiten deutlich, die der
statistischen Analyse dienen. Infolgedessen kann es jedoch zu Schwierigkeiten
bei der Erkennung von Anderungen im Kontext eines Satzes kommen,* wie
die folgenden Beispiele zeigen:

e . die Mehrdeutigkeit von Begriffen (z. B wahnsinnig als umgangssprachlicher Su-
perlativ oder psychische Stérung betreffend)

e die inhaltliche Farbung von Begriffen durch den Kontext

e die Extensionsbestimmung durch den Kontext (bei keine Angst, wenig Angst und
viel Angst wird jeweils einmal Angst gezihlt)

e der inhaltliche Bezug des gezdhlten Begriffes (z. B. bei Ich habe Angst vor X, der
X hat Angst vor mir, wird jeweils einmal Angst gezéhlt)

e das Problem substitutiver Worter (z. B. bei Ich habe davon nichts gemerkt, weil3 der
Computer nicht, worauf sich 'davon' bezieht)*?**

Als weitere Verfahren sind die Valenz- und Intensititsanalysen heranzuziehen.
Hierbei geht es um inhaltsanalytische Vorgehensweise, die mit zwei- oder
mehrstufiger Einschétzungsskala zur Bestimmung von Textbestandteilen ar-
beitet und wie folgt angewendet werden: Wie beim Vorgang der Haufigkeits-
analyse werden bei der Valenz- und Intensitétsanalyse in erster Linie die Fra-
gestellung bestimmt und die Materialstichproben festgelegt. Darauf folgen das
Aufstellen und die Definition der Variablen, die untersucht werden sollen, und
die Bestimmung der Skalenpunkte (Ausprigungen pro Variable; bei Valen-
zanalysen bipolar z. B. positiv — negativ), bei Intensitétsanalysen mehrstufig
(z. B. sehr aktiv — aktiv — mittel — weniger aktiv — gar nicht). Abschliefend
folgen die Kldrung der Analyseeinheiten (Codier-, Kontext- und Auswertungs-
einheit), die Codierung, d. h. Skalierung der Auswertungseinheiten nach dem

234 Mayring, 2010, S. 12 ff.
235 A.a.0.,S. 14.
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Kategoriensystem sowie die Berechnung (Erhebung und Vergleich der Anzahl
der Skalierungen) und die Ausfithrung sowie die Deutung der Ergebnisse.

Die Kontingenzanalysen, die auf Charles Osgood (1959) zuriickzufiihren
sind, stellen eine weitere Gruppe inhaltsanalytischer Methoden dar. Aufgabe
dabei ist es herauszufinden, ob eine gewisse Wortwahl im selben Kontext
(z. B. zentrale Begriffe) besonders hiufig vorkommt und damit iibereinstimmt.
Mit solchen haufig festzustellenden Kontingenzen wird versucht, aus dem Un-
tersuchungsgegenstand eine Struktur von verbundenen Textteilen zu finden.?3

In dieser Arbeit finden vorwiegend die Methoden der Frequenzanalyse und
der Kategorienbildung aufgrund ihrer methodischen Klarheit und der weiten
Etablierung im wissenschaftlichen Forschungskontext Verwendung.

4.3 Leistung und Grenzen der Schulbuchanalyse

Die grundlegende Schwierigkeit bei der Analyse von Schulbiichern liegt in der
Subjektivitit der Forscher/innen und in der Problematik der Vergleichbarkeit
der Biicher selbst. Bei Untersuchungen derselben Schulbiicher unter identi-
scher Fragestellung von verschiedenen Forschern/innen kann es zu kontrover-
sen Ergebnissen kommen.?’

Schallenberger weist bei den Reflexionen zur Methode darauf hin, dass
sich die Probleme bei der Analyse des Schulbuchs vor allem darin zeigen, dass
die historischen Quellen in der Menge und in ihrer Vielfalt der Perspektiven
selbst mithilfe ergénzender Materialien fiir Lehrende nur schwer zu erkennen
sind. Hier erklért sich das grundlegende Problem warum viele Schulbuchana-
lysen nicht zu Ende gefiihrt werden. Meyers sieht das entscheidende Problem
darin, dass das Schulbuch angesichts seiner vielféltigen Aspekte dermaflen
kompliziert ist, dass bei nur etwas beliebigem Vorgehen nahezu alles zu be-
weisen ist. Er kommt zu dem Ergebnis, dass die Erstellung von Kategorien nur
als methodische Hilfe zu sehen ist.2*® Darum schlussfolgert Schallenberger:

,,Die Verabsolutierung einer derartigen Setzung wiirde die Konstruktion zur Realitét, das
Werkzeug zum Inhalt, das methodische Mittel zur vorhandenen Tatsache erheben.?3°

Bei der Schulbuchanalyse ist es vor allem seitens des/der Forschers/in erfor-
derlich, dass Hintergriinde und Motivierung dem Leser fiir ein Urteil deutlich
gemacht werden. Er muss jeden Schritt des Forschungsverlaufs verfolgen kon-
nen. So reicht es z. B. bei einer Gruppenanalyse nicht aus, wenn die Tendenz
der Lehrbiicher eines Zeitraumes durch Einzelzitate aufgezeigt wird. Ein an-
derer Forscher konnte bei einer etwas anderen Zitatauswahl zu ganz anderen

236 A.a.0.,S. 151

237 Rumesz, in: Wieczorek, 1995, S. 32.

238 Meyers, in: Schallenberger, 1976, S. 52 f.
239 Schallenberger, 1964, S. 47.
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Schliissen kommen. Der Leser muss stets nachvollzichen kénnen, welche Be-
deutung das jeweilige Ergebnis hat.?*

Quantitative Methoden lassen nur begrenzt Aussagen iiber Absichten und
Lernziele der Verfasser/innen von Schulbiichern zu. Daher ist es besonders
wichtig, dass solche Methoden angewandt werden, die u. a. Latenz, Kontext
und Singularitit mehr einbeziehen. Auch ist zu beachten, dass bei prézisierten
quantifizierenden Methoden keine genauso verldsslichen und objektiven
Schliisse erzielt werden konnen, wie sie teilweise in anderen Wissenschaftsbe-
reichen erreichbar sind.

In den Geisteswissenschaften ist die Teilung von Subjekt und Objekt auch
bei Anwendung von computergestiitzten Programmen nicht mdglich, da der
Mensch immer noch in einem ersten Schritt selbst iiber die Kategorien und
Kriterien entscheidet.*!

Beim Vergleich der Schulbiicher der 1970er und 1980er-Jahre mit denen
der 1990er stellt Weinbrenner fest, dass sowohl auf der inhaltlichen als auch
auf der konzeptionellen Ebene erhebliche Verbesserungen zu verzeichnen
sind. Dazu hat die Schulbuchanalyse und -kritik einen groBen Teil beigetragen.
Dennoch sind durch die stets erneuerten didaktisch-methodischen und padago-
gischen Standards bei neueren Untersuchungen entscheidende Méngel zu er-
kennen. Daher ist die Schulbuchanalyse und -kritik ein fortwahrender Auftrag
fiir die Erziehungswissenschaft.?*?

So fasst Weinbrenner abschlieBend zusammen:

e Schulbuchforschung ist ein duflerst komplexes, mehrdimensionales und mehrper-
spektivisches Unternehmen, das nur in interdisziplindrer Zusammenarbeit erfolg-
reich sein kann,

e  Schulbuchforschung hat noch immer grofle Defizite im Hinblick auf die Bestim-
mung ihrer Forschungsfelder, ihre Dimensionierung und Kategorienbildung sowie
ihr methodisches Instrumentarium,

e Schulbuchforschung sollte sich hiiten, die rigiden Standards empirisch-analytischer
Inhaltsanalysen, die heute oft nur noch mittels computerunterstiitzter Analyse- und
Auswertungsverfahren durchgefiihrt werden kénnen, ungepriift zu iibertragen, und
sich auf eine pragmatische Vorgehensweise verstindigen, durch die hinreichende
Reliabilitit und Validitit gesichert werden kénnen und bei der Aufwand und Ertrag
in einem vertretbaren Verhiltnis stehen. 243

Aus den methodologischen Auseinandersetzungen zu Untersuchungsmetho-
den wird deutlich, dass die vielféltigen Fragestellungen wie die Zeitgeistfor-
schung, Ideologie- und Vorurteilskritik, Lernpsychologie oder die Volkerver-
staindigung hochst unterschiedliche Verfahrensweisen ermdglichen und bedin-
gen.24

240 Meyers, in: Schallenberger, 1976, S. 53.
241 A.a.O.,S.57.

242 Weinbrenner, in: Fritzsche, 1992, S. 50 f.
243 A.a.0.,S. 52

244 Fritzsche, in: Fritzsche, 1992, S. 11.
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Marienfeld kommt zu dem Ergebnis, dass:

,In dem Mafe, wie unterschiedliche Zielsetzungen verfolgt werden, muss auch das me-
thodische Instrumentarium hchst unterschiedlich sein.*?*

Schulbuchanalyse ist nur als Teilanalyse moglich. Denn es konnen innerhalb
einer Untersuchung Schulbiicher immer nur auf ausgewihlte Merkmale, In-
halte sowie Funktionen erforscht werden, aber nicht als gesamtes Werk.

Festzustellen ist, dass trotz der Problematik der Untrennbarkeit von Subjekt
und Objekt und der damit einhergehenden Minderung von Objektivitit weder
auf die quantitative noch auf die qualitative Forschung verzichtet werden kann.
Fiir den/die Forscher/in ist es von Bedeutung, die bisher angewendeten Metho-
den und analytischen Erkenntnisse fiir die Fragestellung des Forschungsgegen-
standes zu berticksichtigen und auf dieser Grundlage Methoden auszuwéhlen
bzw. neu zu definieren, um so weitergehende Ergebnisse zu erhalten oder The-
sen zu widerlegen. Um ein Hochstmal3 an Differenziertheit zu erzielen, ist
diese Form der Untersuchung fiir den/die Forscher/in, der/die sich wéihrend
seiner/ihrer Tétigkeit seiner/ihrer eigenen Sozialisation und Position beziiglich
der Fragestellung bewusst sein muss, unerlésslich.

Aus dem oben dargestellten Stand der Schulbuchforschung zeigt sich, dass
kein einheitliches methodisches Vorgehen seitens der Schulbuchforscher/in-
nen besteht.?*® Weitgehende Einigkeit herrscht dariiber, dass ein Methodenmix
zwischen quantitativen und qualitativen Elementen fiir die Schulbuchfor-
schung von Bedeutung ist.

245 Marienfeld, in: Internationales Jahrbuch fiir Geschichts- und Geographie-Unterricht,
1976, S. 50.
246 Bonkost, 2014, S. 14 u. 22.
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IT Bisheriger Stand der Forschung tiber die
Darstellung Subsahara-Afrikas in Schulbiichern

1 Schulbuchanalysen — Stand der Forschung

Bei Betrachtung der bisherigen Schulbuchforschung in Deutschland ldsst sich
belegen, dass die Beschiftigung mit Subsahara-Afrika in deutschen Schulbii-
chern bislang keinen groBen Raum einnimmt. Das geringe Forschungsinte-
resse mag damit zusammenhéngen, dass allgemein die Lédnder von Subsahara-
Afrika in der deutschen bzw. weltweiten 6ffentlichen Wahrnehmung kaum
eine Rolle spielen. Eine Ausnahme bilden hier die Untersuchungen von Poe-
nicke, die seit den 1990er-Jahren eine kontinuierliche wissenschaftliche Bear-
beitung dieses Themas leistet. Allgemein lasst sich feststellen, dass in den
Schulbiichern subsahara-afrikatypische Themen wie Kriege, Konflikte, Kata-
strophen, Fliichtlingsbewegungen, Armut, Hunger, HIV/Aids (HIV: Human
Immunodeficiency Virus — Humanes Immunschwéche-Virus; Aids: Acquired
Immuno Deficiency Syndrome — Erworbenes Immunschwéche-Syndrom) und
dhnliche Problematiken im Vordergrund stehen.

1.1 Forschungsarbeiten tiber Erdkunde- und Geschichtsschulbiicher

Der Schwerpunkt der bisherigen Untersuchungen findet sich in Erdkunde- und
Geschichtsschulbiichern. Dabei findet Subsahara-Afrika oftmals in Verbin-
dung mit der kolonialen Vorgeschichte Erwahnung und wird mit kolonialen
Begriffen?”” und Stereotypen beschrieben. Vorzufindende Forschungsarbeiten
zum Thema sind die Arbeiten von Schmitt (1963),243

Die Broschiiren mit Ergebnissen von Poenicke in den Jahren 2001, 2003
und 2008** sind wegen ihres ausfiihrlichen Forschungsansatzes hervorzuhe-
ben. Diese Autorin verdffentlichte auBerdem Aufsitze im Jahr 2002 und

247 Néhere Erklirungen zu ,.koloniale Begriffe* finden sich u. a. in Kap. III, insbesondere
unter den Punkten 8.1 — 8.10.

248 Schmitt (1963) analysiert die Darstellung Afrikas in Erdkunde- und Geschichtsschul-
biichern der Bundesrepublik Deutschland.

249 Poenicke analysiert 2001 die Darstellung von Subsahara-Afrika in deutschen Medien
und Schulbiichern. In der Ausgabe von 2003 gab die Autorin Ergebnisse aus Diskussi-
onen einer Fachgruppe zur Darstellung von Subsahara-Afrika mit dem Schwerpunkt
deutscher Schulbiicher wieder. Anhand des benannten Themas analysiert sie 2008 ak-
tuelle deutsche Geschichtsschulbiicher.
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2006.25° Weitere Beitridge erschienen u. a. von Heinze und Matthes (2004)>!
sowie von Macgilchrist und Miiller (2012)*2. Engel (1972),25% Paeffgen
(1976),%* Diestel (1978),2%° Hillers (1984),%¢ Stach u. Bernhauser (1984)%7,
Guggeis (1992),2% Poenicke (1995),>° Sollinger (1995)*®° und Kemme
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Poenicke (2002) stellt Diskussionen und Ergebnisse aus einer Fachtagung zur Darstel-
lung des Subsahara-Afrika in deutschen Schulbiichern vor. 2004 setzte sie sich mit fiir
Subsahara-Afrika in deutschen Schulbiichern verwendeten Begriffen auseinander.
Heinze u. Mathes (2004) beschiftigen sich mit der Vermittlung von Stereotypen und
Feindbildern in deutschen Schulbiichern anhand allgemeiner Uberlegungen und ausge-
wihlter Beispiele der Darstellung von Subsahara-Afrika in deutschen Erdkundeschul-
biichern. Da dieser Aufsatz anhand einer selektiven Auswahl von Beispielen, die das
Thema zu sehr einschrianken, verfasst worden ist, wird auf ihn hier nicht ndher einge-
gangen.

Macgilchrist und Miiller (2012) beschéftigen sich mit bisherigen Aufsdtzen zum Thema
und beschreiben den Prozess der Erarbeitung der neuen Auflage eines Geschichtsschul-
buchkapitels zum Thema Imperialismus fiir die Jahrgangsstufe 9/10 des Gymnasiums.
Engel (1972) analysiert die Darstellung Subsahara-Afrikas anhand einer vergleichen-
den Untersuchung von Erdkundeschulbiichern aus Deutschland, Frankreich, GroBbri-
tannien, Niederlande, Italien und den USA.

Paeffgen (1976) analysiert das Bild Subsahara-Afrikas in der Offentlichkeit der Bun-
desrepublik Deutschland. Dabei analysiert er u. a. Schulbiicher. Es wird auf seine Ar-
beit nicht niher eingegangen, da die Schulbiicher nicht Schwerpunkt seiner Untersu-
chung waren. Fiir die vorliegende Arbeit konnten keine Erkenntnisse gewonnen wer-
den.

Diestel (1978) wertet in ihrer Arbeit Geschichtsschulbiicher der Sekundarstufe I aus
fiinf westeuropdischen Landern (Frankreich, England, Itatlien, Portugal, Spanien) be-
ziiglich Subsahara-Afrika aus. Auf ihre Arbeit wird hier nicht néher eingegangen, da
sie keine Schulbiicher aus Deutschland analysiert hat und somit fiir diese Arbeit keine
Vergleiche moglich sind.

Hillers (1984) analysiert die Behandlung von Gesellschaften und Kulturen aus Subsa-
hara-Afrika aus europdischer Sicht in ausgewahlten europdischen Erdkundeschulbii-
chern (Belgien, Bundesrepublik Deutschland, England/Wales, Frankreich und Nieder-
lande).

Bernhauser u. Stach (1984) veroffentlichen ein Buch, das sich mit der Darstellung von
Subsahara-Afrika in der Schule beschiéftigt. Darin setzen sich u. a. andere Autoren/in-
nen mit dem Thema auseinander oder geben Erfahrungsberichte in Form von Aufsétzen
wieder.

Guggeis (1992) analysiert Gesellschaften von Subsahara-Afrika in deutschen Erdkun-
deschulbiichern aus ethnologischer Sicht.

Poenicke (1995) analysiert die Darstellung von Subsahara-Afrika in europiischen
Schulbiichern fiir Franzosisch am Beispiel England, Frankreich und Deutschland.
Sollinger verdffentlicht 1994 ihre Arbeit liber Rassismen und Eurozentrismen in Mu-
sikschulbiichern der Sek. I, bei der u. a. die Darstellung von Menschen aus Subsahara-
Afrika zum Thema gemacht wird. Darauf aufbauend folgte 1995 ein fiir diese Arbeit
relevanter Aufsatz iiber die Darstellung und Prasenz von Schwarzen in deutschen Mu-
sikschulbiichern der Sek. I und II.
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(2004)%! Troger analysiert 1993 das Bild von Subsahara-Afrika bei Lernen-
den. Mit dem gleichen Thema beschéftigte sich Reichart-Burikukiye 2001 in
einem Aufsatz. Darauf wird spiter néher eingegangen.

Wie oben dargestellt, wurden Untersuchungen auf internationaler Ebene
von Engel (1972), Hillers (1984) und Poenicke (1995) unternommen und
hauptsdchlich innerhalb Deutschlands u. a. von Guggeis (1992) und Troger
(1993).

Zu den frithesten Forschungsarbeiten zum Thema gehort die Arbeit von
Schmitt (1963). Sie ist eine umfangreiche Untersuchung zur Darstellung Af-
rikas®®? in deutschen Schulbiichern. Dieser untersucht Erdkunde- (45 Schulbii-
cher und 10 Atlanten) und Geschichtsschulbiicher (121 Schulbiicher und 11
Atlanten), die in den Jahren 1950 bis 1961 erschienen sind. Auch wenn Schmitt
nicht benennt, welche Methode/n er fiir seine Schulbuchuntersuchung verwen-
det, zeigt sich bei seinen Darstellungen der Ergebnisse, dass er vorwiegend
quantitativ vorgegangen ist.

Seine Forschungen ergeben, dass der Kontinent Afrika mehrheitlich in Erd-
kundeschulbiichern dargestellt wird, wahrend das Thema in Geschichtsschul-
biichern kaum zu finden ist.

Durchgingig stellt Schmitt fest, dass Afrika als Thema in allen Schulbii-
chern zu kurz kommt. Des Weiteren konstatiert er bei den Erdkundeschulbii-
chern und Atlanten, dass

e diese als zentrales Thema das Klima und die Darstellung des Pflanzengiirtels — meist
undifferenziert wiedergegeben — in den Mittelpunkt riicken,

e keine Informationen dazu gegeben werden, welche wichtigen pflanzlichen Nah-
rungsmittel in Afrika ihren Ursprung haben,

e das Tierreich aus einem veralteten Blickwinkel dargestellt wird, 2

e im Allgemeinen die Eroberungswege, die Darstellung der Gesellschaften sowie die
europdisch-afrikanischen Beziehungen verkiirzt wiedergegeben werden,?%

e Begriffe wie ,,Rasse”, ,,Volkstum* und Sprache fortwéhrend unterschiedlich benutzt
werden,

e cine Erwihnung der Verkehrs- und Schriftsprachen kaum stattfindet,?6¢

e cine selektive Auswahl von Regionen mit geschichtlich ungenauer Darstellung die
Regel ist,?¢’

e die Probleme nach der Zeit der Entkolonialisierung und die Rolle Afrikas als Roh-
stofflieferant Europas nicht konkret benannt werden,

261 Kemme (2004) untersucht die Darstellung Subsahara-Afrikas in deutschen katholischen
Religionsschulbiichern fiir die Sekundarstufe I.

262 Schmitt verwendet bei seinen Ausfilhrungen den allgemein gehaltenen Begriff ,,Af-
rika®, sodass hier dieser Ausdruck, bezogen auf seine Texte, ebenso verwendet wird.

263 Schmitt, in: Internationales Jahrbuch fiir Geschichtsunterricht, 1963, S. 130 ff.

264 A.a.O.,S. 138 f.

265 A.a.0O.,S. 131.

266 Schmitt, in: Internationales Jahrbuch fiir Geschichtsunterricht, 1963, S. 135 f.

267 A.a.O.,S. 133.
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die Rolle von Arabern beim Handel mit Versklavten sowie die Emanzipation von
Afrikanern/innen nach der Kolonialisierung nicht deutlich gemacht werden,%
iiber Epidemien in Afrika zwar gesprochen wird, jedoch die Erreger kaum im Ein-
zelnen benannt werden. Auch wird die Auseinandersetzung damit haufig in Zusam-
menhang mit Albert Schweitzer erwéhnt, wihrend die Krankheitsfolgen fiir die
Menschen kaum besprochen werden,?®®

oft Bilder ohne Erlduterungen zu finden sind oder sie nicht in den Kontext dazu
passen,

auffallt, dass die Schulbuchautoren/innen unzureichende Geschichtskenntnisse be-
sitzen, welches sich u. a. bei der Tatsachenwiedergabe, bei der Priorititensetzung
oder den Jahresangaben zeigt,?”

viel zu selten auf die Probleme Afrikas eingegangen wird,””!

kaum Arbeitsauftrige erteilt werden, die Lernende zur Reflexion bringen kénn-
ten.?7?

Nach Schmitt zeigen sich bei den Geschichtsschulbiichern in der methodischen
Vorgehensweise wenige Unterschiede zu den Erdkundeschulbiichern. So stellt

er fest,

dass sich darin iiber Afrika nur sehr wenig finden ldsst und wenn, dann nur aus eu-
rozentrischer Sicht formuliert.

Weiter fiihrt er aus, dass

die Urgeschichte Afrikas selten vermittelt wird, dass sie im Allgemeinen mit der
Behandlung der dgyptischen Pharaonen beginnt und teilweise erst mit der Volker-
wanderung oder der Verbreitung des Islam,?”3

tiber die Expeditionen der Portugiesen an die afrikanische Kiiste zwar geschrieben
wird, jedoch ohne die Begegnungen mit den Menschen einzubeziehen, die als ,,Ein-
geborene™ bezeichnet werden und von deren gesellschaftspolitischem Zusammenle-
ben nichts berichtet wird,

iiber das Leid der Versklavten und iiber die Hintergriinde fiir den jahrhundertelangen
Handel mit ihnen nur selten gesprochen wird,

tiber das Afrika des 17.—18. Jahrhunderts kaum berichtet wird,

in einer Weise auf die Aufteilung Afrikas im 19. Jahrhundert eingegangen wird, bei
der nicht die betroffenen Menschen im Fokus stehen, sondern Vorbereiter des Ko-
lonialismus wie Livingstone und Stanley,

die fortwihrend unabhingigen Nationen wie Athiopien und Liberia kaum eine Er-
wihnung finden,?’

die Rolle afrikanischer Kolonialsoldaten fiir die Errichtung und Aufrechterhaltung
der kolonialen Herrschaft sowie ihr Einsatz in beiden Weltkriegen u. a. in Europa
und in Afrika kaum vermittelt, sowie Erkldrungen fiir die Entstehung der Kolonien
selten beschrieben werden,

268 A.a.0.,S. 1451

269 A.a.O.,S. 138.

270 A.a.0,S. 1321

271 Aa.O.,S. 1391

272 Aa.O., S. 132.

273 A.a.0., S. 149 u. 154.
274 A.a.O., S. 150 ff.
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e kaum auf die Unabhingigkeitswerdung und Schwierigkeiten der Eigenstaatlichkeit
der afrikanischen Lander eingegangen wird,?”
e die Mehrheit der Karten sich nur mit der kolonialen Aufteilung befasst.

So resiimiert Schmitt, dass die Darstellung Afrikas allgemein mangelhaft?’®
und vieles liickenhaft sei.?”’ Er fordert eine grundlegende Aufhebung der eu-
rozentrischen Sicht auf Afrika.?’® Dennoch unterliegt der Autor dem damali-
gen Zeitgeist, indem auch er ebenso héufig aus der eurozentrischen Sicht ar-
gumentiert. So stellt er z. B. fest, dass im Zusammenhang mit dem Kolonialis-
mus kaum etwas iiber die ,,Kleidereinfithrung™ durch Européer/innen sowie
iiber die ,,Bemiihungen* und das ,,Versagen“ von Européer/innen, die Afrika-
ner/innen auf die Selbstregierung vorzubereiten, geschrieben stehe.?’® Ein wei-
teres Beispiel dazu:

,,Die ehemaligen deutschen Kolonien werden stets genannt, die Leistungen und Erfolge
der Deutschen in diesen Kolonien dagegen nur selten. Keinerlei Hinweise werden gege-
ben in Bezug auf die zahlreichen deutschen Bemiihungen, die eigenen Kolonien wirklich
im besten Sinne des Wortes zu entwickeln.“?$

Mit einer vergleichenden Untersuchung deutscher und auslédndischer Erdkun-
deschulbiicher hat sich Engel (1972) beschiftigt.?8! Als Basis der Forschungs-
methoden werden quantitative, qualitative und hermeneutische Analysen an-
gewendet.?®? Untersuchungsmaterial sind 56 deutsche und auslindische
Schulerdkundebiicher, in denen Subsahara-Afrika fiir Lernende der Sekundar-
stufe I dargestellt wird. Sie erschienen im Zeitraum von 1959 bis 1970. Engels
hat sie nach Nationen (Bundesrepublik Deutschland 26, Frankreich 8, GroB3-
britannien 7, Niederlande 5, Italien 5, USA 5), nach Schultypen und nach Er-
scheinungsjahren zusammengestellt.2%

Im Ergebnis richtet sich Engels Analyse auf die in Erdkundeschulbiichern
ausgeldste Vorurteilsbildung gegeniiber Subsahara-Afrika.?®* Der Autor pli-
diert fiir die Einhaltung fachlicher, pddagogischer und gesellschaftspolitischer
Standards.?%

275 A.a.0,S. 154 1.

276 A.a.0., S. 157 ff.

277 A.a.0., S. 142 ff.

278 A.a.0.,S. 157 ff.

279 A.a.0., S. 139.

280 A.a.O., S. 140. Erneut eine unkritische Aussage des Autors, der die Kolonialisierung
von Subsahara-Afrikanern/innen durch Deutsche als positiv darstellt.

281 Engel, 1972, S. 24.

282 A.a.0, S. 39 ff.

283 A.a.0.,S.37.

284 A.a.0.,S.24.

285 A.a.0., S. 26.
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Engel ermittelt mithilfe einer Raumanalyse den Anteil der Darstellung Sub-
sahara-Afrikas im Verhiltnis zu den iibrigen Kontinenten.?®® Daneben errech-
net er fiir die einzelnen Schulbuchgruppen Streuungsmafle, welche Aussagen
dariiber zulassen, ob diese vom Umfang und von der Ausrichtung der Darstel-
lungen tiber Subsahara-Afrika eher homogen oder eher heterogen sind. In der
Arbeit finden sich mehrfach synoptische Vergleiche sowie quantitative Aus-
zdhlungen, in wie vielen Biichern welches Phanomen auftritt. Engel wendet
eine modifizierte Frequenzanalyse an, indem er zum einen zentrale Worter
zéhlt und zum anderen die Anzahl der Fragen und Aufgaben einer fiir das
Schulbuch typischen Seite errechnet und daraus Riickschliisse auf das jewei-
lige Lehrbuch zieht. Er beschrinkt sich bei der Zahlung zentraler Worter auf
deutschsprachige Biicher, da fremdsprachige Begriffe semantisch schwierig zu
interpretieren sind.?’

Nach der Analyse der Beurteilung von Subsahara-Afrikanern/innen in Erd-
kundeschulbiichern der 1960er-Jahre kommt Engel zu dem Ergebnis, dass

e {iberwiegend Vorurteilsstrukturen dominieren,?

e sich die Darstellungen in qualitativer Hinsicht sehr voneinander abheben,

e bei der Darstellung ethnologischer, sozialer, kultureller und demografischer Fakto-
ren einige Schulbiicher abstrakt und wenig fundiert sind, wéhrend in anderen eine
strukturierte und padagogisch vermittelnde Form vorzufinden ist,?%

e die Schulbuchautoren/innen eine verzerrte Beschreibung der Gesellschaften in Sub-
sahara-Afrika geben,

e das,Exotische” und ,,Riickstdndige®, welche sich aus einer unreflektierten Perspek-
tive der eigenen Lebenswirklichkeit ergeben, in den Vordergrund geriickt werden.°

Engel liefert dafiir die folgende Erklarung:

,»Wie jedes Werk der Menschen, wie jedes Instrument, das Erzieher im Bildungsvorgang
gebrauchen, unterliegt auch das Schulbuch zeitlichen Wandlungen, es spiegelt die Ein-
fliisse des Denkens und Handelns von Menschen in verschiedenen Epochen wider. Neben
der Zeit beeinflullt der Kulturkreis die Lehrformen und Lehrwerke. Nationale Schul- und
Bildungssysteme entwickeln eigenstindige, die besonderen Bediirfnisse der jeweiligen
Vélker beriicksichtigende Lernmittel.**!

Zunehmend handelt es sich jedoch um Einwanderungsgesellschaften, in denen
das interkulturelle Lernen eine wachsende Bedeutung besitzt, welches ebenso
Beriicksichtigung finden sollte. Nach Engels Analyse finden sich grofe Defi-
zite in den von ihm untersuchten Schulbiichern, so dass die daraus entstehen-
den Nachteile nicht vertretbar seien. Daher kommt er, ebenso wie Schmitt?*?,

286 A.a.0,S. 48.

287 A.a.O.S. 35 ff., S. 47 ff., S. 235 ff. u. S. 290 f.; Uhe, in: Schallenberger, 1976, S. 89.
288 Engel, 1972, S. 243.

289 A.a.0.,S.219.

290 A.a.O.,S. 333.

291 A.a.O,S.2.

292 Schmitt, in: Internationales Jahrbuch fiir Geschichtsunterricht, 1963, S. 162 f.
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zu dem Ergebnis, dass in Zukunft Schulbiicher wihrend ihrer Entwicklung in-
haltlich begutachtet und in der Unterrichtspraxis gepriift werden sollten.?*>

Bei der Betrachtung der Arbeit von Engel ist festzustellen, dass seine me-
thodische Vorgehensweise differenzierter ist und er dadurch zu konkreteren
Ergebnissen kommt als Schmitt. Engels methodisches Vorgehen hat die Schul-
buchanalyse vorangetrieben.?%*

Die Arbeit von Hillers (1984) umfasst eine Analyse von 114 Erdkunde-
schulbiichern (Sekundarstufe I).2** Sie hat Linder ausgewihlt, die eine koloni-
ale Vergangenheit haben: Belgien, Bundesrepublik Deutschland, England/Wa-
les, Niederlande und Frankreich.

Die gesetzten Schwerpunkte ihrer Untersuchungen sind Schulbuchinhalte
aus spezifisch ethnologisch-geografischer Sicht:

e Aufdeckung von Vorurteilen?”® und Stereotype produzierende Strukturen, die dem
Ziel der Volkerverstindigung entgegenstehen,

e internationaler Vergleich anhand eines einheitlichen Kategorien- und Kriterienras-
ters,?’

e die Abkehr von ethnozentrischen und eurozentrischen Blickwinkeln und das Bemii-
hen um eine globale Perspektive.?*

Fiir die Untersuchung hat sie sich fiir die hermeneutische bzw. deskriptiv-ana-
lytische Vorgehensweise entschieden — unterstiitzt durch die quantitative und
qualitative Inhaltsanalyse. Diese Methodenkombination soll ermdglichen, das
vorliegende Material moglichst préizise und differenziert zu bearbeiten.?*
Hillers kommt durch die Ergebnisse der quantitativen Inhaltsanalyse zu fol-

genden Arbeitshypothesen:3%

e ,.Die Lehrbuchinhalte spiegeln unterschiedliche Fachtraditionen wider.

e Die Lehrbuchinhalte werden durch nationale methodisch-didaktische Prinzipien
mafgeblich bestimmt.

e Die Lehrbuchinhalte spiegeln nationale Perspektiven und Interessen wider.

e Die Auswahl der Themen lédsst Tendenzen zu Pittoresken und Exotismen und — da-
raus folgend — eurozentrischen Betrachtungsweisen erkennen. 3!

Die Autorin stellt fest, dass zahlreiche Aspekte der subsahara-afrikanischen
Gesellschaften und ihre Sozialstrukturen wenig Berlicksichtigung finden;

293 Engel, 1972, S. 395.

294 Poenicke, 1995, S. 184.

295 Hillers, 1984, S. 34.

296 Auf den Begriff ,,Vorurteile” wird in Kap. III 9.6 néher eingegangen.
297 Hillers, 1984, S. 12 u. 36.

298 A.a.0.,S.21.

299 A.a.0.,S. 34.

300 A.a.0.,S.57.

301 Ebd.
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jedoch wird den Themen wie Brandrodungswanderfeldbau®??, Landleben3®
und Familie mehr Raum gegeben, wihrend Religionen®®, gesellschaftliche
Strukturen, Kunst oder alte Reiche Subsahara-Afrikas kaum Behandlung fin-
den. Weiter stellt sie fest, dass ethno-/eurozentrische Sichtweisen quantitativ
sowie qualitativ hiufig vorzufinden sind.3*® Erwihnt werden sachliche Fehler,
ungenaue Darstellungen und Pauschalaussagen mit implizit negativen Wertur-
teilen.3%

Hillers Ziel ist der Abbau von Ethno-/Eurozentrismus. Sie liefert aber den-
noch selbst in ihrer eigenen Arbeit starke ethno-/eurozentrische Sichtweisen,
wie z. B. die hiufig unreflektierte Verwendung von Begriffen wie ,,negerafri-
kanischen [...]*3%7, , ,Naturvolker*3%® oder ,,Stimmen‘*%. Dies wird spiter von
Guggeis (1992)*!° und ausfiihrlicher von Poenicke (1995) aufgegriffen und kri-
tisiert.!!

Diesen Aspekt greift die nachfolgende Untersuchung von Guggeis (1992)
auf. Sie untersucht 22 Erdkundeschulbiicher aus den Jahren 1978-1989 (7. und
8. Klasse) fiir Haupt-, Realschule und Gymnasium, die im Schuljahr 1990/91
in Bayern zugelassen waren.?!? In ihrer Untersuchung geht es darum, aus vol-
kerkundlicher Perspektive herauszuarbeiten, wie sich die in der deutschen Of-
fentlichkeit dominierenden Vorstellungen iiber subsahara-afrikanische Bevol-
kerungsgruppen in den Schulbiichern wiederfinden. Ziel ihrer Untersuchung
ist eine Betrachtung aus ethnologischer Sicht des in der deutschen Offentlich-
keit verbreiteten Bildes von Gesellschaftsgruppen Subsahara-Afrikas im Me-
dium Schulbuch.’!3

Sie analysiert Texte und Bildmaterial.*'# Als Untersuchungsmethode nutzt
Guggeis ein deskriptiv-hermeneutisches Arbeitsverfahren, das durch Elemente
der quantitativen und qualitativen Inhaltsanalyse untermauert wird.>'3

Guggeis stellt fest, dass

e Subsahara-Afrika einen Durchschnitt von 16 % des untersuchten Materials um-
fasst, 310

302 A.a.0., S. 90.

303 A.a.0,S. 105.

304 A.a.0.,S.110.

305 A.a.0, S. 163.

306 A.a.0.,S.180f.

307 A.a.O,S. 13.

308 A.a.0.,S. 16.

309 A.a.O.,S.51.

310 Guggeis, 1992, S. 7.
311 Poenicke, 1995, S. 129 ff.
312 Guggeis, 1992, S. 27 f.
313 A.a.0,S. 111.

314 A.a.O.,S.54f

315 A.a.0.,S.24,27 u. 29.
316 A.a.0.,S. 34.
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e die Schulbiicher die Entstehung von Vorurteilen fordern,?!”

e durch die quantitative Inhaltsanalyse deutlich wird, dass bestimmte Gesellschafts-
gruppen von Subsahara-Afrika besonders hiufig genannt werden, worin die euro-
zentrische Sichtweise der unzureichenden Beschéftigung mit der Vielfalt der Ge-
sellschaftsgruppen aus dieser Region deutlich wird.

e die Schilderungen der unterschiedlichen subsahara-afrikanischen Gesellschafts-
gruppen aus qualitativer Sicht zu kritisieren sind, da die Ausdriicke ,,Rasse®, ,,Volk*
und ,,Stamm*“?'® willkiirlich benutzt werden,

e als Unterscheidungsmerkmal zwischen siidlich und nérdlich der Sahara lebenden
Afrikanern/innen vorwiegend die Hautfarbe eingesetzt wird, was nach der Verfas-
serin rassistische Haltungen transportiere,

e durch bestimmte ausfiihrliche Darbietungen das ,,Exotische* und somit das beson-
ders Fremde unterstrichen wird, womit eine eurozentrische Sichtweise gefordert
wird,

e die Tatsache, dass die Schulbuchautoren/innen sehr haufig iiber ,,Pygméien* berich-
ten, was auch als Hinweis fiir die Geringschitzung dieser Bevolkerungsgruppe ge-
sehen werden kann,?'”

e im Vergleich bei der Benennung von Gesellschaftsgruppen ,,Pygméden®, ,,Busch-
ménner und/oder ,,Hottentotten nie fehlen, wodurch gemafl Guggeis Schulbiicher
gegeniiber den vielféltigen Gesellschaften in Subsahara-Afrika duf3erst verzerrte und
auf das Exotische abzielende Eindriicke aufweisen,’?’

e die Zusammenstellung der Bilder einen besonderen Hang der Schulbuchautoren/in-
nen zum Exotischen und Malerischen aufzeigt, was auch darin deutlich wird, dass
héufig untdtige, dem Anschein nach beneidenswerte Subsahara-Afrikaner/innen
dargestellt werden. Fehlende Erlduterungen verstirken den Grad der Geringschét-
zung. 3!

In ihrer Arbeit von 2001 gibt Poenicke in einer qualitativen Analyse den bis-
herigen Stand der Diskussion zur Behandlung von Subsahara-Afrika in Schul-
biichern (Erdkunde, Geschichte, Franzosisch und Musik) und in den Medien
in Deutschland wieder.3?> Dabei geht es um die Beschreibung von Subsahara-
Afrika in den 1990er-Jahren.’?* GemiR Poenicke ist dieser Kontinent — u. a.
wegen seiner klimatischen, geologischen, 6kologischen, vegetativen Beschaf-
fenheit — stets ein Unterrichtsthema im Fach Erdkunde. In anderen Schulfa-
chern wird er seltener behandelt. Poenicke bezieht sich in ihrer Untersuchung
hinsichtlich Erdkundeschulbiichern hauptséchlich auf das Ergebnis von Gug-
geis (1992) und fasst zusammen, dass

e die Darstellung subsahara-afrikanischer Gesellschaften weiterhin durch rassistische
Haltungen geprégt ist,
e koloniale Begriffe und Einstellungen fortbestehen,

317 A.a.0,S. 113.

318 Aufden Begriff ,,Stamm” wird im Kap. III 8.4 niher eingegangen.
319 Guggeis, 1992, S. 111 f.

320 A.a.0.,S8.40f,67u. 111 £

321 AaO,S. 114

322 Poenicke, 2001, S. 29.

323 A.a.0,S.5.
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e die exotisch wirkende korperliche Erscheinung und Bekleidung der Menschen die
Darstellungen des Subsahara-Afrika priagen,

e auf Bildern nicht arbeitende Subsahara-Afrikaner/innen in dekorativen Posen ge-
zeigt werden, wodurch das entsprechende koloniale Muster bestitigt wird.’?*

Bei Geschichtsschulbiichern der Jahrgangsstufen 9—13 stellt Poenicke fest,
dass

e der Kontinent Afrika auf die Aspekte frithe Menschheitsgeschichte, die Pharaonen-
zeit Agyptens, Versklavung, Kolonialismus und ,,Entwicklungslinder reduziert
wird,

e die Geschichte Subsahara-Afrikas in Geschichtsschulbiichern kaum eine Bedeutung
hat, wodurch der Eindruck von Geschichtslosigkeit erzeugt wird, der u. a. zur Auf-
rechterhaltung der Rechtfertigungsliige der kolonialen Eroberung dient,’?

e die Vorstellung erzeugt wird, dass in Subsahara-Afrika vor Erscheinen européischer
Missionare keine Entwicklung stattgefunden habe und daher das Eintreffen von Eu-
ropdern/innen duflerst notwendig gewesen sei,

e iiber das Thema Subsahara-Afrika erheblich weniger geforscht wird als {iber Euro-
pa.i?

Basierend auf den Erkenntnissen der vorangegangenen Studie fasst Poenicke
in threm Aufsatz von 2002, ,, Afrika in deutschen Schulbiichern®, entschei-
dende Ergebnisse zusammen. Sie erértert diese mit Vertretern/innen der Schul-
buchverlage, Zeitschriften, Fachleuten aus Erziehungs- und Afrika-Wissen-
schaften sowie einzelnen Personen und Initiativen.

324
325
326
327

Ubereinstimmend wird festgestellt, dass

e die einseitig defizitdre Themenwahl noch immer durch die Richtlinien und Lehr-
plane bestimmt wird, eine Auffassung, die von Schulbuchautoren/innen und Schul-
buchverlagen geteilt wird,

e andererseits von Schulbuchautoren/innen und -verlagen die weit gefassten Richtli-
nien nicht ausgenutzt werden,’?’

AaO.,S.29f1.

A0, S. 32.

Poenicke, 2001, S. 33 f.

Beispielsweise werden fiir ein Geschichtsschulbuch die Themen Kolonialgeschichte
und Imperialismus vorgeschrieben, nicht aber die subsahara-afrikanische Geschichte
und Rassismus. Die Autoren/innen und Verlage konnten jedoch auf eigenes Betreiben
diese Themen integrieren. Zudem miissten die Lehrpldne die Geschichte Subsahara-
Afrikas auch dann beriicksichtigen, wenn diese nicht nur zur Erkldrung europiisch-af-
rikanischer Beziehungen dient. Poenicke, in: Internationale Schulbuchforschung. Zeit-
schrift des Georg-Eckert-Instituts fiir internationale Schulbuchforschung. Jg./Vol. 24,
2002, S. 101.
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e Schulbiicher zwar nicht mehr offen rassistisch seien, jedoch subtile

e immer noch Begriffe wie ,,Eingeborene®, ,,Schwarzafrika®, ,,Naturvolker

328 also indirekt

wirksame Formen von Rassismus, offenem und verdecktem Eurozentrismus und
Vorurteilen in der Begrifflichkeit wiederbelebt werden,?

o fiir die Wortwahl des Nationalsozialismus (NS) eine verurteilende gesellschaftliche

Ubereinstimmung vorhanden ist, jedoch nicht fiir die Wortwahl aus der Kolonial-
zeit, die praktiziert und gerechtfertigt wird,

e zudem bestimmte Begriffe (wie ,,Hauptling), verwendet werden, die rassistische

Inhalte transportieren, selbst wenn sie im Duden als neutral erldutert werden,

e Begriffe verwendet werden, die in einem bestimmten Zusammenhang eine diskri-

minierende Wirkung beinhalten, wie ,,Dschungel®, ,,dunkel*,

<330 in den

Schulbiichern benutzt werden,>*!

e die Beeinflussung durch Bilder von Subsahara-Afrika (z. B. exotische Darstellun-

gen) in der europdischen Darstellung ein entscheidender Gesichtspunkt ist.33?

Zudem waren sich die Anwesenden in der Forderung einig, dass bei der Dar-
stellung Subsahara-Afrikas die Qualitdt Vorrang vor der Quantitdt haben

sollte.
In einem weiteren Text mit dem Titel ,,Gibt es Stimme in Afrika?* referiert

333

Poenicke 2004 cine Zusammenfassung der Ergebnisse einer européisch-afri-
kanischen Fachgruppe zum Thema ,,Afrika realistisch darstellen* (2003). Da-
bei stellt sie fest, dass

328

329

330
331
332
333

334
335
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e bisherige Untersuchungen zur Darstellung von Subsahara-Afrika in Schulbiichern

nur wenig erreicht haben, da nur wenige koloniale Begriffe korrigiert worden sind.
Noch immer haben koloniale Begriffe wie ,,Buschméinner*3** die Aufgabe, Subsa-
hara-Afrika, im Gegensatz zu Europa, als fremdartig und minderwertig darzustellen.
Dies unterstiitzt die europédische Rechtfertigung der Kolonialisierung. Ebenso beste-
hen Defizite in der Darbietung wie z. B. der des ,,Edlen Wilden*33,

Die mit dem Ausdruck ,,subtil“ erfasste indirekte Wirksamkeit zeigt sich in folgendem
aus der Thematik der ,,Defizitorientierung® kommenden Beispiel deutlich: Eine offene
Defizitorientierung liegt z. B. vor, wenn das Verhalten subsahara-afrikanischer Ak-
teure/innen in einer bestimmten Situation im Text und/oder Bild als unfahig dargestellt
wird. Subtil ist sie, wenn z. B. in einem gemeinsam erlebten Ereignis europdische Ak-
teure/innen als aktiv und qualifiziert beschrieben werden, sodass involvierte Subsahara-
Afrikaner/innen durch den naheliegenden Vergleich — auch wenn er nicht ausgespro-
chen wird — als weniger aktiv und eher unqualifiziert erscheinen.

Poenicke, in: Internationale Schulbuchforschung. Zeitschrift des Georg-Eckert-Instituts
fiir internationale Schulbuchforschung. Jg./Vol. 24, 2002, S. 102.

Alles nach a.a.O., S. 98.

Ebd.

A.a.0., S. 100.

Allein die Globalisierung und die daraus folgenden Konsequenzen rechtfertigen die
Notwendigkeit, dem Thema Subsahara-Afrika mehr Platz einzurdumen, wenngleich die
Vielfalt Subsahara-Afrikas nur in kleinen Ausschnitten gezeigt werden kann. A.a.O., S.
101.

A.a.0.,S.27.

Ebd.



e  Multiperspektivitét zur Interpretation von Vorgéngen eine grundlegende Vorausset-
zung ist, bei der Sicht auf Subsahara-Afrika von entscheidender Bedeutung ist, sie
aber nicht eingehalten wird.

Als Forderung formuliert sie, dass

o historische europdische Verbrechen an Menschen in Subsahara-Afrika wie Verskla-
vung, Kolonialisierung und damit die verbundene Zerstérung der dortigen Kultur
klar zu benennen und auszusprechen sind. Dabei darf den Lernenden kein individu-
elles Verschulden eingeredet werden, so dass ein Reflektieren und thematisches
Kommunizieren ermdglicht werden.3*

Demnach empfiehlt die Arbeitsgruppe fiir zukiinftige Darstellungen:

e kritische europdische Selbstreflexion,

e (moglichst) gleiche Regeln fiir die Darstellungen Afrikas und Europas,
e verschiedene Facetten Afrikas,

o afrikanische Beispiele bei allen Themenbereichen,

e mehr afrikanische Perspektiven,

e mehr zu Hintergriinden (dafiir lieber weniger Themen),
L]

wissenschaftlich zutreffende und wertneutrale Termini.***’

Poenickes letzte Veroffentlichung von 2008 ist ein Text mit dem Titel

,,Afrika im neuen Geschichtsbuch. Eine Analyse der aktuellen deutschen Geschichtsbii-
cher®.

Hierbei befasst sie sich anhand einer Inhaltsanalyse mit der Darstellung von
Subsahara-Afrika in 31 neuesten Geschichtsschulbiichern der Erscheinungs-
jahre 2006 und 2007 ohne Beriicksichtigung von Schulform, Jahrgang sowie
Bundesland.

Dabei stellt sie fest, dass noch immer eine vorgefasste Themenauswahl
festzustellen ist. Dies wird deutlich durch die primére Gewichtung Namibias
(Deutsch-Siidwestafrika). Des Weiteren flihrt Poenicke aus, dass

e nur wenige Menschen aus Landern von Subsahara-Afrika in ihrem Alltag respekt-
voll abgebildet werden. Dagegen zeigt noch immer der GroBteil der Bilder Subsa-
hara-Afrikaner/innen in Problemsituationen und die iiblichen Subsahara-Afrika-Ste-
reotype produzierenden Darstellungen wie Armut, Krieg, Krankheit, Katastrophen,
Hunger,33

e die Geschichte Subsahara-Afrikas liickenhaft dargestellt wird,

e ab 1960 iiberwiegend iiber die Dekolonisation berichtet wird; gefolgt von Armut,
Konflikten, Vereinte Nationen, ,,Entwicklungshilfe* und Globalisierung,

e die Ursachen fiir Probleme hauptsichlich in Subsahara-Afrika selbst gesucht wer-
den, wobei die Rolle Europas nicht beachtet wird,**’

336 A.a.0., S.31.

337 Poenicke, in: Zeitschrift fiir internationale Bildungsforschung und Entwicklungspada-
gogik, 2004, S. 27.

338 Poenicke, 2008, S. 30 f.

339 A.a.0, S 10ff.
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e immer noch unzutreffende Begriffe verwendet werden wie z. B. ,,Stamm‘ 34,

»Hiuptling**¥!, | Dialekte*,’*

e Menschenrechte und Rassismus nur marginal behandelt werden,**

e subsahara-afrikanische Kunstwerke** sowie ausreichend durchdachte Untersuchun-
gen fehlen,**

e meist europdische Verfasser/innen und kaum aus dem Kontinent Afrika kommende
beteiligt sind,

e fortwihrend Informationsmaterialien aus Europa verwendet werden, auch wenn sol-
che aus dem Kontinent Afrika vorhanden sind und eher dem Ereignis entsprechen
wiirden,>4¢

e dort, wo keine griindlichen Analysen gemacht werden, sich iiberzeichnete pessimis-
tische Verallgemeinerungen fiir den Erdteil bzw. grofie Teile des Kontinents Afrika
zeigen.?

Macgilchrist und Miiller (2012) beschiftigen sich im ersten Teil eines Auf-
satzes mit Ergebnissen bisheriger Schulbuchuntersuchungen, die in den Jahren
1963 bis 20113**® im Rahmen von Aufsdtzen bzw. Broschiiren iiber Subsahara-
Afrika herausgebracht wurden. Sie geben wieder, dass Subsahara-Afrika in
den Schulbiichern wenig behandelt wird und eine eurozentrische Sichtweise
vorherrscht. Ein weiteres Reslimee ist, dass in keinem Schulbuch mehr offen
rassistische Positionen zu finden sind, dass jedoch wenig Informationen zur
Verfiigung gestellt werden, um Lernenden eine differenzierte Auseinanderset-
zung mit diesem Thema zu ermdglichen. Beschrieben wird hingegen, dass in
einigen Geschichtsschulbiichern der Rassismus zum Thema gemacht und in
diesem Rahmen das koloniale Denken untersucht wird, wodurch eine Bezie-
hung zur alltédglichen Umgebung der Lernenden entstehen kann. Es wird fest-
gestellt, dass es bei der Behandlung von Subsahara-Afrika in Schulbiichern der
letzten Jahre thematische Verinderungen gegeben hat,>* dass jedoch nach wie
vor die ,,Entwicklung® von der ,,Tradition zur ,,Moderne**>° im Mittelpunkt
steht.>>! Demnach kann es nach ihrer Auffassung auf der Grundlage dieser Be-
griffe und der damit verbundenen Sichtweise fiir diese Region, nur darum ge-
hen nach- und aufzuholen.’? Diesem steht die Forderung entgegen, die

340 A.a.0.,S.23 ff.

341 A.a.0.,S.26f.

342 A.a.0O.,S.28.

343 Aa.O,S. 111

344 A.a.O.,S. 34.

345 A0, S.41.

346 A.a.0.,S.10f.

347 A.a.O., S. 48.

348 Hierbei beziehen sich Macgilchrist und Miiller beziiglich deutscher Ausgaben zuletzt
auf die von Poenicke aus dem Jahr 2008. Der 12-seitige Aufsatz von 2011, mit dem sie
sich befassen, wurde in den USA herausgegeben und ist nicht Bestandteil dieser Arbeit.

349 Macgilchrist/Miiller, in: ABner/Breidbach/Mohammed et al., 2012, S. 195 f.

350 A.a.0, S. 196.

351 Ebd.

352 A.a.0, S.206.
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Modernitit von Subsahara-Afrika in den Fokus seiner Darstellung zu bringen
und dadurch auch die Distanz Lernender aus dem deutschsprachigen Raum zu
dieser Region zu verringern. Macgilchrist und Miiller fassen die Kritik von
Schulbuchforschern/innen darin zusammen, dass

e Subsahara-Afrika als vermeintlicher Kontrast zu Europa beschrieben wird,

e mehrheitlich Europder/innen als Handelnde und Subsahara-Afrikaner/innen als Un-
tatige dargestellt werden,

e Sichtweisen, Positionen, AuBerungen von Subsahara-Afrikanern/innen kaum wie-
dergegeben werden,

e in Bildern Subsahara-Afrikaner/innen iiberwiegend als einheitliche Opfergruppen
erscheinen,

o koloniale Perspektiven beibehalten werden, welches sich u. a. in der Benutzung von
Begriffen wie ,,Stamm* und ,,Hauptling** zeigen.>%

Im zweiten Teil des Aufsatzes wird eine Fallanalyse dargestellt. Hier wird die
Uberarbeitung des Kapitels zum Imperialismus in einem Geschichtsschulbuch
fiir die Klassen 9 und 10 des Gymnasiums beschrieben. Die 2006 erschienene
Auflage wird 2010 neu bearbeitet.>>* Im ersten Entwurf fiir die neue Fassung
werden die Gesellschaften der Nama und Herero (Namibia) als modern ge-
schildert. Nach Kiirzungsvornahme waren diese Texte, und damit diese Posi-
tion, nicht mehr vorhanden. In der neuen Auflage von 2010 wird die Bedeu-
tung der lokalen Akteure/innen stirker betont. Dies gilt nur fiir Namibia, je-
doch nicht fiir die Abschnitte iiber die Demokratische Republik Kongo (DR
Kongo) oder die Republik Siidafrika. Auf Namibia bezogen findet sich hin-
sichtlich der Bilder ein Wandel, da hier nicht mehr anonyme Opfergruppen
gezeigt werden, sondern einzelne als Fiihrer des antikolonialen Krieges be-
kannte Personlichkeiten. Dennoch stehen bei der Gesamtzahl der Bilder euro-
pdische Akteure/innen im Mittelpunkt. Es erfolgt eine Ablehnung des Koloni-
alismus und historische Hochkulturen aus Subsahara-Afrika werden erwéhnt.
Es bleibt jedoch die eurozentrische Sichtweise**’ auf ,,Entwicklung®, ,,Moder-
nitit* und ,,Fortschritt*3*¢, die den Gesellschaften Subsahara-Afrikas die Rolle
des Nach- und Autholens zuweist.>%’

Zusammenfassend ist festzustellen, dass bei allen bisherigen Forschungs-
arbeiten zu Erdkunde- und Geschichtsschulbiichern auffillt, dass weiterhin
verzerrte Darstellungen von Subsahara-Afrika vermittelt werden, die Einstel-
lungen wie Vorurteile, Rassismen und Ethno-/Eurozentrismen enthalten. Da-
bei ist anzumerken, dass dies unabhéngig vom Jahr der Untersuchung und der
Herausgabe der Schulbiicher geschieht. Einerseits ist festzustellen, dass immer

353 A.a.0.,S. 196 ff.

354 Hier werden von Macgilchrist und Miiller ohne Begriindung der Titel des Schulbuchs,
Name des Verlages oder das Bundesland nicht genannt.

355 Macgilchrist/Miiller, in: ABner/Breidbach/Mohammed et al., 2012, S. 198 ff.

356 Alles nach a.a.O., S. 200 ff.

357 A.a.0., S. 198 ff.
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seltener koloniale Begriffe sowie offene Rassismen auftreten, hingegen wird
auf subtile Weise der Bildung von ethno-/eurozentrischen Vorurteilen weiter-
hin Vorschub geleistet. Dies zeigt sich u. a. in der Art der Darstellungen, bei
denen Menschen von Subsahara-Afrikas hiufiger in krisenhaften Situationen
beschrieben werden, wihrend in solchen Zusammenhéngen Europédern/innen
Ofter eine Schilderung zugestanden wird, bei der ihnen die Kompetenz der
Problemlésung zugeschrieben wird. Im heutigen Neokolonialismus befinden
sich die Menschen Subsahara-Afrika in schwierigeren Lebenslagen als die
Menschen in Industrieléindern. Hierauf wird in den Schlussfolgerungen (Kap.
II. 2) Bezug genommen.

1.2 Forschungsergebnisse tiber Musikschulbiicher

Auch in Musikschulbiichern ist Subsahara-Afrika Thema. Besonders zu nen-
nende Forschungsergebnisse sind die Arbeiten von Sollinger. Sie veroffent-
licht bereits 1994 ihre Studie iiber die Darstellung fremder Musikkulturen in
48 deutschen Musikschulbiichern hinsichtlich offenem und latentem Rassis-
mus sowie Burozentrismus.>*® Auf dieser Untersuchung beruhend veroffent-
licht sie 1995 einen Aufsatz, in dem sie sich ausschlielich auf die Darstellung
der subsahara-afrikanischen und afroamerikanischen Menschen und ihre Mu-
sikkulturen in 38 erforschten deutschen Musikschulbiichern aus den 1970er
(13 Schulbiicher) und 1980iger-Jahren (25 Schulbiicher) der gymnasialen Se-
kundarstufen I (35 Schulbiicher) und II (3 Schulbiicher) aus allen Bundeslén-
dern der Bundesrepublik Deutschland vor 1989 bezieht.>* So wird hauptséch-
lich in den nachfolgenden Darstellungen Bezug auf diesen Aufsatz genommen.

Die Analyse ist unterteilt in einen kleineren quantitativen und einen grof3e-
ren qualitativen Teil.*® Sollinger findet latente Rassismen und Eurozentris-
men.>®! Sie stellt fest, dass

e Musik und Kultur Schwarzer Menschen hauptsichlich auf die Vergangenheit der
Versklavten reduziert und nur auf einen Teil ihrer Geschichte und ihres soziokultu-
rellen Seins begrenzt werden,

e gesellschaftliche Unterschiedlichkeiten vereinfacht dargestellt werden, indem spe-
zifische oder gemeinschaftlich rege Entwicklungen der Alltagswirklichkeit nicht er-
wihnt werden. Hierdurch werden wichtige Teile der Gesellschaft, wie die Schwarze
Mittel- und Oberschicht, ausgeblendet.

e allein im Vergleich von Fotos die Zuschreibung der Stereotype ,,Weill* als Intellek-
tualitdt und ,,Schwarz® fiir Emotionalitit gilt.

358 Sollinger, 1994, S. 8 ff.

359 Sollinger, in: Internationale Schulbuchforschung: Zeitschrift des Georg-Eckert-Instituts
fiir Internationale Schulbuchforschung, 1995, S. 187 f.

360 Sollinger, 1994, S. 13.

361 Sollinger, in: Internationale Schulbuchforschung: Zeitschrift des Georg-Eckert-Instituts
fiir Internationale Schulbuchforschung, 1995, S. 190 ff., 198.
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e die Zuordnung von Gefiihlen bei Weilen in der Musik als authentisch und als Fein-
gefiihl gekennzeichnet wird, wihrend dieselben bei Schwarzen als inhaltslos gedeu-
tet werden.3¢2

Laut Sollinger bestehen die Herausforderungen darin, das Wissen um die
fremde Theorie und das fremde Wertesystem (z. B. die in bestimmten Léndern
Subsahara-Afrikas entwickelte Polyrhythmik) und deren Anerkennung als kul-
turelle und kiinstlerische Leistung zu vermitteln.3%3

1.3 Forschungsergebnisse iiber Religionsschulbiicher

Eine andere Forschungsarbeit zum Thema wird von Kemme (2004) vorgelegt.
Er fiihrt eine Analyse katholischer Religionsschulbiicher hinsichtlich der Dar-
stellung Subsahara-Afrikas aus den Jahren 1960-2002 der Sekundarstufe I im
deutschen Schulsystem durch. Seine Analyse liegt hauptsichlich auf der qua-
litativen Ebene,** eine konkrete Benennung seiner methodischen Vorgehens-
weise erfolgt jedoch nicht.

Kemmes Ziel ist es, ethno-/eurozentrische Darstellungen gegeniiber Sub-
sahara-Afrika aufzuzeigen.’®® Er kritisiert u. a., dass Subsahara-Afrika als kul-
turell riicksténdig beschrieben wird, Informationen oft ohne Kontext vermittelt
werden und Subsahara-Afrikaner/innen kaum zu Wort kommen. Die Anforde-
rungen, christliche Grundaussagen mit heutigen Lebenserfahrungen Lernender
in Beziehung zu setzen, werden nach seinen Ergebnissen kaum erfiillt.’6® Als
positiv sieht er u. a., dass das Ziel verfolgt wird, Lernende zu einer ,,Eine-Welt-
Verantwortung* zu bringen.3¢’

Allerdings werden ethno-/eurozentrische Sichtweisen des Autors deutlich.
Allein durch die Formulierung einiger Fragestellungen erscheint es fragwiir-
dig, ob in seiner Studie Objektivitdt und Wissenschaftlichkeit gewéhrleistet
sind, wie im Folgenden zu sehen:

,.Konnen, diirfen sachliche Informationen falsch oder einseitig sein, wenn sich so das
iibergeordnete religionspiadagogische Ziel, etwa die Solidaritit mit den Armen zu we-
cken, besser erreichen lisst?<368

Hier erklart er es fiir legitim, falsche oder einseitige Informationen einzuset-
zen, wenn es darum geht, ein iibergeordnetes religionspadagogisches Ziel zu
erreichen. Mit dieser Fragestellung wird der Wissenschaft ihre Ernsthaftigkeit

362 A.a.0.,S. 192

363 A.a.0.,S.199f.

364 Kemme, 2004, S. 4 {.; tiber die genaue Anzahl der untersuchten Biicher fiir den katho-
lischen Religionsunterricht macht der Autor keine Angaben.

365 A.a.0O.,S. 3.

366 A.a.O.,S. 195 ff.

367 A.a.O.,S. 322.

368 A.a.0.,S.5.
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genommen. Zudem wird ebenso den jeweils gemeinten Gruppen und ihren An-
liegen Unrecht getan.

Gehauft unterlaufen Kemme Fehler u. a. in Form von Verallgemeinerun-
gen, indem er z. B. schreibt:

,,Der Afrikaner/die Afrikanerin ist duflerlich auf den ersten Blick fiir uns Européer als
ungewdhnlich und fremdartig zu erkennen. 3%

Sowenig es den/die ,,Europder/in“ gibt, kann es auch nicht den/die ,,Afrika-
ner/in“ geben. Hier wird eine Stereotypisierung vorgenommen, mit der Vorur-
teile und Rassismen gendhrt werden. Es wird also nicht der Einzelne, sondern
die gesamte Bevolkerung von Subsahara-Afrika (mehr als 1 Milliarde Men-
schen’”®) zu einem ,,der/die Afrikaner/Afrikanerin“ zusammengefasst. Indem
Kemme davon spricht, dass diese ,.fiir uns Européer als ungewdéhnlich und
fremdartig zu erkennen® seien, solidarisiert er sich mit ,,uns Européern/innen*
gegeniiber den als ,jungewohnlich und fremdartig” betrachteten ,,Afrika-
nern/innen. Das ,,uns“, welches Kemme ofter gebraucht, trennt zusétzlich
zwischen Eigen- und Fremdgruppe. Kemme erzeugt dadurch Fremdheit, dass
er Subsahara-Afrikaner/innen als ,,ungewohnlich® und ,,fremdartig*>’! be-
zeichnet, hingegen gemeinsame Grundhaltungen aller Européer/innen unter-
stellt. Hiermit wird subtil eine vermeintliche Wahrnehmung erzeugt. So voll-
zieht er eine fragwiirdige geistige Trennung in ,,uns“ und ,,ihr.

Wiederholt verallgemeinert und verfremdet Kemme Menschen aus Subsa-
hara-Afrika, wenn er wie folgt argumentiert:

,Da es im Religionsunterricht doch in erster Linie um den Menschen geht und nicht nur
um abstrakte Phanomene, also mehr um den Hungernden und nicht nur um den Hunger,
sollten in den Religionsbiichern beispielhafte Menschen in exemplarischen afrikanischen
Not-Situationen vorgestellt werden. Ein konkreter Mensch in einer konkreten Situation
in einer konkreten Stadt in Schwarz-Afrika konnte elementar die wirtschaftlich-soziale
Situation der meisten Afrikaner darstellen. Es konnten hier also durch afrikanische All-
tagssituationen, die uns normalerweise fremd sind, sehr entscheidende Grundlagen unse-
rer modernen Wirtschafts- und Arbeitswelt ins Bewusstsein geholt werden, ohne dass im
Buch schon Antworten bereitgestellt wiirden.*3"?

Eine solche Verallgemeinerung konnte ebenso wenig auf Europa angewendet
werden, da die Situation eines , konkreten Menschen®, z. B. die eines ,,be-
stimmten® arbeitslosen Deutschen, nicht das Bild der ,,meisten* Deutschen
bzw. Europier/innen darstellen kann. Zudem benutzt Kemme hier den kolonial

369 A.a.0,S. 1.

370 Bundesministerium fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung; online im
Internet: http://www.bmz.de/de/was_wir_machen/laender_regionen/subsahara/index.
html (01.12.2015).

371 Alles nach Kemme, 2004, S. 1.

372 A.a.0., S. 68.
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gepragten Begriff ,,Schwarz-Afrika“. Ferner verfremdet er ebenso, wenn er
von

afrikanische[n] Alltagssituationen, die uns normalerweise fremd sind*

spricht. Auch hier schafft Kemme wieder eine Unterscheidung, indem er von
,uns“ und den ,,Afrikaner[n]* schreibt. Weiterhin sollen die ,,Afrikaner*37?,
wie der letzte Satz deutlich macht, auf subtile Weise fiir das Gefiihl der Hoher-
wertigkeit von Europderinnen und Européern herhalten. Unterschiedliche kul-
turelle Leistungen in verschiedenen Léndern von Subsahara-Afrika werden da-
mit von ihm ignoriert.

Kemme schreibt in seiner Arbeit, dass es keinen offenkundigen Rassismus
in den untersuchten Schulbiichern gebe. Das folgende Beispiel zeigt seinen ei-
genen Rassismus:

,»Die Afrikaner sind nicht immer hungrig, krank und ziemlich dumm;*374

Bei dem obigen Zitat sind vor allem die ungenauen Begriffe ,,nicht immer*
und die Steigerung ,,ziemlich* von besonderer Bedeutung. Nach Auffassung
des Autors ist demnach davon auszugehen, dass ,,die Afrikaner/innen” in der
Regel ,,hungrig®, , krank“ und ,,ziemlich dumm® seien. Allerdings macht er
Einschriankungen, indem er erklirt, dass dieses ,,nicht immer* und auch nicht
immer ,,ziemlich*?”> zutrifft, was aber konnotiert, dass dies ,,oft genug* der
Fall sei.

Oft schreibt Kemme paternalistisch, wobei der von ihm héufig kritisierte
Begriff des ,,christlichen Hochmuts**7® ebenso ihm unterstellt werden kann:

~Afrikaner miissten das Christentum von ihrer eigenen konkreten Situation aus ‘wieder
aufnehmen’, sonst wird es in Afrika nie glaubhaft werden, es wird zumindest unangepasst
bleiben. 7

Hier fiihrt er ausschlieBlich subjektive Belege an, indem er u. a. Begriffe wie
,miissten®, ,,nie glaubhaft* und ,,unangepasst‘*’® verwendet, ohne die dafiir
erforderlichen objektiven Beweisfilhrungen anzufithren. Wie im obigen so
auch im folgenden Zitat implizieren Kemmes Aussagen, dass der christliche
Glaube die eigentlich wahre Religion sei:

. Trotzdem kann die Kirche auf dem Wege der Inkulturation durch die afrikanische Reli-
gion bereichert werden, auch wenn das Christentum die Fiille hat und die afrikanische
Religion nur Vorbereitung auf diese Fiille ist.“*”

373 Alles nach ebd.

374 A.a.0O.,S.204.

375 Alles nach a.a.O., S. 204
376 A.a.O.,S. 199.

377 A.a.O.,S. 128.

378 Alles nach ebd.

379 A.aO.,S.8l.
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Kemme erklért nicht, was er mit ,,Fiille” im Christentum und mit ,,Vorberei-
tung* bei der ,,afrikanische[n] Religion“ meint. Dadurch entsteht der Eindruck,
dass die christliche Religion in der Rangordnung iiber der ,,afrikanischen Re-
ligion“ stehe. Hier wére noch anzumerken, dass Kemme sehr oft den Begriff
»afrikanische Religion* verwendet, wodurch er das Trugbild erzeugt, es gebe
,,nur3% eine bestimmte. Durch die Pluralitiit der Glaubensrichtungen wire hier
z. B. die wertfreie alternative Begrifflichkeit ,,subsahara-afrikanische Religio-
nen‘ zu wihlen.*®' Denn die ,,subsahara-afrikanischen Religionen umfassen
eine Vielzahl von religidsen Riten, Mythologien und Bekenntnissen in unter-
schiedlichen Auspriagungen; z. B. Formen des Animismus, verschiedene kul-
turelle Ausprigungen eines gottlichen Pantheons bis hin zu fest verankerten
Strukturen des Islam und des Christentums. Selbst wenn sich die eine oder an-
dere grundlegende Gemeinsamkeit finden lieBe, wire eine Pauschalisierung
nicht zuldssig.

Im nichsten Punkt werden zwei weitere ethno-/eurozentrische Sichtweisen
als exemplarische Beispiele aufgezeigt:

,,Da Schwarz-Afrika fast nur durch Rohstoffverkdufe Devisen beschaffen kann, wird es
die Schulden nie bezahlen kénnen. Falls es keine sozialere Losung geben sollte, wird die
Masse der afrikanischen Volker weiter verelenden. %2

und

,Der Afrikaner ist von den technischen Errungenschaften, vom Kapital und Know how
des Nordens abhingiger als der WeiBe von den Rohstoffen und Lebensmitteln Afrikas. 3%

Wie bereits oben dargestellt benutzt Kemme den kolonialen Begriff ,,Schwarz-
Afrika“3®. Er spricht verallgemeinernd von ,der Afrikaner und ,.der
WeiBe“3® und stellt pauschalisierende Behauptungen auf, ohne diese zu bele-
gen. Beides wird den objektiven Situationen in den Lindern von Subsahara-
Afrika nicht gerecht und dient weiterhin dem ethno-/eurozentrischen Gedan-
kengut. Kemme tibernimmt unreflektiert die angebliche ,,Unféhigkeit™ fiir eine
eigene subsahara-afrikanische Entwicklung und ldsst dabei die neokolonialis-
tischen, innen- und auBenpolitischen Einfliisse europdischer und anderer Lén-
der aufler Acht.

Ein kolonialer Ausdruck, den Kemme besonders héufig und unreflektiert
verwendet, ist der Begriff ,,Stamm®. Gleichzeitig zeigen die nachfolgenden
Beispiele, dass er bei seinen Ausfilhrungen nicht allein bei diesem Begriff
bleibt:

380 Alles nach ebd.

381 Poenicke, 2003, S. 49.
382 Kemme, 2004, S. 49.
383 A.a.0.,S. 54.

384 A.a.0.,S. 49.

385 Alles nach a.a.O., S. 54.
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,,von kriegerischen Nationalismen im frilheren Jugoslawien bis zum mérderischen Stam-
mesrassismus in Ruanda und vielem Andren mehr.*38

.Eingegrenzt auf den eigenen Stamm, kann die Solidaritét z.B. nicht nur zu ungeheurer
Korruption fithren, sondern mehr noch zu starker Abgrenzung, ja Feindschaft gegeniiber
anderen Volksgruppen. Das wurde besonders in Ruanda deutlich.**%

,.Bei einigen Volksstimmen Schwarz-Afrikas war die Sklaverei ganz unbekannt, z.B. im
Inneren Ostafrikas. Andere Volker verweigerten sich dem Sklavenhandel, z.B. in Gui-
nea. 388

Der Begriff ,,Stamm* sollte nicht undifferenziert gebraucht werden, da er Pri-
mitivitdt ausdriickt und europdische bzw. westliche Gesellschaftsformen von
denen in Subsahara-Afrika abgrenzt.3%

Ein weiteres Problem besteht darin, dass Kemme fast durchgehend veral-
tete Quellen als Sekundérliteratur verwendet. Er zitiert z. B. Texte, die inhalt-
lich nicht dem heutigen Stand der Wissenschaft entsprechen. Dies wird an fol-
gendem Beispiel verdeutlicht, indem er Biirkle wiedergibt:

,,Eine grofle geistige Umstellung bedeutet fiir den Afrikaner der Wechsel vom zyklischen
Denken zur gerichteten Geschichtsvorstellung.“3*°

Kemme zitiert Biirkle, dessen Texte aus den 1960er- und 1970er-Jahren stam-
men und der kolonial und ethno-/eurozentrisch argumentiert. Biirkles Zitat ent-
hilt die Konnotation, dass ,,der/die Afrikaner/in“ mit ausgerichtetem planvol-
lem Denken ,,Schwierigkeiten* hétte und daher ,,eine grofie geistige Umstel-
lung*3*! vollziehen miisste.

Kemmes Arbeit macht deutlich, dass nicht jeder/e Autor/in die eigene So-
zialisation so reflektiert, dass keine eigenen Vorurteile, Diskriminierungen o-
der ethno-/eurozentrischen Sichtweisen in die Untersuchungen einflieen.
Teile der Fragestellungen, z. B., ob die Texte in den Schulbiichern ethno-/eu-
rozentrische Sichtweisen enthalten, werden durch seine eigenen Formulierun-
gen und Schliisse auf ihn personlich zuriickgeworfen. Er benutzt hiufig unre-
flektiert u. a. Stereotype, Vorurteile und Rassismen produzierende und verfes-
tigende Darstellungen gegeniiber Subsahara-Afrikanern/innen.

386 A.a.0.,S. 14.

387 A.a.0O, S. 130.

388 A.a.0,S. 161.

389 Poenicke, in: Zeitschrift fiir internationale Bildungsforschung und Entwicklungspada-
gogik, 2004, S.28.

390 Kemme, 2004, S. 131; Quellen, in denen sich Kemme auf Biirkle bezieht, stammen aus
den Jahren 1968, 1971 und 1977. Jedoch wird im Literaturverzeichnis nicht erkennbar,
aus welcher konkreten Quelle er das obige Beispiel iibernommen hat. Eine Recherche
in den universitdren Datenbanken hat ergeben, dass die Verdffentlichungen von Biirkle
nicht auffindbar sind, sodass daher hier keine genaue Zitation erfolgen kann.

391 Kemme, 2004, S. 131; ndhere Information zur Quelle sieche vorangegangene Fulinote.
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Kemme bezieht sich bei der Begriindung zur Bearbeitung dieses Themas
auf Poenicke, die in ihrer Broschiire von 2001 anmerkt, dass eine Untersu-
chung von Religionsschulbiichern notwendig sei. Daher bleibt das Zustande-
kommen eigener unreflektierter Abwertungen, die sowohl von Poenicke als
auch von ihm selbst problematisiert wurden,**> umso unverstindlicher.

1.4 Forschungsarbeiten zu Schulbiichern in unterschiedlichen
Féchern

Poenicke analysiert 1995 quantitativ und qualitativ die Darstellung von Sub-
sahara-Afrikas in Franzdsisch-Schul- und Lehrbiichern fiir die Oberstufe, da
erst ab dieser Stufe im Fremdsprachenunterricht vertiefte Inhalte bearbeitet
und Texte fiir Mutter- und Fremdsprachler/innen verglichen werden kénnen.>%
Die benutzten Schulbiicher stammen aus den Jahren 1979-1989 und aus den
folgenden Landern:

,England: 9 Schiilerbiicher, 1 Lehrerbuch
Frankreich: 9 Schiilerbiicher

Deutschland: 22 Schiilerbiicher, 12 Lehrerbiicher
Insgesamt: 40 Schiilerbiicher, 13 Lehrerbiicher.*3*

Sie beschreibt die Darstellungen Subsahara-Afrikas, analysiert versteckte Bot-
schaften, Fehler und Verzerrungen und weist auf einige Verbesserungen hin.?%>
Untersucht werden Texte und Bilder. Dabei geht es um Themenauswahl, In-
halte, Aufbereitung und Kontexte.3%

Da friihere und heutige auBerschulische Darstellungen Subsahara-Afrikas
groBen Einfluss auf gegenwértige Schulbiicher haben, gibt Poenicke zunichst
die verbreiteten Darstellungen in Fernsehen, Presse, Literatur fiir Kinder, Ju-
gendliche und Erwachsene wieder:3%?

,,Die Kldrung des auBerschulischen Kontextes fithrt zur Klarung der Afrikadarstellung im
schulischen Kontext.«8

In dieser Analyse wurden versteckte Formen des Rassismus herausgearbeitet
und eingehend untersucht.?* Um die Auswertung nachvollziechbar zu machen
und damit Objektivitit zu wahren, sind gemaB Poenicke alle relevanten Daten

392 A.a.O,S. 3.

393 Poenicke, 1995, S. 32.
394 A.a.O.,S. 199.

395 Aa.O.,S.21.

396 A.a.O., S. 190 ff.

397 A.a.O.,S.34f

398 A.a.O,S. 35.

399 A.a.O.,S. 127.
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und Aussagen der Schulbiicher beriicksichtigt worden. Dabei seien alle Ergeb-
nisse zusammengefiigt und die Arbeitshypothesen iiberpriift worden.**

Poenicke stellt fest, dass Subsahara-Afrika sowohl au3erhalb der Schule
als auch in den Schulbiichern nach wie vor eine Beschreibung findet, bei der
europdische Interessen wie u. a. der Kolonialismus und Neokolonialismus,
wenn auch auf subtile Weise, gerechtfertigt werden.*”! Dazu gehért die Dar-
stellung von ,,primitiven, ,,hilflosen®, , kulturell zuriickgebliebenen* Subsa-
hara-Afrikanern/innen, die mit Bezeichnungen wie ,,Eingeborene®, ,,Stimme*
gekennzeichnet werden.**? So finden sich vorherrschend offene und verdeckte
Eurozentrismen, weit weniger offene Rassismen und Exotismen. Der Abbau
dieser Haltungen bildet fiir Poenicke u. a. die Voraussetzung fiir die Verbesse-
rung kiinftiger Schulbiicher.*®

Aus den oben dargestellten Forschungsarbeiten ist zu verzeichnen, dass Po-
enicke von allen Autoren/innen diejenige ist, die sich dem Thema am langfris-
tigsten und am intensivsten gewidmet hat. In Kap. II. 2 wird unter dem Ge-
sichtspunkt der Gesamtbetrachtung hierauf niher eingegangen, wihrend nach-
folgend Forschungsergebnisse dargestellt werden, die sich mit Untersuchun-
gen beziiglich der Vorstellungen von Lernenden iiber Subsahara-Afrika be-
schéftigen. Einstellungen bei Lernenden beziiglich Subsahara-Afrika sind ei-
nerseits nicht zwingend abhingig von Schulbiichern mit entsprechenden Inhal-
ten. Andererseits sind diese Forschungsergebnisse fiir Schulbuchforscher/in-
nen wichtig, da die Voreinstellungen Lernender gegeniiber Subsahara-Afrika
Auswirkungen darauf haben kénnen, wie sie auf die Schulbiicher reagieren.

1.5 Untersuchungen iiber die Vorstellungen von Subsahara-Afrika
bei den Lernenden

Untersuchungen bei Lernenden bieten einen weiteren Zugang zum Thema.
Hier liegen Forschungsarbeiten von Troger (1993) und Reichart-Burikukiye
(2001) vor, die sich mit der Perspektive von Lernenden auseinandergesetzt ha-
ben.

Troger untersucht die Einstellung von Lernenden gegeniiber Fotos von
Menschen und Situationen in Subsahara-Afrika. Beteiligt sind Lernende im
Schuljahr 1986/87 an drei ausgewédhlten Gymnasien in Bochum, deren sozio-
6konomisches Umfeld divers ist. An der Untersuchung nehmen 554 Lernende
aus der 5. und 8. Jahrgangsstufe teil. Troger setzt das Verfahren der assoziati-
ven Bildbeschreibung ein. Die Lernenden erhalten 13 Fotos. Die erste Aufgabe
besteht darin, bei einem Teil der Fotos den Inhalt wiederzugeben und zu

400 A.a.0.,S.36 1.

401 A.a.0,S.123u. 139 1.

402 A.a.0.,S.95,124 1,192, 195, 258, 321 u. 356 f.
403 A.a.0., S.359.
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erldutern. Die tibrigen Fotos sollen von den Lernenden sortiert werden nach
den Gesichtspunkten ,,typisch® sowie ,,untypisch* fiir Subsahara-Afrika und
ferner sollte die getroffene Auswahl erklért werden.*** Die Kommentare der
Lernenden werden darauthin untersucht, inwieweit hier Vorurteile erkennbar
sind, die in die Abstufungen ,,gering*, ,mittel und ,,stark* eingeteilt wer-
den.* Diese Erfassung ist fiir die Lernenden nicht sichtbar. In der Auswertung
werden neben den abhingigen als unabhingige Variablen die folgenden Merk-
male verwendet: Alter, Geschlecht, Schule sowie Note des vorangegangenen
Zeugnisses in Deutsch und Erdkunde.*%
Dabei stellt Troger fest, dass

e die Lernenden auf der prinzipiellen Ebene Schwarze als ebenbiirtig ansehen, jedoch
Teile des Alltags von afrikanischen Kindern romantisieren und dadurch Fremdheit
und Ungleichheit erzeugen,*"’

e sich die Mehrheit in erster Linie an den Gegebenheiten hiesigen Sozialverhaltens
orientiert, die sie dann unreflektiert auf Subsahara-Afrika anwendet,**

e Dbei der Betrachtung von Fremden wenig iiber Ursache und Wirkung reflektiert
wird,*®

e das Verstindnis fiir Subsahara-Afrikaner/innen abhédngig von der Klarheit iiber de-
ren personliche Lage ist,*!°

e die groflen Unterschiede von den Vorurteilsstufen ,,gering* zu ,,stark™ aufzeigen,
dass sich die Lernenden in ihren Haltungen gegeniiber Subsahara-Afrikanern/innen
noch nicht festgelegt haben,

e die Kategorie ,,mittelstark”, die einen Hinweis auf eine ethnozentrische Haltung ge-
geniiber Subsahara-Afrikanern/innen darstellt, fiir die Hilfte der Lernenden gilt,*!!

e innerhalb der Einstufung ,,stark* eine besonders abwertende Haltung sichtbar wird,
wenn gegeniiber Subsahara-Afrika Position bezogen werden soll. Dies deutet da-
rauthin, dass eine sehr groBe Verschiedenartigkeit zwischen Subsahara-Afrika-
nern/innen sowie Européern/innen gesehen wird.*!?

e Eine weitere Untersuchung bei Lernenden hinsichtlich ihrer Vorstellungen von Sub-
sahara-Afrika*'? ist der von Reichart-Burikukiye (2001) im Rahmen eines studen-
tischen Forschungsprojekts durchgefiihrte und unter dem Titel ,,Wo liegt Afrika?
Das Afrikabild an Berliner Schulen veréffentlichte Aufsatz. An dieser Untersu-
chung nahmen Lernende aus sieben Berliner Schulen (Grundschule, Gymnasium
und Gesamtschule) teil. Das gesamte Material umfasst 200 ausgefiillte Fragebogen,
100 Aufsétze und 30 Collagen zum Thema Subsahara-Afrika.

404 Troger, 1993, S. 65 f.

405 A.a.0.,S.79.

406 A.a.0., S. 66.

407 A.a.0., S. 110.

408 A.a.0., S. 147.

409 A.a.0., S. 129.

410 A.a.0., S. 109.

411 A.a.0., S. 147.

412 A.a0, S. 111.

413 Reichart-Burikukiye verwendet in ihrer Erforschung ausschlieflich den Begriff ,,Af-
rika®, sodass diese Form, bezogen auf ihre Texte, Verwendung findet.
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Reichart-Burikukiye fasst zusammen, dass

e die Lernenden in den Fragebogen angeben, dass ihr Wissen iiber Subsahara-Afrika
aus den Medien, aus der Schule und aus der Literatur aullerhalb der Schule stammt
und demzufolge nicht feststellbar sei, in welcher GroBenordnung die Schule an der
Entstehung der Vorstellungen der Lernenden iiber Subsahara-Afrika beteiligt ist,

e Subsahara-Afrika in den Erlduterungen vorwiegend als Symbol fiir Fremdheit wahr-
genommen wird,**

e die Lernenden eine dualistische Vorstellung von Europa bzw. von westlichen Lén-
dern und Subsahara-Afrika haben, indem dem Ersteren ausschlieflich positive Ei-
genschaften zugeschrieben werden, wihrend Subsahara-Afrika mit negativen Merk-
malen etikettiert wird,

e cin Kontakt zwischen Europa und Subsahara-Afrika auf gleicher Augenhoéhe nicht
moglich erscheint, sondern nur in einem Verhiltnis von Uber- und Unterordnung —
eine Haltung, die Eurozentrismus und Rassismus fordert,

e anhand der Ergebnisse deutlich wird, dass die Schulen kaum die angestrebten Bil-
dungsziele der Achtung und Respektierung von Subsahara-Afrikanern/innen errei-
chen, sondern dem entgegengesetzte Wirkungen fordern bzw. neu aufbauen,

e die rassistische Haltung gegeniiber Subsahara-Afrikanern/innen nicht nur an den
Réndern der Gesellschaft vorzufinden ist, sondern auch in ihrer Mitte, in dem Fall
in der staatlichen Einrichtung Schule, die fiir die weitere Lebensgestaltung Lernen-
der eine wichtige Rolle spielt.*!®

Aus beiden Untersuchungen geht hervor, dass Lernende Subsahara-Afrika be-
treffende Informationen sowohl aus den verschiedensten Medien, dem Eltern-
haus als auch in der Schule und aus Schulbiichern erhalten. Dies erschwert eine
Trennschérfe hinsichtlich der Priagung, die durch Elternhaus, Gesellschaft,
Medien oder Schulbiicher erzeugt wird.

Insofern kann nicht benannt werden, inwiefern tiber Schulbiicher in Bezug
auf Subsahara-Afrika abwertende Haltungen weitergegeben werden, die Ler-
nende unreflektiert iibernehmen kdnnten.

2 Schlussfolgerungen

Im Zeitverlauf kann festgestellt werden, dass eine Verbesserung in der Dar-
stellung von Subsahara-Afrika erfolgt, die z. B. durch den teilweisen Wegfall
kolonialer Begriffe erreicht wird. So kommt der Begriff ,,Neger®, welcher z. B.
bei Engels Untersuchungen deutscher Erdkundeschulbiichern im Rahmen der
Kennwortanalyse hiufig verwendet wurde*!®, spitestens seit den Forschungen
der 1990er-Jahre nur noch selten vor. Allerdings werden koloniale Begriffe
hiufig zugunsten solcher ausgetauscht, die eine Neutralitit nur vortiduschen,

414 Reichart-Burikukiye, in: Ethnographische Momentaufnahmen, 2001, S. 72 f.
415 Aa0.,8S.92f1.
416 Engel, 1972, S. 236.
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wie ,,Ethnie® statt ,,Stamm®.*!” Daneben finden die hiufig kritisierten koloni-
alen Begriffe wie ,,Hduptling immer noch undifferenziert Verwendung.*'®
Diese und andere kolonialen Begriffe sind Teile des herabsetzenden und kolo-
nialen Denkens sowie Handelns. Sie sind diskriminierend und eine Umdeutung
ihres Inhalts ist nicht moglich.

Nach Poenicke kommen in neueren Schulbiichern kaum offene Rassismen
vor; jedoch seien sie auf subtile Weise vorhanden und wirksam.*'® Verdeckt
rassistische Formulierungen und idyllisch tiberspitzte fremdartige Darstellun-
gen und Bilder werden vielmehr, wie u. a. im Rahmen der kritischen Weil3-
seinsforschung*?® aufgezeigt werden konnte, in den letzten Jahren hiufiger
durch den Verweis auf ,,das Andere®, das ,,Gute®, ,,Reine®, ,,Hilfsbereite* und
»Mildtétige™ der Europder/innen bzw. der aufgeklarten westlichen Menschen
ersetzt. Entsprechend finden sich noch offene und weit haufiger verdeckte
ethno-/eurozentrische Sichtweisen wie in Form von Vorurteilen, Stereotypen,
Exotismen, Sexismen. Dies bedeutet, dass nach wie vor in den Schulbiichern
eine vorwiegend defizitorientierte und verzerrte Sichtweise auf Subsahara-Af-
rika besteht. Ahnlich verzerrte Auffassungen zeigen sich bei den Untersuchun-
gen, bei denen die Einstellungen Lernender untersucht wurden.

Selbst von Schulbuchforschern/innen, wie oben in den Arbeiten von Sch-
mitt, Hillers und Kemme aufgezeigt, werden ethno-/eurozentrische Inhalte und
koloniale Begriffe verwendet. Deutlich wird, dass nur wenige Schulbuchauto-
ren/innen bereit sind, die historische Verantwortung gegeniiber den in Subsa-
hara-Afrika begangenen Verbrechen der Versklavung und der kolonialen Aus-
beutung zu thematisieren.**!

Wichtig ist, dass die vermeintlich objektiven Perspektiven hinterfragt wer-
den. Zu einer differenzierten Darstellungsweise gehort, dass Begrifflichkeiten
zur Darstellung von Gesellschaften von Subsahara-Afrika und Europa in glei-
chem MaBe wertneutral verwendet werden. Immer noch unterscheiden sich
Begriffe bei der Beschreibung von Subsahara-Afrika im Verhaltnis zur Dar-
stellung von Europa (,,Stammeskrieg* vs. ,,Biirgerkrieg*).*??

Die meisten Schulbuchforscher/innen fordern, dass die Geschichte Subsa-
hara-Afrikas nicht erst mit der Kolonialzeit beginnen darf, sondern dass auch
Frithhochkulturen darzustellen sind. Dazu gehoren beispielsweise die Hoch-
kultur der Aschanti in Westafrika wie auch die des alten Athiopiens.

417 Poenicke, 2008, S. 19.

418 A.a0,8S.23f1.

419 Poenicke, 2001, S. 8.

420 Ein Forschungsfeld, welches in den 1990er-Jahren von afroamerikanischen Frauen im
Rahmen der Emanzipationsbewegung entwickelt worden ist und sich mit der Rolle und
privilegierten Situation von Weilen in einer rassistischen Gesellschaft reflektierend
auseinandersetzt.

421 Poenicke, in: Internationale Schulbuchforschung. Zeitschrift des Georg-Eckert-Instituts
fiir internationale Schulbuchforschung, 2002, S. 103.

422 Poenicke, 2001, S. 6.
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Ebenso wird erwartet, dass das Team der Schulbuchautoren/innen {iber
Kenntnisse aus den verschiedenen Fachbereichen wie Gesellschaftslehre, Ge-
schichte, Erdkunde, Politik, Religion oder Ethik verfligen muss. Auch von Tei-
len der Schulbuchforschung wird gefordert, verstirkt Autoren/innen aus dem
Kontinent Afrika, insbesondere, wenn es um Afrika geht, mit einzubeziehen,
um so die Chance fiir Multiperspektivitit zu erhéhen.

Der bisherigen Schulbuchforschung sowie der Untersuchung bei Lernen-
den wird entnommen, dass sich fiir die vorliegende Forschungsarbeit die Frage
stellt, ob die dargebotenen Schulbuchtexte und -bilder ressourcenorientiert und
multiperspektivisch sind oder diese weiterhin eher defizitorientierte, problem-
behaftete, offene bzw. subtile ethno-/eurozentrische, rassistische, Stereotype
und Vorurteile produzierende, sexistische und/oder exotische Darstellungen
vermitteln.*>* Mit diesen Kategorien wird genauer in den Blick genommen, an
welchen Stellen die Schulbuchautoren/innen von einer wissenschaftlichen
Sichtweise und von einem auf Gleichheit und Menschenwiirde basierenden
Menschenbild abweichen. Es sei darauf verwiesen, dass die in dieser Arbeit
verwendeten Kategorien in weiten Teilen den hier genannten entsprechen. Al-
lerdings wurden die Kategorien mittels des Pretests tiberpriift und im Bedarfs-
fall modifiziert bzw. ergénzt. Ebenso stellt sich die Frage, inwiefern die hier
zu kritisierenden Darstellungen entschliisselt und Vorschldge zu ihrer Vermei-
dung erarbeitet werden kénnen und ob die aus der Schulbuchforschung aufge-
stellten Forderungen eine positive*?* Auswirkung auf die Gestaltung und Wei-
terentwicklung der neueren und zum Teil z. Z. noch verwendeten Schulbiicher
haben. Dabei sind mit ,,positiv* in dieser Untersuchung Darstellungen gemeint,
die einen neutralen, kritischen, differenzierten, aber auch auf die eigenen Star-
ken gerichteten und von der Grundauffassung der Gleichwertigkeit getragenen
Blick auf die Realitit des Subsahara-Afrika ermdglichen bzw. fordern, ohne
dabei die zweifellos vorhandenen Probleme auszublenden. So gilt auch als eine
der Aufgaben fiir die vorliegende Arbeit, die verwendeten Begriffe auf ihren
Wertgehalt und ihre Neutralitdt sowie den eigentlichen Gesamttext auf seine
inhaltlichen Kernaussagen zu iiberpriifen.

423 Wie bei einigen hier benannten Kategorien bereits verwiesen, findet sich ebenfalls bei
den hier neu benannten unter Kap. III im Einzelnen eine ndhere Erlduterung.

424 Mit ,,positiv sind in dieser Untersuchung Darstellungen gemeint, die einen neutralen,
kritischen, differenzierten, auf die eigenen Stérken gerichteten und von der Grundauf-
fassung der Gleichwertigkeit getragenen Blick auf die Realitéit von Subsahara-Afrika
ermoglichen bzw. fordern.
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[T Untersuchungsverfahren

1 Ubersicht iiber das Verfahren

Seit den 1970er-Jahren werden verstirkt Methoden zur Schulbuchanalyse ent-
wickelt, die in vielen empirischen Untersuchungen erprobt wurden. Koch
nennt folgende Schritte, denen in dieser Arbeit gefolgt wird:

,,Forschungsansatz/Hypothesenbildung
Beschreibung des Untersuchungsmaterials
Operationalisierung

Festlegung der Messeinheiten
Pretest/Datenerhebung

Auswertung der Daten

Kontrolle auf Reliabilitit und Validitit*?
Uberpriifung der Hypothesen*2°

PNAN RO~

2 Hypothesen der Untersuchung

Die Fragestellung fiir diese Arbeit leitet sich aus den bisherigen Untersuchun-
gen zum Thema ab, vor allem aus denen der letzten zwei Jahrzehnte, die dies-
beziiglich weniger offene Rassismen und Ethno- und Eurozentrismen nachwei-
sen. Dafiir sind subtile Ethno-/Eurozentrismen vorherrschend, wenn auch der
Eurozentrismus iiberwiegt. Hinzu kommen eine problembehaftete und eine de-
fizitorientierte Darstellungsweise,*?’ die bei Poenicke mit dem Begriff ,,Afro-
pessimismus‘“4?® gekennzeichnet wird. Diese Tendenzen wurden durch Stich-
proben und im quantitativen sowie qualitativen Pretest zur vorliegenden Arbeit
bestitigt. Die Darstellung des Subsahara-Afrika aus problembehafteter,

425 Da diese Kriterien im Rahmen sozialwissenschaftlicher Arbeiten nur schwer nachweis-
bar sind, kann eine Kontrolle, wie von Koch gefordert, hier nur ansatzweise stattfinden.
Aus diesem Grunde werden im Folgenden keine weiteren Ausfithrungen zu dieser The-
matik stattfinden.

426 Koch, in: Schallenberger/Stein, 1976, S. 14.

427 Guggeis, 1992, S. 31; Troger, 1993, S. 60; Sollinger, in: Internationale Schulbuchfor-
schung: Zeitschrift des Georg-Eckert-Instituts fiir Internationale Schulbuchforschung,
1995, S. 190 ff.; Poenicke, 1995, S. 124 f. u. 128; Kemme, 2002, S. 194 f.; Poenicke,
in: Internationale Schulbuchforschung. Zeitschrift des Georg-Eckert-Instituts fiir inter-
nationale Schulbuchforschung. Jg./Vol. 24,2002, S. 102 u. Poenicke, 2008, S. 55 f.

428 Poenicke, 1995, S. 103; Der Ursprung dieses Begriffs ldsst sich nicht ermitteln, wie
auch Poenicke feststellte (a.a.0.). Es ist zu vermuten, dass er aus den 1970er-Jahren
stammt.
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defizitorientierter, ethno-/eurozentrischer Sichtweise — ob subtil oder offen —
kann u. a. eine Grundlage fiir Stereotype, Vorurteile, Rassismen, die Verwen-
dung kolonial tradierter*” Begriffe, die Relativierung von europdischer Ver-
sklavung, Kolonialherrschaft und Neokolonialismus schaffen. Dies steht in
wechselseitiger Beziehung zu fehlender ressourcenorientierter Darstellung und
Multiperspektivitit. Daraus ergibt sich die folgende forschungsleitende Frage-
stellung:

Findet in den Schulbuchtexten und -bildern eine den Ethno-/Eurozentrismus oder eher
eine den Ansatz der Multiperspektivitit ermoglichende bzw. unterstiitzende Darstellung
von Subsahara-Afrika statt?

Nachfolgend werden die fiir die vorliegende Arbeit zu den Schulbuchtexten
und -bildern iiber Subsahara-Afrika formulierten Hypothesen vorgestellt:

1. Subsahara-Afrika betreffende Themen werden, gemessen am Gesamttext, prozentual
wenig*? behandelt.*!

2. Die Texte und Bilder beinhalten mehr defizitorientierte, problembehaftete, undiffe-

renzierte, Vorurteile und Stereotype produzierende Darstellungen iiber Subsahara-

Afrikaner/innen als multiperspektivische, ressourcenorientierte sowie neutrale.*?

Kolonial geprigte Begriffe und Bilder finden Verwendung.*33

4. Offene bzw. subtile Rassismen kommen in Texten und Bildern weniger vor als offe-
ne bzw. subtile Ethno-/Eurozentrismen.**

5. Exotische und sexistische Darstellungen sind in Texten und Bildern kaum vorhan-
den.

hed

429 Mit ,kolonial tradiert™ ist auch die bis heute reichende Fortsetzung des kolonialen Den-
kens gemeint.

430 Mit,,wenig™ ist in dieser Arbeit Subsahara-Afrika als ,,Hauptthema® unter 5% gemeint.

431 Der Anteil ist ein Indikator fiir eine mengenmiBig ausgewogene Behandlung des The-
mas Subsahara-Afrika im Schulbuch. Dies wird in dieser Arbeit als Hinweis dafiir be-
trachtet, ob die Schulbuchgestaltung eher in ethno-/eurozentrischer oder multiperspek-
tivischer Weise geschieht.

432 Bei den Texten und Bildern wird darauf geachtet, in welcher Weise die subsahara-afri-
kanischen, europdischen und andere Akteure/innen sowie die offenen Texte und Bilder
dargestellt werden.

433 Kolonialgepragte Begriffe und Bilder, die nicht im Rahmen einer multiperspektivischen
Reflexion eingeordnet werden, deuten in der Forschungsliteratur auf ethno-/eurozentri-
sche Darstellungen der Menschen und Gegebenheiten Subsahara-Afrikas hin.

434 Mit dieser Hypothese wird ein zusétzlicher Aspekt des Phanomens des Ethno-/Euro-
zentrismus behandelt, ndmlich die Problematik, inwieweit sich diese von dem Bereich
Rassismus in den Texten und Bildern abgrenzen lassen.
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3 Die Auswahl des Untersuchungsmaterials

Aufgrund der foderalen Struktur der Bundesrepublik Deutschland ist in Bil-
dungsfragen das Kultusministerium des jeweiligen Bundeslandes zustindig.
Wegen der grolen Anzahl der in den einzelnen Bundesldndern zugelassenen
Schulbiicher fiir die Facher Gesellschaftslehre, Erdkunde, Geschichte und Po-
litik beschrinkt sich die vorliegende Analyse aus pragmatischen Griinden auf
das Bundesland NRW. Daher ist darauf hinzuweisen, dass die im Weiteren
dargestellten Forschungsergebnisse vor diesem Hintergrund nur bedingt auf
andere Bundeslidnder iibertragbar sind. Die genannten Schulficher wurden
ausgewdhlt, da in Schulbiichern dieser Unterrichtsfiacher am ehesten zu erwar-
ten ist, dass Subsahara-Afrika in ihnen thematisiert wird. Es stellte sich zudem
die Frage, welche Schulform und Jahrgangsstufen ausgewéhlt werden sollten.
Die Entscheidung fiel auf die Gesamtschule, da diese Schulform Lernende
samtlicher Leistungsstufen der Haupt- und Realschule sowie des Gymnasiums
umfasst. Entsprechend inhaltlich angelegt ist die Auswahl der fiir die Gesamt-
schule zugelassenen Schulbiicher durch das Kultusministerium NRW in diesen
Schulfichern. Dabei wurde die Sek. I ausgewdhlt, da innerhalb dieser Schul-
stufe und auch dieser Altersgruppe Lernende aller Schulformen angesprochen
werden. Es spricht nichts dafiir, dass die Ergebnisse der Untersuchungen bei
Schulbiichern anderer Schulformen deutlich abweichen wiirden. Untersucht
werden die im Schuljahr 2009/10 fiir die Sek I verwendeten Schulbiicher, und
zwar alle 28 in diesem Zeitraum zugelassenen Schulbiicher, die sich wie folgt
verteilen:

Tabelle 3: Alle im Schuljahr 2009/10 fiir die Sekundarstufe | zugelassenen Schulbiicher zum Thema

Fach Anzahl Verlage Erscheinungsjahre

Gesellschaftslehre 3 Westermann 2005 - 2008

Erdkunde 9 Klett, Westermann 2003 - 2009

Geschichte 6 Klett 2002 - 2009

Politik 10 Klett, Comelsen, 2002 - 2009
Schoéningh

Quelle: Eigene Darstellung
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4 Die Untersuchungsmethode

Die Methode lehnt sich an das Verfahren der Triangulation an. Demnach

,.wird mit dem ersten Zugang ein rekonstruktives Verfahren angewendet und mit einem
interpretativen Verfahren (dem zweiten Zugang) kombiniert.“+

In dieser Forschungsarbeit findet der rekonstruktive Teil durch die quantitative
Datenaufbereitung statt. AnschlieBend werden interpretative Schlussfolgerun-
gen auf Basis einer theoriegeleiteten Inhaltsanalyse gezogen, bei der ausge-
hend vom empirischen Forschungsmaterial bestehende theoretische Kon-
strukte zur Kategorienbildung herangezogen wurden.

Zur Operationalisierung der Forschungsinhalte wurden unter der for-
schungsleitenden Fragestellung Kategorien- und Kriterienraster entwickelt.
Diese wurden zunédchst im Rahmen eines Pretests auf ihre Praktikabilitdt und
ihre Aussagekraft untersucht. Zur Kontrolle der Intersubjektivitdt**® wurden
im weiteren Verfahren die Ergebnisse durch Dritte*” iiberpriift. Dazu bekam
die Kontrollperson nach vorheriger mehrmaliger Priifung die Liste mit den Be-
griffserkldrungen, Erkldrungen zu den einzelnen Kategorien sowie die Text-
Sinn-Einheiten aus den Schulbiichern, welche bereits fiir die einzelnen The-
menfelder aufgelistet waren. Dabei waren die Zuordnungs-Ubereinstimmun-
gen zwischen den Ergebnissen des Verfassers dieser Arbeit und denen der
Kontrollperson nicht vollstindig deckungsgleich, doch die Abweichungen
zwischen ihnen waren begrenzt. AnschlieBend konnten diese verschriftlicht
werden. Nach endgiiltiger Festlegung wurden die gesamten Texte und Bilder
erneut kontrolliert und die Ergebnisse fixiert. Diese flossen in die Analyse des
Forschungsmaterials der Gesamtauswertung ein.

Zur Beantwortung der o. a. forschungsleitenden Fragestellung werden un-
terschiedliche Inhalte der Darstellung von Subsahara-Afrika analysiert. Dabei
leiten die nachfolgenden Fragen die Analyse:

e Wie viel Platz wird den Themen zu Subsahara-Afrika eingerdumt und welche Ak-
teure/innen werden benannt?

435 Flick, in: Flick/Kardorff/Steinke, 2000, S. 316.

436 In dieser Arbeit wird auf die Verwendung des Begriffes der Objektivitit verzichtet;
stattdessen wird der mittlerweile in den Sozialwissenschaften etablierte Begriff In-
tersubjektivitit verwendet. Laut Steinke stellt die intersubjektive Nachvollziehbarkeit
eines der drei Giitekriterien qualitativer Forschung dar; neben dem bereits hier erwédhn-
ten Verfahren der Uberpriifung durch Dritte spielen des Weiteren die Dokumentation
des Forschungsprozesses sowie die Anwendung kodifizierter Verfahren eine Rolle.
Beides findet in dieser Arbeit in abgewandelter Weise statt. Steinke, in: Flick/Kar-
dorff/Steinke, 2000, S. 324 f.

437 Bei dieser Person handelt es sich um einen ehemaligen Lehrer und Soziologen. Zu die-
sem Zeitpunkt war er im Ruhestand. Zu ihm stand der Autor in keinem verwandtschaft-
lichen oder anderem Abhéngigkeitsverhéltnis.
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Welche Themen werden behandelt und in welcher Dimensionierung?

Welche Begriffe kommen zur Anwendung?

Welche Art der Darstellung findet sich in Texten und Bildern?

Finden in Texten und in Bildern rassistische, Vorurteile und/oder Stereotype produ-
zierende, exotische und/oder sexistische Darstellungen statt? Wenn ja, offen oder in
subtiler Form?

Im Rahmen der Raum- und Frequenzanalyse wurde der Textanteil zu Subsa-
hara-Afrika am Gesamtinhalt aller untersuchten Schulbiicher ermittelt. Dabei
wurde zundchst unterschieden nach den Kategorien ,,Haupt-“ und ,,Neben-
thema®, festgemacht an einer ausschlieBlichen Thematisierung Subsahara-Af-
rikas im Gegensatz zu allgemein beschreibenden Texten zu ,,Entwicklungslén-
dern®, zur ,,Globalisierung*, bei denen Subsahara-Afrika zum Teil mit benannt
oder implizit gemeint ist. Im Laufe der Untersuchung zeigte sich, dass ein Teil
der Texte nicht eindeutig zuzuordnen war. Dadurch entstand die Notwendig-
keit der Einfiihrung einer dritten Kategorie ,,Subsahara-Afrika als nicht zent-
rales Thema®. Hierbei handelt es sich um Texte, in denen Subsahara-Afrika
explizit benannt wird, jedoch nicht priméirer Gegenstand des Gesamtinhaltes
ist.

Zusitzlich wurde, angelehnt an die durch das entwickelte Kategorien- und
Kriteriensystem herausgearbeiteten Themen, deren jeweiliger Wortumfang am
Gesamttext erhoben, bezogen auf jedes einzelne Schulbuch. Damit wurde eine
numerische Gewichtung der Einzelthemen ermittelt. Ebenso wurde die Zahl
der Worte bezogen auf die jeweiligen Akteure/innen (Kap. IV. 2.1 — 2.3) er-
fasst. Zudem wurde die Haufigkeit der Nutzung von kolonialen, Vorurteile und
Stereotype schiirenden Begriffen und defizitorientierten Inhalten erhoben.
Ebenso wurde die Haufigkeit von weitgehend neutralen Begriffen wie ,,Eth-
nie®, ,,Volk®“ oder ,,Bevolkerung® erfasst. Ferner waren Nennungen von vor-
kommenden Gesellschaften, Namen von Personen sowie benannten Berufen
Gegenstand der Untersuchung. Diese wurden im Hinblick auf die Kategorien
und Kriterien der jeweiligen Akteure/innen verglichen.

5 Pretest/Datenerhebung

Im Rahmen des Pretests wurde jeweils eines der oben genannten Schulfacher/-
biicher einer ersten Bearbeitung unterzogen. Dabei kam zur Erstellung der Ka-
tegorien- und Kriterienraster die induktive Analysemethode zur Anwendung.
Hierbei wurde im ersten Schritt das Forschungsmaterial untersucht und in ei-
nem zweiten wurden in der Forschung etablierte Kategorien fiir weitere Ana-
lysen herangezogen.

Erste Versuche der Lokalisierung aussagekréftiger Kriterien im Rahmen
einer Raum- und Frequenzanalyse wurden entwickelt. Neben den Anteilen des
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Textumfangs zu Subsahara-Afrika wurden Begriffe herausgearbeitet, die sich
im Themenzusammenhang als relevant herausstellten. Dabei wurden Begriffe
wie ,,Ethnie®, ,,Stamm®, , Dritte Welt“, ,,Schwarzafrika“ auf Héufigkeit und
Kontext ihrer Nennung untersucht. Durch die Kombination der erzielten Er-
gebnisse sowie eine inhaltliche Analyse der vorliegenden Texte wurde die for-
schungsleitende Fragestellung konkretisiert. Darauf wurden die entwickelten
Kategorien- und Kriterienraster erneut auf Praktikabilitdt und Aussagekraft
iiberpriift und zur endgiiltigen Forschungsmethode modifiziert. AnschlieBend
wurden alle Schulbiicher anhand dieser Methodik untersucht.

6 Entwicklung des Kategorien- und Kriteriensystems

Im Zentrum der Inhaltsanalyse steht das Kategorien- und Kriterienraster, das
speziell fiir die vorliegende Untersuchung entwickelt wurde. Arbeitsaufgaben
wurden in die Analyse nicht mit einbezogen.*3

Die Kategorien wurden induktiv gewonnen: In einem ersten Schritt wurde
anhand je eines Schulbuchs der Fiacher Gesellschaftslehre, Erdkunde, Ge-
schichte und Politik eine Liste der auftauchenden Themen erstellt. Die Liste
wurde solange erweitert, bis keine neuen relevanten Themen dazukamen. In
der Reihenfolge der Héufigkeit des Vorkommens wurden folgende Themen-
felder ermittelt:

Tabelle 4: Verzeichnis der in den untersuchten Schulbiichern behandelten Themenfelder

Reihenfolge der Haufigkeit Themenfelder
1 Landleben, Landwirtschaft und Umwelt
2 Armut, Krisen und Katastrophen (Hunger-,

Umweltkatastrophe, Flucht, Vertreibung)

Kolonialismus
Wirtschaft
Gesundheitswesen/HIV/Aids

Bildungswesen

Politische Entwicklungen

3
4
5
6 Menschenrechte
7
8
9

Kriege

10 Anthropologisch-naturwissenschaftliche Funde

438 Bei der Sichtung der Schulbiicher zeigte sich, dass die zumeist unter den Schulbuchtex-
ten zu findenden Arbeitsauftrage einer eigenen Systematik unterliegen. Ein Eingehen
auf diese Systematik hétte sich in den hier vorliegenden Kontext nicht einordnen lassen,
stellt aber ein wichtiges Forschungsgebiet fiir kiinftige Arbeiten zum Thema dar.
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Reihenfolge der Haufigkeit Themenfelder

11 Infrastruktur

12 Demografische Faktoren
13 Kultur

14 Industrialisierung

15 Religionen

16 Sprachen

Quelle: Eigene Darstellung

Den Themen wurden Text-Sinneinheiten des Gesamttextes zugeordnet. Unter
Text-Sinneinheiten wird nach Friih Folgendes verstanden:

,Eine Sinneinheit kann man als zusammenhéngende Textpassage definieren, in der zum
selben Gegenstand etwas ausgesagt wird. Solange das Subjekt der Aussagen identisch
bleibt und gleichzeitig Indikator fiir die betreffende Kategorie ist, zihlen alle AuBerungen
als eine Codiereinheit, d.h. die Kategorie wird nur einmal vergeben. Man kann auch we-
niger streng definieren und noch einen intervenierenden Satz mit anderem Subjekt zulas-
sen, der die Sinneinheit nicht unterbrechen soll. Es ist leicht einzusehen, dass sich solche
semantischen Sinneinheiten in vielen Fillen nicht mit der formalen Einheit ,Abschnitt
decken werden.“4*

Aus dem gesamten Textmaterial der erforschten Schulbiicher wurden 682
Text-Sinneinheiten herausgearbeitet, dic der weiteren Analyse unterzogen
wurden. Nach den benannten Akteuren/innen wurden vier Einheiten gebildet:
Text-Sinneinheiten, in denen erstens Subsahara-A frikaner/innen, zweitens Eu-
ropder/innen sowie drittens Akteure/innen aus anderen Regionen eine aktive
Rolle spielen. Als Akteure/innen werden Personen, Gruppen, Organisationen
und/oder Institutionen verstanden, die eine Initiative ergreifen. Einer vierten
Einheit zugeordnet wurden Text-Sinneinheiten, in denen die handelnden Ak-
teure/innen nicht benannt wurden. Damit ist gemeint, dass die tatsdchlichen
Akteure/innen also unklar bzw. anonym bleiben. Der gesamte Textbefund be-
steht aus Texten, die sich direkt oder indirekt auf Subsahara-Afrika beziehen.
Hierzu gehoren verschiedene Textarten wie originale Autoren/innen-Texte,
eingebaute Original- oder verkiirzte Fremdtexte wie z. B. Zeitschriften- und
Zeitungskommentare, wissenschaftliche Abhandlungen, Fernsehberichte oder
solche von bekannten Personlichkeiten.

Die Zuordnung der einzelnen Text-Sinneinheiten wurde — bezogen auf die
Themenfelder und Akteursgruppen — prozentual ermittelt. Da eine eindeutige
Zuordnung einzelner Text-Sinneinheiten nur zu einem Themenfeld nicht im-
mer mdglich war, mussten einige mehreren Themenfeldern zugeordnet wer-
den. In den 682 Text-Sinneinheiten wurden 166 Mehrfachzuordnungen ermit-
telt, sodass insgesamt 848 Einordnungen von Text-Sinneinheiten in den 16

439 Friih, 2007, S. 94.
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Themenfeldern zu finden sind. Um die gesamten Text-Sinneinheiten, bezogen
auf die entwickelte Fragestellung dieser Forschungsarbeit, untersuchen zu
konnen, sind diese in den Kap. III. 8 und 9 erlauterten Kategorienliste, welche
in der nachfolgenden Tabelle dargestellt wird, zugeordnet, sodass dariiber Aus-
sagen zu Form und Inhalt von Texten zu Subsahara-Afrika formuliert werden
konnen. Zur Verdeutlichung werden in der nachfolgenden Tabelle die Katego-
rien, die einander — pro Kategorieneinheit — unmittelbar bedingen, durch eine

entsprechende Zuordnung in Tabellenkisten gekennzeichnet:*4

Tabelle 5: Verzeichnis der Kategorien, denen die Darstellungen in den Schulbiichern zuzuordnen

waren

Verwendung von Begriffen mit negativen Konnotatione

Ethno-/eurozentrische Darstellungen

Multiperspektivische Darstellungen

Defizitorientierte Darstellungen

Ressourcenorientierte Darstellungen

Problembehaftete Darstellungen
Undifferenzierte Darstellungen

Neutrale Darstellungen

Rassistische Darstellungen
Vorurteile produzierende Darstellungen

Stereotype produzierende Darstellungen

Exotische Darstellungen

‘ Sexistische Darstellungen

Quelle: Eigene Darstellung

440 Zur Herleitung und theoretischen Einordnung dieser Begriffe siche Kap. III. 8 (Ver-
wendung von Begriffen mit negativen Konnotationen) und Kap. I11. 9 (alle iibrigen Ka-

tegorien).
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Die Ausfithrungen zu den jeweiligen Text-Sinneinheiten beziehen sich inhalt-
lich stets auf die Gesamtaussage des Textes. Wird hier eine bestimmte Fest-
stellung oder Kritik ausgedriickt, wie bei der Verwendung von zu kritisieren-
den Begriffen oder wie das Fehlen bestimmter Inhalte oder Aspekte, bezieht
sich dieses auf den Gesamttext.

7 Bildanalyse

Neben den Texteinheiten wurden die in den Schulbiichern verwendeten Bilder
eingeordnet. Es ist darauf hinzuweisen, dass unter ,,Bild“ alle in den Schulbii-
chern vorkommenden bildlichen Darstellungen wie Fotos, Zeichnungen, Kari-
katuren, Land-/Weltkarten und sonstigen Abbildungen verstanden werden. Zur
Bildanalyse wurden die in Kap. III. 9 vorgestellten Kategorien angewendet, zu
denen ebenso die entsprechenden Kriterien definiert wurden.

8 Verwendung von Begriffen mit negativen Konnotationen

In Schulbiichern werden teils Begriffe verwendet, die oberflachlich betrachtet
neutral und nicht wertend erscheinen, die jedoch bei naherer Betrachtung fiir
die einen eine herabsetzende und fiir die Anderen eine aufwertende Wirkung
haben.

Solche Begriffe sind: ,,Dritte Welt“, , Entwicklungsland*, ,,Schwarzafri-
ka*/,,Schwarzafrikaner/innen®, ,,Stamm®, , Naturvolk®, ,,Ethnie*, , Eingebore-
ne“, ,,Hauptling®, , Hiitte, Dschungel, Busch, Buschmann/-frau* und ,,Tradi-
tion®, die nachfolgend erldutert werden.

Bevor eine Inhaltsanalyse durchgefiihrt werden kann, ist es notwendig, sich
der Herkunft und der Bedeutung dieser Begriffe zu vergewissern.

8.1 ,, Dritte Welt*

Der Begriff ,,Dritte Welt™ stammt aus der frithen Phase des ,,Kalten Krieges*
(1945-1989), als damit die so genannten blockfreien Lander, zu denen anfangs
auch einige Lander Subsahara-Afrikas gehdrten, bezeichnet wurden. Diese —
wie auch europdische Linder wie das damalige Jugoslawien, Malta, Zypern —
hatten sich zunichst offiziell keinem der beiden Lager der Ost-West-Konfron-
tation angeschlossen. Man kann ihn auch als einen Begriff verstehen, der sich
aus dem Bewusstsein entwickelt hat, historisch West-Europa, Nord-Amerika,
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Australien und Japan als die ,,Erste Welt zu betrachten, sozialistische, u. a.
osteuropdische Lander und die damalige Union der Sozialistischen Sowjetre-
publiken (UdSSR) als ,,die Zweite* und als die sogenannte ,,Dritte Welt“ all
die Lander zu bezeichnen, die 6konomisch weit hinter die entwickelten indust-
riellen Gesellschaften der ,,Ersten Welt* zuriickfallen. Seit den 1960er-Jahren,
der Epoche, in der die meisten Kolonien ihre formelle Unabhéngigkeit erlang-
ten, wurde dieser Begriff fiir die bis dahin kaum bis nicht industrialisierten
Linder Afrikas, Asiens und Lateinamerikas iibernommen.**' Er fasst viele
Liander, Regionen und Kulturen zusammen, die in ihrer Entwicklung jedoch
groBe Unterschiede aufweisen.**? Diese Homogenisierung leistet einer vorur-
teilsbehafteten und undifferenzierten Sichtweise Vorschub. Auch wird mit die-
ser Bezeichnung im Allgemeinen eine weltweite wirtschaftliche und industri-
elle Entwicklungs- und Rangstufe ausgedriickt.*** Durch diese skalierende Be-
zeichnung wird indirekt der Gedanke einer vermeintlichen menschlichen Stu-
fung und Wertigkeit vermittelt. Dies fiihrt dazu, dass die Mehrheit der Ange-
hérigen der ,,Ersten-“ und der ,,Dritten Welt* die jeweiligen Zuschreibungen
als Tatsachen auffassen. Diese von beiden Seiten wiederholt eingetibte Ein-
stellung hat im Sinne einer ,,Self-fulfilling-prophecy* Einfluss auf das Handeln
und damit auf die alltigliche Realitdt.*** Assoziativ transportiert der Ausdruck
,.Dritte Welt“ ein eurozentrisches Menschenbild sowie eine Kontinuitét kolo-
nialen Denkens.**® Um dies zu neutralisieren, findet allmihlich der Sammel-
begriff ,,Lander des Siidens**° teilweise Verwendung.

8.2, Entwicklungsland“

Laut dem Entwicklungsprogramm der Vereinten Nationen (United Nations
Development Programme — UNDP) gehoren nach dem Index der mensch-

441 Miiller, in: Hirschberg, 1999, S. 85.

442 Markom/Weinhaupl, 2007, S.152 f. u. Poenicke, 1995, S. 150 ff.

443 Miiller, in: Hirschberg, 1999, S. 85.

444 Berg-Schlosser, 1999, S. 72 f. u. Universitdt Hamburg — Institut fiir Deutsche Gebér-
densprache und Kommunikation Gehdorloser; online im Internet: http://www.sign-lang.
uni-hamburg.de/projekte/plex/plex/lemmata/s-lemma/self-ful. htm (Abruf: 27.07.2015)

445 Monter/Schiffer-Nasserie, 2007, S. 162.

446 Heute@Morgen; online im Internet: http://www.heute-morgen.info/laender-des-su-
edens-laender-des-nordens.html (Abruf: 14.11.2015) und Mesghena, in: Media Watch/
Amanuel, 1995, S. 81; damit sind auch Lénder gemeint, die nicht auf der siidlichen
Halbkugel liegen, jedoch industriell und wirtschaftlich wenig entwickelt sind. Fiir die
vorliegende Arbeit findet im Normalfall dieser Begriff seine Anwendung, auch wenn
diese Einteilung ihre Schwiéchen hat, wenn man z. B. an Arme in reichen Landern des
Nordens denkt oder an reiche Eliten in Landern des Siidens. Dennoch enthilt diese Ein-
teilung weit weniger Bewertungen als die Nummerierung der Welt oder die Bezeich-
nung ,,.Entwicklungsldnder®. Derzeit findet sich kein Begriff, der die Erwartungen kor-
rekt erfiillt.
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lichen Entwicklung (Human Development Indicators — HDI) die Lénder Sub-
sahara-Afrikas, inzwischen mit Ausnahme des Schwellenlandes Republik Siid-
afrika, zu den Staaten, die als ,,Entwicklungsldnder* bezeichnet werden. Dabei
wird auf 6konomische MessgroBen wie Bruttoinlandsprodukt (BIP), Bevolke-
rungseinkommen, Pro-Kopf-Einkommen und auf soziale Indikatoren wie Nah-
rungsmittelversorgung, Kindersterblichkeit, Lebenserwartung, Alphabetisie-
rungsrate Bezug genommen.

Die Verwendung des Begriffs ,,Entwicklungsland* beinhaltet eine Hierar-
chisierung und Bewertung auf einer Skala von ,,unterentwickelt bis ,,hochent-
wickelt”. Zudem transportiert das Wort, dass diese Lander sich in einer Friih-
phase der ,,Entwicklung® hin zur ,,Zivilisation“ befinden.*’ Somit zeigt die
Verwendung des Begriffs ,,Entwicklung® einen Zustand auf, der sich langsam
verindert und auf dem Wege zu einem Ziel ist.**® Konnotativ mit Riickstin-
digkeit verbunden, entfaltet der Begriff ,,Entwicklung® Wirkung auf das Han-
deln von Akteuren/innen. Er beinhaltet nicht nur die 6konomische und soziale,
sondern die geschichtliche, psychisch-bewusstseinsméBige, kognitiv-intellek-
tuelle, kulturelle und allgemein gesellschaftliche Entwicklung. Die ,,Entwick-
lung®, die die europdischen bzw. westlichen Lénder schon vollzogen haben,
wird als Norm gesetzt. Die Nicht-Entwicklungslander haben sich die Definiti-
onsmacht angeeignet und setzen sie durch.**

Ahnlich einzuordnen ist der Begriff ,,Schwellenlédnder. Damit werden die
Liander bezeichnet, die noch als ,,Entwicklungsliander gelten, aber am Beginn
ihrer Industrialisierung stehen.

Mit dem Ausdruck ,,Entwicklungslander werden, dhnlich wie mit dem Be-
griff ,,Dritte Welt®, mehr als 120 Staaten homogenisiert. Bis 1954 wurden sol-
che Lander als ,,unterentwickelte Gebiete™ bezeichnet. Da dieser Begriff als
herabsetzend wahrgenommen wurde, wird seit Anfang der 1970er-Jahre der
euphemistische Ausdruck ,.Entwicklungslédnder* vorgezogen. Obgleich er seit
seiner Einfiihrung als Fortsetzung einer kolonial-tradierten Sichtweise kriti-
siert wird, setzte er sich in der 6ffentlichen Begriffsverwendung weitgehend
durch. Einen dhnlichen Bezug weisen in Deutschland die im Zusammenhang
mit dem Bundesministerium fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Ent-
wicklung (BMZ) institutionalisierten Bezeichnungen wie ,.Entwicklungs-
hilfe“, , Entwicklungszusammenarbeit®, ,, Entwicklungspolitik™ auf. Bei ihrer
Verwendung bleibt unkenntlich, dass es bei diesen staatlichen Einrichtungen
und Projekten u. a darum geht, dass Deutschlands politische und wirtschaftli-
che Eigeninteressen verfolgt werden.**° Die Verwendung der oben kritisierten
Begriffe verdeckt zudem den Reichtum an Rohstoffen und Bodenschétzen in
vielen dieser Lander.

447 Monter/Schiffer-Nasserie, 2007, S. 162.

448 Kluge, 2011, S. 249 ,,entwickeln®.

449 Monter/Schiffer-Nasserie, 2007, S. 162.

450 Boussoulas, in: Arndt/Hornscheidt, 2009, S.120 ff.; Markom/Weinhéupl, 2007, S. 156.
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8.3 ,,Schwarzafrika‘/,,Schwarzafrikaner/innen “/,, Schwarze/r

Im Zusammenhang mit Subsahara-Afrika, vor dem Hintergrund der européi-
schen Versklavung und Kolonialherrschaft, steht das Adjektiv ,,schwarz* nicht
fiir eine neutrale Farbbezeichnung, sondern ist verkniipft mit Assoziationen
wie Dunkelheit, Verborgenem oder Verbotenem wie u. a. die Bezeichnungen
,Schwarzhandel®, ,,Schwarzfahren* oder ,,anschwirzen* zeigen.*!

So sind die Bezeichnungen ,,Schwarzafrika“ und ,,Schwarzafrikaner/in-
nen‘ kolonial geprigte Begriffe und basieren auf rassistischen Denkmustern.
Diese beiden Bezeichnungen beziehen sich auf Lander und Menschen in bzw.
aus Subsahara-Afrika. Im Gegenzug wurde der veraltete Begriff ,,WeiBafrika®,
fiir Lander und Menschen in bzw. aus Nordafrika verwendet. Die Wahl dieser
Begriffe entspringt der verfehlten Annahme, Menschen nach ihrer Hautfarbe
in hierarchisch abgestufte ,,Rassen ecinteilen zu kénnen. Den hellhdutigen
Menschen aus den Gebieten des sogenannten ,,WeiBafrikas* wurde und wird
ein gewisses Maf} an Geschichte und Kultur zugestanden, wie am Beispiel
Agypten praktiziert, wihrend ,,Schwarzafrika“— oder auch zum Teil der
»Schwarze Kontinent* genannt — als kultur- und geschichtslos wahrgenommen
und dargestellt wird.

Diese farblich-geschichtliche diskriminierende Einordnung des Kontinents
Afrika und seiner Menschen unterstiitzte nicht nur die Legitimation von Ver-
sklavung und Kolonialisierung, sondern diente und dient nach wie vor der Auf-
wertung der ,,Geschichte®, , Kultur* und ,,Zivilisation* Europas bzw. der west-
lichen Welt.

Ein anderer Automatismus der Abwertung von Menschen aus Subsahara-
Afrika zeigt sich darin, dass sich weille Menschen meist ihrer Hautfarbe — die
ihnen im Kontext des weltweiten Rassismus viele Privilegien verschafft —
nicht bewusst sind, sondern dass sie ihr dulleres Erscheinungsbild und ihre
Hautfarbe fiir die Norm und andere fiir Abweichler/innen halten. Aufgrund der
starken Bedeutung gesellschaftlicher Normierung ist die Abweichung, das
,Nicht-WeiBlsein®, in der Regel mit gesellschaftlicher Abwertung verbunden.

Mit den Begriffen ,,Schwarzafrika®, ,,Weilafrika® und ihren Menschen
wird der unzutreffende Eindruck erzeugt, als handle es sich jeweils um ein ho-
mogenes Gebiet. Mit der rassistischen Reduzierung auf die Hautfarbe wird ig-
noriert, dass z. B. in den fritheren ,,Siedler-“Kolonien“ Simbabwe und Stidaf-
rika sowie in der friiheren deutschen Kolonie Namibia vor allem 6konomisch
relevante weil3e Minderheiten lebten und leben, sodass u. a. aus diesem Grund
die Bezeichnung ,,Schwarzafrika“ unzutreffend ist. Als alternative Gebietsbe-
zeichnung wird hiufig ,,Subsahara-Afrika“ oder ,,Afrika siidlich der Sahara®

451 Duden, 2014, S. 764; ,,schwarz*; Ibrahim, in: Mabe, 2004, S. 545, ,,Schwarzafrika®,
Kluge, 2011, S. 833 ,,schwarz*.
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verwendet.*? Sie enthilt keine verallgemeinernden und rassistischen Konno-
tationen und ldsst Vielféltigkeiten des Gebiets zu. Daher wird in der vorliegen-
den Arbeit an entsprechenden Stellen der Ausdruck ,,Subsahara-Afrika“ be-
nutzt.

Der Begriff ,,Schwarz/er/e ist einer der wenigen, der eine Umdeutung
durchlaufen hat. Sein Charakter wurde durch politische Bewegungen, insbe-
sondere durch die Biirgerrechtsbewegung der 1960er-Jahre in den USA und
durch die Antiapartheitsbewegung in Siidafrika verdndert. Urspriinglich wurde
er von Europdern/innen im Zusammenhang mit Versklavung und Kolonialis-
mus u. a. als Zeichen fiir Primitivitit, Zuriickgebliebenheit, Minderwertigkeit
definiert. Teilweise wird dieser Ausdruck in der 6ffentlichen Wahrnehmung,
sei es von Weillen oder Schwarzen, noch immer damit konnotiert. Die oben
erwéhnten politischen Bewegungen haben jedoch bewirkt, dass sich immer
mehr Schwarze positiv auf ihre Hautfarbe beziehen und ein Schwarzes politi-
sches und kulturelles Bewusstsein entwickelt haben und entwickeln.*

8.4 ,, Stamm*

Als ,,Stamm* wird eine unterschiedlich grole Gruppe von Menschen bezeich-
net, die ein fest umrissenes Territorium bewohnt und sich von den umgebenden
Territorien durch Sprache, Sitte, Brauch, gesellschaftliche Einrichtungen und
Kultur abhebt.*>* In der Regel wird der Begriff ,,Stamm* mit einer primitiven
Entwicklungsstufe konnotiert.

Auch zur Rechtfertigung des Kolonialismus in Subsahara-Afrika wurden
von Kolonisatoren und von Teilen der Offentlichkeit ihrer Herkunftslinder in-
nerhalb der Ideologie des Rassismus fiir Kolonialisierte speziell herabsetzende
Begriffe wie z. B. ,,Eingeborene®, ,,Stamm®, oder ,,Hauptling* verwendet.

Der Begriff ,,Stamm* transportiert nicht nur Assoziationen wie das Bild
eines Baumstammes, der zeitlebens an einer Stelle verweilt, sondern hat auch
eine homogenisierende Wirkung, wenn z. B. grundlegend unterschiedliche
Volksgruppen wie die christlichen Ogonie (Siidnigeria) mit etwa 800.000
Menschen und die muslimischen Haussa (Nordnigeria) mit tiber 80 Millionen
und einer mehrere Jahrhunderte alten Monarchie mit dem gleichen diskrimi-
nierenden Begriff ,,Stamm* tituliert werden.*> Dieses ist ein Teil der

452 Machnik, in: Arndt/Hornscheidt, 2009, S. 204 f..; Arndt, in: Bundeszentrale fiir politi-
sche Bildung, 2004, http://www.bpb.de/gesellschaft/migration/afrikanische-diaspora/
59407/afrikaterminologie (S. 1) (Abruf: 27.05.2012); Markom/Weinh&aupl, 2007, S.
1511

453 Bergmann, in: Bundeszentrale fiir politische Bildung; online im Internet: http://
www.bpb.de/politik/extremismus/rechtsextremismus/4 1894/rassistische-vorur-
teile?p=all (Abruf: 18.07.2011).

454 Helbling, in: Hirschberg, 1999, S. 354 u. Bertelsmann Universallexikon, 1992, S. 856.

455 Beck, in: Mabe, 2004, S. 598 f., ,,Stamm*; Poenicke, 2008, S. 23.
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iberholten evolutionistischen Theorie, die Menschheit miisse sich zwangslau-
fig von vermeintlich niedrigen zu héheren Organisationsformen entwickeln,
von der Familie iiber die Sippe oder Clan zu ,,Stimmen“ und ,,Stammeskonfo-
derationen® bis zum Volk, Staat, Nation.**¢

,Er impliziert weiterhin, dass diese ,urspriinglichen Gebilde sich durch eigene Sprache,
Kultur und ein abgeschlossenes Territorium voneinander abgrenz(t)en, was ebenfalls
nicht zutrifft.«4%7

Damit erweist sich der Terminus ,,Stamm‘ als Projektion europédischer Staats-
und Nationaltheorien des 19. Jahrhunderts. Es wurde nicht gesehen, dass sich
z. B. in Subsahara-Afrika nichtstaatliche Gesellschaften entwickelt hatten, die
auf komplexen politischen Strukturen (nicht nur verwandtschaftlichen) beruh-
ten. 38

Wenn heute noch zum Teil Subsahara-Afrikaner/innen den Begriff
»Stamm® oder ,, Tribalismus* unreflektiert verwenden, zeigt dies, wie stark und
wie langwierig kolonialistische Indoktrinierung ihre Wirkung entfaltet.**

Mit der Verwendung des Begriffs ,,Stamm® fiir bestimmte Gesellschaften
in Landern Subsahara-Afrikas werden mit diskriminierenden Assoziationen
wie ,,primitiv®, ,unzivilisiert”, ,,geschichtslos®, ,,schlicht®, ,,simpel®, ,,unorga-
nisiert” transportiert. Indem ebenfalls fiir bestimmte friihzeitliche Gesellschaf-
ten in Europa, u. a. fiir Germanen oder Kelten, die Bezeichnung ,,Stamme*
verwendet wird, wird in Bezug auf das heutige Subsahara-Afrika die Vorstel-
lung der Riickstindigkeit verfestigt und tradiert.**

Der Begriff ,,Stamm® in Verbindung mit den Worten ,,Natur oder ,,Kul-
tur ist assoziativ ebenso diskriminierend konnotiert. ,,Stimme* werden als
,hatiirlich® gewachsen verstanden, wihrend bei Staaten davon ausgegangen
wird, dass sie auf politischen Abmachungen basierende Gebilde und von daher
,Kulturleistungen® sind.*! Dies wird hingegen den Gesellschaften aus Lin-
dern Subsahara-Afrikas, die vermeintlich in ,,Stimmen* organisiert sind, ab-
gesprochen. Zudem wird ignoriert, dass die Staatenbildung in Afrika vor allem
durch Kolonialismus und Postkolonialismus erschwert und bestimmt wurde
und wird.

Es gibt wenige Kombinationen mit dem Wort ,,Stamm®, die keine negati-
ven Assoziationen hervorrufen, wie z. B. ,,Familienstammbaum®, , Familien-
stammbuch®, ,,Stammbaum® oder auch Verben wie ,,abstammen®, , entstam-

113

men .

456 Alles nach Ivanov, in: Poenicke, 2003, S. 36.

457 Alles nach Ebd.

458 Harding, 2013, S. XIV f.

459 Poenicke, 2008, S. 22 ff.

460 Poenicke, 1995, S. 95 f.

461 Arndt, in: Bundeszentrale fiir politische Bildung, 2004, http://www.bpb.de/gesellschaft/
migration/afrikanische-diaspora/59407/afrikaterminologie (S. 2) (Abruf: 27.05.2012).
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8.5 ,, Naturvolk“

Mit dem Begriff ,,Naturvolk® werden in europdischen bzw. westlichen Lén-
dern u. a. Gesellschaften in Ldndern Subsahara-Afrikas bezeichnet — wie z. B.
die Surma in Athiopien/Sudan. Diese betreiben nach wie vor eine urspriingli-
che Form des Ackerbaus und der Viehzucht, welches als vermeintlich ,,primi-
tiv* bezeichnet wird. Die Bezeichnung ,,Naturvolk* enthélt u. a. die Konnota-
tionen ,,Unzivilisiertheit™, ,,Riickstdndigkeit®, ,,Primitivitat, , Irrationalitét®,
Das dichotome Gegensatzpaar ,,Natur versus ,,Kultur wurde und wird in
wichtigen Teilen der europdischen bzw. westlichen Gesellschaften hierar-
chisch verstanden: Die ,, Kultur® sei die hohere Ebene und die ,,Natur* miisse
von der ,,Kultur* kontrolliert und beherrscht werden. Der implizite Gegenbe-
griff zu ,,Naturvolk® lautet ,, Kulturvolk®, als welche sich europdische bzw.
westliche Gesellschaften sehen. Ein geringeres technisches und materielles Ni-
veau wird aus europdischer bzw. westlicher Sicht als Mangel verstanden, so-
dass der hier zu findende Standard als Norm gesetzt und mit dem Ausdruck
,,Zivilisation* charakterisiert sowie bezeichnet wird.

Die Bezeichnung ,,Naturvolk® dient zur Kennzeichnung einer ,,niedrigen
Stufe* in der Menschheitsgeschichte, die durchlebt werden miisse, um zur
hochsten ,,Stufe eines ,,Kulturvolkes® zu gelangen. Die Auffassung dieser
»Stufenlehre™ (Evolutionismus) — verbunden mit der Vorstellung der Erzieh-
barkeit des ,,Naturvolkes® — diente zur Rechtfertigung des Kolonialismus, Ras-
sismus und Ethno-/Eurozentrismus.*®> Zudem konnotiert dieser Begriff auch
eine verklarende Sichtweise, dass die so Bezeichneten von der ,,Zivilisation®
nicht verdorben und damit ihre Lebensweisen urspriinglich und authentisch
seien. Diese Zuschreibung, mit der oft Reiseveranstalter historisch geworben
haben und immer noch werben, bedient den Exotismus und die Vorstellungen

von den ,,edlen Wilden*.463

8.6 , Ethnie“

Als ,,Ethnie* wird eine Menschengruppe bezeichnet, unabhingig von ihrer Be-
volkerungszahl, die in einem gemeinsamen Siedlungsraum lebt und sich durch
Lebensweisen, Sprache sowie Kultur von anderen Gesellschaften abhebt. 4%
Beim Ausdruck ,,Ethnie entstehen weniger starke negative Konnotationen
als bei ,,Stamm®, obgleich auch er homogenisierend wirkt.*6> Denn die Gren-
zen heutiger Staaten des Kontinents Afrika entsprechen iiberwiegend der

462 Kaiser, in: Arndt/Hornscheidt, 2009, S. 180 ff.; Miiller, in: Hirschberg, 1999, S. 269.

463 Rousseau, 1998, S. 215 f. u. Smidt, 1999, S. 18.

464 Bertelsmann Universallexikon, 1992, S. 242 , Ethnie*; Duden, 2014, S. 261 ,,Ethnie*;
Elwert, in: Hirschberg, 1999, S. 99 f.

465 Kersting, in: Hoffmann/Kersting, 2011, S. 62.
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Aufteilung durch die Berliner-Kongo-Konferenz (15. November 1884 — 26.
Februar 1885). Aus diesem Grund leben in den jeweiligen Staaten von Subsa-
hara-Afrika verschiedene Gesellschaften, unter denen vielfaltige verwandt-
schaftliche und andere Verbindungen entstanden sind, sodass es erforderlich
ist, Differenzierungen vorzunehmen. Hierfiir den Begriff ,,Ethnie* undifferen-
ziert zu verwenden, fiihrt dazu, dass einerseits unterschiedliche gesellschaftli-
che Formationen verallgemeinernd mit demselben Begriff benannt, und ande-
rerseits vermeintliche gesellschaftliche und kulturelle Gemeinsamkeiten kon-
struiert werden.*®® Als alternative Bezeichnungen kommen je nach Gegeben-
heit Begriffe wie ,,Volk“, ,Bevolkerung®, ,,Volksgruppe®, ,,Bevolkerungs-
gruppe®, ,,Gesellschaft®, ,,Gesellschaftsgruppe‘?’, ,,Gruppe®, ,,Community*,
»Staat®, ,,Nation® oder ,,Land* infrage. In Deutschland werden Anstrengungen
unternommen, um fiir eine Bevolkerungsgruppe eine konkrete Benennung zu
finden, die keine negativen Konnotationen aufweist und die gesellschaftliche
Situation dieser Gruppe mdglichst angemessen wiedergibt (z. B. Deutsch-
Tiirke/in; Deutsch-Eritreer/in).

Seit einigen Jahrzehnten gibt es in europdischen bzw. westlichen Landern
Begriffe, die mit dem Préfix ,,Ethno-* beginnen wie ,,Ethno-Beat*, ,, Ethnomu-
sik“. Durch diese Wortschopfungen wird deutlich gemacht, dass es sich um
Musik handelt, die nicht aus einem europdischen bzw. westlichen Kulturkreis
kommt. Mit der Vorsilbe ,,Ethno-“ wird sie zu einem diffusen ,,fremden Ande-
ren*.*8 Heute ist der Begriff ,,Weltmusik® in diesem Bereich vorherrschend.

Es ist darauf hinzuweisen, dass z. B. der Begriff ,, multiethnische Gesell-
schaft”, dhnlich wie ,,multikulturelle Gesellschaft” ein neutraler Ausdruck ist.
Da jedoch in vielen anderen Beispielen — wie oben vorgestellt — der Begriff
,,Ethnie als solcher negativ konnotiert ist, sollte er — auBer in dem gerade vor-
gestellten und dhnlichen Féllen — nicht benutzt werden.

8.7 , Eingeborene*

Der Begriff ,,Eingeborene* hingt eng mit dem europidischen Handel mit Ver-
sklavten und dem Kolonialismus zusammen. Denn mit diesem Wort wurden
Bewohner/innen der versklavten und kolonisierten Gebiete bezeichnet. Dies
diente und dient dazu, Menschen aus verschiedenen Kontinenten und unter-
schiedlichen Kulturen zu vereinheitlichen und kollektiv als die ,,Anderen* zu
definieren. Européer/innen wurden zu keiner Zeit als ,,Eingeborene* bezeich-
net. Zudem werden mit diesem Begriff tradierte Stereotype produzierende Dar-
stellungen des kolonialen Subsahara-Afrika-Diskurses assoziiert wie Primiti-

466 Arndt/Hornscheidt, in: Arndt/Hornscheidt, 2009, S. 124 ff.

467 Die Begriffe ,,Gesellschaft” und/oder ,,Gesellschaftsgruppe werden in dieser Arbeit
aufgrund ihrer geringen negativen Konnotationen vorwiegend verwendet.

468 Poenicke, 1995, S. 97 ff.
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vitdt, Unzivilisiertheit, Wildheit, Heidentum, Geschichtslosigkeit und Natur-
volk.*® In dhnlicher Weise werden zum Teil die Begriffe ,,Jiger und ,,Samm-
ler* benutzt.

Ein weiteres mit dem Kolonialismus einhergehendes Geschichtsverstind-
nis besteht darin, dass vorausgesetzt wird, dass ,,Eingeborene im kolonisier-
ten Gebiet geboren wurden, jedoch als Selbstverstandlichkeit stets mittrans-
portiert wird, dass diese nicht Besitzer des Landes seien, sondern es vielmehr
die Kolonialherren sind, die iiber das jeweils betreffende Gebiet bestimmen
diirfen.

Ahnliche Assoziationen wie ,Eingeborene* erweckt das Wort ,,Ureinwoh-
ner®. Auch sie gehoren aus ethno-/eurozentrischer Sichtweise zu den ,,Ande-
ren”. Die Vorsilbe ,,Ur" erinnert an vergangene Zeiten und damit an Riick-
schrittlichkeit, d. h. auf einer niedrigeren Entwicklungsstufe stehend als
,,Wir“#”0 In einer kolonialismuskritischen Sprache hat sich der Begriff ,,indi-
gene Volker weitgehend durchgesetzt. In der Verwendung dieses Ausdrucks
wird das Selbstbewusstsein dieser Menschen deutlich — verbunden mit vielfal-
tigen Bemiithungen um eine Verbesserung ihrer rechtlichen und gesellschaftli-
chen Lage.

8.8 , Hdiuptling“

Der deutsche Begriff ,,Hauptling® bezeichnete urspriinglich im 14. bis 16. Jh.
einen ostfriesischen Territorialfiihrer und wurde im 17. Jhd. auf Fiihrungsper-
sonlichkeiten von kleinen und grofen Gesellschaften in Kolonien und Regio-
nen des Siidens iibertragen.*’! Wie der Begriff ,,Stamm* gehért auch ,,Haupt-
ling* zu den gesonderten Begriffen, die von deutschen sowie auch anderen eu-
ropdischen Kolonialherren (z. B. im Englischen ,,chief”, was mit ,,Stammes-
hauptling® tibersetzt wird) eingefiihrt wurden, um Gesellschaften und ihre In-
stitutionen in Subsahara-Afrika — wie auch in anderen Gebieten des Siidens —
auf rassistische Weise als riickstdndig, unterentwickelt und primitiv darzustel-
len. Diese sprachlich und ideologisch erzeugte Minderwertigkeit diente Euro-
pdern/innen zur Rechtfertigung kolonialer Eroberungen und bewirkte auf Sei-
ten Kolonisierter psychologisch ein tatsdchlich wahrgenommenes Unterlegen-
heitsgefiihl, das wiederum das Uberlegenheitsgefiihl der Kolonialherren/innen
bedingte. In der deutschen Umgangssprache z. B. erscheint in Witzen oder in
bestimmten Liedern der ,,Hauptling™ teils als eine romantisierte exotische Res-
pektperson, teils als eine lacherliche, nicht ernst zu nehmende Figur.

In den Gesellschaften von Subsahara-Afrika gab und gibt es unterschiedli-
che eigene Bezeichnungen fiir Personen und Gruppen mit Herrschaftsfunk-

469 A.a.0.,S.95.
470 Arndt, in: Arndt/Hornscheidt, 2009, S. 116 ff.
471 Harding, 2013, Vorwort (XV); Steuer, in: Beck/Geuenich/Steuer, 1999, S. 291 u. 299.
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tionen, z. B. Mogho Naba, Oba, Mwami, welche von den Kolonialherren ig-
noriert wurden. Stattdessen wurde der deutsche Begriff ,,Hauptling® einge-
fiihrt. Die Endsilbe ,,-ling™ ist konnotiert mit einer verkleinernden (,,Abkomm-
ling®, ,Jingling®, ,,Schwéchling®) und einer abwertenden (,,Strafling",
,»Schiddling) Wirkung. Fiir diesen Begriff gibt es keine weibliche Form, d. h.
die Existenz von Herrscherinnen in subsahara-afrikanischen Gesellschaften
wurde ignoriert. In mehreren subsahara-afrikanischen Landern gab und gibt es
matrilineare Gesellschaften, z.B. die Serer im Senegal, die Akan in Ghana,
Togo und der Elfenbeinkiiste sowie die Makonde in Tansania und Mosambik.
Dies wurde und wird nicht wahrgenommen.*’> Eine weitere negative und pau-
schalisierende Seite dieses Begriffs besteht darin, dass er unterschiedslos fiir
den Vorsteher eines Dorfes oder fiir den Statthalter einer groen Provinz ein-
gesetzt wird. Gegenwdértig wird meist unreflektiert von européischer bzw.
westlicher und auch subsahara-afrikanischer Seite weiter der Begriff ,,Haupt-
ling® fiir die unteren Ebenen der politischen Hierarchien in Landern Subsa-
hara-Afrikas benutzt. Als moglicher Alternativbegriff kann die Bezeichnung
,,Oberhaupt* verwendet werden. Ein Vorteil ist, dass dieser Ausdruck im Deut-
schen konnotationsarm und geschlechtsneutral ist.

Eine weitere Alternative besteht darin, Titel zu vermeiden, den Namen in
den Vordergrund zu stellen und die Herrschaftsausiibung konkret zu benennen,
z. B. A, der die B fiihrte.*”?

8.9 |, Hiitte”, ,, Dschungel”, ,, Busch*, ,, Buschmann/-frau “

Durch die Begriffe , Hiitte”, ,,Dschungel®, ,,Busch®, ,,Buschmann/-frau* wird
ein riickstdndiges Leben beschrieben, das fern von jeglicher stidtischen Be-
siedlung und fern von der ,,Zivilisation* stattfindet. Sie erzeugen Konnotatio-
nen von Undurchdringlichkeit, Naturverbundenheit und ,,Naturvolk®.

Die abwertende Bedeutung des Begriffs , Hiitte* erklart Guggeis wie folgt:

,,Eurozentristische Bewertungen kommen teilweise in der Begriffswahl zum Ausdruck.
Auch die Bezeichnung ,Hiitte® enthélt in der Alltagssprache eine abwertende Bedeutung
und kann in den Schulbuchdarstellungen nur in diesem Sinne interpretiert werden. 4’

Mit , Hiitte*, auf Subsahara-Afrika wie auch auf andere Lander des Siidens
bezogen, verbindet man aus ethno-/europdischer bzw. westlicher Sicht die

472 Arndt, in: Warnke, 2009, S. 297 f.; Arndt, in: Bundeszentrale fiir politische Bildung,
2004, http://www.bpb.de/gesellschaft/migration/afrikanische-diaspora/59407/afrikater
minologie (S.1) (Abruf: 27.05.2012); Wikipedia; online im Internet: https://de.wikipe-
dia.org/wiki/Matriarchat (Abruf: 28.11.2015).

473 Arndt, in: Warnke, 2009, S. 310 f.

474 Guggeis, 1992, S. 108.
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Vorstellung einer primitiven Bau- und Lebensweise.*”* Ebenso findet sich der
Begriff ,Hiitte” in der Beschreibung stddtischer Gettos, oft bezeichnet als
,.Hiittensiedlungen am Rande von Stidten. Damit werden Bewohner/innen
solcher ,,Hiitten* symbolisch, gedanklich und bewusstseinsmafig an den Rand
der Gesellschaft gedréingt.

,Dschungel” und ,,Busch® stehen fiir Undurchdringlichkeit und dichtes
Blitterwerk?’, fiir eine faszinierende fremde Tierwelt. Alle drei Begriffe
,HHiitte“, ,,Dschungel®, ,,Busch® vermitteln aus ethno-/eurozentrischer Per-
spektive ,,das Andere®, das Abenteuer und damit eine gewisse Exotik. So kon-
nen z. B. Touristen/innen in Kenia ihren Urlaub in einer ,,Hiitte* am Rande des
»Dschungels* oder ,,Busches® verbringen.

Ahnliche Konnotationen wie beim Begriff ,,Dschungel® und ,,Busch® gel-
ten auch fiir den Ausdruck ,,.Buschmann/-frau“. Mit diesem Wort wurde von
den Kolonialherren das Volk der ,,San“ im damaligen Deutsch-Siidwestafrika
(Namibia) bezeichnet. Dadurch wurde es in dhnlicher Weise charakterisiert,
wie oben bei den Begriffen ,,Dschungel® und ,,Busch* beschrieben.*”’

8.10 ,, Tradition “

,,Tradition steht fiir die Uberlieferung kultureller Formen und Inhalte tiber
eine langere Zeit hinweg, die sich in verschiedenen Gesellschaften und Religi-
onen mit verfestigten Grundpositionen verbindet.*”® Die Anwendung und die
Bedeutung des Begriffes sind ambivalent. Wenn ,, Tradition fiir Gesellschaf-
ten in Subsahara-Afrika benutzt wird, schwingt in der Darstellung oft subtil,
wie im Falle der Massai in Kenia, einerseits die Bedeutung von Stolz und an-
dererseits die Bedeutung von Riicksténdigkeit mit. Dabei iiberwiegt u.a. der
Gedanke, dass diese Gesellschaften ihre , Traditionen® ,,iiberwinden* bzw.
,,ablegen® miissten, um ,,Entwicklungen* jeglicher Art moglich zu machen.*”
Innerhalb Europas wird der Begriff jedoch differenziert wahrgenommen. Bei-
spielsweise wird die ,,traditionelle deutsche Kiiche* vor allem wegen des Zu-
satzes ,.traditionell” als positiv empfunden. Ebenso gilt dies fiir die ,,traditio-
nelle chinesische Medizin®, die erst in den letzten Jahrzehnten in Deutschland
haufiger ihre Anwendung findet, die durch diesen Begriff als bewédhrt und als
hilfreich wahrgenommen wird.

475 Boussoulas, in: Arndt/Hornscheidt, 2004, S. 102 ff.; Feest, in: Hirschberg, 1999, S. 179;
Duden, 2014, S. 397 , Hiitte*.

476 Duden, 2014, S. 197 ,,.Busch®; S. 233 ,,Dschungel*; Kluge, 2011, S. 165 ,,Busch“ u. S.
219 ,,Dschungel®.

477 Boussoulas, in: Arndt/Hornscheidt, 2004, S. 102 ff.; Kersting, in: Hoffmann/Kersting,
2011, S. 62.

478 Bertelsmann Universallexikon, 1992, S. 908; Duden, 2014, S. 861 ,,Tradition*.

479 Poenicke, 1995, S. 95.
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Ein anderer Bereich, in dem der Begriff ,, Tradition® seit einigen Jahrzehn-
ten eine positive Bewertung erfihrt, ist in der Okologie. Vor allem in christli-
chen Zusammenhingen wurde der biblische Gedanke von der ,,Bewahrung der
Schopfung® betont. Darin wird die ,.traditionelle Erhaltung der Natur* der Zer-
storungsmacht eines dem Ziel der Nachhaltigkeit zuwiderlaufenden Fort-
schritts entgegengesetzt. Solch positive Seiten der ,,Tradition” sind im
Mainstream-Diskurs zu den Gesellschaften von Subsahara-Afrika kaum zu fin-
den. Somit zeigen sich drei zentrale Tendenzen in der Verwendung dieses Be-
griffs bezogen auf Subsahara-Afrika: die Darstellung Subsahara-Afrikas als
zuriickgebliebene Region, die Skizzierung eines veralteten Gesellschaftsbildes
und die hierarchische Anordnung der europdischen Kulturen gegeniiber subsa-
hara-afrikanischen.

9 Kategorien zur text- und bildbezogenen Analyse
von Schulbiichern

Neben den verwendeten Begriffen mit negativen Konnotationen zur Beschrei-
bung von Situationen in Subsahara-Afrika wurden analytische Kategorien ent-
wickelt, die der Bewertung von Inhalten in den Schulbiichern dienen. Die Aus-
einandersetzungen mit diesen Kategorien sollen helfen, dass nachvollzogen
werden kann, aus welcher Perspektive und vor welchem Hintergrund die Be-
schreibungen und Interpretationen der Inhalte der Schulbuchtexte und -bilder
vorgenommen werden. Daher werden die aus dem Stand der Forschung und
dem Pretest entwickelten Kategorien fiir rassistische, ethno-/eurozentrische,
multiperspektivische, defizitorientierte, ressourcenorientierte, problembehaf-
tete, undifferenzierte und neutrale, Vorurteile und Stereotype produzierende,
exotische und sexistische Darstellungen fiir die Bearbeitung herangezogen.

9.1 Rassistische Darstellungen

Unter Rassismus wird verstanden, dass vermeintliche biologische Unter-
schiede zwischen Gruppen von Menschen als ,,Rassen* bezeichnet und unter-
schiedlich bewertet werden.*3° Es werden Einstellungen und Verhaltensweisen
als Rassismus bezeichnet, die dazu fiihren, dass z. B. in einer weil3 dominierten
Gesellschaft Schwarzen eine schwichere — und von Diskriminierung ge-
prigte — gesellschaftliche Position zugewiesen wird.*!

480 Duden, 2014, S. 677 , Rassismus‘.
481 Meulenbelt, 1988, S. 148.
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In Europa breitete sich die Ideologie der ,,Rasse” und des Rassismus ver-
starkt seit dem 15. Jahrhundert aus. Sie diente u. a. als Rechtfertigungskon-
strukt fiir die Versklavung von Millionen Subsahara-Afrikanern/innen und fiir
die Kolonialisierung von Nord- und Siidamerika, Asien und Afrika. So ist zu
erklaren, dass Versklavung und Kolonialisierung nicht die Produkte der rassis-
tischen Ideologie waren, sondern der Rassismus aus der Versklavung und den
kolonialen Eroberungen folgte.*%?

Im 19. Jahrhundert wurden in europdischen bzw. westlichen Léndern die
Bezeichnungen ,,weifle Rasse und ,,reine Rasse® iiblich, die mit einem Fiih-
rungsanspruch verbunden waren,** mit Dominanz- und Elitedenken sowie in
nicht wenigen Fallen mit Gewaltausiibung wie z. B. im Hitlerdeutschland. Die
rassistisch begriindete Ungleichbehandlung fiihrt — vorausgesetzt, dass die un-
terdriickende Gruppe die politisch-wirtschaftliche, judikative und militérische
Macht dazu hat — einerseits zur Repression und andererseits zur Entstehung
von gesellschaftlichen Hierarchien*** sowie zu Diskriminierungen in zentralen
gesellschaftlichen Bereichen wie Wohnungs-, Bildungs- oder Arbeitsmarkt.*3

Die Ideologie des Rassismus bietet Rechtfertigungen fiir die ungleiche
Aufteilung von Ressourcen und von gesellschaftlicher Macht an. Gleichzeitig
verfestigt sie diese gesellschaftlichen Verhiltnisse.*%

Unterschiede zwischen Menschen zu bemerken und zu beschreiben, macht
keinen Rassismus aus, denn ,,Sein bedeutet Anderssein‘“*®’. Erst wenn kultu-
relle phénotypische Komponenten bewertet und die Bewertungen zum Vorteil
und zum Nutzen einer Person oder einer Gruppe und zum Nachteil Anderer
eingesetzt werden, ist von Rassismus zu sprechen.*3® So gehort z. B. das weit-
verbreitete Vorurteil, dass Schwarze Ménner ,,sexuell besonders aktiv und aus-
dauernd” seien, erst mit dem konsequenten Festhalten an solch einer wissen-
schaftlich unhaltbaren Zuschreibung zum Rassismus.*¥

Oft tibernehmen die von der rassistischen Repression Unterdriickten — ob-
gleich selbst Opfer — rassistisch gepréigte Begrifflichkeiten (z. B. wenn Subsa-
hara-Afrikaner/innen iiber ihre Zuordnung zu ,,Stimmen‘ reden), Denkmuster
sowie Verhaltens- und Handlungsweisen. Dieser verinnerlichte Rassismus
fiihrt zu einem Minderwertigkeitsgefiihl, z. B. zu dem Glauben, selbst ein
Problem zu sein*, und hiufig auch zu einer ablehnenden Einstellung

482 Arndt, in: Warnke, 2009, S. 294 f.; Karakayali/Tsianos, in: Aus Politik und Zeitge-
schichte, 64. Jg. 13-14, 2014, S. 35.

483 Kluge, 2011, S. 747 ,,Rasse*.

484 Zitelmann, in: Hirschberg, 1999, S. 305 f.
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491 Der Rassismus ist ein welt-

gegeniiber anderen Gruppen von Unterdriickten.
weit feststellbares Phanomen.

Die im Zuge européischer Versklavung und kolonialer Eroberungen prak-
tizierten Zerstorungen vielfaltiger Kulturen in Regionen Subsahara-Afrikas
bewirkten Kulturverluste. Die rassistisch als minderwertig eingestuften Kultu-
ren dienten Europdern/innen als Bestitigung ihrer Grundeinstellung und fiihr-
ten wiederum bei einem mafgeblichen Teil von Kolonisierten zu einer grund-
legenden, sich immer wieder verfestigenden und tradierten Wahrnehmung ei-
gener Minderwertigkeit — ein Prozess, der auch die Gegenwart bestimmt.*?
Diese Ideologie konnte auch deshalb als fundamentaler und nachhaltiger Be-
standteil der européischen Kultur Verbreitung finden, da u. a. wichtige aufkla-
rerische und bis heute anerkannte deutsche Philosophen/innen wie Immanuel
Kant (1724-1804) und Georg Wilhelm Friedrich Hegel (1770-1831) in Bezug
auf Subsahara-Afrikaner/innen rassistische Positionen vertraten.*> Wihrend
der Aufklarung wurde in Europa ein sogenannter wissenschaftlicher Rassis-
mus vertreten, dessen Hauptfunktion darin bestand, die Ausbeutung von Regi-
onen wie die Subsahara-Afrikas und die Unterjochung der dort lebenden Men-
schen zu legitimieren. Die Vernunft wurde zur wichtigsten Fahigkeit des miin-
digen Biirgers erklédrt. Den Europdern/innen wurde das héchste Mall an Ver-
nunft zugesprochen, wéhrend diese Fahigkeit der indigenen Bevodlkerung von
u. a. Subsahara-Afrika abgesprochen wurde.** Kant duflert sich in seiner
Schrift ,,Beobachtungen iiber das Gefiihl des Schonen und Erhabenen® (1764)
rassistisch gegeniiber Subsahara-Afrikanern/innen. Wie sehr seine Darlegun-
gen zum Teil elementarer wissenschaftlicher Logik widersprechen, zeigt die
folgende Argumentationsweise: Kant verweist zunichst auf die AuBerungen
eines subsahara-afrikanischen Zimmermanns, die er als rational fundiert ein-
stuft.*>> Sodann bezeichnet er ihn als ,,dumm**°® und ,,begriindet dies mit der
Aussage, er sei vollkommen Schwarz.*” Dabei ist davon auszugehen, dass
Kant bewusst Subsahara-A frikaner/innen als Untermenschen beschrieben hat,
da er aus ihm vorgelegten Reiseberichten als Beleg seiner rassistischen Posi-
tion nahezu ausschlieBlich diskriminierende Stellen verwendete und andere
Passagen unerwihnt lieB.**® Sein elementares Menschenrechte verletzendes
und unwissenschaftliches Vorgehen kann nicht mit dem Hinweis auf den

491 Meulenbelt, 1988, S. 169 ff.; Memmi, 1992, S. 62.

492 Martin, 2001, S. 328.

493 Harding, 2013, S. XIV; Hegel, 1970, S. 120 ff.; Kant, 2002, S. 68; Smidt, 1999, S. 60
ff. u. 74 ff.
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496 Kant, 2002, S. 70.

497 Ebd.
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sogenannten damaligen Zeitgeist begriindet werden, da er die Wahl zwischen
rassistischen, weniger rassistischen und nicht rassistischen Positionen hatte.
Zudem widerspricht dies seinem Anspruch als Aufklérer, da er an sich selbst
und an alle Menschen die Forderung richtete, nur der eigenen Vernunft zu fol-
gen und sich von Autorititen und gesellschaftlichen Strémungen nicht beein-
flussen zu lassen.**

Ahnlich hatte Hegel Zugang zu vielfiltigen Informationen, dennoch folgte
er in seinem Rassismus dem Zeitgeist. Er benutzte bei seiner Beschreibung der
Subsahara-Afrikaner/innen die Einteilung von ,,wir* und die ,,Anderen®. Dabei
sprach er den ,,Anderen* elementare menschliche Eigenschaften ab, wodurch
er das ,,wir” essenziell aufwertete — ein bis heute iiblicher Mechanismus der
Ab- und Aufwertung.’® Er war ein Beflirworter einer stufenweisen Abschaf-
fung der Versklavung, eine Haltung, die darauf hinweist, dass er diese men-
schenverachtende Unterjochung nicht grundsitzlich ablehnte. Somit hat er
durch seine Position zur Verbreitung rassistischen Gedankenguts beigetragen,
welches noch bis in die Gegenwart, wenn auch meist auf subtile Weise, wirk-
sam ist.>!

Rassismus gegeniiber Subsahara-Afrikanern/innen wurde nicht nur von der
Philosophie beeinflusst, sondern es waren, wie bei der Vorbereitung und der
legitimierenden Begleitung und Unterstiitzung der kolonialen Eroberungen be-
trachtet werden kann, auch Vertreter/innen verschiedener anderer Wissen-
schaften wie der Ethnografie, Zoologie und Botanik beteiligt. Bei ihren Erkun-
dungen sammelten sie wichtige Objekte und Beschreibungen, von denen das
Meiste nach Europa verschifft wurde. Sie strebten an, die Gesellschaften und
Kulturen sowie die Natur von Subsahara-Afrika zu kategorisieren und einzu-
stufen. Die Objekte wie Masken, die in die europdischen Museen gebracht
wurden, bestimmten und bestimmen noch heute Vorstellungen iiber Subsa-
hara-Afrika.>*

Im rassistischen Denken werden Hierarchien ideologisch als vermeintlich
natiirlich bis hin als von hoherer Natur gesehen. Zum Rassismus gehort die
Annahme, dass es eine ,,reine Rasse gebe, dabei die eigene ,,Rasse die ver-
meintlich iiberlegene sei und dieses Privilegien und Herrschaft rechtfertige,>*
welches an Charles Robert Darwins (12.02.1809-19.04.1882) Theorie an-
kniipft, die davon ausgeht, dass bestimmte ,,Rassen* bevorzugt seien,>** wo-
rauf sich auch die Nationalsozialisten im Hitler-Deutschland beriefen
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(Sozialdarwinismus). Wegen der Herrschaft des Nationalsozialismus war in
Deutschland der Begriff Rasse aber auch Rassismus lange Zeit tabuisiert.

Spétestens seit Anfang der 1980er-Jahre wurde durch die Biologie und die
Genforschung wissenschaftlich nachgewiesen, dass es keine menschlichen
»Rassen gibt.

Gegenwirtig erfolgt die rassistische Ausgrenzung immer héaufiger iiber den
Begriff der Kultur.’® Eine solche Argumentationsweise geht oft von der Be-
hauptung aus, dass es eine homogene (z. B. ,,deutsche Kultur) gebe. Diese
wurde u. a. vom damaligen CDU-Politiker Friedrich Merz im Jahre 2000 als
,Deutsche Leitkultur in die politische Debatte eingebracht.

Die rassistische Ideologie fiihrte in der Vergangenheit zu absurden Begrif-
fen: Japaner/innen wurden in Nazi-Deutschland ,,Ehrenarier/innen‘>% ge-
nannt; im Apartheids-Siidafrika hieBen sie ,,EhrenweiBe*?’; europiische His-
toriker/innen nannten die alten Agypter/innen ,,Weile mit schwarzer Haut-
farbe*%, Sobald die rassistische Benennung einer Bevdlkerungsgruppe
schwierig wurde, weil ihre Mitglieder nicht dem erwarteten Bild entsprachen,
definierte man sie als Ausnahmegruppe. Dettmar betrachtet den Rassismus als
Teil europdischer Tradition. Sie erldutert dies wie folgt:

,.Gleichzeitig bildet er [der Rassismus] jedoch aufgrund seiner Verankerung im kulturel-
len Werte- und Normensystem der Européer einen Bestandteil der europdischen Tradi-
tion, der, unabhéngig von seiner urspriinglichen Funktion, von Generation zu Generation
weitergegeben wird, eine sekundidre psychologische Funktion erhalten kann, und in der
Form einer ,self fulfilling prophecy* die gesellschaftliche Wirklichkeit prigen kann.*>%

In der Situation des europdischen Kolonialismus wurden Wertvorstellungen
und Stereotype konstruiert, die bis heute fortbestehen und einen Teil der euro-
paischen bzw. westlichen ,,weilen Kultur bilden. Dieser Ansatz wird als ide-
alistische Sicht auf den Rassismus bezeichnet, welche ergénzt wird durch eine
materialistische Perspektive, der zufolge der Reichtum der Industrielénder und
die Armut der subsahara-afrikanischen sowie der meisten asiatischen Lander
einander bedingen.>!?

Es gibt drei Arten von Rassismus: den kulturellen, den institutionellen und
den individuellen.’!! Beim Kulturellen geht es um das erzeugte und verfestigte

negative Bild von Schwarzen, welches u.a. in Kinderbiichern®'?,
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(Kinderliedern, Biichern, Medien, Hilfskampagnen oder Benefiz-Veranstal-
tungen verbreitet wird.>'3 So zeigt sich beim Kartenspiel ,,Schwarzer Peter®,
das héufig von Kindern gespielt wird, die defizitire Konnotation dadurch, dass
am Ende derjenige verloren hat, der die Karte des Schwarzen Peters auf der
Hand hat. Auf diese Weise lernen Kinder, dass Schwarzsein Ungliick bringt.

Der institutionelle Rassismus beschreibt eine Benachteiligung von Minder-
heiten, wie er z. B. in Behorden, Arbeitsamtern, Gesundheits- oder Bildungs-
einrichtungen stattfinden kann. In Deutschland konnte bislang noch nicht um-
fassend durchgesetzt werden, Minderheiten und ihren Vertretern/innen institu-
tionell eine gleichberechtigte Partizipation am politischen und gesellschaftli-
chen Leben zu ermdglichen, abgesehen von einigen Bereichen in denen es
groBe Anstrengungen gab und gibt.’'* Ein bedeutendes Beispiel fiir die Mog-
lichkeit der Reduzierung des institutionellen Rassismus ist die Tatsache, dass
erst im November 2014 die Militarfiihrung der USA den Begriff ,,Neger* aus
der Verordnung 600-20 entfernt und sich bei allen afroamerikanischen US-
Biirgern/innen entschuldigt hat, die im politischen Kontext und in den Institu-
tionen strukturell benachteiligt werden.!

Der individuelle Rassismus wird im Rahmen der Sozialisation vermittelt
und hédngt eng mit dem institutionellen zusammen, da es Einzelpersonen sind,
die Bewertungen iibernechmen, Abwehrhaltungen entwickeln, die Vorschriften
auslegen und diese in die Praxis umsetzen.

Berlin) eine breite 6ffentliche Debatte iiber die Verwendung rassistischer Begriffe wie
»Negerlein“ im Buch ,,Die kleine Hexe* angesto3en. Von dem davon betroffenen Thie-
nemann Verlag (Stuttgart) wurden fiir die neue Ausgabe (2013) entsprechende Verén-
derungen vorgenommen. Der Friedrich Oetinger Verlag (Hamburg) hatte diskriminie-
rende Begriffe wie ,,Negerkonig®, ,,Negerprinzessin“ in den Pippi-Langstrumpf-Kin-
derbiichern im Jahr 2009 durch andere Bezeichnungen ersetzt. Fokus Online; online im
Internet:  http://www.focus.de/kultur/buecher/literatur-wie-timnit-die-negerlein-aus-
der-kleinen-hexe-vertrieb_aid 909884.html (Abruf: 06.03.2013).

Es stellt sich die Frage, wie lange noch massiv beleidigende Formen des offenen
Rassismus in der Gesamtgesellschaft wie das Scheibenschieen auf Figuren von Sub-
sahara-Afrikanern/innen auf dem Miinchener Oktoberfest unkommentiert und unge-
straft stattfinden konnen. Siiddeutsche Zeitung; online im Internet: http://www.sued-
deutsche.de/muenchen/schausteller-auf-dem-oktoberfest-scheibenschiessen-auf-afti-
kaner-1.2157573 (Abruf: 20.12.2014)

Ein dhnliches Beispiel ist die Metaldachfirma von Thomas Neger in Mainz, deren
Inhaber als Logo seiner Firma einen glatzkdpfigen Schwarzen Mann mit dicken Lippen,
groflen Ohrringen und einem Hammer in der Hand zeigt, welches Anfang 2015 auf
grolen Wiederstand stie. Stern; online im Internet: http://www.stern.de/wirt-
schaft/news/rassismus-diskussion-in-mainz-logo-der-firma-neger-sorgt-fuer-unmut-
2183981.html (Abruf:19.05.2015).
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Festzustellen ist, dass Sprache ein wichtiger Gesichtspunkt ist. Dabei geht
es um Begriffe, die aus einer ethno- bzw. eurozentrischen und kolonialistisch-
rassistischen Sicht heraus geprigt worden sind, wie z. B. ,,Stamm®, die auch
bei heutiger (zum Teil unreflektierter) Benutzung Bestandteil einer solchen
Perspektive sind und Konnotationen von Minderwertigkeit und Riicksténdig-
keit erzeugen.>!'

In dieser Arbeit erfolgt eine Beschiftigung mit dem Thema Rassismus in
Bezug auf die Region Subsahara-Afrikas als Unterrichtsgegenstand. Dabei
geht es um die Untersuchung, ob und inwiefern in den Schulbuchtexten und -
bildern rassistische Perspektiven zum Ausdruck kommen. Untersuchungsge-
genstdnde sind hierbei die Inhalte der Texte und der dargestellten Bilder. Es
gilt bei vorkommenden Rassismen auch zu analysieren, ob und inwiefern sie
offen geduBert werden, indem z. B. eine ,,angeborene Faulheit von Subsahara-
Afrikanern/innen” als Grund fiir gesellschaftlich-wirtschaftliche Entwick-
lungshemmnisse beschrieben wird, oder ob sie subtil stattfinden, indem z. B.
die Griinde fiir die eben genannten Entwicklungshemmnisse hauptsichlich in
,,ITraditionen* oder mangelnder Bildungsfahigkeit gesucht und gesehen wer-
den.

Der Kategorie ,,Rassistische Darstellung™ werden Texte und Bilder in
Schulbiichern zugeordnet, die die oben beschriebene Sichtweise erkennen las-
sen. Mogliche Beispiele fiir Bilder, die dieser Kategorie zugewiesen werden
koénnen, sind z. B.

e das Enteignen verschiedenster Fundgegenstinde aus Subsahara-Afrika durch euro-
péische Wissenschaftler/innen, bei denen diese ,,Entdeckung* als ihre eigene wis-
senschaftliche Leistung bewertet wird, ohne sichtbar zu machen, dass dieses Vorge-
hen von Uberlegenheitsgefiihl und Beherrschungsmotiv gepriigt war und weiterhin
ist.

e dass in den Schulbuchbildern sogenanntes ,.traditionelles* Leben in Subsahara-Af-
rika als Entwicklungshemmnis dargestellt wird.

9.2 Ethno-/Eurozentrische Darstellungen

Thematisiert wird das Denk- und Verhaltensmuster des Ethno-/Eurozentris-
mus in Bezug auf Subsahara-Afrika.

Der Begriff ,,Ethnos* (aus dem Griechischen) bedeutet ,,Volk‘*!7. Dabei
geht es um das Prinzip, die eigene Gruppe zum ,,MaB aller Dinge* zu machen,
d. h. alle Menschen nach den Gewohnheiten und Normen der eigenen Gesell-
schaft zu bewerten und zu beurteilen, wihrend andere abgewertet bzw. abge-
urteilt werden.’'® Um die ,,Uberlegenheit bzw. ,,Hoherwertigkeit der eigenen

516 Arndt, in: Arndt/Hornscheidt, 2009, S. 213 ff.
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Gesellschaftsgruppe zu konstatieren, werden gezielt bestimmte Informationen
ausgewihlt und hervorgehoben sowie andere geleugnet oder ignoriert.*®

Ethnozentrismus ist eine Blickrichtung: Vom Eigenen wird das ,,Andere*
bewertet und er impliziert eine Hoher- und Tieferbewertung. In der Art der
Abwertung der ,,Anderen” unterscheidet sich der Ethnozentrismus vom Ras-
sismus.’?® Den Unterschied zum Ethnozentrismus formuliert Poenicke wie
folgt:

,.dass Ethnozentrismus sich, auch wenn er leicht in Rassismus iibergehen kann, eben von
diesem unterscheidet, indem er nicht die ,Entwicklungsfahigkeit® des Menschen bestrei-
tet, sondern einfach nur eine, ndmlich seine eigene, Form von Entwicklung iiberhaupt als
Entwicklung und als Fortschritt sieht [...], gilt aber inzwischen als entscheidendes Merk-
mal des Ethnozentrismus. !

In dem Gedanken der ,,Entwicklungsfahigkeit* zeigt sich eine Geringschét-
zung der ,,Anderen®. Damit soll zum Ausdruck gebracht werden, dass die ,,An-
deren® sich noch nicht auf derselben ,,Entwicklungsebene* befinden, wéhrend
die eigene Gesellschaft vermeintlich auf dem Weg der ,richtigen Entwick-
lung* sei.>??

Einige Wissenschaftler/innen sehen die Grenze zum Rassismus in dem Mo-
ment {iberschritten, wenn durch Ethnozentrismus eine Doppelmoral entsteht,
die z. B. Gewalt innerhalb der eigenen Gruppe ablehnt, sie jedoch akzeptiert
und vielleicht sogar begriit, wenn sie gegen andere Gruppen gerichtet wird.>?
Da ein enger Zusammenhang zwischen dem eigenen Selbstwert- und dem
Minderwertigkeitsgefiihl der anderen Gruppe besteht, findet sich bei vielen eu-
ropdischen Autoren/innen — wenn auch unbewusst — die Tendenz, aullereuro-
paische Gesellschaften negativ darzustellen, womit das Selbstbewusstsein der
eigenen erhdht wird.>?*

Der Eurozentrismus und das westliche Dominanzdenken sind dadurch ge-
kennzeichnet, dass nur eine bestimmte Form von Entwicklung anerkannt wird.
Dabei wird nur ein Entwicklungsweg akzeptiert. Die Welt wird nummeriert:
westliche Industrieldnder sehen sich als die globale Norm und als das anzu-
strebende Ziel, wahrend ,,Entwicklungsldander” sie auf dem Weg ihrer ,,Ent-
wicklung® als Vorbild nehmen miissen.’?®

In dieser Arbeit wird in der Regel der Begriff ,,Ethno-/Eurozentrismus* be-
nutzt, um damit zum Ausdruck zu bringen, dass hier sowohl Deutschland als
auch Europa zum dominierenden ,,Maf} aller Dinge* gemacht werden. Eine
Trennung dieser Bezugspunkte ldsst sich sehr selten finden.
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Der europdische Ethnozentrismus, der Eurozentrismus, ist dadurch gekenn-
zeichnet, dass er andere Gesellschaften — u. a. durch Versklavung und Koloni-
alisierung von Menschen aus Gebieten von Subsahara-Afrika und immer noch
in Form des Neokolonialismus — massiv schéidigte und schédigt. An der ge-
genwirtigen neokolonialen Ausbeutung sind auch westliche Lander wie die
USA und Kanada beteiligt. Zudem haben der Eurozentrismus und das westli-
che Dominanzstreben auf emotionaler, ideologischer und weltanschaulicher
Ebene ein bis heute bestehendes extremes Uberlegenheitsgefiihl entwickelt.
Dies spiegelt sich z. B. in der Regel in der staatlichen Entwicklungspolitik wi-
der, die als ,,Entwicklungshilfe* getarnt Markteroberung und Ausbeutung von
Subsahara-Afrika bedeutet. Einzelne NGO-Projekte sind von dieser Bewer-
tung auszunchmen.

Ein Kernbegriff eurozentrischer und westlicher Sichtweise ist die Zivilisa-
tion, mit dem Gemeinsamkeit und vermeintliche universale Uberlegenheit de-
finiert werden. Zivilisation wird als Entwicklungsprozess gesehen, bei dem
westliche Industrielainder dem Anschein nach die Vorreiterrolle besitzen. Das
»Ziel“ und die ,,Notwendigkeit*, europédische bzw. westliche ,,Zivilisation* auf
der ganzen Welt verbreiten zu wollen, war und ist z. B. ein zentraler Vorwand
zur Legitimation des weltweiten Kolonialismus®?® und des gegenwirtigen Ne-
okolonialismus. Aus eurozentrischer und westlicher Sicht gehdren Begriffe
wie ,,Menschenrechte®, ,,Demokratie”, ,,Meinungs- und Pressefreiheit*, ,,Ach-
tung vor der Wiirde des Menschen®, ,,Gleichberechtigung®, ,,Gewahrung von
Asyl“ und ,,westliche Werte* zu dieser ,,Zivilisation®.

Ein ergdnzender Zugang, um den Unterricht nicht oder moglichst wenig
eurozentrisch anzulegen, besteht darin, sich nicht nur mit der Geschichte Eu-
ropas zu beschiftigen, sondern eine ausfiihrliche Unterrichtseinheit {iber einen
auBlereuropdischen Erdteil, z. B. iiber (Subsahara-)Afrika, in seiner eigenen
langfristigen Entwicklung durchzufiihren.’?” Eine andere Form eines iiber Eu-
ropa hinausweisenden Unterrichts besteht darin, ihn so anzulegen, dass z. B.
bei der Beschiftigung mit dem Untergang des ,,Heiligen Romischen Reiches
deutscher Nation“ gleichzeitig behandelt wird, was in dieser Zeit auf den Kon-
tinenten Afrika, Asien, Australien, Nord- und Lateinamerika stattgefunden hat.
Dadurch wird es moglich, Unterschiede und Gemeinsamkeiten festzustellen
und der Unterricht verliert seinen punktuellen eurozentrischen Blick. Auf diese
Weise werden Lernende darin gefordert, die Sichtweisen der Anderen wahr-
und einzunehmen.3?

Schulbuchtexte werden mit der Kategorie Ethno-/Eurozentrismus gekenn-
zeichnet, wenn in der Formulierung — z. B. durch die Benutzung kolonialer
Begriffe — und/oder im Inhalt eine iberwiegende Sichtweise vermittelt wird,
wie sie hier dargestellt wurde.

526 Markom/Weinhéupl, 2007, S. 11 ff.
527 Borries, 2008, S. 28.
528 Alavi, 1998, S. 111.
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Nachfolgend wird ndher darauf eingegangen, welche der auf Subsahara-
Afrika bezogenen Bilder in den Schulbiichern aufgrund ihrer visuellen Aus-
sage der oben entwickelten Kategorie einer ethno-/eurozentrische Sichtweise
zuzuordnen sind. Zentral fiir die Zuordnung zu dieser Kategorie sind die Be-
griffe ,,Entwicklung* und ,,Zivilisation* und damit verbundene bildhafte Dar-
stellungen. Werden z. B. in den Schulbiichern vorwiegend Bilder von Entwick-
lungshilfeprojekten gezeigt, bei denen Subsahara-Afrikaner/innen eine passive
Rolle einnehmen, wihrend Européer/innen aktiv beteiligt sind, bekommen
Lernende einen Eindruck vermittelt, der sie in ihrer eurozentrischen Sichtweise
bestirkt. Denn sowohl der Bereich ,.Entwicklungshilfe® bzw. ,,Entwicklungs-
zusammenarbeit™ als auch in der Regel die einzelnen ,,Entwicklungshilfe*-
Projekte basieren auf der grundlegenden Vorstellung, die ,,Entwicklungen®,
die Deutschland und andere europidische bzw. westliche Industrieldnder absol-
viert haben, hitten unabweislichen Vorbildcharakter fiir subsahara-afrikani-
sche Linder. Diese Zuordnung gilt allgemein fiir Bilder, in denen, wenn auch
auf subtile Weise, die angebliche Uberlegenheit deutscher bzw. europiischer
und westlicher sowie entsprechend verallgemeinernd die vermeintliche Unter-
legenheit bzw. Minderwertigkeit subsahara-afrikanischer Denk- und Hand-
lungsweisen sowie Gegebenheiten bildhaft gezeigt wird.

9.3 Multiperspektivische Darstellungen

Ein weiteres Kriterium fiir die Bewertung von Schulbiichern ist das der Multi-
perspektivitit. Bei der Multiperspektivitiat handelt es sich um eine

»[-..] Form der Geschichtsdarstellung, bei der ein historischer Sachverhalt aus mehreren,
mindestens zwei unterschiedlichen Perspektiven beteiligter und betroffener Zeitgenossen
dargestellt wird, die verschiedene soziale Positionen und Interessen représentieren. 52

Sie ist in der Schulbuchdiskussion von zentraler Bedeutung.>°
In einer schulischen Situation, in der viel von der Uberforderung Lehrender
und Lernender gesprochen wird, kann zu ihrer Bewéltigung

,[...] ein von Anfang an problemorientiert-multi-perspektivischer Umgang mit Schulbii-
chern als Politicum/Informatorium/Paedagogicum zweifellos einiges mit beitragen.**3!

Ein Hinweis, um festzustellen, ob und wie stark Schulbuchautoren/innen sich
um Multiperspektivitdt bemiihen, besteht bei dem angesprochenen Themenbe-
reich darin, ob Inhalte von Subsahara-Afrikanern/innen sowie Européern/in-
nen in Bezug auf Subsahara-Afrika in einer Weise Einzug finden, die es Ler-
nenden ermdglicht bzw. nahelegt, mehrere unterschiedliche Sichtweisen

529 Bergmann, in: Bergmann/Kuhn/Riisen et al., 1985, S. 271.
530 Fritzsche, in: Fritzsche, 1992, S. 17.
531 Stein, in: Wiater, 2003, S. 29.
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kennenzulernen und unterschiedliche Perspektiven einzunehmen. Multiper-
spektivitit verlangt, dass Wahrnehmungen die eigene subjektive Perspektive
iiberwinden. Diese Perspektive steht unter dem Einfluss von Faktoren wie:
Zeitalter, ortliche Gegebenheit, ethnischer, kultureller, religidser, politischer
Hintergrund, Geschlecht, sexuelle Orientierung, Alter, Bildungsstand, Beruf,
Schichtzugehérigkeit, personliche Erfahrungen und Vorlieben, Charakterei-
genschaften, Weltanschauung sowie korperliche und psychische Verfassung.

Multiperspektivitit wurde in der Geschichtsdidaktik thematisiert. Ein frii-
hes und typisches Beispiel einer multiperspektivischen Geschichtsschreibung
waren die sogenannten ,,Geschichtswerkstitten, die Ende der 1970er-Jahre
von Geschichtsstudenten/innen und Mitgliedern der neuen sozialen Bewegun-
gen gegriindet wurden. Sie beschéftigten sich mit gesellschaftlichen Themen,
die bis dahin von den Vertretern/innen der Geschichtswissenschaft nicht wahr-
genommen wurden, wie z. B. der Geschichte von benachteiligten Minderhei-
ten. Diese Geschichtsschreibung ,,von unten®, die als Methode u. a. die ,,oral
history* (Interviews mit Zeitzeugen) nutzte, setzte und setzt der Geschichts-
schreibung ,,von oben“ eine andere Sichtweise entgegen.’3? Als eine Ge-
schichtsschreibung ,,von oben® kann im untersuchten Themenbereich jene ge-
sehen werden, in deren Rahmen z. B. der europdische Kolonialismus in Afrika
von europdischen Historikern/innen beschrieben wird, ohne dass die Perspek-
tive von Historikern/innen, Betroffenen oder Zeitzeugen/innen aus den jewei-
ligen Gesellschaften eingebracht wird.

Dass die Realisierung dieses Prinzips nicht einfach ist, zeigt folgendes Bei-
spiel: Der Geschichtsdidaktiker Walter Fiirnrohr entwickelte in den 1970-iger
Jahren eine Unterrichtseinheit, in der die Belagerung Wiens aus zwei Perspek-
tiven beschrieben wurde: aus der habsburgischen und aus der tiirkischen, aller-
dings jeweils aus dem Blickwinkel der Kriegsfiihrer. Damit werden zwar die
Sichtweisen von zwei verfeindeten Nationen dargestellt, aber beide auf derje-
nigen der obersten Fiihrer. So wird der bislang iibliche machtstaatliche Ansatz
fortgesetzt und eine Geschichtsschreibung ,,von oben* wiederholt.’** Jedoch
kann in einem reflektiert verfassten Schulbuch mit dieser Quelle auf die Weise
umgegangen werden, dass Lernende dazu gebracht werden, zu erarbeiten, in-
wiefern es sich hier auf beiden Seiten um Geschichtsbetrachtung aus der Per-
spektive ,,von oben‘ handelt und wie eine Geschichtsschreibung ,,von unten*
aussehen konnte.

Im Folgenden werden die Begriffe Multiperspektivitdt und Kontroversitét
vorwiegend am Beispiel der Geschichtswissenschaft, des Geschichtsschul-
buchs und des Geschichtsunterrichts dargestellt. Sie gelten aber auch fiir an-
dere Schulficher und ihre Didaktik, in denen unterschiedliche Deutungen
wichtig sind wie in Gesellschaftslehre, Erdkunde, Politik, Ethik, Religion, Phi-
losophie, Pddagogik, Sozialwissenschaften oder Wirtschaftslehre.

532 Alavi, 1998, S. 105 f.; Schneider, in: Bergmann/Fréhlich/Kuhn et al., 1997, S. 736 ff.
533 Alavi, 1998, S. 114.
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Bezogen auf das Beispiel des Schulfaches Geschichte stellt Alavi wie folgt
fest:

,,Heute ist die Kategorie Multiperspektivitit in der geschichtsdidaktischen Literatur all-
gemein akzeptiert und wird vielfach als unabdingbares Prinzip des Geschichtsunterrichts
in einem demokratischen und pluralistischen Staat angesehen. 534

Durch diesen Ansatz erhalten Lernende die Moglichkeit, ihre individuell und
gesellschaftlich gepréigten Sichtweisen auf Subsahara-Afrika zu hinterfragen.
Ziel ist, Voraussetzungen fiir eine reflektierte Sichtweise zu schaffen. Eine
praktische Schwierigkeit kann fiir Schulbuchautoren/innen darin bestehen,
dass nicht immer geniigend wissenschaftlich fundierte Quellen auffindbar
sind, die unterschiedliche Perspektiven enthalten.>3

Ein Kriterium fiir die Analyse von Schulbiichern in den genannten Fichern
stellt die Kontroversitit dar. Der gleiche historische Text, das gleiche Ereignis,
wird von verschiedenen Wissenschaftlern/innen oft kontrovers interpretiert
und auch gelegentlich 6ffentlich ausgetragen. Die Kontroversen in der Ge-
schichtswissenschaft machen deutlich, dass es eine objektive Geschichts-
schreibung nicht geben kann, sondern dass es immer unterschiedliche Sicht-
weisen gibt, auch in der Interpretation desselben historischen Dokuments oder
Ereignisses. In Bezug auf die Geschichtsbiicher und Biicher in verwandten
Schulfiachern lésst sich ermitteln, ob die Darstellungen solchen Divergenzen
Raum geben.*3¢

Die Féhigkeit zum Perspektivenwechsel kann eingeiibt werden, indem
Sichtweisen anderer Menschen eingenommen und mit der eigenen verglichen
werden. Dieses Ziel zu erreichen, wird erleichtert, wenn ein moglichst groB3es
Angebot an unterschiedlichen Perspektiven vorgelegt wird. Wer einiibt, die
Welt aus der Perspektive anderer zu betrachten, erfdhrt, dass seine eigene
Sichtweise nicht die einzig denkbare ist, dass es auch andere gut oder besser
begriindete gibt.>’

Wenn Lernende zur Perspektiviibernahme angeleitet werden, werden sie
mit einer anderen Sichtweise und damit verbundenen Interessen und Angsten
konfrontiert. So kann ihre Toleranz und Empathie gestirkt werden.

Nach Alavi erleichtert folgender Umgang mit Quellen den Zugang zum
Perspektivenwechsel:

,Das Hinterfragen der Quellen auf ihre gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und politi-
schen Bedingungen, auf versteckte oder nur vorgeschobene Ziele, also eine Ausrichtung
des Unterrichts auf eine ,Ideologiekritik‘, ist eine wichtige Grundhaltung beim Umgang
mit Quellen, die unterschiedliche Perspektiven beinhalten. 3

534 A.a.O., S. 106.

535 A.a.0.,S. 105 ff.

536 Bergmann, 2000, S. 40 ff.
537 A.a.0, S. 48 ff.

538 Alavi, 1998, S. 110.
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Demnach geniigt es nicht, mehrere Quellen darzustellen, sondern es ist eine
konsequente Auseinandersetzung mit ihnen eine Grundvoraussetzung fiir den
geforderten Ansatz. Zu solch einem Unterricht gehdrt die Einbeziehung der
Positionen und Einschitzungen von afrikanischen, asiatischen und lateiname-
rikanischen Autoren/innen, Wissenschaftlern/innen bzw. Informationsiiber-
bringern/innen sowie die Beschiftigung mit zu erwartenden kontroversen Ein-
schitzungen und Bewertungen.33° Bezogen auf die Gestaltung des Schulbuchs
und des Unterrichts zeigt sich, dass, zur Erlangung der Multiperspektivitit,
eine Konzentration auf inhaltliche Schwerpunkte erforderlich ist, damit eine
differenzierte und kontroverse Erarbeitung des Stoffes moglich wird.**

Multiperspektivitit ist eine padagogische Antwort auf einseitige — also nur
einer Perspektive folgende — Wahrnehmungen und Darstellungen, auf vorhan-
dene und entstehende Stereotype, Vorurteile und ethno-/eurozentrische Grund-
haltungen. Ziel dieses Vorgehens ist nicht allein Vorurteilsfreiheit zu erreichen
oder anzustreben, sondern vielmehr verengte Sichtweisen zum Thema einer
fundierten Auseinandersetzung zu machen.’*! Die Multiperspektivitit bricht
mit der gangigen Wissensvermittlung und fithrt Lernende dazu, sich intensiver
mit der jeweiligen Thematik auseinanderzusetzen und zu einem personlichen
Urteil zu kommen.’* So bedeutet Multiperspektivitit in Schulbiichern, dass
am Beispiel des Kolonialismus in Subsahara-Afrika die Geschichte und die
Gegenwart nicht nur aus der Perspektive der Nachfahren/innen der Kolonialis-
ten/innen, sondern auch aus der der Nachfahren/innen der Kolonisierten wie-
dergegeben werden.

In der hier vorgelegten Analyse der Schulbiicher wird ein Text dann als
multiperspektivisch eingeordnet, wenn er Entwicklungen, Ereignisse und Pha-
nomene iiber Subsahara-Afrika nicht allein aus europiischer, sondern auch aus
subsahara-afrikanischer Perspektive — und moglichst aus verschiedenen euro-
pdischen und subsahara-afrikanischen Perspektiven — darstellt.

Neben den Texten werden in Schulbiichern durch Bilder Botschaften ver-
mittelt. Ebenso wie fiir Schulbuchtexte ist es auch fiir Bilder in Schulbiichern
von Bedeutung, dass sie multiperspektivisch sind, also dem oben erlduterten
historischen Blick einer Geschichte ,,von unten* folgen; es muss erarbeitet
werden, ob ein Bild aus einer bestimmten Perspektive aufgenommen wurde.
Um dies ermitteln zu konnen, sollten zu jedem Foto Angaben iiber Zeit, Ort
und Hintergrund der Aufnahme vorliegen. Damit héngt die Frage zusammen,
welche und wie viele Bilder in den Schulbiichern von Subsahara-Afrika-
nern/innen aufgenommen worden sind und ob sie unterschiedliche Perspekti-
ven darstellen. Ein weiterer Aspekt ist, ob die Bilder geeignet sind, Kontrover-
sitdt, d. h. unterschiedliche Deutungen nahezulegen.

539 A.a.O,S.111.

540 Alavi/Borries, in: Reich/Holzbrecher/Roth, 2000, S. 72.
541 Alavi, 1998, S. 111; Fritzsche, in: Fritzsche, 1992, S. 115.
542 Allavi, 1998, S. 106.
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9.4 Defizit- oder ressourcenorientierte Darstellung

Gesellschaften, Kulturen oder Ethnien kdnnen mit Betonung der Verfiligbarkeit
iiber Ressourcen oder der Defizite dargestellt werden. Defizitorientiert ist eine
Beschreibung, wenn die tatsdchlich vorhandenen oder vermeintlichen Méngel
hervorgehoben werden, so z. B. mangelnde Bildung, kulturelle Riickstindig-
keit, Ohnmacht, Ausweglosigkeit, Unfahigkeit. Bei einer ressourcenorientier-
ten Darstellung werden hingegen positive Gegebenheiten wie vorhandene Bil-
dung, kulturelle Starken, Kompetenzen zur Problemldsung, eigene Initiativen,
Aktivitdten und Erfolge aufgezeigt.

Unter einer defizitorientierten Darstellung von Subsahara-Afrika in Schul-
biichern wird verstanden, dass z. B. Probleme, Krisen, Katastrophen, Umwelt-
zerstorung, Hunger, Krankheit oder Kriege dargestellt werden. Das beinhaltet,
dass den Menschen negative Rollen zugeschrieben werden wie Passivitit,
Schicksalsergebenheit, Ohnmacht, Initiativlosigkeit, unangemessenes Reagie-
ren, Angewiesenheit auf européische bzw. westliche Hilfe zugeschrieben wer-
den. Ebenso wird dazu gezéhlt, wenn einfache ldndliche Lebensformen sowie
damit zusammenhingend in Armut lebende Hirten, Bauern, Handwerker oder
Nomaden zum Thema gemacht bzw. abgebildet werden. Auch das stadtische
Leben kann defizitorientiert dargestellt werden, wenn Stralenkinder, Slums,
mangelhafte Infrastruktur, veraltete Krankenhduser oder Schulen Themen in
Texten und Bildern sind.

Eine ressourcenorientierte Darstellung von Subsahara-Afrika in Schulbii-
chern legt den Schwerpunkt auf vorhandene Stérken bzw. Potenziale von Men-
schen, Gruppen bis hin zu Gesellschaften. Dazu gehoren das Streben nach Frie-
den und Gliick, der Wunsch nach Bildung, der Kampf um eine gute politische
Fiihrung, das Erreichen einer zufriedenstellenden Gesundheitsversorgung, so-
wie der Einsatz fiir eine gesellschaftlich und 6kologisch sinnvolle Nutzung na-
tiirlicher Ressourcen. Dabei liegt die Prioritit der Darstellung bei den Ressour-
cen verschiedener Bereiche der Zivilgesellschaft wie Biirgerinitiativen, Selbst-
hilfegruppen, Kirchen, Sportvereine, Jugendverbinde, Kiinstlergruppen, Pro-
testkampagnen, Genossenschaften, Gewerkschaften, Berufsverbéanden und an-
deren Nichtregierungsorganisationen. Im Kontakt und in der Interaktion mit
Vertretern/innen europédischer bzw. westlicher Lander werden sie als gleichbe-
rechtigte Partner/innen bzw. Akteure/innen beschrieben.

Schulbuchtexte und -bilder werden der Kategorie ,,Defizitorientierte Dar-
stellungen zugeordnet, wenn in ihnen Menschen, Gruppen, Gesellschaften,
Lander oder die gesamte Region von Subsahara-Afrikas als unféhig, passiv,
initiativlos, desinteressiert, perspektivlos oder in Armut verharrend beschrie-
ben bzw. gezeigt werden. Deutlich kann z. B. die Defizitorientierung in Bil-
dern sein, auf denen scheinbar untétige Subsahara-Afrikaner/innen dargestellt
sind.
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Der Kategorie ,,ressourcenorientierte Darstellung™ werden Schulbuchtexte
und -bilder zugeordnet, wenn in ihnen Menschen, Gruppen, Gesellschaften,
Lander oder die ganze Region von Subsahara-Afrika als aktiv, kompetent, mit
Intellekt und vorausschauend sowie mit gesellschaftlichem Engagement agie-
rend geschildert werden. Bilder, auf denen diese Grundhaltungen deutlich wer-
den, konnen Aufnahmen von Sportvereinen, von wichtigen politischen Ereig-
nissen, Demonstrationen, Kundgebungen, Umweltschutzorganisationen, sub-
sahara-afrikanischen Nicht-Regierungsorganisationen (NGOs) oder Gewerk-
schaftsversammlungen sein.

9.5 Problembehafiete, undifferenzierte oder neutrale Darstellungen

Ein weiteres Kriterium lésst sich aus den expliziten Wertungen gewinnen. Eine
Darstellung kann ,,problembehaftet”, ,undifferenziert und/oder ,neutral®
sein.

Unter der Kategorie problembehaftete Darstellungen in den Schulbuch-
texten und -bildern werden Inhalte eingeordnet, in denen einzelne und/oder
mehrere Problemlagen in Bezug auf Subsahara-Afrika zum vorherrschenden
Thema gemacht werden. Im Bereich der Fotos gehdren solche Bilder zu dieser
Kategorie, auf denen z. B. beim Thema Grof3stidte eher Slums als intakte
Stadtviertel oder beim Thema Kinder in Subsahara-Afrika eher Stralenkinder
als Kinder in iiblichen Schulgebauden gezeigt werden.

Undifferenzierte Darstellungen zeichnen sich dadurch aus, dass Inhalte
in Schulbuchtexten komprimiert und/oder, zumindest in Teilen, verallgemei-
nernd dargestellt werden. Hierbei werden Zusammenhénge oder Hintergriinde
nicht bzw. nicht ausfiihrlich benannt, die notwendig waren, um sich eine dif-
ferenzierte Meinung bilden zu kdnnen. Die Texte enthalten keine Informatio-
nen, die dem Leser den Blick auf ein moglicherweise vorhandenes Spektrum
eroffnen. Diese Texte bieten keinen Anreiz zu einer reflektierten Auseinander-
setzung mit dem dargestellten Inhalt.

Der Kategorie undifferenzierte Darstellungen werden Schulbuchtexte zu-
geordnet, die keine bzw. nur wenig Hintergrundinformationen enthalten. Bil-
der werden dieser Kategorie zugewiesen, wenn sie weder in der Auswahl und
Gestaltung der Bildobjekte durch die betreffenden Fotografen/innen noch in
der Zusammenstellung der Bilder durch die Schulbuchautoren/innen ein Be-
miihen um die Vermittlung von Hintergriinden und Zusammenhéngen erken-
nen lassen, wenn also Oberflachlichkeit und Verallgemeinerungstendenzen die
dominierenden Merkmale der Bebilderung sind.

Neutrale textliche und bildhafte Darstellungen sind frei von wertenden
oder diskriminierenden Konnotationen und Assoziationen. Dieser Kategorie
werden Schulbuchbuchtexte und -bilder zugeordnet, die u. a. Regionen, Lén-
der, Gesellschaften, Personengruppen, einzelne Personen, Ereignisse, Fakten

103



oder Phianomene darstellen und dabei ausschlieBlich sachlich und nicht wer-
tend vorgehen.

9.6 Vorurteile produzierende Darstellungen

Als Vorurteil gilt ein positives oder negatives Urteil bzw. eine wertende Ein-
stellung gegeniiber einem Menschen, einer Gruppe oder anderen Objekten, die
nicht auf eigenen singuldren Erfahrungen beruht, welche verallgemeinert wer-
den. Dieses ist sehr stark in der Haltung der jeweiligen Person verankert und
meist durch familidre, kulturelle, religidse, politische oder andere gesellschaft-
liche Einfliisse entstanden. Oft sind solche Einstellungen so tief in der Person-
lichkeit verankert, dass die Person nicht ohne Weiteres bereit ist, ihr Urteil zu
revidieren oder infrage zu stellen, selbst wenn es Gegenargumente und Gegen-
beweise gibt.>*3 Sozial und gesellschaftlich relevant sind Vorurteile, wenn sie
die Prinzipien der Gerechtigkeit und Gleichbehandlung verletzen, wenn sie
Menschen oder Menschengruppen ungleich bewerten.>*

Vorurteile beruhen oft auf falschen und unzureichenden Informationen so-
wie mangelnder Reflexion. Zum Aufbrechen von Vorurteilen reicht es nicht
aus, relevante Informationen weiterzugeben, sondern es ist erforderlich, dass
sie die Empfanger/innen anregen, sich mit ihren eigenen Vorurteilen auseinan-
derzusetzen. Vorurteile konnen durch Schulbiicher produziert oder unterstiitzt
werden. Texte und Bilder in Schulbiichern vermdgen aber auch Vorurteile auf-
zubrechen oder zu reduzieren.

Schulbuchtexte werden als vorurteilsproduzierend bewertet, wenn sie dis-
kriminierende gesellschaftlich wirksame Zuschreibungen fiir einzelne Men-
schen, Gruppen, Gesellschaften, Lander oder die Gesamtregion von Subsa-
hara-Afrika enthalten.

In Schulbiichern kénnen auch Bilder als vorurteilsproduzierend eingeord-
net werden. Dieser Kategorie sind Bilder zuzuweisen, bei denen durch die Dar-
stellung zugeschriebener Eigenschaften von Subsahara-Afrikanern/innen, wie
durch die von vermeintlich typisch subsahara-afrikanischen Paarbeziehungen
in patriarchaler Pose, ungleichwertige Beziehungen suggeriert werden. Zudem
konnen iiber entsprechende visuelle Darstellungen vorurteilsproduzierende
diskriminierende Legenden- und Mythenbildungen hervorgerufen werden, wie
die der gewalttitigen bzw. kriegerischen Subsahara-Afrikaner/innen.

543 Poenicke, 1995, S. 143.
544 Bergmann, in: Bundeszentrale fiir politische Bildung, Nr. 271, 2. Quartal, 2001, S. 3 ff,;
Zick, 1997, S. 49.
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9.7 Stereotype produzierende Darstellungen

Der Begriff , stereotyp* wurde Anfang des 19. Jahrhunderts aus dem Franzo-
sischen tibernommen. Es bedeutete, dass bei den damaligen Druckereiverfah-
ren mit feststehenden Buchstaben gearbeitet wurde.>* Heute wird unter ,,Ste-
reotyp® verstanden, dass Gruppen von Menschen positive oder negative Eigen-
schaften, Merkmale oder Verhaltensweisen zugeordnet werden, die vermeint-
lich typisch fiir sie sind. Diese in der Gruppe entwickelten Einstellungen die-
nen zur Vereinfachung und Abgrenzung.’*¢ Bei den Vorurteilen werden der
eigenen Gruppe positive und Mitgliedern anderer — besonders dann, wenn es
um Gesellschaften aus Landern von Subsahara-Afrikas geht — negative Merk-
male zugesprochen. Stereotype konnen auch positive Zuschreibungen beinhal-
ten, z. B. ,,Deutsche sind fleiBig und piinktlich“. Sie werden innerhalb der ei-
genen Gruppe weitergegeben und kénnen bereits vor der Begegnung mit ,,An-
deren” das Weltbild und die Wahrnehmung beeinflussen. Da sie mit Gefiihlen
und Werturteilen verbunden sind, sind Stereotype schwer zu iiberwinden. Wer-
den einer bestimmten Gruppe immer wieder die gleichen negativen stereoty-
pen Merkmale zugeschrieben, so wird von einer Stigmatisierung gesprochen,
die zu einer Entstehung von Feindbildern fithren kann.>¥

Das koloniale Stereotyp gegeniiber Subsahara-Afrika wurde stets bestétigt,
wodurch es eine hohe Wirksamkeit hatte.*® Ein wichtiges Stereotyp war und
ist, dass es sich bei subsahara-afrikanischen Staaten um ,,Despotien* handelte,
d. h. die unkontrollierte, unberechenbare, autoritire und repressive Herrschaft
von Tyrannen/Tyranninnen. Der Begriff wurde in der Ausformung der ,,Ori-
entalischen Despotie* zunéchst auf asiatische Lander angewendet. Ende des
18. Jahrhunderts wurde er als ,,Afrikanische Despotie* von den Kolonialldn-
dern auf Subsahara-Afrika ausgeweitet und diente der Legitimierung der kolo-
nialen Eroberungen. Dieses Stereotyp beinhaltet die Vorstellung, Menschen
aus Subsahara-Afrika hétten von ihrer Mentalitdt her bevorzugt in despoti-
schen Gesellschaften gelebt. Entsprechend diesem Stereotyp wurde der euro-
pdische Kolonialismus als Befreiung und als Errichtung von zivilisierten
rechtsstaatlichen Herrschaftssystemen dargestellt.>* In der heutigen neokolo-
nialen Zeit wird medial haufig auf Grundlage des gleichen Stereotyps berich-
tet: Die herrschenden Eliten in den Landern des Siidens seien grundsétzlich
korrupt, und européische bzw. westliche Interventionen — auch militérische —
dienten dazu, den dortigen despotischen Verhiltnissen die Entwicklung eines
Rechtsstaates entgegenzusetzen.

545 Duden, 2014, S. 818 ,,Stereotyp®; Kluge, 2011, S. 882 ,,Stereotyp*.
546 Zick, 1997, S. 44.

547 Heinze/Matthes, in: Heinze/Matthes, 2004, S. 232 ff.

548 Bhabha, in: Bronfen/Kessler/Liitzeler et al., 2000, S. 97 f.

549 Sonderegger, 2008, S. 568 ff.
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Stereotype haben auch eine andere Wirkung, wie der in Europa verbreitete
Stereotyp, dass alle Schwarzen Menschen ,,musikalisch, sportlich und immer
frohlich* seien. Durch solche eher positiv besetzten Zuschreibungen wird be-
wirkt, dass eine tradierte und althergebrachte Subsahara-Afrikavorstellung
vermittelt wird, welche den Menschen Individualitét abspricht und sie zu Ob-
jekten macht, somit sind auch solche Stereotype als rassistisch zu qaulifizieren.

In Schulbiichern werden Stereotype verwendet, wenn in den Texten pau-
schalisierende Vorstellungen iiber einzelne Menschen, Gruppen, Gesellschaf-
ten, Lander oder die gesamte Region von Subsahara-Afrika zum Ausdruck
kommen.

Stereotype produzierende Vorstellungen von Subsahara-Afrikanern/innen
werden auch anhand von Bildern in Schulbiichern verbreitet. Ein Bild ist dann
stereotyp, wenn Subsahara-A frikaner/innen vermeintlich typische Eigenschaf-
ten wie in Armut lebend, Defizite im rationalen Denken, besonders ausge-
pragte Sexualitit, Musikalitdt oder Sportlichkeit zugeschrieben werden. Als
stereotypisierend werden auch Darstellungen eingeordnet, die eine despotische
Herrschaft darstellen, die durch Bilder in Schulbiichern von kostbar gewande-
ten und mit Insignien ihrer angeblich totalen Herrschaft versehenen Koni-
gen/innen visualisiert werden. Mit Fotos von Kindersoldaten/innen wird héu-
fig subtil der Stereotyp einer scheinbar typischen kriegerischen Grundeinstel-
lung vermittelt.

9.8 Exotische Darstellungen

In einer Analyse deutscher Reisefiihrer zu Landern Afrikas definiert Poenicke
Exotismus wie folgt:

~Exotismus bezeichnet unserer Auffassung nach das Phdnomen, nichtreprisentative
Denk- und Lebensweisen reprasentativ erscheinen zu lassen, ihnen ohne Angabe von
Griinden eine im Verhiltnis zu ihrer Rolle iiberproportionale Aufmerksamkeit zu widmen
und bei den Betrachtenden besonders fremd erscheinende Merkmale zu betonen. >3

Im Zuge des Handels mit Versklavten wurden Menschen aus Subsahara-Afrika
nach Europa verschleppt, um z. B. an Konigshofen fiir Abwechslung und Un-
terhaltung zu sorgen. Manche von ihnen wurden in rassistischen Volker-
schauen — u. a. in Zoos — présentiert. Dabei fand die Darstellung in der Weise
statt, dass die Vorstellung ihres angeblich ,,wilden-Tieren-dhnlichen®, ,,dunk-
len* und ,,primitiven‘ Kontinents bestitigt und bekriftigt wurde. Ebenfalls aus
heutiger européischer touristischer und exotischer Perspektive werden Gebréau-
che dieser Lénder, die ansonsten héufig als Fortschrittshemmnisse betrachtet
werden, oft als sensationell und erwiinscht angesehen — subtil im Sinne des

550 Poenicke, in: Deutsche UNESCO-Kommission, 1999, S. 11.
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alten Volkerschaugedankens von urspriinglichen Stammesriten.>! In européi-
schen bzw. westlichen Medien wird bei bestimmten Meldungen iiber Lander
des Stidens oft das Kuriose hervorgehoben, wodurch sie unterschwellig als
kulturell niedrig entwickelt und somit als weit unter der europdischen bzw.
westlichen Kultur stehend gekennzeichnet werden.>*? Der eurozentrische Exo-
tismus erfahrt immer wieder seine Bestitigung z. B. durch Fernsehsendungen
wie z. B. Dschungelcamp, bei denen eine Sensationslust erzeugt wird, die
durch den Begriff Dschungel bestimmten Fremden feste Eigenschaften zu-
schreibt — einschlieBlich der angeblichen Bevorzugung von ,,Ekelfra3* — und
damit ihre Ausgrenzung aus der Gesellschaft betreibt.>® Gleichzeitig entwer-
fen die Mehrheitsgesellschaften aus diesen den Fremden zugeschriebenen, Ei-
genschaften in einem Kontrastprogramm ihr eigenes Selbstbild, das sie in ih-
rem Selbstbewusstsein aufwertet, da es ihnen zeigt, dass sie nicht ,,wild*, ,,dun-
kel“ und ,,primitiv* wie ,,die Anderen* sind.*>*

Schulbuchtexte werden dann als exotisch eingeordnet, wenn z. B. in Dar-
stellungen von Menschen bzw. Menschengruppen aus Subsahara-Afrika be-
stimmte als fremd, abenteuerlich, kurios, eigentiimlich empfundene Hand-
lungs- bzw. Lebensweisen®> von kleinen Gruppen hervorgehoben werden.

Der Exotismus ist im Vergleich zu anderen hier behandelten Kategorien
besonders geeignet fiir die bildhafte Darstellung. Dieser Kategorie werden Bil-
der in Schulbiichern zugeordnet, in denen das vermeintlich besonders Fremde
bzw. Andere — wie auf Fotos von Pygmaéen im tropischen Regenwald — darge-
stellt wird.

9.9 Sexistische Darstellungen

Sex bezeichnet im angloamerikanischen Sprachraum u. a. das biologische Ge-
schlecht, wahrend Gender auf die gesellschaftlich zugeschriebenen Geschlech-
terrollen ausgerichtet ist.>*® Unter Sexismus wird die unangemessene Reduzie-
rung auf sexuelle Attribute und Attraktivitit verstanden.*’

Um die Darstellung von Sexismen in Subsahara-Afrika zu verstehen, ist es
wichtig, auf seine geschichtliche Entwicklung einzugehen.

Die gesellschaftliche Stellung von Frau und Mann in Subsahara-A frika war
historisch einer starken Verdnderung ausgesetzt. Mehrere Jahrtausende lang —
noch bevor arabische Héandler von Versklavten und islamische Missionare ab

551 Dettmar, 1989, S. 134 ff.

552 Markom/Weinhéupl, 2007, S. 152 f.
553 Dettmar, 1989, S. 134 ff.

554 Kohl, in: Hirschberg, 1999, S. 117.

555 Duden, 2014, S. 264 ,,Exotismus.

556 Markom/Weinhaupl, 2007, S. 199.

557 A.a.0O.,S. 199.
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652 n. Chr. in diesen Gebieten auftauchten — lebten die meisten Gesellschaften
in dieser Region in gesellschaftlichen Strukturen, die Frauen 6konomisch und
sozial méchtige Positionen ermdglichten. Hauptséchlich durch die Einfliisse
der arabischen Invasoren und spéter der europdischen Kolonialisten und ihrer
Missionare/innen — beide mit patriarchaler Kultur — verédnderten sich diese Ge-
sellschaften hin zum Patriarchat. Bei diesem Prozess grundlegender gesell-
schaftlicher Umwélzungen setzten Araber/innen und Européer/innen ihre je-
weilige Kultur und Religion zur Verdnderung der gesellschaftlichen Strukturen
ein. Die européischen Kolonialherren schrieben — so wie sie es aus ihrer Hei-
mat gewohnt waren — die Benachteiligung der Schwarzen Frau in der kolonia-
len Gesetzgebung fest.>*

In den Phasen arabisch-muslimischer (7.-19. Jh.) und europdischer Ver-
sklavung (16.-19. Jh.) sowie im Rahmen des Kolonialismus waren in den meis-
ten Landern von Subsahara-Afrika patriarchale Zuschreibungen Bestandteil
der jeweiligen Herrschaftsideologie und -ausiibung. Ein sexistisches und
gleichzeitig offen rassistisches Angstmuster war das Bild des Schwarzen Man-
nes, dessen vornehmliches Ziel die Vergewaltigung weiller Frauen sei — ein
unterstelltes Verhaltensmuster, das im Gegenzug aus seiner vermeintlich im
Vergleich zum weiflen Mann sexuell groBeren Aktivitit abgeleitet wurde.>>

Dieses Urteil entstand im Kontext der Kolonialherren, die aus duf3erst se-
xualitdtsfeindlichen Gesellschaften kamen. Eine Auseinandersetzung mit se-
xualisierten Darstellungen von Subsahara-Afrikanern/innen im européischen
Raum hat bisher kaum — weder in der Forschung noch auf staatlicher oder
kirchlicher Ebene — stattgefunden. Eine Folge dieses Defizits sind die noch im-
mer verbreiteten sexualisierten Darstellungen von Menschen vieler Gesell-
schaften in Subsahara-Afrika in westlichen Medien.

Die Stellung weiler Kolonialistinnen war ambivalent: Einerseits wurden
sie von ihren Méannern unterdriickt, andererseits waren sie Teil der kolonialen
Unterdriickung.>° Dieser Widerspruch wird besonders bei der Betrachtung der
deutschen Frauenbewegung zum Ende des 19. und zu Beginn des 20. Jahrhun-
derts deutlich. Ein GroBteil dieser Bewegung trat fiir mehr Frauenrechte und
fiir die Gleichberechtigung zwischen Frau und Mann in Deutschland ein — und
gleichzeitig fiir die rassistische Ungleichheit und Unterdriickung in den Kolo-
nien.*%!

Es stellt sich die Frage, ob die fiir die Epoche des arabischen und européi-
schen Handels mit Versklavten und Kolonialismus beschriebene patriarchale
und sexistische Unterdriickung sich bis heute in den Schulbiichern auswirkt.

Zudem werden subsahara-afrikanische Ménner als sexuell iibergriffig, ge-
walttétig und als Unterdriicker gezeigt. Die hier angesprochene Kategorie kann

558 Finzsch/Horton/Horton, 1999, S. 19 u. 36; N'Diaye, 2010, S. 11 f. u. 99 f.
559 Seitz, in: Gronemeyer, 1991, S. 170 f.

560 Meulenbelt, 1988, S. 206 ff.

561 Reiniger/Torenz, in: Arndt/Ofuatey-Alazard, 2011, S. 298 f.
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sich auch darin zeigen, dass der doppelt untergeordnete Rang von Subsahara-
Afrikanern/innen in der kolonialen sowie auch in der heutigen neokolonialen
Zeit dargestellt wird, indem z. B. — ohne dies zu problematisieren — Frauen in
benachteiligenden Arbeitsteilungen aufgezeigt werden.

Schulbuchtexte werden der Kategorie sexistische Darstellungen zugeord-
net, wenn bezogen auf Subsahara-Afrika geschlechtsdiskriminierende Formu-
lierungen verwendet werden, wenn z. B. Maddchen und Frauen benachteili-
gende Verhaltensweisen, Strukturen, Normen, Gebrduche oder Denkweisen
geschildert werden. Diese Darstellungen kdnnen so aussehen, dass gesell-
schaftliche Missstidnde mit der Absicht beschrieben werden, zu ihrer Verande-
rung beizutragen, wie dies z.B. beim Thema der Genitalverstiimmelung unter-
stellt werden kann. Daneben konnen diese Beschreibungen dazu dienen, die
im Genderbereich tatsdchlich oder vermeintlich vorhandene Riickstidndigkeit
der betreffenden Subsahara-afrikanischen Gesellschaften zu belegen.

Es werden solche Bilder der Kategorie sexistische Darstellungen zugeord-
net, die Subsahara-Afrikaner/innen auf eine sexualisierte Weise zeigen, auf de-
nen vor allem Szenen, Symbole, Phanomene, geschlechtsbezogene Unterdrii-
ckung oder Benachteiligung zu sehen sind. Ahnlich wie bei den Texten geht
es auch hier zum Teil um Kritik an gesellschaftlichen Zustdnden bzw. um den
AnstoB3 zur Verdnderung oder um die bildhafte Darstellung, dass subsahara-
afrikanische Gesellschaften wenig emanzipiert seien.
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IV Auswertung der Texte und Bilder

1 Analyse der Texte

Im Rahmen dieser Schulbuchanalyse wurde quantitativ die Hohe des Anteils
der Themen zu Subsahara-Afrika am Gesamttext des Schulbuches ermittelt,
und es wurde differenziert, ob es sich um ein ,,Haupt-*, ,,Subsahara-Afrika als
nicht zentrales Thema“ oder ,,Nebenthema* handelt. Es wurde der Anteil der
Themenbereiche am Gesamttext festgestellt und welche Akteure/innen darin
benannt sind. Die Héufigkeit und Verwendung bestimmter Begrifflichkeiten
wurden erfasst. Bei der Darstellung der Kategorien zur text- und bildbezoge-
nen Analyse wurde auch qualitativ vorgegangen.

1.1 Texte zu Subsahara-Afrika

Um die Anteile der Texte zu Subsahara-Afrika in jedem Schulbuch erfassen
zu konnen, wurde das Verhiltnis zwischen den Textteilen zu Subsahara-Afrika
und dem Text im Schulbuch insgesamt ermittelt. Cover, Inhaltsverzeichnis und
Anhang wurden nicht einbezogen. Die Wortzahl pro Seite wurde auf der
Grundlage einer Stichprobe von je 10 Seiten eines jeden Schulbuches ermittelt.
Die Textanteile zu Subsahara-Afrika wurden fiir jedes einzelne Schulbuch auf
ihren spezifischen Anteil untersucht und daraus der Gesamtanteil in allen
Schulbiichern errechnet; ebenso wurde eine Aufstellung zu allen jeweils unter-
suchten Féchern erstellt. Im Folgenden findet vorwiegend eine Angabe der
prozentualen Anteile statt.

Bei der Betrachtung der Texte erwies es sich teilweise als schwierig, sie
eindeutig Subsahara-Afrika als Gegenstand der Behandlung zuzuordnen. So
gab es Texte, in denen die Region im Titel angesprochen wurde, aber es waren
auch Texte zu finden, in denen Subsahara-Afrika nur eine Nebenrolle spielte
bzw. nur am Rande erwdhnt wurde. Hatten diese keine Beriicksichtigung ge-
funden, wire der zu untersuchende Textanteil an den Schulbiichern weit gerin-
ger gewesen. Somit wurden alle Texte einbezogen, die Subsahara-Afrika be-
handelten; dabei machen die Textpassagen, in denen diese Region eine Neben-
rolle spielt, den iiberwiegenden Anteil aus. Insgesamt wurde ein Anteil von 6
% an Texten zu Subsahara-Afrika festgestellt, davon als ,,Hauptthemen® 2 %,
als ,,Nebenthemen* 3 % und als ,,nicht zentrale Themen* 1 %.

Es bestehen Unterschiede je nach Unterrichtsfach: Bei den Erdkundeschul-
biichern behandelten 5 % aller Texte das Thema Subsahara-Afrika. Bei den
Geschichtsschulbiichern waren dies 3,7 %, bei Politikschulbiichern 2,8 % und
bei Gesellschaftslehreschulbiichern 3,7 %. Diese Zahlen machen deutlich, dass
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Subsahara-Afrika marginal behandelt wird, im Fach Politik vergleichsweise
noch weniger als in den Schulbiichern der anderen Fécher.

1.2 Subsahara-Afrika als ,, Haupt-*, ,, Neben-
und ,,nicht zentrales Thema

Im néchsten Schritt wurde untersucht, wie viele Textanteile Subsahara-Afrika
innerhalb eines jeden Schulfaches als ,,Hauptthemen (HT), ,,Nebenthemen*
(NT), ,,nicht zentrale Themen* (nzT) behandeln.

Verteilt auf die einzelnen Schulfacher wurden folgende Ergebnisse erstellt:

Tabelle 6: Anteil der Texte liber Subsahara-Afrika in den Schulbiichern verschiedener Facher

Schulbiicher Waérterzahlen Anteile HT NT nzT
zu den einzel- Gesamt Subsahara-  (Haupt- (Neben- (nicht zentrales
nen Fachern Afrika in % thema) thema) Thema)
Erdkunde 293406 5562 2,2 2,2 0,5
Geschichte 426782 3,7 1,4 1,7 0,5
Politik 808087 2,8 0,8 1,6 0,3
Geselischats- 207463 37 05 26 0.6
ehre

Quelle: Eigene Darstellung

Die Erdkundeschulbiicher weisen mit 2,2 % den hochsten prozentualen Anteil
von Hauptthemen zu Subsahara-Afrika auf. Die primér vermittelten Inhalte in
diesem Fach in Bezug auf Subsahara-Afrika sind Landleben, Landwirtschaft
und Umwelt, Armut, Krisen und Katastrophen (Hunger-, Umweltkatastrophe,
Flucht, Vertreibung), Wirtschaft, Gesundheitswesen/HIV/Aids, Infrastruktur
und demografische Faktoren.

Geschichtsschulbiicher weisen mit einem Gesamtanteil von 1,4 % an
Hauptthemen zu Subsahara-Afrika den zweithochsten Anteil am Gesamttext
auf. Die im Wesentlichen hier behandelten Themen sind Versklavung, Kolo-
nialismus, politische Entwicklungen und anthropologisch-naturwissenschaftli-
che Funde.

Politikschulbiicher weisen mit einem Gesamtanteil von 0,8 % an Hauptthe-
men zu Subsahara-Afrika den dritthdchsten Anteil am Gesamttext auf. Uber-
wiegend werden hier Inhalte zum Landleben, Landwirtschaft und Umwelt, Ar-
mut, Krisen und Katastrophen (Hunger-, Umweltkatastrophe, Flucht, Vertrei-
bung), Wirtschaft, Gesundheitswesen/HIV/Aids, Menschenrechte, Bildungs-
wesen, politische Entwicklungen, Kriege, Infrastruktur und demografische
Faktoren behandelt.

562 Hier werden die Ergebnisse auf eine Stelle nach dem Komma gerundet. Somit kann es
beim Aufsummieren zu kleinen numerischen Ungenauigkeiten kommen.
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Gesellschaftslehrebiicher weisen mit einem Gesamtanteil von einem 0,5 %
an Hauptthemen zu Subsahara-Afrika den niedrigsten Anteil am Gesamttext
auf. Hier werden als Schwerpunktthemen Landleben, Landwirtschaft und Um-
welt, Versklavung, Kolonialismus und anthropologisch-naturwissenschaftli-
che Funde behandelt.

1.3 Texte mit und ohne konkret benannte Akteure/innen

Nach der Erhebung der gesamten Textanteile zu Subsahara-Afrika wurden
diese dahingehend untersucht, welche Akteure/innen sowie welche offenen
Texte in welcher Haufigkeit vorkommen und wie sie dargestellt werden. Die
Kategorisierung wurde nach bestimmten Gruppen von Akteuren/innen (Sub-
sahara-Afrikaner/innen, Européer/innen, andere Akteure/innen und Texte ohne
konkret benannte Akteure/innen) vorgenommen.

Bezogen auf den Gesamttext ergab sich folgende Haufigkeitsverteilung der
Nennungen:

Subsahara-Afrikaner/innen als Akteure/innen: 45 %
Européer/innen als Akteure/innen: 22 %

Andere als Akteure/innen: 4 %

Texte ohne konkret benannte Akteure/innen: 29 %

Untersucht wird der 6% betragende Anteil, den Texte {iber Subsahara-Afrika
am gesamten Text-Volumen haben. Bei der Betrachtung der oben erhobenen
Zahlen, bezogen auf die Anteile am Gesamttext, wird deutlich, dass Subsahara-
Afrikaner/innen als Akteure/innen iiberwiegen, ihr Gesamtanteil jedoch unter
50 % liegt. Der Anteil von Européerinnen und Européern als Akteure/innen
macht deutlich, dass die Beschreibung ihrer Rolle bei Geschehnissen und Ent-
wicklungen in Subsahara-Afrika ihnen einen bedeutenden Einfluss zuweist. So
tauchen diese vor allem in den Themenbereichen ,,Kolonialismus® und als
,Entwicklungshelfer/innen” in den verschiedenen Themenfeldern auf. Andere
Akteure/innen spielen eher eine untergeordnete Rolle.

1.4 Akteure/innen in Subsahara-Afrika
1.4.1 Namensnennungen von Subsahara-Afrikanern/innen

Bei den namentlichen Benennungen von Subsahara-Afrikanern/innen fiallt auf,
dass diese hauptséchlich in Texten vorkommen, die zu den Hauptthemen ge-
zahlt werden. Meistens werden sie lediglich mit dem Vornamen benannt. Zu-
dem verweisen Namen wie Joseph, Samuel, David, Samson, Augustin, Letticia
auf eine europédische und/oder biblische Herkunft. Die Griinde dafiir liegen in
der damaligen Missionstétigkeit und im europdischen Kolonialismus. Die
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Frage, inwieweit diese Namenszuweisungen auf den Machteinfluss der Missi-
onare und Kolonisatoren zuriickgehen, wird in keinem der untersuchten Schul-
biicher thematisiert.

1.4.2 Darstellung der Kinder von Subsahara-Afrikanern/innen

Bei den aufgefiihrten Subsahara-Afrikanern/innen handelt es sich tiberwiegend
um Kinder und Jugendliche, deren prekire Lebenssituation beschrieben wird.
Angekniipft wird hdufig an defizitdre Lebenssituationen wie Hunger, Kinder-
arbeit, Fliichtlinge, Krieg, Kindersoldaten/innen und die HIV/Aids-Problema-
tik. Die vorherrschenden defizitorientierten Darstellungen sollen durch fol-
gende zwei Beispiele illustriert werden:

,Letticia erzdhlt ihre Geschichte: ,,Seit meine Mutter an AIDS gestorben ist, gehe ich
nicht mehr zur Schule. Meine ehemaligen Freundinnen, die noch zur Schule gehen diir-
fen, schauen jetzt auf mich herunter, weil ich ohne Schulabschluss wohl keine Arbeit
finden werde. Ich muss mich aber zu Hause um den Haushalt kimmern und bei der Feld-
arbeit mithelfen, denn die Arbeit kann mein Vater nicht mehr machen, er ist zu schwach
und oft krank.” (E-22, 2005, S. 85 (7/8 Jg.): Letticia, Méadchen, 14 Jahre; aus der siidaf-
rikanischen Provinz KwaZulu Natal)*®

Die Erzédhlerin wird mit Vornamen genannt. Sie erzéhlt ihre prekére Situation
aus ihrer eigenen Perspektive. Jedoch erzéhlt sie nicht, welche Ressourcen,
z. B. verwandtschaftliche Beziehungen, sie beinhalten.

Ein anderes Beispiel:

,»Viele Kinder in den Kriegsgebieten Afrikas haben niemanden, der fiir sie sorgt. Sie
schliefen sich Soldaten an, um dem Hungertod zu entgehen. Krieg fithrende Gruppen
ziehen oft Kinder und Jugendliche den Erwachsenen als Soldaten vor, weil junge Leute
weniger Anspriiche stellen und besser gehorchen. Kindersoldaten bekommen oft keinen
oder kaum Sold (Lohn fiir Soldaten) und begniigen sich mit dem Essen, das sie erhalten.*
(GL-9, 2008, S. 307 (9/10 Jg.): Jugendrotkreuz: Kampagne , Kindersoldaten — Youth
must act”, In: www.drk.de)

563 Mit der Zitierweise aus den untersuchten Schulbiichern wird in folgender Weise ver-
fahren: Wenn es sich um einen zusammenhéngenden Text aus einem der untersuchten
Schulbiicher handelt, erscheint in einer Klammer zunéchst die Abkiirzung des Schulfa-
ches (GL = Gesellschaftslehre; E = Erdkunde; G = Geschichte; P = Politik), danach eine
fortlaufende Nummer von 1 bis 28, sodann das Erscheinungsjahr und die Seitenzahl.
Fiir den Fall, dass der Schulbuchtext aus einer Fremdquelle entnommen wurde, wird
diese nach den genannten Angaben nach einem Doppelpunkt so aufgefiihrt, wie sie im
Schulbuch erscheint. Bei wortlichen Zitaten entféllt der Vermerk ,,Zit. in/nach*. Falls
es um einzelne Worte oder Teile von Sétzen geht, wird eine Fulinote erstellt, die in der
gleichen Art dargestellt ist, wie soeben geschildert. Wenn sinngeméf auf einen Text,
einen Satzteil, ein Wort oder einen Begriff Bezug genommen wird, erscheint eine Fuf3-
note, die mit ,,Vgl.“ (fiir ,,vergleiche*) beginnt und anschlieend so aufgebaut ist wie
geschildert.
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Fiir Rebellen wird die Bezeichnung ,,Soldaten® benutzt. Berichtet wird, in wel-
chen Problemlagen sich ihnen Kinder anschlieBen, welche Vorteile sie haben
und wie ihre Besoldung aussieht. Die Bezeichnung ,,in den Kriegsgebieten Af-
rikas* ist eine unvollstindige Darstellung, da die betreffenden Lénder nicht
genannt werden. Auch die Begriindung ,,um dem Hungertod zu entgehen®
scheint fragwiirdig, da die meisten Kindersoldaten/innen in Subsahara-Afrika
zu finden sind und hier besonders rund um die Region der DR Kongo, wovon
ein grofer Teil in der Region Zentralafrika liegt. Durch das dort herrschende
Regenwaldklima sind Hungerkatastrophen selten. Die Darstellung der ,,frei-
willig in den Krieg zichenden Kinder*>®* erzeugt bzw. verstirkt die Vorstel-
lung eines permanent kriegswilligen und Krieg fithrenden Subsahara-Afrika.

Die beiden Beispiele machen deutlich, wie durch undifferenzierte und pri-
mdr defizitorientierte Darstellungen der Situationen von Kindern und Jugend-
lichen stereotype Sichtweisen hervorgerufen werden, wodurch ein Subsahara-
Afrika-Pessimismus am Leben erhalten wird, d. h. eine Vorstellung die besagt,
dass fiir diesen Erdteil wenig Hoffnung auf eine positive Entwicklung bestehe.
Nur wenige Texte lassen potential- und ressourcenorientierte Aussagen erken-
nen wie lebensbejahenden Optimismus, positive Lebensperspektive und Bil-
dungswillen.

1.4.3  Darstellung von erwachsenen Subsahara-Afrikanern/innen:
Berufe, Amter und Tétigkeiten

Erwachsene Subsahara-Afrikaner/innen werden allein nur mit Vornamen be-
nannt. Haufig werden sie im Zusammenhang mit ihren Berufen (Bauern/Béu-
erinnen, Viehziichter/innen, Land-, Minenarbeiter/innen, StraBenhéndler/in-
nen), ihren Tétigkeiten (Hausfrau, Lernende) oder Lebensformen (Nomaden)
beschrieben. In den einbezogenen Texten werden Berufe, Amter und Titigkei-
ten in folgenden Hiufigkeiten dargestellt:

564 Alles nach GL-9, 2008, S. 307 (9/10 Jg.): Jugendrotkreuz: Kampagne ,,Kindersolda-
ten — Youth must act”, In: www.drk.de.
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Tabelle 7: Absolute Haufigkeiten der in den untersuchten Schulbiichern genannten Berufe, Amter
und Tatigkeiten von Subsahara-Afrikanern/innen

HT NT nzT
(Haupt- (Neben- (nicht zentra-
thema) thema) les Thema)

Berufe, Amter und Tatigkeiten
von Subsahara-Afrikanern/innen®

Farmer, Acker-/Kaffee-/Kakao-/Kleinbauern®% 26 20 2

-
[(e}

Nomaden
Arzt
Politiker

,Hauptling*
Arbeiter

Krieger

Gesundheitshelfer/Krankenschwestern
Hirten

Jager und Sammler, Wildbeuter

Schiiler

Lehrer/Schuldirektoren

Sultane

Historiker/Sozialwissenschaftler

Handelsgesellschaft

Handwerker
Handler

Profi-FuRRballer
mit Subsahara-Afrika-Hintergrund

NNV WwWwlw|lw|d[d]|D|lOo[®|N||©
(o2}

N
-

Handwerker

Kindersoldaten 10

Jtraditionelle Heiler 67

alalalN
(S

Herrscher

-

Firsten

Kénige 1

565 In den Tabellen 7 und 8 erfolgt die Sortierung nach Haufigkeit, da hier nur ein Uber-
blick verschafft werden soll und eine inhaltliche Sortierung in den beiden Féllen nicht
immer eindeutig durchgefiihrt werden kann.

566 Innerhalb der gesamten Untersuchung werden im Normalfall ménnliche und weibliche
Formen eingesetzt. Es wird nicht danach unterschieden, ob in dem betreffenden Bereich
tatsdchlich weibliche Personen zu finden sind. Dies gilt nicht fiir seltene Ausnahmen
wie ,,Kolonisatoren®. Hingegen wird in dieser Tabelle nur dort die weibliche Form auf-
gefiihrt, wenn ausdriicklich von ihnen gesprochen wird.

567 Hier wird der Ausdruck ,.traditionelle Heiler* in Anfiihrungszeichen gesetzt, da er, auf
Subsahara-Afrika bezogen, auf subtile Weise meist Vorstellungen von Riickstandigkeit
und Primitivitdt vermittelt.
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Berufe, Amter und Tétigkeiten HT NT nzT

von Subsahara-Afrikanern/innen®¢3 (t::umgt)- (3]2?::)' (T;‘;h.lt.;::lt;)a'
Musiker 1
Hausangestellte 1
Kellner 1

Quelle: Eigene Darstellung

Landwirtschaftliche und handwerkliche Berufe werden am haufigsten genannt.
Die Nennungen der Berufe Arzt, Politiker, ,,Hauptling* oder Arbeiter befinden
sich im mittleren Bereich. In Europa iibliche Berufe wie Biirokauffrau und Bii-
rokaufmann, Krankenschwester und Krankenpfleger, Busfahrer/in, KFZ-Me-
chaniker/in, Polizist/in, Bankangestellte/r, Versicherungsangestellte/r, EDV-
Experte/in, Wissenschaftler/in kommen nicht vor. Durch das Fehlen &hnlicher
Berufsgruppen wird subtil eine eurozentrische Sichtweise vermittelt, die auf-
zeigt, dass Lander Subsahara-Afrikas in ihrer gesellschaftlichen Entwicklung
noch weit zuriickliegen.

Personen in hoheren Funktionen oder mit héheren Qualifikationen wie
Lehrende, Priester, Akademiker/innen tauchen hingegen viel seltener auf. Po-
litiker/innen oder Wissenschaft-ler/innen kommen noch seltener zu Wort.

Als weltweit bekannte Personlichkeiten von Subsahara-Afrika finden ein-
zig die siidafrikanischen Antiapartheidskdmpfer und Friedensnobelpreistriager
Nelson Mandela und Desmond Tutu jeweils nur einmal kurz Erwdhnung. An-
dere bekannte Personlichkeiten des Subsahara-Afrika, die nicht nur fiir die Ent-
wicklung der eigenen Gesellschaft etwas vollbracht haben, wie die kenianische
Umweltaktivistin, Politikerin und Friedensnobelpreistragerin Wangari Maa-
thai (1940-2011) oder Ken Saro-Wiwa (1941-1995), der bekannte nigeriani-
sche Journalist und Schriftsteller, der wegen seiner Umweltprotestaktivitdten
hingerichtet wurde, werden nicht erwéhnt bzw. nicht thematisiert.

1.44 Darstellung von Européern/innen: Berufe, Amter und Titigkeiten

Européer/innen als Akteure/innen nehmen in Bezug auf Subsahara-Afrika mit
22 % den dritthdchsten Anteil an Nennungen ein. Sie werden im Gegensatz zu
Akteuren/innen aus Subsahara-Afrika meist mit Vor- und Zunamen aufgefiihrt
sowie, falls vorhanden, mit entsprechendem Titel, Ausbildungsgrad, Funktion
und Beruf. Diese werden in der nachfolgenden Tabelle erfasst:
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Tabelle 8: Absolute Haufigkeiten der in den untersuchten Schulbiichern genannten Berufe, Amter
und Tatigkeiten von Europé&ern/innen

Benannte Berufe, Amter und HT NT nzT (nicht zentra-
Tatigkeiten von Européern/innen (Hauptthema) (Nebenthema) les Thema)
Forscher568 8 4 1
Missionare 8 1
Deutsche Politiker 6 1 13
Schiler 5 7 16
Kaufleute 4 2 3
Lehrer 3 5 12
Handler 3 1 1
Deut§ch9-Historiker 3 1
/Sozialwissenschaftler

Bauern/Farmer 3

Europaische Politiker 2 2
Arbeiter 2 1

Aufseher 2 1

Reporter 2

Plantagenbesitzer 1 1 1
Handelsgesellschaften 1 3

Fotograph 1

Schwestern (Missionarinnen) 1

Belgischer Konig 1

Ethnologin 1

Journalist 1 1
Dichter 1
Heizungsbauer 1
Offiziere 1
Héandler von Versklavten 3

Elfenbeinhandler 2
Umweltmanager/-experte 2

Quelle: Eigene Darstellung

Diese obige Tabelle veranschaulicht das Gefille zu den benannten Berufen von
Subsahara-Afrikanern/innen. Mehrheitlich werden Européer/innen in Zusam-
menhang mit Berufen wie Forscher, Missionare, Kaufleute, Politiker, Leh-
rende, Hindler benannt. Die Berufe Missionar, Politiker, Hindler von Ver-

568 Wie in Tabelle 7 wird auch hier nur dort die weibliche Form aufgefiihrt, wenn aus-
driicklich von ihnen gesprochen wird.
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sklavten und ihre Aufseher hatten und haben direkt oder indirekt die Aufgabe
der Herrschaftsausiibung und -sicherung in Regionen bzw. Landern von Sub-
sahara-Afrika. Deutsche Lernende tauchen in den Texten {iberwiegend in Zu-
sammenhang mit Hilfsprojekten fiir Subsahara-Afrika auf. Auch hierdurch
werden die eurozentrisch geprégte Rolle als ,,Helfer und die ,,Unselbsténdig-
keit” von Subsahara-A frikanern/innen weiter unterstiitzt.

In folgender Text-Sinneinheit wird fiir europdische Berufsgruppen in Zu-
sammenhang mit Subsahara-Afrika auf Téatigkeiten von Europédern/innen in
der oben besprochenen Tabelle Bezug genommen:

,»Als Guido Prick, Umweltmanager im Werk von BMW in Siidafrika, vor drei Jahren
hierher kam, war ihm klar, dass die Standards kaum mit denen in den modernen deutschen
Produktionsstitten des Miinchner Autobauers zu vergleichen waren. ,Es gab niemanden,
der einen genauen Uberblick iiber die Stoffstrome hatte‘, sagt er, folglich auch nieman-
den, der Moglichkeiten zur Steigerung der dkologischen und 6konomischen (!) Effizienz
erkennen konnte.“ (P-19, 2004, S. 253 (9/10 Jg.): Joachim Wille in: Frankfurter Rund-
schau, 30.11.1999)

Die Person wird mit Vor- und Nachname, ihrer Berufsqualifizierung und dem
Werk, fiir das sie arbeitet, genannt. Es wird ein Wissensvorsprung des deut-
schen Umweltmanagers thematisiert sowie der Anschein vermittelt, dass nie-
mand aufler ihm das vermeintliche Problem in Siidafrika hétte 16sen konnen.
Die Art der Darstellung vermittelt, bezogen auf Subsahara-A frikaner/innen das
tradierte Vorurteil hinsichtlich ihrer vermeintlichen Unfahigkeit, Probleme
selbstindig und ohne Hilfe von Europiern/innen 16sen zu kdnnen.

In den meisten Féllen werden europdische Akteure/innen eher in helfender,
unterstiitzender, beratender und/oder schiitzender Funktion dargestellt, wie im
folgenden Beispiel aufgefiihrt:

»Seit Jahren fordert die Deutsche Welthungerhilfe ein Trinkwasserprogramm in Benin.
Bereits 733 Schachtbrunnen wurden in verschiedenen Dorfern gebaut. Wichtig ist bei
diesem Programm die Mitarbeit der Dorfbewohner beim Brunnenbau sowie die Uber-
nahme der Wartung. Zu den begleitenden Maflnahmen gehéren Beratungsprogramme in
den Bereichen Wasserhygiene und Gesundheit, Land- und Viehwirtschaft und Garten-
bau.“ (E-20, 2004, S. 99 (7/8 Jg.)): www.welthungerhilfe.de)

Die Hilfsorganisation wird mit Herkunft, Namen und ihren Projekten in Benin
genannt. In der Darstellung scheint ausschlieBlich die Deutsche Welthunger-
hilfe motiviert und in der Lage zu sein, Ideen und Ziele hinsichtlich des Trink-
wasserprogramms zu entwickeln und umzusetzen. Auf diese Weise wird der
Eindruck vermittelt, dass eher mit und fiir Menschen aus Benin etwas gemacht
wird, als dass sie selbst in der Lage wiren, eigenstindig Initiative zu ergreifen.

Européer/innen nehmen im Gegensatz zu Subsahara-Afrikanern/innen in
der Darstellung aller Themenfelder haufig eine aktivere, karitative und bera-
tende Rolle beim Umgang mit den beschriebenen Problemen ein. Sie scheinen
weit besser das ndtige Wissen iliber den Weg zu einem positiven gesellschaft-
lichen Wandel und zur Bearbeitung der Problemlagen in Subsahara-Afrika zu
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haben und kénnen, im Rahmen ihrer Moglichkeiten, besser Unterstiitzung leis-
ten. Damit wird das eurozentrische Bild von Subsahara-Afrikanern/innen er-
zeugt bzw. verfestigt, die als Opfer ihrer Umstinde und hilfsbediirftig anzuse-
hen sind. Dieses Bild wird auch in den folgenden zwei Beispielen deutlich,
einem Bericht iiber ein Entwicklungsprojekt der Deutschen Welthungerhilfe
und iiber eines von Misereor:

,-Gemeinsam stirkte man den Bauern den Riicken und schuf inmitten der staubigen Stein-
felder eine blithende Landschaft mit einem Nahrungsangebot, von dem man anderenorts
nur trdumen kann. [...] Nach und nach gewann man die Bauern fiir neue Landwirtschafts-
methoden, gab Saatgut aus und verbesserte die Ertrdge der Viehzucht.” (G-2, 2009, S.
204 (9/10 Jg.): Entwicklungsprojekt der Deutschen Welthungerhilfe in Athiopien, Bericht
von Thomas Veser in der Frankfurter Rundschau vom 30.10.2004)

Ein Journalist der Frankfurter Rundschau berichtet ausschlie8lich aus der Per-
spektive der Deutschen Welthungerhilfe iiber ein Projekt in Athiopien. Der
Ausdruck ,,bliihende Landschaft™ hat einen historischen Bezug, da dieser An-
fang der 1990er-Jahre durch den damaligen Bundeskanzler Helmut Kohl zur
bildhaften Vorstellung der angeblichen 6konomischen Zukunftsperspektiven
fiir die Lander der ehemaligen Deutschen Demokratischen Republik (DDR)
benutzt wurde. Die Deutsche Welthungerhilfe nimmt eine aktive Rolle ein. Sie
befasst sich mit landwirtschaftlichen Problemen, wéhrend die &thiopischen
Bauern/Bauerinnen als eine Gruppe dargestellt werden, die von der Notwen-
digkeit der besseren Entwicklung ihrer Landwirtschaft, d. h. von besseren An-
baumethoden erst liberzeugt werden musste.

Ahnlich wird die Rolle der deutschen Hilfsorganisation Misereor, hier in
der Arbeit mit Nomaden aus Burkina Faso (West-Afrika), beschrieben:

,,Misereor will vorbeugen, indem es die Nomaden sesshaft macht. Wenn sie vom Milch-
verkauf leben konnten, wére der Frieden im Land gesichert, meint Misereor. (P-11,
2008, S. 230 (7/8/9/10 Jg.): Michaela Schiessl: Not fiir die Welt. In: Der Spiegel 19/2007,
S. 130f. (Auszug, gekiirzt))

Es erfolgt ausschlieBlich eine Beschreibung aus deutscher Sicht. Es wird un-
terstellt, dass die Hilfsorganisation beurteilen kann, wie der Frieden im Land
herzustellen sei. AusschlieBlich wird von den Zielen der Misereor Aktion ge-
sprochen, wiahrend den Nomaden eine passive Rolle hinsichtlich ihrer weiteren
Lebensgestaltung zugeschrieben wird.

1.4.5 Darstellung von anderen Akteuren/innen
Andere Akteure/innen, und insbesondere Organisationen wie UN, UNICEF,
UNHCR, werden mit 4 % Textanteil eher selten genannt. Die Texte befinden

sich meist im Bereich der Entwicklungshilfe, des Gesundheits- und Bildungs-
wesens und damit eher in Beziigen von Hilfe und Unterstiitzung. Dazu als Bei-
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spiel die Beschreibung eines UNICEF-Hilfsprojektes in Ruanda nach dem
Massaker von Teilen der Hutu-Bevolkerung an Tutsis im Jahre 1994:

L UNICEF heif3t das Kinderhilfswerk der Vereinten Nationen. Es versucht, Kindern in
aller Welt zu helfen, auch der Kinderfamilie von Jaqueline. Uber die Hilfe und ihre Hoff-
nungen erzéhlt Jaqueline: Mit der Hilfe von UNICEF haben sich viele sogenannte ,Kin-
derhaushalte® ohne Eltern zusammengeschlossen, die gemeinsam ein Feld bewirtschaf-
ten. Durch diese gegenseitige Hilfe konnen wir genug Lebensmittel anbauen und viel-
leicht sogar noch etwas auf dem Markt verkaufen. So wird es uns eines Tages gelingen,
ein besseres Leben zu fithren. UNICEF gewiéhrt den Kinderhaushalten auflerdem kleine
Kredite, mit denen sie beispielsweise Hithnerkiiken kaufen kénnen.“ (P-13, 2008, S. 196
(5/6 Jg.): Zusammengestellt nach: www.unicef.cobrayouth.de/kinderwelt/ruanda und
unicef.de/kids; Stand: November 2007)

Das Hilfswerk wird mit Namen, Aufgaben und Zielen genannt. Auch wird der
Vorname des betroffenen Kindes genannt, das zu Wort kommt. Es wird nur
ein Kriterium genannt, nach dem die Auswahl der zu unterstiitzenden Kinder-
haushalte erfolgt. Da die Rolle der Regierung des Landes und das familidre
Umfeld der Kinder unerwéhnt bleiben, findet eine undifferenzierte Darstellung
statt. Somit wird unausgesprochen der Eindruck vermittelt, dass die Regierung
und das soziale Umfeld fiir Kinder in solchen Situationen nicht aufkommen
bzw. nicht aufkommen kénnen.

Eine Auseinandersetzung mit der Rolle und der Art des Vorgehens von Or-
ganisationen ist nur den wenigsten Text-Sinneinheiten zu entnehmen. Es folgt
eine AuBerung von Stephen Lewis, dem Sonderbeauftragten des ehemaligen
UN-Generalsekretirs Kofi Annan fiir HIV/Aids in Afrika:

,Am 11. September 2001 starben 3000 Menschen durch einen furchtbaren Terrorakt, und
in ein paar Tagen redete die Welt von Hunderten Milliarden Dollar fiir den Kampf gegen
den Terror. 2001 starben 2,3 Millionen Afrikaner an Aids, und man muss bitten und bet-
teln um ein paar hundert Millionen Dollar.” (G-5, 2006, S. 221 (9/10 Jg.): ,,Die Zeit*
2003)

Anhand von zwei Beispielen wird hier die Mdglichkeit und Bereitschaft west-
licher Lander zur Bekdmpfung von globalen Problemen verdeutlicht. Indem
man hier den UN-Sonderbeauftragten, der eine kritische’® Haltung aufzeigt,
zu Wort kommen ldsst, erfahren Lernende, dass die Rolle dieser Lander bezo-

569 Unter , kritisch” wird in dieser Arbeit eine Haltung bzw. Handlung verstanden, die sich
mit einer Gegebenheit nicht abfindet, sondern diese textlich und/oder bildlich in Frage
stellt, Hintergrundinformationen liefert, um sie besser zu verstehen und Moglichkeiten
zur Verdnderung aufzeigt, wenn hierarchische Strukturen deutlich gemacht oder ver-
meintliche Selbstversténdlichkeiten bzw. Gegebenheiten in Frage stellt, wie den eige-
nen Eurozentrismus aufdeckt, sowie in die Lage versetzt, die Interdependenz zwischen
Abwertung ,,der Anderen* und Aufwertung ,,des Eigenen zu erkennen und zu hinter-
fragen. Bei Fehlen dieser angesprochenen Aspekte wird je nach Art und Weise der Dar-
stellung von einer ,,unkritischen* Haltung bzw. Handlung gesprochen.
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gen auf ihr ,,Engagement” in Subsahara-Afrika durchaus auch kritisch zu be-
trachten ist, wofiir diese Text-Sinneinheit eine Diskussionsgrundlage darstellt.

1.4.6 Texte ohne konkret benannte Akteure/innen

Texte ohne konkret benannte Akteure/innen weisen mit 29 % einen hohen An-
teil am Gesamttext auf. Hier handelt es sich primér um Texte, die allgemeine
Sachverhalte beschreiben. Sie haben einen hohen Anteil bei Themen wie Land-
leben, Landwirtschaft und Umwelt, Armut, Krisen und Katastrophen, Gesund-
heitswesen/HIV/Aids, Menschenrechte und Kriege. Bei diesen Texten fallt
auf, dass sie weitgehend Sachverhalte beschreiben und sie handelnde und ver-
antwortliche Akteure/innen in diesen Themenfeldern nicht bzw. unkonkret be-
nennen. Haufig bleiben sie recht undifferenziert, wie folgendes Beispiel zeigt:

,,Doch die rasch wachsende Bevolkerung kann nicht ausreichend ernéhrt werden. Unter-
erndhrung und Mangelerndhrung tragen dazu bei, dass die Lebenserwartung der Gesamt-
bevolkerung besonders niedrig ist. Eine Ursache hierfiir ist die Kindersterblichkeit, die
in Kenia sehr viel hoher ist als bei uns, eine andere die weit verbreitete Krankheit AIDS.
Doch oft sind es keine schweren Krankheiten wie Malaria, Cholera oder die Schlafkrank-
heit, an denen die Menschen sterben, sondern vergleichsweise harmlose Infektionen wie
Schnupfen. Doch ein Arztbesuch, bei dem in vielen Féllen geholfen werden konnte, ist
sehr teuer. So suchen die Menschen Hilfe bei Gesundheitshelferinnen oder Gesundheits-
helfern, die bei der Gesundheitsvorsorge im Alltag beraten sowie leichte Krankheiten und
Verletzungen behandeln.” (E-20, 2004, S. 80 (7/8 Jg.))

Es wird von schlechten gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Verhaltnissen
in Kenia berichtet. Dazu gehort, dass die Aspekte benannt werden, die eine
Rolle fiir die heutige insbesondere schlechte gesundheitliche Lage spielen. Je-
doch wird nicht differenziert {iber die eigentlichen Hintergriinde geschrieben
die dazu gefiihrt haben, Griinde wie nicht existierende Versicherungssysteme
und finanzielle Interessen meist grofler europdischer, aber auch anderer inter-
nationaler Konzerne. Das Interesse dieser Konzerne besteht in Fortsetzung der
neokolonialen Ausbeutung der arm gehaltenen Lander.

1.5 Anteile von Einzelthemen

Um festzustellen, welche Themen zu Subsahara-Afrika in den Schulbiichern
vorrangig behandelt werden, wurden zunéchst die Texte daraufthin untersucht,
womit sie sich inhaltlich auseinandersetzen. Wie in Kap. III. 6 dargestellt, wur-
den anhand des entwickelten Kategoriensystems thematische Sinneinheiten in
Form von Text-Sinneinheiten entwickelt und diese entsprechend den einzelnen
Themen zugeordnet. Durch Wortzéhlung der Themenanteile am Gesamttext
ergab sich folgende Gewichtung:
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Tabelle 9: Verteilung der Themengebiete

Anzahl der Woérter-
Behandlung Text-Sinn- . Sinn-
e zahl (mit P
Themenfelder fol_gendg'r e|r_1he|ten Mehrfach- einheit/
Unterrichtsfacher (mit Mehr- zuordnun- Themen-
in Schulbiichern fachzuord- en) felder
nungen) 9
1 Landleben, Land- Erdkunde-, Politik- 184 8.067 22%
wirtschaft und Um- schul- sowie
welt Gesellschaftslehre-
blicher
2 Armut, Krisen und Politik- und Erdkun- 125 5.675 15%
Katastrophen (Hun- deschulblicher
ger-, Umweltkatastro-
phe, Flucht, Vertrei-
bung)
3 Kolonialismus Geschichtsschul- 128 5.527 15%
und Gesellschafts-
lehreblicher
4 Wirtschaft Politik- und Erdkun- 86 4.316 12%
deschulblicher
5 Gesundheitswe- Erdkunde- und 68 2.697 7%
sen/HIV/Aids Politikschulblcher
6 Menschenrechte Politikschulblcher 44 2.093 6%
7 Bildungswesen Politikschulblcher 46 1.988 5%
8 Politische Geschichts- und 36 1.523 4%
Entwicklungen Politikschulbiicher
9 Kriege Politikschulblcher 36 1.393 4%
10 Anthropologisch- Geschichtsschul- 28 1.280 3,5%
naturwissenschaftli- und Gesellschafts-
che Funde lehreblicher
11 Infrastruktur Politik- und Erdkun- 29 1.225 3%
deschulbiicher
12 Demografische Erdkundeschulbii- 24 857 2%
Faktoren cher
13 Kultur Geschichts- und Erd- 8 179 0,5%
kundeschulbiicher
14 Industrialisie-rung Erwahnung in einem 1 22 0,1%
Geschichtsschulbuch
15 Religionen Erwahnung in zwei 2 22 0,1%
Geschichtsschulbi-
chern
16 Sprachen Erwahnung in je 3 22 0,1%
einem Erdkunde-
schul- und Gesell-
schaftslehrebuch
Gesamt 848 36.865

Quelle: Eigene Darstellung
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Festzustellen ist, dass sich mit Ausnahme des neutralen Themenfeldes ,,Anth-
ropologisch-naturwissenschaftliche Funde“ (3,5 %) die iibrigen weitgehend
mit problembehafteten bzw. defizitorientierten Inhalten beschéiftigen. Fiir eine
Gesellschaft ebenfalls wichtige Themen wie Demografie, Kultur oder Indust-
rialisierung finden nur am Rande Erwédhnung. Religionen und Sprachen aus
Subsahara-Afrika werden nur marginal thematisiert, sie machen insgesamt nur
3 % aus.

In der aktiven oder passiven Rolle tauchen Subsahara-Afrikaner/innen
meist als Opfer auf, so bei 6kologischen Problemen, Armut, Gesundheitswe-
sen/HIV/Aids, problematischen politischen Entwicklungen bzw. Regierungs-
fiihrung, Misswirtschaft, gesellschaftlichen Konflikten, Kriegen, Nichteinhal-
tung von Menschenrechten, besonders denen von Kindern und Frauen.

Héufig werden die bestehenden Problemlagen als nahezu aussichtslos be-
schrieben. Dazu ein Beispiel:

,Nach einer Untersuchung der Distrikt-Versammlung des Jaman-Distrikts haben ledig-
lich knapp 37 Prozent der Bevolkerung Zugang zu sauberem Trinkwasser. Lediglich 106
der 244 Dorfer verfiigen iiberhaupt iiber eine Form von Trinkwassereinrichtung. In den
anderen Dorfern versorgen sich die Menschen nach wie vor iiber Teiche und Fliisse sowie
iiber Senklocher und wenige traditionelle Schachtbrunnen.” (P-10, 2007, S. 211 (5/6 Jg.))

Es handelt sich um eine Zustandsbeschreibung. Die Hintergriinde der Misere
werden nicht augefiihrt. Es werden keine Bemiithungen der Menschen aus dem
Jaman-Distrikt (Ort: Ghana-Region) angefiihrt, die aktiv den Versuch einer
Verbesserung betreiben. Da eine solche Information fehlt, erscheint die Hoff-
nung auf Verdnderungen aus eigener Kraft nicht gegeben zu sein. Vermittelt
wird in den Textzusammenhéingen eher, dass Subsahara-Afrikaner/innen selbst
keinen Ausweg aus ihrer Misere zu wissen scheinen.

Selten sind Beispiele zu finden, in denen Subsahara-Afrikaner/innen als
aktiv und zukunftsorientiert beschrieben werden, bei denen deutlich wird, dass
sie ihr eigenes Weiterkommen und die weitere Gestaltung und Sicherung ihrer
Lebensverhiltnisse eigenstdndig fithren und weiterentwickeln oder gar &ufern,
mit ihrem Leben zufrieden zu sein. Dazu zwei Beispiele aus dem Bereich des
Bildungswesens:

,Noch immer kann ein grofler Teil der Menschen in Afrika nicht lesen und schreiben.
Dies zu dndern, ist eine wichtige Aufgabe der afrikanischen Regierungen und internatio-
naler Hilfsorganisationen.* (G-1, 2005, S. 199 (7/8 Jg.))

Es wird hier verallgemeinernd von nicht alphabetisierten ,,Menschen in Af-
rika® gesprochen und dass der Analphabetismus in der GréBenordnung iiber
einen ldngeren Zeitraum nicht zu beheben sein werde. Dies wird verdeutlicht
durch ,,noch immer* und ,,ein groBer Teil*“. Weitere Angaben werden nicht
gemacht. Als Akteure/innen zur Verbesserung dieser Verhéltnisse werden

123



,afrikanische Regierungen und internationale [...] Hilfsorganisationen*>’ an-
gegeben. Hier findet sich keine néhere Erlduterung, warum die benannten Ak-
teure/innen dazu befdhigt sein sollen, diese Aufgabe zu 16sen, und weshalb
nationale Sachthemen mithilfe internationaler Organisationen bearbeitet wer-
den miissen. Des Weiteren fehlt ein Hinweis darauf, welche Organisationen
damit gemeint sind.

In folgender Text-Sinneinheit schildert ein Vater eines Schulkindes die
schulische Situation in Ghana:

,,Der Kellner im Hotel nimmt einen Zettel und rechnet vor. Was nicht in der Zeitung steht,
sei das, was zu den Schulgebiihren noch dazukommt: Schuluniform, Schuhe, Schulbii-
cher, die ;freiwilligen‘ Beitrdge an die ,parents association, den Schulverein. Ein miides
Léacheln: ,Lange schon kann die Regierung die Biicher nicht mehr stellen. Jetzt aber
kommt immer mehr aufuns zu. Keine Stiihle, keine Pulte, Reparaturen am Gebéude, alles
wird auf uns abgewilzt, weil es heifdt, entweder ihr gebt, oder die Schule bleibt zu‘.* (P-
10, 2007, S. 249 (5/6 Jg.): Deutsche Welthungerhilfe [Hg.], Projekte DCM Meckenheim
1991 (2), S. 25)

Beruf und Arbeitsplatz des Mannes werden genannt. Sein Name bleibt uner-
wahnt. Er kommt selbst zu Wort, was positiv zu bewerten ist, da so eine mul-
tiperspektivische Sichtweise moglich wird. Zur Weiterfithrung der Schule be-
schreibt er die Anforderungen, die an die Eltern gestellt werden. Fiir die Ursa-
chen, die zur Handlungsunfihigkeit der Regierung gefiihrt haben, gibt er kei-
nen Grund an, womit konkrete Erkldrungen undifferenziert bleiben. Die Be-
deutung des ,,miide[n] Licheln[s]*’! wird zwar nicht erklirt, ldsst jedoch auf
Resignation schlieflen.

1.6 Darstellungen der Akteursgruppen und der offenen Texte

Bezogen auf die einzelnen Themenbereiche ergibt sich folgende Verteilung in
der Benennung der verschiedenen Gruppen von Akteuren/innen und offenen
Texten mit Mehrfachzuordnungen:

Tabelle 10: Darstellungen der Akteursgruppen und Texte ohne konkret benannte Akteure/innen in
den einzelnen Themenbereichen

. Afrianer/ Europaer/ Andere Of- Gesamt-
Akteure/innen " . .
innen innen Akteure/innen  fene wert
Landleben, Landwirt- o o o o o
schaft und Umwelt 4% 16% 3% 35% 101%
Armut, Krisen und 47% 16% 3% 3%  101%

Katastrophen

570 Alles nach G-1, 2005, S. 199 (7/8 Jg.)
571 P-10, 2007, S. 249 (5/6 Jg.): Deutsche Welthungerhilfe [Hg.], Projekte DCM Mecken-
heim 1991 (2), S. 25.
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Akteure/innen Afrianer/ Europaer/ Andere Of- Gesamt-

innen innen Akteure/innen  fene wert
Kolonialismus 6% 90% 4% 0% 100,00%
Wirtschaft 41% 19% 23% 18% 101%
Sesundneitswesen/ 42% 2% 5% 51%  100,00%
Menschenrechte 61% 12% 5% 21% 99%
Bildungswesen 41% 19% 23% 18% 101%
Politische Entwicklungen 55% 40% 0% 5% 100,00%
Kriege 45% 17% 7% 32% 101%
Anthropolog. 66% 17% 9% 7% 99%
naturw. Funde
Infrastruktur 38% 30% 0% 32% 100,00%
pemographische 1% 0% 0% 89%  100,00%
Kultur 76% 7% 0% 17% 100,00%
Industrialisierung 0% 0% 0% 100% 100,00%
Religionen 100% 0% 0% 0% 100,00%
Sprachen 54% 46% 0% 0% 100,00%

Quelle: Eigene Darstellung

Subsahara-Afrikaner/innen tauchen primér in Zusammenhang mit Themen wie
schwierige léndliche, landwirtschaftliche und Umweltsituation, ,,Armut, Kri-
sen und Katastrophen®, prekire wirtschaftliche Lage, schlechter Zustand des
,Gesundheitswesens/HIV/Aids®, Verletzungen der ,,Menschenrechte®, ,,Bil-
dungssituation und ,,politische Entwicklungen* sowie ,,Kriege* auf. In diesen
Themenfeldern werden sie hiufig in Krisensituationen als passiv beschrieben.

Auffillig ist, dass in den Themenfeldern ,,Menschenrechte” (61 %) und
,Politik* (55 %) der Textanteil zu und {iber Subsahara-Afrikaner/innen beson-
ders hoch ist. Es geht primdr um Menschenrechtsverletzungen, Korruption,
Misswirtschaft, Diktatur, Krieg, in denen diese als Tater/innen und Opfer be-
schrieben werden. Dies zeigt, dass Subsahara-Afrikaner/innen wesentlich in
Verbindung mit defizitdr besetzten Themen auftauchen. In positiven, poten-
zial- bzw. ressourcenorientierten Darstellungen oder Zusammenhingen wer-
den sie selten benannt. Européer/innen hingegen werden héufiger in denselben
Themenfeldern als Helfer und/oder als Spender erwéhnt. Lediglich im Bereich
,.Kolonialismus* und ,,Wirtschaft* tauchen sie in Téterrollen auf bzw. werden
kritisch beschrieben, hdufig jedoch sehr undifferenziert und unkritisch. Die Le-
gitimitét des Kolonialismus wird nur in wenigen Fillen infrage gestellt. Uner-
wihnt bleibt das Thema moglicher Entschiadigungen. Dargestellt werden eher
sachlich die geschichtlichen Fakten aus europiischer Sicht wie die Entwick-
lung des Kolonialismus von ersten Héndlern, Missionaren, Versklavung bis
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hin zu Errichtung von Kolonien und die Aufteilung der Welt durch die euro-
paischen Méchte. Vor allem wird dies bei der Verteilung der Akteure/innen im
Themenfeld Kolonialismus deutlich. Hier werden zu 90 % Européer/innen als
Akteure/innen benannt. Afrikaner/innen tauchen in diesem Themenfeld ledig-
lich mit 6 % Nennungsanteil auf, was deutlich macht, dass dieses Themenfeld
weiterhin sehr stark eurozentrisch behandelt wird. Aussagen zur Geschichte,
zu politischen und sozialen Strukturen, Kultur und Vielfalt von Gesellschafts-
gruppen und Sprachen in Gebieten von Subsahara-Afrika sind kaum zu finden.
Wenn Subsahara-Afrikaner/innen in diesem Themenfeld als Akteure/innen in
Erscheinung treten, dann meistens als Versklavte, Zwangsarbeiter/innen oder
,unzivilisierte, ungebildete* Bewohner/innen der Kolonien und damit als pas-
sive sowie wehrlose Opfer. Es finden sich nur wenige Text-Sinneinheiten, wie
die im Folgenden als Beispiel aufgefiihrte, in denen Gegenwehr und Aufstande
von Subsahara-Afrikanern/innen beschrieben werden:

,,Die deutschen Kolonialherren unterschieden sich kaum von den anderen europaischen
Michten darin, wie sie ihre Gebiete beherrschten. Die weillen Siedler nahmen der Bevol-
kerung ihr Land und héufig auch ihr Vieh und zwangen die Ménner und Frauen auf ihren
Plantagen zu arbeiten. Aufseher und Plantagenbesitzer gingen riicksichtslos mit den Ar-
beitern um, misshandelten sie und vergewaltigten ungezahlte Frauen. Immer wieder kam
es zu Aufstinden der einheimischen Bevolkerung, die aber meist schnell mit Gewalt nie-
dergeschlagen wurden. (G-1, 2005, S. 196 (7/8 Jg.))

Hier findet eine kritische Darstellung zum Umgang der deutschen Kolonial-
herren im damaligen Deutsch-Siidwestafrika (Namibia) mit den Bewoh-
nern/innen des Landes statt, und diese sind insbesondere dort zu finden, wo es
um die Aufstinde der Herero und Nama (1904-1908) geht.

1.7 Analyse der Text-Sinneinheiten nach Themenfeldern

In einem weiteren Analyseschritt wurden die 682 (mit Mehrfachzuordnungen
848) Text-Sinneinheiten in ihrem Aussagegehalt nach den zuvor erlduterten
Kategorien untersucht: Vermittlung von rassistischen, Vorurteile und/oder Ste-
reotype produzierenden, exotischen und/oder sexistischen Darstellungen.

Zunichst wurde jede Text-Sinneinheit nach ihrem Inhalt bewertet und hier-
nach eingeordnet, wobei 166 Mehrfachzuordnungen notwendig wurden. Die
Zuordnung aller 682 bzw. 848 Text-Sinneinheiten in Bezug auf die einzelnen
Kategorien fiihrte zu folgenden Ergebnissen:
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Tabelle 11: Kategorien-Einordnung der Text-Sinneinheiten in die Analyse (mit und ohne Mehrfachzu-
ordnungen)

Haufigkeit ohne Haufigkeit mit
Kate- Kategorien Mehrfachzuordnun- Mehrfachzuordnun-
gorie 9 gen aus 682 Text- gen aus 848 Text-
Sinneinheiten Sinneinheiten
1 Verwendung von Begriffen mit 99 (5 %) 113 (4 %)
negativen Konnotationen
2 Ethno-/eurozentrische 251 (12 %) 341 (12 %)
Darstellungen
3 Multiperspektivische 70 (3 %) 82 (3 %)
Darstellungen
Defizitorientierte Darstellungen 97 (4 %) 154 (5 %)
5 Ressourcenorientierte 72 (3 %) 92 (3 %)
Darstellungen
6 Problembehaftete Darstellungen 544 (25 %) 692 (24 %)
7 Undifferenzierte Darstellungen 350 (16 %) 471 (17 %)
8 Neutrale Darstellungen 345 (16 %) 382 (14 %)
9 Rassistische Darstellungen 26 (1 %) 32 (1 %)
10 Vorurteile produzierende 80 (4 %) 124 (4 %)
Darstellungen
11 Stereotype produzierende 184 (8 %) 255 (9 %)
Darstellungen
12 Exotische Darstellungen 57 (3 %) 65 (2 %)
13 Sexistische Darstellungen 20 (1 %) 23 (1 %)
Gesamt 2175 (101 %) 2826 (123 %)

Quelle: Eigene Darstellung

Auffillig ist, dass die kritisch zu betrachtenden Kategorien ,,problembehaf-
tete”, ,,undifferenzierte”, ,,ethno-/eurozentrische®, ,,Stereotype produzierende*
und ,,defizitorientierte -Darstellungen® insgesamt 1913/487 Zuordnungen auf-
weisen. Hinzu kommen die ebenfalls als negativ zu qualifizierenden Katego-
rien ,,vorurteilsproduzierende” Darstellungen, ,,Verwendung von Begriffen
mit negativen Konnotationen®, ,,exotische®, ,rassistische” und ,,sexistische*
Darstellungen mit insgesamt 357/75 Zuordnungen.

Bei den als positiv zu bewertenden Kategorien ,,neutrale®, ,,ressourcenori-
entierte* und ,,multiperspektivische® Darstellungen, konnten demgegeniiber
nur 556/104 Zuordnungen festgestellt werden.

In einem weiteren Schritt werden die Untersuchungsergebnisse nach den
obigen Themenfeldern anhand derselben Kategorien differenziert und bewer-
tet. Die darin enthaltenen Mehrfachzuordnungen sind in Klammern gesetzt.
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In einem dritten Auswertungsschritt wird innerhalb jedes einzelnen der 16
Themenfelder der Zusammenhang zwischen den Bewertungskategorien sowie
den beschriebenen Akteuren/innen untersucht. Auch hier werden Mehrfach-
nennungen in Klammern zusétzlich aufgezeigt:

Tabelle 13: Themenfeld ,Landleben, Landwirtschaft und Umwelt*

Texte
Subsahara- ohne
Bewertungs- Akteure/ N Europder/ An- konkret
P X Afrikaner/ . Gesamt
kriterien innnen . innen dere benannte
innen
Akteure/
innen
1 Yerwem_iung von Begl_'iffen 23 9 0 1 26
mit negativen Konnotationen
2 Ethno-/eurozentrische 56 30 0 19 105
Darstellungen
3 Multiperspektivische 0 2 0 9 1
Darstellungen
4 Defizitorientierte 14 15 0 1 40
Darstellungen
5 Ressourcenorientierte 25 0 0 4 29
Darstellungen
6 Problembehaftete 62 32 9 64 167
Darstellungen
7 Undifferenzierte 61 17 2 27 82
Darstellungen
8 Neutrale Darstellungen 32 6 7 52 97
9 Rassistische Darstellungen 5 3 0 3 1"
10 Vorurteile produzierende 29 7 0 6 35
Darstellungen
11 Stereotype produzierende 41 17 0 1 691
Darstellungen
12 Exotische Darstellungen 43 2 0 4 49
13 Sexistische Darstellungen 4 0 0 1 5

Quelle: Eigene Darstellung
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Tabelle 14: Themenfeld ,Armut, Krisen und Katastrophen*

Texte ohne
Bewertungs- Subsahara- Europaer/ An- konkret
P Akteure/innen Afrikaner/in- . benannte = Gesamt
kriterien innen dere
nen Akteure/
innen
1 Verwendung von Begriffen
mit negativen Konnotationen 3@ 2 0 5 10(2)
2 Ethno-/eurozentrische
Darstellungen 17 (6) 12 (4) 3 31 (4) 63 (14)
3 Multiperspektivische
Darstellungen 4 3 0 2 o
4 Defizitorientierte
Darstellungen 3@ 5@ 0 2303 31
5 Ressourcenorientierte
Darstellungen 8(2) 8 1 3(1) 150)
6 Problembehaftete
Darstellungen 41 (7) 14 (4) 7(1) 58 (10) 120 (22)
7 Undifferenzierte
Darstellungen 28 (6) 13 (3) 5 49 (6) 95 (15)
8 Neutrale Darstellungen 18 1 3(1) 13 (2) 35 (3)
9 Rassistische Darstellungen 1 1 0 6 (1) 8 (1)
10 Vorurteile produzierende
Darstellungen 5(1) 12 (9) 3 9(2) 29 (12)
11 Stereotype produzierende
Darstellungen 17 (4) 9 (4) 3 21 (3) 50 (11)
12 Exotische Darstellungen 3(2) 1 0 4(2)
13 Sexistische Darstellungen 1 0 0 0 1
Quelle: Eigene Darstellung
Tabelle 15: Themenfeld ,Kolonialismus*
Texte ohne
Bewertungs- Subsahara- Europaer/ An- konkret
P Akteur/innen Afrikaner/in- L benannte Gesamt
kriterien innen dere
nen Akteure/
innen
1 Yewvent_iung von Begl_'iffen 5 35 1 0 M
mit negativen Konnotationen
2 Ethno-/eurozentrische 4 30 1 0 35
Darstellungen
3 Multiperspektivische 2 21 0 0 23
Darstellungen
4 Defizitorientierte 0 0 0 0 0

Darstellungen
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Texte ohne

Subsahara- " konkret
sgwe.rtungs- Akteurfinnen Afrikanerfin- Curopder/  An- benannte Gesamt
riterien innen dere
nen Akteure/
innen
5 Ressourcenorientierte
Darstellungen 5 0 0 0 5
6 Problembehaftete 10 76 4 0 20
Darstellungen
7 Undifferenzierte 3 46 3 0 52
Darstellungen
8 Neutrale Darstellungen 48 3 0 54
9 Rassistische Darstellungen 0 2 0 0 2
10 Vorurteile produzierende 0 2 0 0 2
Darstellungen
11 Stereotype produzierende 0 P 0 0 2
Darstellungen
12 Exotische Darstellungen 1 0 0 1
13 Sexistische Darstellungen 0 0 0 0
Quelle: Eigene Darstellung
Tabelle 16: Themenfeld ,Wirtschaft"
Texte ohne
Subsahara- .. konkret
Bewertungs- Akteure/ Afrikaner/ ~ Europder/  An- benannte  Gesamt
kriterien innen . innen dere
innen Akteure/
innen
1 Verwendung von Begriffen
mit negativen Konnotationen 4(1) 0 0 4(1) 82
2 Ethno-/eurozentrische
Darstellungen 12 (4) 7 (5) 0 4 (4) 23 (13)
3 Multiperspektivische
Darstellungen 2 401 1 30 10(4)
4 Defizitorientierte
Darstellungen 3(1) 3(3) 2 5@ 13(6)
5 Ressourcenorientierte
Darstellungen 8(3) L 1 0 100
6 Problembehaftete
Darstellungen 20 (6) 16 (6) 7(1) 19 (7) 62 (20)
7 Undifferenzierte
Darstellungen 16 (5) 6 (3) 2(1) 12 (4) 36 (13)
8 Neutrale Darstellungen 17 (2) 9(1) 6 12 (1) 44 (4)
9 Rassistische Darstellungen 1 0 0 8 (1) 9 (1)
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Texte ohne

Subsahara- " konkret
Bewertungs- Akteure/ Afrikaner/ ~ Europder/  An- benannte = Gesamt
kriterien innen . innen dere
innen Akteure/
innen
10 Vorurteile produzierende
Darstellungen 6(2) 2(2) 0 T 9(5)
11 Stereotype produzierende
Darstellungen 9(4) 3(1) 0 6(3) 18(8)
12 Exotische Darstellungen 0 0 0 0 0
13 Sexistische Darstellungen 0 0 0 0 0
Quelle: Eigene Darstellung
Tabelle 17: Themenfeld ,Gesundheitswesen/HIV/Aids*
Texte ohne
Bewertungs- Akteure/in- Subsahara- Euro- konkret
kriteri 9 Afrikaner/ paer/ Andere benannte Gesamt
riterien nen X h
innen innen Akteure/
innen
1 Verwendung von Begriffen
N : . 1 0 1 2 4
mit negativen Konnotationen
2 Ethno-/eurozentrische
Darstellungen 6(4) T 0 8(1) 15(6)
3 Multiperspektivische 3 0 1 3 7
Darstellungen
4 Defizitorientierte
Darstellungen 4(1) T 0 7@ 12.(5)
5 Ressourcenorientierte
Darstellungen 63 0 0 2 8(4)
6 Problembehaftete
Darstellungen 20 (8) 1(1) 2 42 (11) 65 (20)
7 Undifferenzierte
Darstellungen 16 (7) 1(1) 1 32 (10) 50 (18)
8 Neutrale Darstellungen 13 (5) 0 0 24 (4) 37 (9)
9 Rassistische Darstellungen 0 0 0 2 2
10 Vorurteile produzierende 1 0 0 5 6
Darstellungen
11 Stereotype produzierende
Darstellungen 7@ T 0 92 17.(7)
12 Exotische Darstellungen 0 0 0 0 0
13 Sexistische Darstellungen 0 0 0 1 1

Quelle: Eigene Darstellung
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Tabelle 18: Themenfeld ,Menschenrechte”

Texte ohne
Bewertungs- Subsahara- Européer/ An- konkret
P Akteure/innen Afrikaner/ . benannte Gesamt
kriterien X innen dere
innen Akteure/
innen
1 Verwendung von Begriffen
N : . 2 0 0 1 3
mit negativen Konnotationen
2 Ethno-/eurozentrische
Darstellungen T 8 0 3(1) 7(2)
3 Multiperspektivische 4 0 0 0 4
Darstellungen
4 Defizitorientierte
Darstellungen 2 0 0 3(1) 51
5 Ressourcenorientierte 1 0 0 0 1
Darstellungen
6 Problembehaftete
Darstellungen 21 5 5 e 42 (4)
7 Undifferenzierte
Darstellungen 1001) 2 0 7(1) 19(2)
8 Neutrale Darstellungen 15 5(2) 29 (2)
9 Rassistische Darstellungen 0 0 0
10 Vorurteile produzierende
Darstellungen T 0 0 2 3
11 Stereotype produzierende
Darstellungen 4(1) 1 0 5(1) 9(2)
12 Exotische Darstellungen 0 0 0 0
13 Sexistische Darstellungen 5 1 4 (1) 13 (1)
Quelle: Eigene Darstellung
Tabelle 19: Themenfeld ,Bildungswesen*
Texte ohne
Subsahara- .. konkret
Bewertungs- Akteure/ Afrikaner/ ~ Europder/  An- benannte  Gesamt
kriterien innen X innen dere
innen Akteure/
innen
1 Verwendung von Begriffen
. : . 1 0 0 0 1
mit negativen Konnotationen
2 Ethno-/eurozentrische
Darstellungen 6(1) 3 T 5@) 15(5)
3 Multiperspektivische 2 1 0 1 4

Darstellungen
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Texte ohne

Subsahara- " konkret
Bewertungs- Aldeure/ Afrikaner/ ~ Europder/  An- benannte = Gesamt
kriterien innen . innen dere

innen Akteure/
innen
4 Defizitorientierte
Darstellungen 5@ 2 T 5@) 13(6)
5 Ressourcenorientierte
Darstellungen 4 T 0 1 6(1)
6 Problembehaftete
Darstellungen 14 (6) 4(1) 3(1) 14 (4) 35(12)
7 Undifferenzierte
Darstellungen 15 (6) 2 1(1) 13 (4) 31(11)
8 Neutrale Darstellungen 8 (1) 5(1) 2 2(1) 17 (3)
9 Rassistische Darstellungen 0 0 0 0 0
10 Vorurteile produzierende
Darstellungen 2(1) 2 T 3@ 8(4)
11 Stereotype produzierende
Darstellungen 7(3) 2 1 G 21(
12 Exotische Darstellungen 1 1 0 0 2
13 Sexistische Darstellungen 2(1) 0 0 0 2(1)
Quelle: Eigene Darstellung
Tabelle 20: Themenfeld ,Politische Entwicklungen*®
Texte ohne

Subsahara- u konkret
Bewertungs- Aldeure/ Afrikaner/ ~ Europder/  An- benannte  Gesamt
kriterien innen . innen dere

innen Akteure/
innen

1 Verwendung von Begriffen
mit negativen Konnotationen 8 T 0 0 401
2 Ethno-/eurozentrische 10 (4) 8 (4) 0 2(2) 20 (10)

Darstellungen
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Texte ohne

Subsahara- " konkret
Bewertungs- Aldeure/ Afrikaner/ ~ Europder/  An- benannte  Gesamt
kriterien innen h innen dere
innen Akteure/
innen
3 Multiperspektivische
Darstellungen 4 40) 0 0 8(3)
4 Defizitorientierte
Darstellungen 7() 2(1) 0 2(2) 11(4)
5 Ressourcenorientierte
Darstellungen 8 L 0 0 o)
6 Problembehaftete
Darstellungen 14 (5) 13(7) 0 3(2) 30 (14)
7 Undifferenzierte
Darstellungen 14 (6) 8 (4) 0 3(2) 25 (12)
8 Neutrale Darstellungen 6 3(1) 0 1 10 (1)
9 Rassistische Darstellungen 1(1) 1 0 0 2(1)
10 Vorurteile produzierende
Darstellungen 104 3@ 0 0 13(6)
11 Stereotype produzierende
Darstellungen ) 5(1) 0 2(2) 18(7)
12 Exotische Darstellungen 1(1) 0 0 0 1(1)
13 Sexistische Darstellungen 0 0 0 0 0

Quelle: Eigene Darstellung
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Tabelle 21: Themenfeld ,Kriege®

Texte ohne
Subsahara- " konkret
Bewertungs- Akteure/ Afrikaner/ ~ Europder/  An- benannte  Gesamt
kriterien innen . innen dere
innen Akteure/
innen
1 Verwendung von Begriffen
mit negativen Konnotationen 4(2) 3(3) 0 0 7(5)
2 Ethno-/eurozentrische
Darstellungen 7(2) 4(3) 2 11 (10) 24 (15)
3 Multiperspektivische
Darstellungen 0 2(1) 1 T 3@
4 Defizitorientierte
Darstellungen T T 0 (@) 9(9)
5 Ressourcenorientierte
Darstellungen T T 0 T 3
6 Problembehaftete
Darstellungen 12 (4) 5(4) 5 16 (13) 38 (21)
7 Undifferenzierte
Darstellungen 9(3) 4 (3) 3 11 (10) 27 (16)
8 Neutrale Darstellungen 3(1) 1(1) 0 5(3) 9 (5)
9 Rassistische Darstellungen 0 3(2) 0 1 4(2)
10 Vorurteile produzierende
Darstellungen T 32 0 4(4) 8(7)
11 Stereotype produzierende
Darstellungen 5(1) 3(2) 10 10 (9) 28 (12)
12 Exotische Darstellungen 2(2) 1(1) 0 0 3(3)
13 Sexistische Darstellungen 0 0 0 0 0

Quelle: Eigene Darstellung
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Tabelle 22: Themenfeld ,Anthropologisch-naturwissenschaftliche Funde®

Texte ohne
Bewertungs- Subsahara- Européer/ An- konkret
P Akteure/innen Afrikaner/ N benannte Gesamt
kriterien . innen dere
innen Akteure/
innen
1 Verwendung von Begriffen
; : . 0 0 1 1 2
mit negativen Konnotationen
2 Ethno-/eurozentrische 0 1 1 1 3
Darstellungen
3 Multiperspektivische 0 0 0 0 0
Darstellungen
4 Defizitorientierte 0 0 0 0 0
Darstellungen
5 Ressourcenorientierte 0 0 0 0 0
Darstellungen
6 Problembehaftete 0 1 0 0 1
Darstellungen
7 Undifferenzierte 0 1 1 1 3
Darstellungen
8 Neutrale Darstellungen 20 2 1 2 25
9 Rassistische Darstellungen 0 0 0 0 0
10 Vorurteile produzierende 0 0 0 0 0
Darstellungen
11 Stereotype produzierende
0 1 1 1 3
Darstellungen
12 Exotische Darstellungen 0 0 1 1 2
13 Sexistische Darstellungen 0 0 0 0 0
Quelle: Eigene Darstellung
Tabelle 23: Themenfeld ,Infrastruktur”
Texte ohne
Subsahara- " konkret
Bewertungs- Akteure/ Afrikaner/ ~ Europder/  An- benannte  Gesamt
kriterien innen . innen dere
innen Akteure/
innen
1 Verwendung von Begriffen
mit negativen Konnotationen T 0 0 T 2(2)
2 Ethno-/eurozentrische
Darstellungen 50) 6(4) 0 5@4) 16 (13)
3 Multiperspektivische
Darstellungen 2(1) 0 0 0 2(
4 Defizitorientierte 2(2) 3(2) 0 5(4) 10 8)

Darstellungen
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Texte ohne

Subsahara- " konkret
Bewertungs- Akteure/ Afrikaner/ ~ Europder/  An- benannte = Gesamt
kriterien innen h innen dere
innen Akteure/
innen
5 Ressourcenorientierte
Darstellungen 5@) 0 0 0 5(4)
6 Problembehaftete
Darstellungen 5(5) 8(5) 0 9(7) 22(17)
7 Undifferenzierte
Darstellungen 6(6) 63) 0 10 22(16)
8 Neutrale Darstellungen 4 (3) 1(1) 0 3(1) 8 (5)
9 Rassistische Darstellungen 0 1(1) 0 0 1(1)
10 Vorurteile produzierende
Darstellungen 3(3) 2(1) 0 2(1) 7(5)
11 Stereotype produzierende
Darstellungen 4(4) 4(2) 0 5@4) 13(10)
12 Exotische Darstellungen 2(2) 0 0 0 2(2)
13 Sexistische Darstellungen 0 0 0 0 0
Quelle: Eigene Darstellung
Tabelle 24: Themenfeld ,Demografische Faktoren*
Texte ohne
Subsahara- " konkret
Bewertungs- Akteure/ Afrikaner/ ~ Europder/  An- benannte  Gesamt
kriterien innen X innen dere
innen Akteure/
innen
1 Verwendung von Begriffen
; : . 0 0 0 2 2
mit negativen Konnotationen
2 Ethno-/eurozentrische
Darstellungen 2(2) 0 0 8(8) 10 (10)
3 Multiperspektivische
Darstellungen 0 0 0 T M
4 Defizitorientierte
Darstellungen T 0 0 8(8) 9(9)
5 Ressourcenorientierte
Darstellungen 0 0 0 T 1M
6 Problembehaftete
Darstellungen 2(2) 0 0 16 (14) 18 (16)
7 Undifferenzierte
Darstellungen 303 0 0 18(12) 21(15)
8 Neutrale Darstellungen 1(1) 0 0 9 (4) 10 (5)
9 Rassistische Darstellungen 0 0 0 0 0
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Texte ohne

Subsahara- " konkret
Bewertungs- Aldeure/ Afrikaner/ ~ Europder/  An- benannte = Gesamt
kriterien innen h innen dere
innen Akteure/
innen
10 Vorurteile produzierende 0 0 0 4(4) 4(4)
Darstellungen
11 Stereotype produzierende
Darstellungen T 0 0 6(6) 7(
12 Exotische Darstellungen 0 0 0 0
13 Sexistische Darstellungen 0 0 0 0
Quelle: Eigene Darstellung
Tabelle 25: Themenfeld ,Kultur®
Texte ohne
Subsahara- u konkret
Bewertungs- Akteure/ Afrikaner/ ~ Europder/  An- benannte  Gesamt
kriterien innen X innen dere
innen Akteure/
innen
1 Verwendung von Begriffen
mit negativen Konnotationen 2(1) 0 0 T 32
2 Ethno-/eurozentrische 3 0 0 0 3
Darstellungen
3 Multiperspektivische 0 0 0 0 0
Darstellungen
4 Defizitorientierte
Darstellungen 0 0 0 T M
5 Ressourcenorientierte 0 0 0 0 0
Darstellungen
6 Problembehaftete
Darstellungen T 0 0 T 2(2)
7 Undifferenzierte
Darstellungen 4(1) 1 0 0 51
8 Neutrale Darstellungen 2 1 0 3
9 Rassistische Darstellungen 0 0 0 0
10 Vorurteile produzierende 0 0 0 0 0
Darstellungen
11 Stereotype produzierende 0 0 0 0 0
Darstellungen
12 Exotische Darstellungen 1 0 0 1
13 Sexistische Darstellungen 0 0 1(1) 1(1)

Quelle: Eigene Darstellung
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Tabelle 26: Themenfeld ,Industrialisierung*

Texte ohne
Subsahara- " konkret
Bewertungs- Akteure/ Afrikaner/ ~ Europder/ - An- benannte = Gesamt
kriterien innen . innen dere
innen Akteure/
innen
1 Verwendung von Begriffen
; : . 0 0 0 0 0
mit negativen Konnotationen
2 Ethno-/eurozentrische 0 0 0 0 0
Darstellungen
3 Multiperspektivische 0 0 0 0 0
Darstellungen
4 Defizitorientierte 0 0 0 0 0
Darstellungen
5 Ressourcenorientierte 0 0 0 0 0
Darstellungen
6 Problembehaftete 0 0 0 0 0
Darstellungen
7 Undifferenzierte 0 0 0 1 1
Darstellungen
8 Neutrale Darstellungen 0 0 1 1
9 Rassistische Darstellungen 0 0 0 0
10 Vorurteile produzierende 0 0 0 0 0
Darstellungen
11 Stereotype produzierende 0 0 0 0 0
Darstellungen
12 Exotische Darstellungen 0 0 0 0
13 Sexistische Darstellungen 0 0 0 0
Quelle: Eigene Darstellung
Tabelle 27: Themenfeld ,Religionen
Texte ohne
Subsahara- " konkret
Bewertungs- Akteure/ Afrikaner/ ~ Europder/  An- benannte  Gesamt
kriterien innen X innen dere
innen Akteure/
innen
1 Verwendung von Begriffen
; : . 0 0 0 0 0
mit negativen Konnotationen
2 Ethno-/eurozentrische
Darstellungen 2(2) 0 0 0 2(2)
3 Multiperspektivische 0 0 0 0 0
Darstellungen
4 Defizitorientierte 0 0 0 0 0

Darstellungen
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Texte ohne

Subsahara- " konkret
Bewertungs- Aldeure/ Afrikaner/ ~ Europder/  An- benannte = Gesamt
kriterien innen h innen dere
innen Akteure/
innen
5 Ressourcenorientierte 0 0 0 0 0
Darstellungen
6 Problembehaftete 0 0 0 0 0
Darstellungen
7 Undifferenzierte
Darstellungen 2(2) 0 0 0 2(2)
8 Neutrale Darstellungen 0 0 0 0
9 Rassistische Darstellungen 0 0 0 0
10 Vorurteile produzierende 0 0 0 0 0
Darstellungen
11 Stereotype produzierende 0 0 0 0 0
Darstellungen
12 Exotische Darstellungen 0 0 0 0
13 Sexistische Darstellungen 0 0 0 0
Quelle: Eigene Darstellung
Tabelle 28: Themenfeld ,Sprachen”
Texte ohne
Subsahara- " konkret
Bewertungs- Akteure/ Afrikaner/ ~ Europder/  An- benannte  Gesamt
kriterien innen X innen dere
innen Akteure/
innen
1 Verwendung von Begriffen
; : . 0 0 0 0 0
mit negativen Konnotationen
2 Ethno-/eurozentrische 0 0 0 0 0
Darstellungen
3 Multiperspektivische 0 0 0 0 0
Darstellungen
4 Defizitorientierte 0 0 0 0 0
Darstellungen
5 Ressourcenorientierte 0 0 0 0 0
Darstellungen
6 Problembehaftete 0 0 0 0 0
Darstellungen
7 Undifferenzierte 0 0 0 0 0
Darstellungen
8 Neutrale Darstellungen 2 1 0 3
9 Rassistische Darstellungen 0 0 0 0
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Texte ohne

Subsahara- " konkret
Bewertungs- Aldeure/ Afrikaner/ ~ Europder/  An- benannte  Gesamt
kriterien innen h innen dere

innen Akteure/
innen

10 Vorurteile produzierende 0 0 0 0 0
Darstellungen
11 Stereotype produzierende 0 0 0 0 0
Darstellungen
12 Exotische Darstellungen 0 0 0 0 0
13 Sexistische Darstellungen 0 0 0 0 0

Quelle: Eigene Darstellung

In den obigen Tabellen fillt auf, dass dort, wo die Kategorien Vorurteile und
Stereotype produzierende Darstellungen hohe Werte aufweisen, dies auch der
Fall ist bei den Kategorien ethno-/eurozentrische, defizitorientierte, problem-
behaftete und undifferenzierte Darstellungen. Zudem ist zu bemerken, dass es
bei der Kategorie Rassismus im Vergleich zu anderen durchgéngig geringe
Werte gibt.

1.7.1 Begriffe zur Beschreibung von Subsahara-Afrika

Mittels einer Frequenzanalyse wird in einem weiteren Schritt herausgearbeitet,
mit welchen Begriffen Subsahara-Afrika in den Schulbiichern beschrieben
wird. Durch Zitierung von Text-Sinneinheiten werden die Auswertungen illus-
triert.

Tabelle 29: Verwendete Begriffe in Bezug auf Subsahara-Afrika

Verwendete Begriffe in Bezug des Subsahara-Afrika Anzahl
LEntwicklungsland/-lander” 189
Bevélkerung 61
Vélker 39
Afrikaner/in/nen 26
Stamm/Stadmme/Volksstamm/Stammesgebiet 22
Hutte 21
Schwarze/r 16
,Dritte Welt* 10
Bevoélkerungsgesellschaft/Gesellschaft 9
Volk 8
Volksgruppe 7
Naturvolk/Naturvolker 6
L,Ethnie” 6
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Verwendete Begriffe in Bezug des Subsahara-Afrika Anzahl

Dschungel 4
Busch 4
Bevolkerungsgruppe 4
Buschmann/-frau 3

Quelle: Eigene Darstellung

Die obige Tabelle ist geordnet nach der Haufigkeit, unabhéngig davon ob es
sich um ,,Haupt-* , Nebenthemen* oder ,,Nicht zentrale Themen* handelt. Als
meist verwendeter Begriff fiir Linder und Regionen von Subsahara-Afrika er-
weist sich im Bereich der Nebenthemen das Wort ,,Entwicklungsland* mit 189
Nennungen. Auffillig ist, dass der Begriff Entwicklungsland, der das Haupt-
beschreibungsmerkmal der wirtschaftlichen, politischen und sozialen Situation
eines Landes darstellt, erheblich haufiger verwendet wird als der Ausdruck
Dritte Welt. Die Bezeichnung Dritte Welt galt, wie bereits dargestellt, ur-
spriinglich fiir die Blockfreien Staaten im Kalten Krieg (1945-1989). Dieser
Begriff beinhaltet heute eine Deklassierung der damit beschriebenen Regio-
nen, Linder und ihrer Gesellschaften.”’? Die Bezeichnungen ,,Erste®, , Zweite*
und ,,Dritte Welt“ beinhalteten auch eine Herabsetzung der ,,Zweiten Welt*,
der damaligen sozialistischen Lander. Diese Begrifflichkeiten waren Teil der
Definitionsmacht der wirtschaftlich und militérisch fithrenden Lénder der so-
genannten ,,Ersten Welt“, mit der westlich-kapitalistisch ausgerichtete Lander
gemeint waren.

Festzustellen ist, dass neben der Verwendung neutraler Begriffe wie ,,Af-
rikaner/innen®, ,,Volker®, ,,Bevolkerung®, ,,Bevolkerungsgesellschaft der ko-
loniale Begriff ,,Stamm* immer noch Verwendung findet. Dieser Begriff wird
auch oft in Verbindung mit dem Wort ,,Volk* (,,Volksstamm®) oder Gebiet
(,,Stammesgebiet*) gebraucht.

Bezogen auf Einzelthemen tauchen am haufigsten mit negativen Konnota-
tionen zu bewertende Begriffe wie ,.herrenlos®, ,,Mutterldnder oder “Schutz-
briefe* im Themenfeld ,,Kolonialismus® auf. Selbst wenn diese teils in Anfiih-
rungszeichen®” gesetzt sind, da es keine neutralen Bezeichnungen etwa fiir
,»Schutzbrief gibt, ist hier eine unkommentierte Nutzung zu kritisieren. Neben

572 Bundeszentrale fiir politische Bildung; online im Internet: http://www.bpb.de/nach
schlagen/lexika/das-junge-politik-lexikon/222293/blockfreiheit (Abruf: 01.11.2015);
Bundeszentrale fiir politische Bildung; online im Internet: http://www.bpb.de/nach-
schlagen/lexika/pocket-politik/16410/entwicklungslaender (Abruf: 03.01.2011); Ham-
burger Abendblatt; online im Internet: http://www.abendblatt.de/politik/ausland/artic-
1e863180/Erste-Welt-Zweite-Welt-Dritte-Welt-Schwellenlaender.html (Abruf: 07.07.
2010).

573 Mit der Benutzung von ,,Anfiihrungszeichen® wird deutlich gemacht, dass eine kritische
Haltung gegeniiber der negativ konnotierten Bedeutung solcher Begriffe bzw. Worter
wie ,,Naturvolk®, oder ,,herrenlos* eingenommen wird.

144



der Nutzung solcher Worter im Themenfeld Kolonialismus taucht auch in an-
deren Themenbereichen der Begriff ,,Stamm® und ihm verwandte Worter wie
»Stammesgebiet™ oder ,,Stammesgemeinschaft™ auf. Dazu zwei Beispiele:

1, 6, 11, 12: ,,.Das Stammesgebiet der Zelyadiya liegt im Sudan. Sie haben sich mit ihren
Wanderungen den Naturbedingungen angepasst. Aus Erfahrung wissen sie, wann wo der
Regen einsetzt. Zu Beginn der Regenzeit treiben sie ihre Herden nach Norden. Dort fallt
weniger Niederschlag als im Stammesgebiet. Nur fiir kurze Zeit finden die Tiere Nahrung
und Wasser.“ (E-24, 2008, S. 86 (7/8 Jg.))

Der im kolonialen Denken verankerte Begriff ,,Stammesgebiet” wird zweimal
ohne Anfiihrungszeichen verwendet. Der neutrale Ausdruck ,,Gebiet* kann
problemlos ohne den Zusatz ,,Stamm* gebraucht werden (z. B. ,,Das Gebiet
der Zelyadiya“).

Auffillig ist hierbei insbesondere, dass sehr kleine, in Bezug auf Subsa-
hara-Afrika stereotyp und exotisch wirkende Bevolkerungsgruppen wie die
Zelyadiya thematisiert werden, wihrend groflere Gesellschaften wie die der
Oromo (25,5 Millionen), deren Schwerpunkt Athiopien ist, kaum genannt wer-
den.

1, 2,6, 7,10, 11: ,,Sie berichteten, dass die Afrikaner iiberwiegend in Stammesgemein-
schaften lebten. Einige Volker gingen auf Jagd oder waren als Nomaden auf stindiger
Suche nach neuen Weideplatzen fiir ihre Tiere. Andere waren Bauern, Handwerker und
Héndler.” (G-3, 2008, S. 186 (7/8 Jg.))

In diesem Kontext sind Portugiesen und Spanier des 15. und 16. Jahrhunderts
gemeint. Es wird auf Subsahara-Afrika in der Zeit vor dem Kolonialismus Be-
zug genommen. Der kolonial geprigte Begriff ,,Stamm* wird ohne Anfiih-
rungszeichen verwendet. Hier wire die alleinige Benutzung des neutralen Be-
griffs ,,Gemeinschaften™ eine mogliche Alternative. Die Art der Benutzung
zeigt eine koloniale Sichtweise auf. In derselben Text-Sinneinheit wird an an-
derer Stelle korrekt — im Sinne von fehlenden kolonialen Assoziationen — von
,,Volker[n]*>7* gesprochen. Ebenso werden die Berufe korrekt benannt.

Ebenfalls werden andere kolonial gepriagte Begriffe wie ,,Schwarzafrika-
ner* oder ,,Naturvolk® verwendet, wenn sie auch weit weniger vorkommen als
der Begriff ,,Stamm®. Dazu folgende zwei Beispiele:

1, 6, 7:,,Regierungstruppen aus dem Nordsudan (islamisch-arabische Bevolkerungsteile)
stehen einer Rebellenarmee aus dem Siiden (christliche Schwarzafrikaner) gegeniiber.
Der Biirgerkrieg dauerte zunédchst von 1955 bis 1977. 1983 begannen die Kémpfe erneut
[...] (P-19, 2004, S. 215 (9/10 Jg.))

Die gegnerischen Parteien werden genannt, jedoch nicht die Ursachen fiir den
Konflikt. Zur Unterscheidung wird der kolonial geprégte Begriff ,,Schwarzaf-
rikaner” wieder ohne Anfithrungszeichen verwendet, sodass die gemeinten
Gesellschaftsgruppen iiber ihre Hautfarbe und Religionszugehorigkeit

574 Alles nach G-3, 2008, S. 186 (7/8 Jg.).
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definiert werden. Es wird unterlassen, sie mit ihren eigentlichen Zugehorigkei-
ten, wie z. B. Dinka, Nuer, Schilluk oder Azande zu bezeichnen. Zudem wer-
den Religionszugehorigkeiten undifferenziert eingesetzt, da z. B. nicht alle aus
dem siidlichen Sudan Christen und nicht alle aus dem Norden Muslime sind.

1,2,7,9,10, 11, 12:, Die Bantus sind ein Naturvolk, das im tropischen Regenwald Afri-
kas lebt. Sie betreiben Ackerbau. Dazu legen sie Pflanzungen an. Diese Arbeit erledigen
die Ménner. Zuerst werden die kleinen Bdume und die Straucher abgeschlagen, dann wird
die Flidche abgebrannt. Dies nennt man Brandrohdung. Die groBeren Bdume und die
Baumstiimpfe verkohlen. lhre Asche ist ein guter Diinger. Die Frauen bearbeiten an-
schlieBend die Felder mit Grabstocken und Hacken. Sie pflanzen zum Beispiel Mais und
Knollenfriichte.“ (E-24, 2008, S. 98 (7/8 Jg.))

Hier wird undifferenziert von ,,die Bantus* gesprochen, die ein ,,Naturvolk”
sein sollen. Beide Begriffe werden ohne Anfiihrungszeichen verwendet und
nicht ndher erldutert. Es wird auf die Art und Weise des Ackerfeldbaus ,,der
Bantus* eingegangen, wobei auch eine Verteilung der Arbeitsweise zwischen
Mainnern und Frauen dargestellt wird. Ubersetzt bedeutet ,,Bantu®, das dem
kolonialen Sprachgebrauch entstammt, ,,Mensch”. Es wurde undifferenziert
von den Kolonialherren fiir in West-, Zentral- und im siidlichen Subsahara-
Afrika lebende Gesellschaften benutzt, die keine kulturell und sprachlich ein-
heitliche Gruppe bilden.’”® Die gegenwirtige Benutzung eines im Kolonialis-
mus gebrauchten Begriffs zeigt ein eurozentrisches Denken. Mit ,,Bantus®, die
in diesem Fall als ein ,,Naturvolk‘>”” bezeichnet werden, sind somit mehr als
200 Millionen Menschen gemeint.’”® Darin finden sich mehr als 400 Gesell-
schaftsgruppen mit etwa 500 Sprachen.’” Viele Millionen Angehérige dieser
sogenannten Naturvolker leben in Stddten und Metropolen wie in Kinshasa (10
Millionen Einwohner/DR Kongo) oder Lagos (11 Millionen/Nigeria). Hier
wird aber lediglich die Brandrodung des tropischen Regenwaldes im Zusam-
menhang mit dem von diesen Gesellschaftsgruppen praktizierten Wanderfeld-
bau beschrieben.

Im néchsten Schritt werden einige der als negativ konnotiert zu bewerten-
den Adjektive vorgestellt, die zur Beschreibung eines Sachverhaltes oder Zu-
standes bezogen auf Subsahara-Afrika verwendet wurden. Auffillig ist die
hiufige Nutzung von Adjektiven wie ,,besonders schlimm®, ,traurig®, ,,d{is-
ter, ,,dramatisch®, ,,dunkel®, , bitter”, ,jammerlich®, ,,erbarmlich®, ,elendig®,
,,schrecklich® oder ,,schockierend®, die ein unkorrektes Bild des Subsahara-
Afrika vermitteln bzw. verstirken. Dazu zwei Beispiele:

1,2, 6,7, 11:,Vor allem aber in den &rmsten Landern sind Frauen oft ganz auf sich allein
gestellt, wenn sie ihre Kinder gebéren, selbst eine Hebamme ist meist unerreichbarer

575 Alles nach E-24, 2008, S. 98 (7/8 Jg.).

576 Kersting, in: Hoffmann/Kersting, 2011, S. 57 f.

577 E-24,2008, S. 98 (7/8 Jg.).

578 Murray, 2007, S. 472.

579 Frazee, 1997, S. 234 u. Scharf da Silva, 2004, S. 29.
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Luxus. 529 000 Frauen sterben jedes Jahr wihrend der Schwangerschaft oder an den Fol-
gen einer Geburt, mehr als 99% von ihnen in Entwicklungsldndern. Dies ist eine der diis-
tersten Erkenntnisse aus dem neuen Weltgesundheitsbericht der Vereinten Nationen. Vor
allem auf dem afrikanischen Kontinent ist es so dramatisch wie noch nie:* (E-23, 2006,
S. 125(9/10 Jg.): Auszug aus einem Artikel der Siiddeutschen Zeitung vom 7. April 2005)

Dadurch, dass keine genaueren Erklarungen fiir die prekdren Gegebenheiten
benannt werden, erwecken die Worte ,,unerreichbarer Luxus®, , diistersten®
und ,,so dramatisch wie noch nie“ den Eindruck, unhinterfragbar und damit als
selbstverstidndlich gegeben bzw. nicht verdnderbar zu sein. Der Begriff ,,Ent-
wicklungsldander” wird ohne Anflihrungszeichen benutzt. Indem vom ,,afrika-
nischen Kontinent“*®" und somit undifferenziert gesprochen wird, findet eine
Verallgemeinerung statt, da Unterschiede zwischen den Regionen bzw. den
Landern nicht beriicksichtigt werden.

1,2,4,6, 7,10, 11:,Niemand muss hier wirklich hungern, auf Wohnung und Kleidung
verzichten oder bei Krankheit ohne érztliche Hilfe bleiben. Arme in Deutschland haben
einen Rechtsanspruch auf staatliche Unterstiitzung, der ihnen ein Existenzminimum si-
chert, von dem arme Afrikaner nur traumen konnen. Armut in Entwicklungslédndern ist
lebensbedrohende Not: Mangel- und Fehlernéhrung, Krankheitsanfalligkeit, hohe Kin-
der- und Sauglingssterblichkeit, erbarmliche Wohnverhéltnisse.* (G-5, 2006, S. 218 (9/10
Jg)

Zur Unterscheidung der Armut von Menschen in Deutschland und in Landern
des Siidens wird undifferenziert und ethnozentrisch von ,,arme[n] Afrika-
ner[n]“ und von ,,erbarmliche[n]* Lebenssituationen, die von deutschen Le-
bensverhéltnissen ,,nur triumen kénnen*, gesprochen, womit sich ebenso Ste-
reotype und/oder Vorurteile produzierende Darstellungen gegeniiber Subsa-
hara-Afrikanern/innen zeigen. Auch wird der Begriff ,,Entwicklungslinder*®!
ohne Anflihrungszeichen verwendet.

1,2,4,6,7,9,10, 11: ,,Vor allem in Schwarzafrika, das hauptsiachlich Rohstoffe expor-
tiert, lebt mehr als die Halfte aller Menschen in bitterer Armut.” (P-14, 2009, S. 324 (7/8

Jg.)

Das Adjektiv ,bitter[ ] wird hier zur Verdeutlichung der Situation benutzt.
Der koloniale Begriff ,,Schwarzafrika***? wird ohne Anfiihrungszeichen ver-
wendet. Die Benutzung dieses Begriffs enthélt auch die Assoziation, dass nicht
nur die dort lebenden Menschen ,,Schwarz® seien, sondern, dass sich dies
ebenso auf die Umwelt bezieht. Auch wird in der Darstellung die Exportorien-
tierung von Rohstoffen undifferenziert behandelt, da dies nicht néher ausge-
flihrt wird. Solch eine Art der Darstellung von Léndern des Subsahara-Afrika

580 Alles nach E-23, 2006, S. 125 (9/10 Jg.): Auszug aus einem Artikel der Stiddeutschen
Zeitung vom 7. April 2005.

581 Alles nach G-5, 2006, S. 218 (9/10 Jg.).

582 Alles nach P-14, 2009, S. 324 (7/8 Jg.).
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kann zur Zementierung und Legitimierung der wirtschaftlichen Abhéngigkeit
durch ihre Exporte von Rohstoffen beitragen.

In der folgenden Text-Sinneinheit wird das Adjektiv ,,dunkel®, welches
sich auf Subsahara-Afrika bezieht, in Anfithrungszeichen gesetzt, jedoch nicht
der Begriff ,,schwarz[ ]“, der sich auf den Kontinent bezieht:

1,2,4,5,6,7,9,10, 11, 12: ,[...] Den ,dunklen Kontinent® fiir die Velberter mit diversen
Aktionen und Info-Veranstaltungen erhellen mochte der Arbeitskreis Lokale Agenda 21,
der ab kommender Woche zu den 5. Eine-Welt-Tagen ladt. Thema diesmal: Afrika.
Kriege, Not, Hunger, Elend: Begriffe wie diese fallen vielen Menschen hierzulande wohl
als Erstes ein, wenn von Afrika die Rede ist. Doch auch Positives gibt es zu vermelden:
2010 findet erstmals eine Fuflball-WM auf dem schwarzen Kontinent statt.

An der Realschule Kastanienallee findet am 25. Juni ein ,, Trommel-Workshop* statt. [...]*
(P-14, 2009, S. 329 (7/8 Jg.): WAZ.20.5.2004)

Die Worter ,,dunkel[ ], und ,,erhellen® beziehen sich auf die iibliche Vorstel-
lung und Darstellung von Subsahara-Afrika und werden sinnbildlich angewen-
det, bei der die ,,Erhellung® des ,,Dunklen” durch den Arbeitskreis Lokale
Agenda 21 erfolgen soll. Die Bezeichnung ,,dunkel® impliziert assoziativ
Chaos, Gefahr, Angst, Distanz, unbekannt. Den hier als selbstverstiandlich ver-
standenen Begriffen ,,Kriege®, ,,Not®, ,,Hunger®, ,,Elend* wird als einziges Po-
sitivum die Fufiball-WM von 2010 in Sidafrika entgegengestellt. Dadurch
kann der Eindruck vermittelt werden, dass die benannten Defizite und Krisen
als gegeben zu erachten sind. Auch die Einladung zum ,,Trommel-Work-
shop**®3 entspricht einer {iblichen verallgemeinernden Vorstellung von Musik
und Kultur in Subsahara-Afrika.3*

Auch in der nachsten Text-Sinneinheit wird das Adjektiv ,,dunkel” in An-
fiihrungszeichen gesetzt:

1,2, 7:,,Zu Beginn des 15. Jahrhunderts brachen die Européer zu ersten Erkundungs- und
Entdeckungsreisen auf dem und in den ,dunklen Kontinent* auf. Schnell wuchs ihr Inte-
resse an den Luxusgiitern Afrikas wie Gewtirzen, Gold und Elfenbein. Erste Handelsnie-
derlassungen wurden an der Westkdiste gegriindet.* (E-22, 2005, S. 78 (7/8 Jg.))

Hier wird der Begriff ,,Entdeckungsreise[ ]“°% ohne Anfiihrungszeichen ver-

wendet. Da keine ndheren Angaben iiber die Entstehung der Handelsniederlas-
sungen gegeben werden, kann die Darstellung dieser Vorbereitungen von Ver-
sklavungen und spéteren kolonialen Eroberungen den Eindruck vermitteln,
eine Selbstverstidndlichkeit gewesen zu sein, welches als Eurozentrismus zu
werten ist.

Auch wurde untersucht, inwiefern Begriffe mit negativen Konnotationen,
die meist kolonial geprigt sind, verwendet werden, wie ,,weille Herren®, , her-
renlos®, ,,Schutztruppe®, ,,Schutzvertrage™, ,,Schutzbrief”, , Eingeborene*,

583 Alles nach a.a.0O., S. 329 (7/8 Jg.): WAZ.20.5.2004.
584 Selzer, in: Hoffmann/Kersting, 2011, S. 23.
585 E-22, 2005, S. 78 (7/8 Jg.).
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,»Hauptling”. Besonders gehduft tauchen diese Begriffe im Themenfeld Kolo-
nialismus auf und werden meist zur Kenntlichmachung ihrer Problematik bei
ihrer Verwendung in Anfiihrungszeichen gesetzt. Eine Erkldrung des Ur-
sprungs dieser Begriffe ist in keinem der Texte zu finden. Ebenso gibt es Texte,
die diese Begriffe, wie bereits oben dargestellt, ohne Kenntlichmachung ent-
halten. Dazu fiinf Beispiele:

1, 2, 7:,,Im 15./16. Jahrhundert hatten Portugiesen und Spanier an den Kiisten Afrikas
Stiitzpunkte und Handelsniederlassungen errichtet. Erst viel spéter unternahmen Forscher
und Kaufleute Reisen in das Innere des Kontinents.* (G-3, 2008, S. 186 (7/8 Jg.))

Da die Begriffe ,,errichtet und ,,Reisen‘>* ohne Anfiihrungszeichen benutzt

werden, kann der Eindruck entstehen, dass dieses Vorgehen selbstverstandli-
cher und harmloser Natur gewesen sei. Auf diese Begriffe und die Art und
Weise der Darstellung sind die gleichen Kritikpunkte anzuwenden wie oben
bei den Begriffen ,,Entdeckungsreisen und ,,erste Handelsniederlassungen®.

1, 2, 7:,,Reichskanzler Bismarck wollte seine Kolonialpolitik nach englischem Vorbild
gestalten. Danach wurde es Privatunternehmen und einzelnen Kaufleuten mithilfe staat-
licher Schutzbriefe ermdglicht, vor Ort sicher wirtschaften und Handel treiben zu kon-
nen.” (GL-9, 2008, S. 79 (9/10 Jg.))

Name und Amt der Hauptperson werden genannt und es wird von ihrem Vor-
haben berichtet. Der Begriff ,,Schutzbrief] ]*°®” wird ohne Anfiihrungszeichen
verwendet. Da keine Subsahara-Afrikaner/innen im Zusammenhang des Ge-
schehens vorkommen, hat der Text eine eurozentrische Perspektive, bei der
das Wirtschaften und Handel treiben in Gebieten des Subsahara-Afrika ein
normaler Vorgang gewesen zu sein scheint und bei dem die Bewohner/innen
bzw. die zustindigen Herrscher/innen der Gebiete nicht héitten um Erlaubnis
gefragt werden miissen.

In der nachfolgenden Text-Sinneinheit wird die Berliner Kongo-Konferenz
(1884/85), in der u. a. die Frage bestand, wer das Gebiet der heutigen DR
Kongo bekommen soll, wie folgt beschrieben:

2, 6, 7:,,Da man keinem Land das Gebiet am Kongo zusprechen wollte, einigte man sich
darauf, ein 2,5 Millionen Quadratkilometer groBles Gebiet dem Konig von Belgien zur
Verwaltung zu iiberlassen.” (G-1, 2005, S. 190 (7/8 Jg.))

Der Vorgang ist das Ergebnis einer Auseinandersetzung zwischen den europé-
ischen Machten. Das Verb ,,zusprechen® und die Formulierung ,,zur Verwal-
tung zu iiberlassen*>%® werden als Folge der Einigung verwendet, ohne dass
diese in Anfithrungszeichen gesetzt werden und damit eine tradierte eurozent-
rische Sichtweise bedienen. Deutlich wird, dass Eigentumsanspriiche der

586 Alles nach G-3, 2008, S. 186 (7/8 Jg.).
587 GL-9, 2008, S. 79 (7/8 Jg.).
588 Alles nach G-1, 2005, S. 190 (7/8 Jg.).
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Gesellschaften in Subsahara-Afrika von den europédischen Politikern nicht the-
matisiert und damit als nicht existent angesehen werden.

1, 6, 8:,,Eingeborene Volker, so die Nama und Herero, wurden mit Gewalt unterworfen,
aus ihren Lebensrdaumen verdrangt und viele von ihnen ermordet. Aus dem ehemaligen
Deutsch-Siidwestafrika entstand 1990 der Staat Namibia.” (GL-9, 2008, S. 97 (9/10 Jg.))

Die Gesellschaftsgruppen werden namentlich korrekt genannt und ebenso die
Fakten wiedergegeben. Der kolonial geprigte Begriff ,,Eingeborene‘>® wird
verwendet, ohne ihn in Anfithrungszeichen zu setzen.

1, 2, 6:,,Um den deutschen Herrschaftsanspruch durchzusetzen nutzte der deutsche Gou-
verneur von Stidwestafrika, Theodor Leutwein, die bestehenden Konflikte zwischen den
Staimmen. Er zwang einzelnen Stdmmen so genannte ,Schutzvertrdg ‘ auf, mit denen er
die Stellung der Hauptlinge gegeniiber ihren Rivalen stérkte. Andererseits mussten diese
Hauptlinge in ihrem Stammesgebiet fiir Ruhe und Ordnung sorgen.” (GL-9, 2008, S. 80
(9/10Jg.))

Der Name und das Amt des deutschen Kolonialherrn werden korrekt angege-
ben. Die kolonial geprigten Begriffe ,,Stamm* und ,,Héuptling[ ] werden
mehrfach verwendet, ohne sie in Anfithrungszeichen zu setzen. Nur der Begriff
,Schutzvertr[a]g[ ]*“°*° erhilt Anfiihrungszeichen. Durch die unkritische Ver-
wendung der oben genannten Begriffe wird eine eurozentrische Sichtweise
vermittelt.

Auch wurden Text-Sinneinheiten auf die Verwendung von Begriffen un-
tersucht, die zunéchst neutral in ihrer Aussage erscheinen, die jedoch helfen,
Tatsachen zu verschleiern. Beispiele hierfiir sind der Begriff ,,Siedler*>*! als
Synonym fiir Kolonialisten/innen oder ,,[als sie den Kontinent] fiir sich er-
schlossen“>?? als Verharmlosung der kolonialen Eroberungen. Festzustellen
war, dass eine Vielzahl von Zitaten zum Kolonialismus eine hdufige Nutzung
solcher Begrifflichkeiten aufweist und so die Darstellung oft von Europdern/
innen vollzogener Handlungen und realer Rollenbilder der handelnden Perso-
nen und somit auch die durch sie veriibten Griueltaten gegeniiber Subsahara-
Afrikanern/innen subtil verschleiern helfen. Eine Auseinandersetzung mit die-
sen Begriffen bleibt ebenfalls weitgehend aus. Dazu zwei Beispiele:

6,7, 8:,,Auf die gewachsenen Handelsstrukturen und die traditionelle Landwirtschaft der
einheimischen Volker nahmen die weiflen ,Herren keine Riicksicht, als sie den Kontinent
fiir sich erschlossen. Sie waren nur daran interessiert, moglichst hohe Gewinne zu erzie-
len. Handelsgesellschaften und Kaufleute lieBen grofle Plantagen anlegen, auf denen sie
Kaffee, Tee, Kakao und Baumwolle anbauten. Auch Bergwerke wurden erschlossen, um
wertvolle Rohstoffe wie Gold, Kupfer und Diamanten zu gewinnen.” (G-1, 2005, S. 192

(7/8 Jg.)

589 GL-9, 2008, S. 97 (9/10Jg.).

590 Alles nach GL-9, 2008, S. 80 (9/10 Jg.).
591 Alles nach ebd.

592 G-1, 2005, S. 192 (7/8 Jg.).
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Nur der Begriff,,Herren® wird mit Anfithrungszeichen verwendet, wahrend die
den Kolonialismus verharmlosenden Begriffe wie ,,Kaufleute” und ,,erschlos-
sen” ohne Anfithrungszeichen zu finden sind. Die europédischen Handelsgesell-
schaften haben mit subsahara-afrikanischen Héndlern/innen vor der Verskla-
vung zunéchst normalen Handel betrieben, haben sich dann mafigeblich an der
Versklavung beteiligt und im Rahmen des Kolonialismus die Ausbeutung be-
trieben, die sie heute in Form des Neokolonialismus weiterfiihren. Dies bedeu-
tet, dass im Sinne einer korrekten Darstellung der Begriff ,,Handelsgesellschaf-
ten“ ab dem Zeitpunkt ihrer Beteiligung an der Versklavung mit Anfiihrungs-
zeichen versehen werden muss. Das Vorgehen und das Interesse der Kolonial-
herren werden formuliert. Zur Bezeichnung der Subsahara-Afrikaner/innen
wird der Begriff ,,Volker*>®® verwendet. Einerseits wird das Bemiihen die
Riicksichtslosigkeit des Kolonialismus darzustellen deutlich. Andererseits
wird dies konterkariert durch die ohne Anfiihrungszeichen erfolgte Verwen-
dung von Ausdriicken, die den Kolonialismus verschleiern helfen.

Nachfolgende Text-Sinneinheit hat den Konflikt (1904-1908) zwischen
dem Volk der Herero (Deutsch-Siidwestafrika/Namibia) und den deutschen
Kolonialherren zum Thema:

1,2, 6, 7: ,,Zwar kritisierten manche Deutsche das gnadenlose Vorgehen. Aber man hielt
es durchaus fiir richtig, die Anspriiche der Siedler gegeniiber den einheimischen Vélkern
notfalls auch gewaltsam zu verteidigen.* (G-1, 2005, S. 196 (7/8 Jg.))

Die deutschen Kolonialherren werden mit dem verharmlosenden Begriff
,.Siedler* bezeichnet und es wird von ihren ,,Anspriiche[n]**** berichtet, ohne
dass diese hinterfragt werden. Die unkritische Verwendung dieser Begriffe be-
deutet eine eurozentrische Rechtfertigung der kolonialen Eroberung sowie des
Voélkermords an den Herero.

Die Benutzung der oben dargestellten Begrifflichkeiten mit negativen Kon-
notationen, besonders die der kolonialen Begriffe sowie die negativ besetzten
Adjektive, weisen immer wieder einen ethno-/eurozentrischen Blickwinkel auf
und ndhren subtil weiter die Vorstellung des ,,dunklen* und ,,unberechenba-
ren* Subsahara-Afrika.

1.7.2 Rassistische Darstellungen

Die Kiriterien fiir rassistische Darstellungen wurden in Kap. III. 9.1 erldutert.
In folgenden Themenfeldern waren die meisten Anteile mit Rassismus vermit-
telnden Inhalten zu finden:

e _Landleben, Landwirtschaft und Umwelt™ (11) und
e _Armut, Krisen und Katastrophen (8/1).

593 Alles nach G-1, 2005, S. 192 (7/8 Jg.).
594 Alles nach a.a.O., S. 196.
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Mit Abstand folgen die Themenfelder

Kriege® (4/2),

,,Kolonialismus* (2),

,»Wirtschaft” (2/1),

,Politische Entwicklungen® (2/1) und
,,Gesundheitswesen/HIV/Aids* (2).

Rassistische Darstellungen finden sich hauptsichlich in Texten bezogen auf
Einzelpersonen oder Gesellschaftsgruppen, die in Regionen des tropischen Re-
genwaldes leben sowie auch im Themenkomplex HIV/Aids wieder. Zum Kri-
terium ,,rassistische Darstellungen* zwei Beispiele:

2,6,7,9,10, 11:,,[...] Das Aids erregende Virus soll etwa im Jahr 1930 im Westen Zent-
ralafrikas vom Schimpansen auf den Menschen iibergegangen sein.“ (E-22, 2005, S. 84

(7/8 Ig.)

Innerhalb der Darstellung wird das Wort ,,s011>%° verwendet. Es wird hier eine
Vermutung geduBert, die wissenschaftlich nicht belegt ist. Es gibt verschiedene
Theorien von Wissenschaftlern/innen tiber die Entstehung und Herkunft des
HI-Virus, die hier nicht benannt werden. Zudem wird nicht erlautert, wodurch
eine Ubertragung des Virus von Schimpansen auf den Menschen méglich ge-
wesen sein soll, was Raum fiir Spekulationen l4sst. Subtil rassistisch bleibt bei
dieser Behauptung die vermeintliche Ndhe von Schimpansen und Menschen
des West-Zentral-Afrikas sowie der Versuch Europas bzw. des Westens, die
Herkunft dieses Virus weit weg aus der eigenen Umgebung zu platzieren.

2,4,6,7,9,10, 11:,,In den besonders betroffenen Gebieten von Ost-, Zentral- und Siid-
afrika sind vor allem die 6konomisch und sexuell aktivsten Bevolkerungsgruppen sowie
die Jugendlichen zwischen 15 und 24 Jahren infiziert, wobei die Zahl der jungen Frauen
die der Méanner um das Zweieinhalbfache tibersteigt. Noch diisterer sieht die Zukunft aus,
wenn man sich die Infektionswege genauer anschaut.” (G-5, 2006, S. 221 (9/10 Jg.): Ute
Luig, deutsche Ethnologin, 2004)

Es werden nur Regionen jedoch keine Lénder von Subsahara-Afrika aufge-
zeigt. Unklar bleibt, aus welchem Grund die benannten Jugendlichen und
Frauen gesondert neben den ,,sexuell Aktivsten Erwéhnung finden. Zudem
impliziert der Text scheinbar ,,ungehemmte* sexuelle Aktivititen der Bewoh-
ner/innen der benannten Gebiete sowie eine vermeintliche Unwissenheit iiber
die Krankheit bzw. mogliche Infektionswege. Mit der Benutzung des Begriffs
,diister[ ]°%, bezogen auf die Zukunft, wird die Assoziation erzeugt, dass es
von allen Beteiligten keine Ambitionen und Mdglichkeiten auf Verdnderungen
gibt. Somit wird subtil rassistisch unterstellt, dass diese Gesellschaften schein-
bar nicht bereit und in der Lage sind ihr Sexualleben so zu gestalten, dass In-
fektionen langfristig vermieden werden konnen.

595 E-22, 2005, S. 84 (7/8 Jg.).
596 Alles nach G-5, 2006, S. 221 (9/10 Jg.): Ute Luig, deutsche Ethnologin, 2004.
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1.7.3  Ethno/-eurozentrische Darstellungen

Nachdem in Kap. III. 9.2 erldutert wurde, was unter Ethno-/Eurozentrismus zu
verstehen ist, werden im Folgenden die Ergebnisse der Untersuchung darge-
stellt. Die hochsten Werte bezogen auf ethno-/eurozentrische Darstellungen
finden sich bei den Themenfeldern

e _Landleben, Landwirtschaft und Umwelt” (105),
e Armut, Krisen und Katastrophen (63/14) und
e _Kolonialismus® (35).

Mit Abstand folgen die Themenfelder

~Kriege® (24/15),

,,Wirtschaft® (23/13),

,~Politische Entwicklungen* (20/10),
,Infrastruktur® (16/13),
,,Gesundheitswesen/HIV/Aids* (15/6),
,.Bildungswesen* (15/5),
,,Demografische Faktoren“ (10/10) und
,Menschenrechte* (7/2).

Festzustellen ist, dass bei den oben aufgezeigten Ergebnissen erheblich weni-
ger ethnozentrische, jedoch iiberwiegend eurozentrische Inhalte vorkommen.
Beide erscheinen hauptsdchlich in subtiler Form. Sie zeigen sich meist in Zu-
sammenhang mit undifferenzierten Darstellungen, hdufig in mangel- bzw.
schicksalhaften Situationen, Handlungen bzw. Lebensweisen einzelner Men-
schen sowie bestimmter, oft exotisch wirkender, kleinerer oder groBer Gesell-
schaftsgruppen. Sie leben iliberwiegend in ladndlichen bzw. landwirtschaftli-
chen Gegenden. Auch zeigen sich diese hédufig in Bereichen, in denen Euro-
paer/innen bzw. europdische Organisationen als Helfer/innen, als Experten/in-
nen und im Zusammenhang der Versklavung von Subsahara-Afrikanern/innen
sowie Kolonialisierung von Subsahara-Afrika vorkommen. Ebenso kann dies
auf andere Akteure/innen wie die UN oder UNICEF bezogen werden. Auffal-
lend ist, dass es bei einer zunichst weitgehend neutral erscheinenden Verwen-
dung von Begrifflichkeiten gerade diese sind, die bei néherer Betrachtung sub-
tile Eurozentrismen aufweisen. Dazu acht Beispiele:

2, 6, 7:,,Zum Leiden der Indianer kam jetzt das der Sklaven aus Afrika. Man schétzt, dass
insgesamt etwa 1,5 Millionen Menschen als Sklaven aus Afrika nach Amerika ver-
schleppt wurden.” (G-3, 2008, S. 35 (7/8 Jg.))

Die Angabe von 1,5 Millionen ist unkorrekt. Schitzungen, die im Rahmen von
wissenschaftlichen Modellrechnungen entstanden sind, gehen davon aus, dass
in den 350-400 Jahren européischer Versklavung ca. 15-40 Millionen Subsa-
hara-Afrikaner/innen verschleppt wurden, von denen nur jeder vierte die
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Deportation in die heutigen nord- und siidamerikanischen Linder iiberlebte.>’

Ob die Versklavten nach Nord-, Mittel- oder Siidamerika verschleppt wurden,
wird nicht erwihnt, sondern es wird allgemein von ,,Amerika‘*°® gesprochen.

1,2,6,7,9, 10, 11:, Einer der deutschen Afrikareisenden war Carl Peters aus Neuhaus an
der Elbe. Er hatte 1884 die ,Gesellschaft fiir deutsche Kolonisation‘ gegriindet. In deren
Auftrag unternahm Peters mit sechs Dienern und vierzig Triagern im November 1884 eine
Expedition in das Ostliche Afrika. In fieberhafter Eile durchquerte die Gruppe das Land
mehrerer ostafrikanischer Stimme, um von den Stammesfiirsten deren Gebiete als deut-
schen Besitz zu erwerben. Es war ein Wettlauf mit der Zeit, denn auch britische und fran-
zosische Expeditionen waren mit diesem Ziel unterwegs. Es gelang Carl Peters innerhalb
von fiinf Wochen Vertridge mit zwolf Stammesfiirsten abzuschlieen und ein riesiges Ge-
biet zu erwerben, das die Regierung in Berlin 1890 als Kolonie Deutsch-Ostafrika tiber-
nahm.“ (G-1, 2005, S. 194 (7/8 Jg.))

Die Hauptperson wird mit vollem Namen vorgestellt. Ebenso werden ihr Ge-
burtsort, das Jahr der Griindung der Kolonialgesellschaft und der Beginn sowie
das Gebiet ihrer ,,Unternechmung® benannt, welche unkritisch mit dem ver-
harmlosenden Begriff ,,Expedition‘>*?, der nicht in Anfiihrungszeichen gesetzt
ist, bezeichnet wird. Ahnlich zu kritisieren ist der Ausdruck ,,Afrikarei-
sende[ ]*“. Unerwéhnt bleiben weitere Griindungsmitglieder seines Unterneh-
mens. Dies gilt ebenso fiir weitere Beteiligte der ,,Expedition®, die u. a. als
,Diener” und ,, Trager” bezeichnet werden. Auch hier werden die kolonialen
Begriffe ,,Stimme® und ,,Stammesfiirsten” ohne Anfiihrungszeichen verwen-
det. Im Gegensatz dazu wird die Fiihrung in Berlin als ,,Regierung* bezeichnet.
Es wird der Begriff ,,Wettlauf**®° benutzt, welcher aus dem Englischen entlie-
hen ist, der wortlich ,,Scramble for Africa“®®! genannt wurde, ohne

597 Finzsch/Horton/Horton, 1999, S. 50 ff.; Harding, 2013, S. 184 ff.; Fenffe, in: Planet
Wissen; online im Internet: http://www.planet-wissen.de/politik _geschichte/menschen-
rechte/sklaverei/portraet _sklavenhandel amerika.jsp (Abruf: 04.10.2015); Soyinka,
2001, S. 52; Stamm: Katalog der Deutschen Nationalbibliothek; online im Internet:
http://d-nb.info/1036727564/34, S. 27 (Abruf: 12.01.2013).

598 G-3, 2008, S. 35 (7/8 Jg.).

599 Dieser Begriff verschleiert in diesem Zusammenhang, dass es sich um die Vorbereitung
der kolonialen Eroberung handelte.

600 Alles nach G-1, 2005, S. 194 (7/8 Jg.).

601 Diercke; online im Internet: http://www.diercke.de/kartenansicht.xtp?artld=978-3-14-
100700-8&seite=130&1d=5071&Kkartennr=3 (Abruf: 01.03.2014) Kritisch anzumerken
ist, dass der Begriff ,,scramble® ins Deutsche iibersetzt nicht ,, Wettlauf™, sondern ,,Ge-
rangel* oder ,,Gedrange* und der verwandte Begriff ,,scrambler ,,Zerhacker bedeutet.
Durch die Wahl eines sportsménnischen und freundlich klingenden Begriffs wie ,,Wett-
lauf* wird subtil eine eurozentrische Sichtweise gefordert. Auch wird die Hochperiode
der Zeit des Handels mit Versklavten im 16. u. 17. Jahrhundert als ,,First scramble for
Afrika®, die Zeit des Imperialismus im 19. u. 20. Jahrhundert als ,,Second scramble for
Afrika®“ und die aktuellen neokolonialen Einflusskampfe um afrikanische Lénder be-
sonders durch europdische Staaten, USA und China als ,, Third scramble for Afrika*
genannt.
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Anfiihrungszeichen zu setzen — ein Begriff, der im Normalfall im Zusammen-
hang mit sportlichen Aktivititen, welche mit viel Spafl verbunden sind, seine
Verwendung findet. Da die Kolonialisierten ihre Zersplitterung und Unterwer-
fung nicht als ,,Wettlauf* betrachten konnen, wird hier implizit eine eurozent-
rische Sichtweise transportiert. Zudem vermittelt dieser Begriff vermeintlich
eine Aktivitdt, die mindestens bei einem Teil der Européer/innen nicht gegeben
war, da sie sich von Subsahara-Afrikanern/innen bedienen und die schweren
Arbeiten ausfiihren lieBen. Die Benennung des Gebiets als ,,Deutsch-Ostaf-
rika* und die Uberantwortung in die Hand der deutschen Regierung, welche
mit dem Verb ,,iibernehmen*¢%? gekennzeichnet wird, werden nur aus der Per-
spektive der deutschen Kolonialisten beschrieben. Es wird nicht dargelegt, wie
die Vertrage aussahen, in welcher Sprache verhandelt oder verschriftlicht
wurde und damit, wie der tatsdchliche Verlauf des ,,Erwerbs* war.

1, 2, 3, 6, 7:,,Immer wieder brechen in verschiedenen Teilen Afrikas Biirgerkriege aus.
Eine Ursache dafiir liegt auch in der Kolonialgeschichte: 1884/85 verteilten die Koloni-
alméchte 1000 Volksgruppen auf neu festgelegte Territorien. So wurden beispielsweise
Stdmme, die seit langem verfeindet waren, in gemeinsame Staatsgebiete gezwungen. Da
sich diese Grenzen bis heute kaum verdndert haben, brechen in vielen Staatsgebilden im-
mer wieder Konflikte zwischen den verschiedenen Volksgruppen auf.“ (G-1, 2005, S. 198
(7/8 Jg.))

Der kolonial gepragte Begriff ,,Stamm* wird verwendet und ohne Anfiithrungs-
zeichen gebraucht. Es wird eine willkiirlich abgerundete Zahl ohne Quellen-
nachweis von ,,1000 Volksgruppen‘®®® genannt. Es zeigt sich eine undifferen-
zierte bzw. unreflektierte und eurozentrische Darstellung zur Erklérung des
Konflikts. Deutlich aufgezeigt wird dennoch, worin eine Mitschuld des euro-
paischen Kolonialismus u. a. fiir noch heute bestehende kriegerische Konflikte
zu finden ist, sodass Mdglichkeiten fiir eine Auseinandersetzung erdffnet wer-
den. Unerwéhnt bleibt, welche gegenwértigen Einfliisse ehemalige Kolonial-
lander auf die Entfachung kriegerischer Auseinandersetzungen in Landern von
Subsahara-Afrika, wie z. B. auf den Biirgerkrieg in der DR Kongo, haben oder
worin ihre Moglichkeiten zur Verhinderung kiinftiger Konflikte bestehen.

2, 6,7, 11: ,,Die meisten Kriege finden nach wie vor in Afrika statt. Mit sieben Kriegen
hilt dieser Kontinent einen traurigen Rekord.” (P-14, 2009, S. 297 (7/8 Jg.): Berliner
Zeitung vom 16.12.2003. S. 6)

Es wird undifferenziert von ,,Afrika“ gesprochen, ohne dass Lindernamen ge-
nannt werden. Auch wird das Adjektiv ,traurig” benutzt und der im Normalfall
im Zusammenhang mit Sport verwendete Begriff ,,Rekord“®® in Bezug auf
kriegerische ~Auseinandersetzungen gebraucht. Durch diese Art der

602 G-1, 2005, S. 194 (7/8 Jg.).
603 Alles nach G-1, 2005, S. 198 (7/8 Jg.).
604 Alles nach P-14, 2009, S. 297 (7/8 Jg.): Berliner Zeitung vom 16.12.2003. S. 6.
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Darstellung findet eine eurozentrische und Stereotype produzierende Darstel-
lung eines ,,im Krieg badenden Afrika“ statt.

2,4,6,7,9,10, 11: ,,Vor zwei Jahren entwickelte Weitzenbiirger einen Solarkocher auf
Basis einer Satellitenschiissel, der zum Kochen genutzt wird ,Mit solchen einfachen,
schnell einsetzbaren Hilfsmitteln ist den Menschen am meisten geholfen — schlielich
soll auch jeder Elektriker vor Ort die Gerdte bedienen kdnnen‘, so Weitzenbiirger. Wei-
terhin ist es dem gelernten Heizungsbauer wichtig, dass die Menschen auf dem Gebiet
Photovoltaik ausgebildet werden.” (E-24, 2008, S. 162 (7/8 Jg.): www.biohaus.de —
news)

Die deutsche Hauptperson wird mit Namen und erlerntem Beruf benannt. Die-
ser wird als aktiv und kompetent darin vorgestellt, die von ihm vermittelte
Technik nachhaltig installieren zu kénnen. Zitiert wird, aus welchem Grund er
die Elektrogerite herstellt. Seine Aussage

»[...] schlieBlich soll auch jeder Elektriker vor Ort die Gerite bedienen konnen“¢%’

konnotiert einen vorurteilsbehafteten, eurozentrischen Inhalt, da mit einflief3t,
dass Elektriker aus Gambia (das gemeinte Land) wenig von Elektrogeriten
verstiinden und dies der Grund sei, warum diese Gerite fiir sie in der Bedie-
nung einfacher sein miissten. Da ndhere Informationen fehlen, wird der Ein-
druck vermittelt, als hétten seine Anstrengungen, dort auch in seinem Fachbe-
reich auszubilden, den Charakter eines selbstlos helfenden Européers/in. Dem-
nach erscheint es, als ob er, ohne die Zielgruppe in sein Vorhaben des Projektes
einzubezichen, fiir sie und mit ihnen, also vermeintlich in ihrem Sinne etwas
macht. Auch bleibt unklar, warum gerade Gambia als Ziel dieser Aktivititen
gewdhlt und wie der Kontakt in der Region hergestellt wurde sowie wie die
rechtlichen Rahmenbedingungen sind.

2, 6,7, 11: ,,Die kleine Joan Atieno versteckt sich vor uns im hintersten Winkel der her-
untergekommenen Behausung. Die alte Steinschiissel hélt sie dabei fest umklammert.
Ganz offensichtlich denkt sie, wir wollen etwas von ihrem Essen abhaben. Fiir die
Kleine — man sieht ihr nicht an, dass sie bereits vier Jahre alt ist, so schwach, teilnahmslos
und vollig abgemagert ist sie — ist es die erste Mahlzeit seit drei Tagen. Mahlzeit ist ei-
gentlich zu viel gesagt, es sind lediglich ein paar gekochte Yamsstiicke, eine Art Kartof-
fel.“ (P-12, 2007, S. 164 (5/6 Jg.): Dan Oktath in: Gesichter des Hungers. 2005. S. 106)

Der volle Name, Alter, gesundheitliche und soziale Situation des Madchens
werden genannt. Durch die Art der undifferenzierten Schilderung des in Armut
lebenden und vom Hunger bedrohten Madchens, welches durch die Beschrei-
bung des Umfeldes, in dem sie sich bewegt — wie der , heruntergekommenen
Behausung® und der ,,alte[n] Steinschiissel*6% bestéirkt wird, werden eher Ge-
fiihle des allgemeinen Bedauerns als die Auseinandersetzung mit Ursachen der

605 E-24, 2008, S. 162 (7/8 Jg.): www.biohaus.de — news.
606 Alles nach P-12, 2007, S. 164 (5/6 Jg.): Dan Oktath in: Gesichter des Hungers. 2005.
S. 106.
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Hungerkatastrophen gefoérdert. Ndhere Angaben zum Umfeld werden nicht ge-
macht. Durch solche géngigen Darstellungen von Kindern in Subsahara-Afrika
kann der Eindruck entstehen, dass dies der allgemeinen Situation entspreche.
So wird hier auf subtile Weise eine weitverbreitete eurozentrische und Stereo-
type produzierende Vorstellung von Subsahara-Afrikanern/innen vermittelt.

2, 6, 7: ,,Weltweit sind rund 800 Millionen Menschen von Hunger betroffen, davon 500
Millionen in Ostasien, 200 Millionen in Afrika und 100 Millionen im Nahen Osten, in
Siidamerika und der Karibik. Uber 160 Millionen davon sind Kinder, der Rest zum Grof3-
teil Frauen und dltere Menschen. Jeden Tag sterben ca. 24 000 Menschen an Hunger oder
durch hungerbezogene Ursachen. Jéhrlich sind das etwa 40 Millionen Menschen, was
etwa 300 Flugzeugabstiirzen téglich, bei denen keiner der Passagiere iiberlebt, ent-
spricht. (P-10, 2007, S. 233 (5/6 Jg.): Welthungerhilfe, unter www.welthunger-
hilfe.de/WHHDE/aktuelles/tnfografik/texte/ hunger.doc)

Es werden Zahlen von Menschen aus Léndern des Siidens genannt, die vom
Hungertod bedroht sind und wie viele davon tdglich ums Leben kommen.
Dadurch, dass kein konkretes Land genannt wird, bleibt der Vergleich undif-
ferenziert. Der Vergleich mit den Flugzeugabstiirzen ist besonders makaber,
da versucht wird, fiir Lernende einen Vergleich zu den Dimensionen des Ster-
bens herzustellen, der fiir diese nachvollziehbar erscheinen soll, jedoch eher in
eurozentrischer Sichtweise die Sensationslust erfillt.

1,2,6,7,10: ,In Lindern wie Benin kann Baumwolle billig produziert und daher auch
giinstig verkauft werden. In Industrieldndern ist die Produktion von Baumwolle teurer
und der Preis im Vergleich zu Entwicklungsldandern héher. Deshalb kénnen die Entwick-
lungslénder mit einem guten Verkauf rechnen.” (E-22, 2005, S. 81 (7/8 Jg.))

Es wird der sogenannte ,,komparative Kostenvorteil” der billigen Baumwoll-
produktion in Benin gegeniiber der teuren in europdischen bzw. in Industrie-
landern aufgefiihrt. Dabei wird undifferenziert, zynisch, eurozentrisch und
vorurteilsproduzierend davon gesprochen, dass ,,Entwicklungslander®, ein Be-
griff, der ohne Anfiihrungszeichen verwendet wird, ,,mit einem guten Verkauf
rechnen*“®"” kdnnten. Es bleibt unerwihnt, dass der Baumwollanbau in der Ko-
lonialzeit den Menschen weitgehend aufgezwungen wurde und dass in der heu-
tigen Zeit die Abhéngigkeit vom Baumwollexport eine massive Abhéngigkeit
vom Weltmarkt bedeutet. Baumwollproduzierende Bauern/Biuerinnen in Af-
rika haben hierbei kaum Chancen, da sie vonseiten der Regierungen keine nen-
nenswerte Unterstiitzung erfahren, sie jedoch in Konkurrenz zu Baumwoll-
Bauern/Bauerinnen in USA und Europa stehen, die betrachtliche staatliche Un-
terstiitzungsleistungen erhalten. 5%

607 Alles nach E-22, 2005, S. 81 (7/8 Jg.).
608 Burmann, in: Welthungerhilfe, 2004, S. 17.
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1.7.4 Multiperspektivische Darstellungen

Nachdem in Kap. III. 9.3 das Kriterium ,,multiperspektivische Darstellungen*
erlautert wurde, geht der folgende Abschnitt auf die Ergebnisse ein. Unter mul-
tiperspektivischen Textinhalten wird hier verstanden, dass in der jeweiligen
Text-Sinneinheit Gegebenheiten benannt und/oder dargestellt werden, die An-
regungen zur Betrachtung aus unterschiedlichen Perspektiven geben sowie
eine Auseinandersetzung/Diskussion ermdglichen. Wéhrend der Untersu-
chung musste festgestellt werden, dass die meisten Text-Sinneinheiten, die der
Kategorie ,,Multiperspektivitit” zugeordnet wurden, diese inhaltlich nur in re-
duzierter Form aufweisen. Dies liegt darin begriindet, dass sie meist, wenn
auch der Versuch einer Auseinandersetzung unternommen wird, eine einsei-
tige — entweder subsahara-afrikanische oder europdische — Perspektive enthal-
ten. Bezogen darauf finden sich die hochsten Werte im Themenfeld

e Kolonialismus* (23).

Mit Abstand folgen die Themenfelder

,,Landleben, Landwirtschaft und Umwelt* (11),
»Wirtschaft® (10/4),

,~Armut, Krisen und Katastrophen* (9/1),
,,Politische Entwicklungen* (8/3) und
,,Gesundheitswesen/HIV/Aids* (7).

Wie an den Ergebnissen deutlich wird, sind multiperspektivische Darstellungs-
weisen nur selten zu finden. Anstrengungen und Erfolge von Subsahara-Afri-
kaner/innen sowie ihre Sichtweisen werden kaum wahrgenommen und vermit-
telt. Zudem fehlt der kritische Blick auf Subsahara-Afrika in Bezug auf Aus-
beutungssituationen und Abhéngigkeiten von Europa und anderen Akteuren/
innen. Ein Perspektivwechsel wird eher beim Thema ,,Kolonialismus® ermog-
licht. Diese Auseinandersetzungen werden u. a. dadurch gefordert, dass —
wenn auch nur wenige Male — insbesondere Kolonialisten und Kolonisierte
(im Themenfeld ,,Kolonialismus*) sowie vom Neokolonialismus betroffene
Subsahara-Afrikaner/innen (im Themenfeld ,,Wirtschaft) zu Wort kommen,
deren Aussagen teils den Kolonialismus oder den Neokolonialismus kritisie-
ren, oder teils offen unterstiitzen, wodurch fiir Auseinandersetzungen zwischen
unterschiedlichen Perspektiven die Grundlagen und Voraussetzungen geschaf-
fen werden.

Zudem lassen sich auch in den oben genannten und in einem Teil der iibri-
gen Themenfelder Text-Sinneinheiten finden, in denen der Fokus ausschlie$3-
lich auf Subsahara-Afrika liegt und in denen meist eine gesamtgesellschaftlich-
politische Situation in bestimmten Gebieten, Landern oder Regionen darge-
stellt wird, die eine multiperspektivische Auseinandersetzung, wenn auch, wie
bereits oben erwahnt, weitgehend in reduzierter Form ermoglichen. Es folgen
sechs Beispiele fiir multiperspektivische Darstellungen:
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3: ,,Gestiitzt auf ihre technologische Uberlegenheit, errichteten die Européer ihre Herr-
schaft iiber den ganzen Kontinent. Sie zerstorten, unterdriickten oder schufen Staaten
nach Belieben. [...] Die Gebiete, in die Afrika aufgeteilt wurde, waren ein volliger Neu-
beginn. [...] Die Grenzen der fritheren Reiche unterlagen haufigen und raschen Verénde-
rungen. Im Hin und Her der Geschichte war nichts von Dauer. Aber die Aufteilung der
Européer zielte darauf ab, die unablédssige Verdnderung zu unterbinden, indem sie die
Entwicklung in vollig ungewohnte Bahnen zu lenken versuchten.” (G-1, 2005, S. 191
(7/8 Jg.): Jacob Ajayi, nigerianische Historiker, 1977)

Gegeniiber vielen Text-Sinneinheiten, die aus europdischer Sicht die Ge-
schichte des Kontinents Afrika darstellen, wird hier aus der Perspektive des
nigerianischen Historikers Ajayi geschrieben. Ajayi schildert die breite Domi-
nanz des europdischen Kolonialismus auf dem afrikanischen Kontinent. Dabei
erwéhnt er den Sinn und Zweck der Aufteilung Afrikas durch europdische Re-
gierungen.

Die nachfolgenden zwei Text-Sinneinheiten finden sich in einem der
Schulbiicher auf derselben Seite. Sie sind als Vergleich zueinander gesetzt,
wodurch im Kontext ein multiperspektivischer Ansatz moglich wird:

3, 6: ,,Ein Diamant ist unvergénglich, so unvergénglich wie die Tatsache, dass die Macht
in Namibia noch immer die Nachfahren der européischen Kolonisten haben. Zwar wur-
den die deutschen Kolonialherren vertrieben und sind die siidafrikanischen Truppen ver-
schwunden, zwar ist Namibia formal eine unabhingige Republik, doch leidet das Land
heute unter dem ,Dollarimperialismus* der Unternehmen, die nach wie vor im siidlichen
Afrika die Geschiafte machen; allen voran der Diamantenriese de Beers aus Siidafrika.*
(GL-9, 2008, S. 81 (9/10 Jg.): Sunday Times, Kapstadt, 15. Oktober 2000)

Die Herkunft und die Ursache, der Name des groen Unternehmens und der
geschichtliche Zusammenhang mit dem Neokolonialismus derer, die die wirt-
schaftliche und somit politische Macht in Namibia haben, werden kritisch be-
nannt und erldutert. Kontrastiert mit der nachfolgenden Text-Sinneinheit kann
die Situation in Namibia (Siid-West-Afrika) aus unterschiedlichen Perspekti-
ven betrachtet werden:

3: ,,NAMDESB spielt heute eine Schliisselrolle in der Wirtschaft Namibias. Das Unterneh-
men ist grofiter Steuerzahler, Exporteur und — neben der dffentlichen Verwaltung — auch
der groBte Arbeitgeber des Landes. NAMDEB erwirtschaftet 30% des Exporterldses und
10% des Bruttoinlandsproduktes des Landes.” (GL-9, 2008, S. 81 (9/10 Jg.): www.de-
beersgroup.com)

Im Gegensatz zur vorangegangenen Beschreibung des Zeitungsartikels aus der
Republik Siidafrika wird hier die eigene Sicht des Unternechmens dargestellt.
Dabei zeigt sich, dass sich die Perspektive von NAMDEB von der des Zei-
tungsartikels deutlich unterscheidet. Somit wird hier eine multiperspektivische
Sichtweise aufgezeigt, die eine Auseinandersetzung ermoglicht.

3,5, 6, 8: ,,Der Bauernprésident von Burkina Faso, Traore, ist nicht gut zu sprechen auf
die internationalen Institutionen: Die WTO? Liigt der Welt vor, dass sie zugunsten der
Armen agiert. ,Die Wahrheit ist: Keiner von denen will etwas abgeben.® Also muss man
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sie zwingen: mit hohen Schutzzdllen aus dem Land halten, damit sich eigene Mirkte
entwickeln konnen; die Biirger iiber die unfaire Politik informieren, damit die Verant-
wortlichen in Erkldrungsnot kommen.* (P-11, 2008, S. 231 (7/8/9/10 Jg.): Michaela
Schiessl: Not fiir die Weit. In: Der Spiegel 19/2007, S. 130f. (Auszug, gekiirzt))

Der Sprecher wird mit seinem Familiennamen, Herkunftsland und Amt vorge-
stellt. Der Perspektive der Welthandelsorganisation (WTO) wird die ableh-
nende Position des Bauernverbandes in Burkina Faso im Sinne der multiper-
spektivischen Sichtweise gegeniibergestellt. Dabei erwdhnt der Sprecher die
eigenen Moglichkeiten und Ressourcen, um etwas gegen die WTO setzen zu
kénnen. Um den vielféltigen Blick zu fordern, konnte eine offizielle WTO-
Stellungnahme zu diesem Thema in den Unterricht aufgenommen werden.

2,3,4,5,6,7, 10, 11: , Afrika ist gelihmt durch die [Unfdhigkeit] seiner politischen
Klassen und durch dreiig Jahre Entwicklungs- und Nahrungsmittelhilfe. Afrika muss
endlich aus seiner [Tragheit] aufwachen und seine Entwicklung in die eigenen Hande
nehmen.* (G-1, 2005, S. 199 (7/8 Jg.): Axelle Kabou, kamerunische Sozialwissenschaft-
lerin, 1993)

Hier wird die kamerunische Sozialwissenschaftlerin Axelle Kabou (1993) zi-
tiert, die den Zustand des Kontinents ,,Afrika“ in Beziechung zu Industrielén-
dern aus verschiedenen Perspektiven analysiert. Einerseits kritisiert sie aus
subsahara-afrikanischer Perspektive das Vorgehen européischer bzw. industri-
alisierter Lander im Gesamttext in Bezug auf deren Entwicklungspolitik. An-
dererseits wirft sie den Subsahara-Afrikaner/innen ,, Tragheit™ vor, spricht pau-
schalisierend von ,,Afrika*“é® als einer homogenen Einheit und beschreibt
hochst vereinfachend die dufleren sowie inneren Einfliisse.

1, 3, 5, 6: ,,Seien wir also ehrlich: Wir wissen fast nichts vom Leben der Menschen in
Afrika oder Asien. Aber wie es bei uns nicht nur Wohlstand und Zufriedenheit gibt, so
gibt es in den Landern Asiens oder Afrikas nicht nur Elend und Not, Hunger und Armut,
Kriege und Katastrophen. Das Leben der meisten Menschen in Entwicklungslédndern ist
anders, als wir es uns vorstellen. Die Mehrzahl der Menschen dort kann sich téglich satt
essen, hat Schulen besucht, hat ein ordentliches Dach tiber dem Kopf und Arbeit, die das
Auskommen sichert. Es sind Menschen, die lachen und tanzen und Feste feiern, die stolz
sind auf ihren Staat, auf ihr Land sind, das wir unterentwickelt nennen.* (P-10, 2007, S.
238 (5/6 Jg.): Welt im Wandel. Armut im Siiden — Verschwendung im Norden, Omnia
Verlag, Koln, 5. Aufl. 1996, S. 4 f.)

Es wird eine selbstkritische und multiperspektivische européische Sichtweise
vermittelt, die den iiblichen gegenwirtigen Darstellungen von Landern des Sii-
dens widerspricht. Dabei wird auf die eigenen Ressourcen dieser Lander Be-
zug genommen und auf die personliche Ebene eingegangen, wenn von ,,Stolz*
auf das eigene ,,unterentwickelt“*!° genannte Land gesprochen wird. Im Sinne

609 Alles nach G-1, 2005, S. 199 (7/8 Jg.): Axelle Kabou, kamerunische Sozialwissen-
schaftlerin, 1993.

610 Alles nach P-10, 2007, S. 238 (5/6 Jg.): Welt im Wandel. Armut im Siiden — Ver-
schwendung im Norden, Omnia Verlag, Koln, 5. Aufl. 1996, S. 4 f.
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der Multiperspektivitit ist es zielfithrend, Lernende aufzufordern, sowohl die
iibliche unkritische als auch die seltener praktizierte kritische Perspektive aus
dieser Text-Sinneinheit herauszuarbeiten. Dies kann zu einer breiten Diskus-
sion und einer Erhohung der Kritikfahigkeit fithren.

1.7.5 Defizitorientierte Darstellungen

In Kap. I1I. 9.4 wurde erldutert, was in dieser Arbeit unter der Kategorie ,,de-
fizitorientierte Darstellungen® verstanden wird. Die nun angefiihrten Untersu-
chungsergebnisse zeigen auf, in welchen Themenfeldern dazu die meisten Zu-
ordnungen zu finden sind:

e Landleben, Landwirtschaft und Umwelt* (40) und
e _Armut, Krisen und Katastrophen* (31/7).

Mit groBem Abstand folgen die Themenfelder

,,Wirtschaft® (13/6),

,.Bildungswesen* (13/6),
,,Gesundheitswesen/HIV/Aids* (12/6),
,,Politische Entwicklungen* (11/4),
LInfrastruktur® (10/8),

,.Kriege* (9/9) und

,,Demografische Faktoren (9/9).

Das haufigere Vorkommen defizitorientierter Darstellungen in den Themen-
feldern ,,Armut, Krisen und Katastrophen und ,,Landleben, Landwirtschaft
und Umwelt* erklért sich hauptsichlich durch die Fiille des Gesamttextes. Die
ibrigen Themenfelder wie Wirtschaft, Bildungswesen oder Gesundheitswe-
sen/HIV/Aids enthalten jeweils weniger Texte, sodass dementsprechend defi-
zitorientierte Inhalte geringfiigiger vorzufinden sind.

Dazu seien sechs Text-Sinneinheiten vorgestellt:

2,4,6,7,11: ,Seit 1960 hat es in den ehemaligen Kolonien Afrikas zahlreiche Biirger-
kriege gegeben, die hdufig nur mit internationaler Hilfe z.B. durch den Einsatz von Frie-
denstruppen geldst werden konnen. Fiir die Bevolkerung haben die Kriege furchtbare
Auswirkungen: ihre Dorfer, Stiddte und Stralen werden zerstort, jéhrlich ziehen ca. 300
000 Kinder als Soldaten in den Krieg. Millionen Menschen fliehen jéhrlich aus ihrer Hei-
mat in benachbarte Staaten, wo sie in tiberfiillten Fliichtlingslagern unter katastrophalen
Bedingungen leben miissen. Jéhrlich sterben 8. Mio. Menschen an den Folgen der
Kriege.“ (E-22, 2005, S. 79 (7/8 Jg.))

Zur Kennzeichnung des Beginns von Biirgerkriegen in Afrika wird eine Jah-
reszahl genannt, ebenso die Zahlen der jahrlich in den Krieg ziehenden Kinder
und die Zahl der Menschen, die an den Folgen der Kriege ums Leben kommen.
Auch wird die dadurch verursachte gesamte prekire Situation der Menschen
geschildert. Es wird allerdings nicht belegt, aus welcher Quelle die Zahlen
,»,300000° und ,,8 Mio.“ stammen. Auch wird nicht konkretisiert, um welche
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Lénder bzw. welche Region des Kontinents es sich handelt. Verallgemeinernd
wird von ,,Afrika“®!! gesprochen, wihrend die Region des Subsahara-Afrika
gemeint ist. Starke Einfliisse von aullen wie der Kalte Krieg (1946—1989) blei-
ben unerwihnt. Ebenso wird nicht darauf eingegangen, welche neokolonialis-
tischen Interessen vonseiten europdischer bzw. internationaler Konzerne und
Regierungen hinter den jeweiligen Kriegsparteien verfolgt wurden sowie in
manchen Teilen immer noch werden. Vor allem die Interessen Chinas spielen
heute ebenfalls eine grole Rolle in der fortgesetzten Ausbeutung des Konti-
nents, ohne dass dies eine Erwidhnung findet. Auf eine eurozentrische Weise
wird der Eindruck erweckt, die Weltgemeinschaft in Form der UN, mit der hier
subtil die Industrieldnder gemeint sind, wiirde ihr Moglichstes tun. Unerwahnt
bleibt die Mitwirkung der einzelnen Lénder von Subsahara-Afrikas sowie der
Afrikanischen Union (AU) an solchen Einsétzen. Dadurch, dass dies nicht ge-
schieht, wird ebenso subtil den Menschen Subsahara-Afrikas die Vorstellung
der defizitéren , kriegerischen Volker” zugeschrieben.

Ahnlich heifit es in einem der Schulbiicher, in dem der Kontinent Afrika
als gewalttitig beschrieben wird, wie folgt:

2,4,6,7,10, 11: ,Die negativen Auswirkungen der heutigen Entwicklung sind schidli-
cher als die Folgen der fritheren Globalisierungsprozesse. Das hat vor allem drei Griinde.
Zum einen breiten sich als eine Art Antwort auf die Globalisierung ein ethnisch definier-
ter Nationalismus* und ein religiéser Extremismus aus. Der zweite negative Aspekt ist
die wirtschaftliche Krise der Staaten und parallel dazu die wachsende Macht der Armeen,
die sich selbst unterhalten und sich damit zum eigenstindigen Wirtschaftsfaktor zu ent-
wickeln drohen. Damit ist auch der dritte und wichtigste Grund der Kriege in Afrika be-
nannt: die Alltaglichkeit der Gewalt und die Militarisierung der Gesellschaft. Uberall gibt
es Waffen, iberall gibt es Menschen, die militdrisch ausgebildet sind, und Gewalt ist als
Mittel zur Durchsetzung politischer Interessen in Afrika langst legitimiert.” (P-19, 2004,
S. 251 (9/10 Jg.): Alex de Waal in: Ekkehard Launer (Hrsg.), Zum Beispiel Globalisie-
rung, Gottingen 2001, S. 40)

Undifferenziert wird von ,,Afrika* gesprochen, womit auch hier die Lander des
»Subsahara-Afrika* gemeint sind. Es wird verallgemeinernd eine vermeintlich
defizitdre gesellschaftliche Situation in ,,Afrika* dargestellt. Der Vergleich mit
nfriheren Globalisierungsprozessen kann nicht nachvollzogen werden, da
diese nicht ndher erkldrt werden. Bei der Beschreibung der ,,wachsende[n]
Macht der Armeen*¢'? fehlt u. a. der Hinweis auf deutsche und andere (in-
ter)nationale Riistungskonzerne, die vom Export profitieren, bei dem Deutsch-
land weltweit an dritter Stelle!® steht. Es wird durch Verwendung von Aussa-
gen wie ,,Alltiglichkeit der Gewalt“, , Militarisierung der Gesellschaft* ,,Uber-

611 Alles nach E-22, 2005, S. 79 (7/8 Jg.)

612 Alles nach P-19, 2004, S. 251 (9/10 Jg.): Alex de Waal in: Ekkehard Launer (Hrsg.),
Zum Beispiel Globalisierung, Gottingen 2001, S. 40.

613 Fischer, in: Spiegel Online; online im Internet: http://www.spiegel.de/politik/deutsch-
land/waffenexporte-deutschland-ruestet-die-welt-auf-a-759092.html  (Abruf: 17.08.
2012).
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all gibt es Waffen® eine defizitorientierte, stark verzerrte, Vorurteile produzie-
rende Vorstellung von Subsahara-Afrikanern/innen erzeugt, als seien Waffen-
besitz und potenzielle Waffenanwendung das vorherrschende Moment in allen
Bereichen der Gesellschaft. AuBerdem wird der soeben kritisierte Aspekt der
,Militarisierung der Gesellschaft so dargestellt, als betrafe er alle Lénder Sub-
sahara-Afrikas in gleicher Weise, was nicht der Realitét entspricht. Der letzte
Satz legt nahe, dass alleine die Subsahara-Afrikaner/innen dafiir sorgen, dass

»Gewalt [...] als Mittel zur Durchsetzung politischer Interessen in Afrika ldngst legiti-
miert [ist]“*!4,

Es fehlt ein Eingehen auf die koloniale und auf die heutige neokoloniale Ge-
walt (von Wirtschaftssanktionen bis hin zum gewaltsamen Sturz von Regie-
rungen) — sowie die vielfdltigen Legitimationen dieser Gewalt, mit der be-
stimmte Regierungen von Industrieldndern ihre neokoloniale Dominanz auf-
rechterhalten. Inzwischen spielen China und andere Lénder bei der neokoloni-
alen Ausbeutung von Subsahara-Afrika eine zunehmend wichtige Rolle.
Durch eine solch defizitorientierte, einseitige und verallgemeinernde Darstel-
lung wird die Stereotype produzierende Vorstellung des gewalttitigen Subsa-
hara-Afrika erneut erzeugt bzw. bekriftigt.

Ferner heiflt es in einer weiteren Text-Sinneinheit, welche ein Teil-Ab-
schnitt der obigen Text-Sinneinheit ist, wie folgt:

2,4,6,7,10,11: ,[...] Weil Regierungen einen bequemen zentralen Zugriff auf Rohstoff-
renten besitzen, stirken Oleinnahmen autoritire Regime. [...] Oleinnahmen in Afrika [...]
gefahrden die Demokratie.” (G-5, 2006, S. 219 (9/10 Jg.): Historiker Axel Harneit-Sie-
vers, Artikel in der Zeitschrift ,,Das Parlament 2004)

Es wird die Korruption in der Politik in Zusammenhang mit Oleinnahmen und
der Problematik von Demokratie in ,,Afrika® beschrieben. Auch hier wird
keine bestimmte Regierung oder Land genannt, sondern es wird von ,,Af-
rika*®!> gesprochen. Auffillig ist, dass beim Thema Korruption hauptsichlich
auf Texte aus Zeitungen, von europdischen Historikern/innen in Zeitschriften
und aus Internetartikeln zurtickgegriffen wird, bei denen die Inhalte groBten-
teils undifferenziert geschildert werden, als wére die Korruption in den Lén-
dern des Kontinents Afrika einseitig selbst verschuldet. Wie an der oberen
Text-Sinneinheit zu erkennen ist, bleibt unerwihnt, dass in diesen Landern
noch immer européische bzw. westliche neokolonialistische Machtstrukturen
herrschen, in denen weiterhin Konzerne aus diesen ehemaligen koloniefiihren-
den Landern Geschifte mit den jeweiligen Staatschefs bzw. Diktatoren aus-
handeln und so die Korruption und den Machterhalt der Regierenden unter-

614 Alles nach P-19, 2004, S. 251 (9/10 Jg.): Alex de Waal in: Ekkehard Launer (Hrsg.),
Zum Beispiel Globalisierung, Gottingen 2001, S. 40.

615 G-5, 20006, S. 219 (9/10 Jg.): Historiker Axel Harneit-Sievers, Artikel in der Zeitschrift
,,Das Parlament* 2004.
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stiitzen bzw. fordern, wie es im heutigen Nigeria im Bereich der Olférderung
der Fall ist.®!® Durch ein solches Vorgehen wird die Demokratisierung des je-
weiligen Landes verhindert. Das heift: nicht die Rohstoffvorkommen bzw. -
einnahmen sind das Problem, sondern die Art und Weise der Geschiftsvertrage
sowie die Verwendung, Verteilung bzw. Investition der Staatseinnahmen. Da
diese Problematiken nicht deutlich benannt und aufgezeigt werden, findet eine
defizitorientierte Darstellung statt.

2,4,6,7,9, 10, 11: ,,Um bei Hungersndten Leben zu retten, werden grofle Zeltstidte
errichtet, in denen die Bewohner regelméfig Essen erhalten, ohne sich darum sorgen zu
miissen. Doch genau deshalb zieht es viele von ihnen auch nach dem Ende der Notzeit
nicht mehr in ihre Dorfer zuriick.“ (E-20, 2004, S. 78 (7/8 Jg.))

Dargestellt wird das Vorgehen bei Hungersnéten. Auch werden die Vor- und
Nachteile beschrieben, die durch den Aufenthalt und die gesicherte Erndhrung
in den errichteten Zeltstiddten entstehen. Unerwihnt bleiben konkrete Orte oder
Liander. Dabei scheinen die hier gemeinten Subsahara-Afrikaner/innen in ihrer
Defizitorientierung nicht willens, fiir sich sorgen zu wollen, sondern eher die
Bereitschaft zu besitzen, stets Bittsteller bleiben zu wollen.

2,4,6,7,10, 11: ,,Das Blitterdach schiitzt den Boden bei starken Regenfillen vor Ero-
sion. Durch die Vielfalt der Pflanzen werden die Nahrstoffe im Boden sténdig erneuert.
Auf diese Weise kann die Fruchtbarkeit des Bodens weitgehend erhalten werden. Es ist
jedoch oft nicht leicht, die Bauern von dieser neuen, ungewohnten Wirtschaftsweise zu
iberzeugen.” (E-24, 2008, S. 100 (7/8 Jg.))

Hier wird eine Situation in der Landwirtschaft in der Region Zentralafrikas
dargestellt, bei der europdische Experten/innen, auch wenn hier keine direkte
Benennung stattfindet, eine vermeintlich aktivere Rolle bzw. einen Wissens-
vorsprung hinsichtlich der Verbesserung der Lage zugeschrieben bekommen.
Dabei scheinen sie sich dafiir einzusetzen, Subsahara-Afrikaner/innen von be-
stimmten Handlungen zu tiberzeugen. Es werden keine Léndernamen benannt.
Die Sicht der betroffenen Bauern bleibt unerwéhnt, sodass sie in ihren Hand-
lungsweisen hauptsichlich als defizitir beschrieben bleiben.

2, 4, 6, 7: ,,Wir Schiiler leiden ganz besonders unter der Armut. Wir haben dann keine
Zukunft. Wenn du Schiiler bist, kannst du kein Geld verdienen. Das brauchst du aber fiir
die Schule.” (P-10, 2007, S. 247 (5/6 Jg.): Schiilerbrief aus Ghana — Abdul, Praxis Geo-
graphie, Nr. 3/1999, Westermann, Braunschweig 1999, S. 301.; Wulf D. Schmidt-Wulf-
fen)

An dieser Stelle kommt ein ghanaischer Lernender zu Wort, der seine schwie-
rige finanzielle Notlage und die anderer in seiner Situation in Bezug auf den
Schulbesuch beschreibt. Er benennt nicht, wie die Schule finanziert wird. Da-
her wird der Eindruck erweckt, als miissten Lernende bzw. ihre Eltern selbst

616 Spiegel Online; online im Internet: http://www.spiegel.de/politik/ausland/us-depe-
schen-zu-nigeria-oelrausch-im-dreckigen-delta-a-733854.html (Abruf: 09.08.2011).
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fiir Schulgebiihren aufkommen. Jedoch wird die neunjahrige schulische Basis-
ausbildung in Ghana staatlich finanziert, die Kosten fiir Schulmaterialien wie
Schulbiicher hingegen miissen Lernende bzw. ihre Eltern selbst tragen.®!’

1.7.6  Ressourcenorientierte Darstellungen

Im Kap. III. 9.4 wurde die Kategorie ,,ressourcenorientierte Darstellungen® né-
her erlautert. Darunter wird verstanden, dass eigene Moglichkeiten, Starken,
Potenziale, Kompetenzen, Initiativen, Aktivitdten und Erfolge von einzelnen
Menschen, Gruppen, Gesellschaften oder Landern Subsahara-Afrikas hinsicht-
lich einer positiven Entwicklung des Vorankommens aufgezeigt bzw. zum
Thema gemacht werden. Die hochsten Ergebnisse hierzu finden sich in den
Themenfeldern:

e Landleben, Landwirtschaft und Umwelt* (29) und
e  Armut, Krisen und Katastrophen® (15/3).

Mit Abstand folgen die Themenfelder

»Wirtschaft* (10/3),

,,Politische Entwicklungen® (9/1),
,,Gesundheitswesen/HIV/Aids* (8/4),
,.Bildungswesen® (6/1) und
Infrastruktur (5/4).

dass die Mehrheit der ressourcenorientierten Textinhalte in den Themenfeldern
,,Landleben, Landwirtschaft und Umwelt* und ,,Armut, Krisen und Katastro-
phen® zu finden ist, erklért sich daraus, dass diese inhaltlich den bei weitem
grofften Umfang in der Darstellung des Subsahara-Afrika einnehmen und so-
mit entsprechende Merkmale im Zusammenhang mit dem jeweils entsprechen-
den Thema o6fter als in den iibrigen zu finden sind. Hier folgen acht Beispiele
von ressourcenorientierten Darstellungen:

5, 8: ,,Die Situation der Baumwollpflanzer kann auch in kleinen Schritten verbessert wer-
den: In einigen Dorfern Benins haben sich die Bauern zusammengefunden und Genos-
senschaften gegriindet. Jedes Mitglied der Genossenschaft baut Baumwolle an. Die Ernte
verkaufen sie direkt an eine Hilfsorganisation in Deutschland. Dafiir miissen sie die
Baumwolle selber zum Hafen von Cotonou bringen. Die Genossenschaft hat sich Geld
von der Bank gelichen und davon einen gebrauchten Lastwagen gekauft.“ (E-22, 2005,
S.82(7/81g.)

Das Land (Benin) und die Ortsbezeichnung des Hafens (Cotonou) werden na-
mentlich genannt. Angegeben werden die Aktivititen einiger Baumwollpflan-
zer/innen. Dabei werden ihre Leistungen, Ressourcen bzw. Potenziale deutlich

617 Auswirtiges Amt; online im Internet: http://www.auswaertiges-amt.de/DE/Aussenpoli
tik/Laender/Laenderinfos/Ghana/Kultur-UndBildungspolitik_node.html (Abruf: 01.12.
2015).
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beschrieben. Die deutsche Hilfsorganisation wird nicht namentlich genannt.
Durch die Art der Darstellung werden die Bauern von Benin auf Augenhdhe
behandelt.

2,5, 6, 8: ,,Seit November 2001 arbeitet die kenianische Krankenschwester Agnes Hagila
Guyo in einer Gesundheitsstation in Kokotoni. Sie wurde von der ,Medizinischen Direkt-
hilfe in Afrika e.V.* zur Gesundheitshelferin ausgebildet. Nun versorgt sie Patienten in
einer landlichen Gegend von Kenia, die bisher gar keinen Zugang zu einer Gesundheits-
einrichtung hatten. Manche miissen zwei Tage lang laufen, um bei ihr medizinische Hilfe
zu erhalten.” (E-20, 2004, S. 81 (7/8 Jg.))

Es werden konkrete Angaben zu der im Mittelpunkt stehenden Person ge-
macht, wie der volle Name, die Herkunft, Ausbildung, jetzige und ortliche Ta-
tigkeit. Wo der Verein seinen Sitz hat und die Ausbildung betreibt, bleibt hin-
gegen unerwéhnt. Durch die Darstellung der Kompetenzen und Aktivititen
dieser Kenianerin werden ihre Mdglichkeiten bzw. die ihres Landes benannt.
Konterkariert wird diese positiv zu bewertende Darstellung dadurch, dass nicht
erldutert wird, warum die gesundheitliche Situation in der genannten Gegend
weiterhin schlecht ist, wodurch auf subtile Weise die Vorstellung des riickstén-
digen Subsahara-Afrika vermittelt wird.

5, 8: ,,[...] haben die zentralafrikanischen Lander Arbeitskréifte vor allem fiir die Planta-
genwirtschaft und die Erdélproduktion aufgenommen. Die besser entwickelten Staaten
Westafrikas, insbesondere Nigeria und Ghana, haben zugleich auch hoher qualifizierte
Arbeitskrifte in die Industrieldnder geschickt. (P-19, 2004, S. 251 (9/10 Jg.): Steffen
Angenendt, Flucht und Migration, in: Internationale Politik 3/1999, S. 4f., geringfiigig
vereinfacht)

In diesem Zusammenhang wird der Aspekt menschlicher Ressourcen ange-
sprochen. Die Ressourcenorientierung besteht darin, dass in den Landern Ni-
geria und Ghana, die als ,,entwickeltere” Lander bezeichnet werden, iiber ho-
her qualifizierte Arbeitskréfte verfiigen. Faktisch wird dieses Potentzial durch
den Braindrain, d. h. Abwanderung/Abwerbung von Fachkréften aufgrund
besserer Verdienstmoglichkeiten in européische bzw. Industrieldnder vernich-
tet. Durch die Verwendung des Ausdrucks ,,haben [...] geschickt“?'® erschei-
nen diese Lander als Akteure/innen des Braindrain, was nicht der Fall ist, da
fiir sie hauptsichlich Nachteile entstehen.

5, 6: ,,Der Wert des Fluchtkapitals {ibersteigt in vielen afrikanischen Staaten die Hohe der
Auslandsschulden. Und der Braindrain [=Abwanderung qualifizierter Arbeitskrafte] nach
Europa sowie in den mittleren Osten ist betrachtlich: Das Einkommen der im Ausland
Lebenden sichert vielen afrikanischen Familien das Uberleben.” (P-19, 2004, S. 251
(9/10Jg.): Alex de Waal in: Ekkehard Launer (Hrsg.), Zum Beispiel Globalisierung, Got-
tingen 2001, S. 40)

618 Alles nach P-19, 2004, S. 251 (9/10 Jg.): Steffen Angenendt, Flucht und Migration, in:
Internationale Politik 3/1999, S. 4 f., geringfiigig vereinfacht.
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Beschrieben wird die Kapitalflucht aus afrikanischen Landern, welche fiir
diese ein Problem darstellt. Dazu werden weder konkrete Landernamen noch
Regionen genannt, ebenso wenig die Art der Entstehung des Vermdgens. Auch
wird verallgemeinernd von ,,vielen afrikanischen Familien*¢!° gesprochen, so-
dass hier eine genaue Quantifizierung und gesellschaftliche Beschreibung
fehlt. Die finanzielle Unterstiitzung der qualifizierten afrikanischen Emigran-
ten/innen wird fiir die betroffenen Familien als iiberlebenswichtige Ressource
bzw. Wirtschaftsfaktor beschrieben.

3,5, 6, 8: ,,,Zunéchst habe ich Aufklarungsbroschiiren und Kondome in der Stadt verteilt*
berichtet Frau Makokha. ,Da habe ich grofie Probleme bekommen. Es ist in unserer Kul-
tur nicht iiblich, dass Frauen 6ffentlich iiber Sex reden. Und einem Mann, dessen Ansehen
mit der Zahl seiner Frauen steigt, kann man nur schwer erklaren, dass er seine Gewohn-
heiten dndern muss‘.“ (E-22, 2005, S. 85 (7/8 Jg.): Mary Makokha, 32 Jahre, siidafrika-
nische HIVAids-Aktivistin)

In Ich-Form berichtet die mit Namen vorgestellte Aktivistin von ihrer Tatig-
keit, die als Ressource in der Bekdmpfung von HIV/Aids-Problematik zu se-
hen ist. Sie berichtet auch, auf welche Schwierigkeiten sie stof8t, wodurch eine
multiperspektivische Betrachtungsweise erkennbar wird.

5, 6, 8: ,,Ein demokratisch gewihltes Parlament 16ste das rassistische Regime der Apart-
heid ab, in dem eine weifle Minderheit die schwarze Mehrheit der Bevdlkerung unter-
driickt und politisch entrechtet hatte.* (P-15, 2009, S. 251 (7/8 Jg.))

Im dazugehdrigen Text wird das hier angesprochene Land (Siidafrika) nament-
lich genannt. Berichtet wird tiber die Situationen der politischen Vergangen-
heit und Gegenwart des Landes. Eine nihere Erklarung iiber die geschichtliche
Entwicklung fehlt. Die Ressource des Landes zeigt sich in der Darlegung des
politischen Wechsels zum heutigen demokratischen Staat ohne Trennung zwi-
schen Schwarzen und Weif3en.

5, 8: ,,Doch die Méddchen und Jungen bemiihen sich, fiireinander da zu sein. Jeanette, 14,
gehort dem , Tuseme-Club® (,Sag deine Meinung®) an. ,Wir versuchen uns gegenseitig zu
helfen® erklart sie.” (P-17, 2009, S. 153 (5/6 Jg.): http://www-juniorbotschafter.de, Zu-
griff 2008)

Der Name der Erzihlerin und derjenige der Gruppe werden genannt. Durch die
Erzéhlung des Médchens wird deutlich, dass die Gruppe sich als gegenseitige
Ressource bzw. Stiitze fiir verschiedene Themen versteht.

5, 8: , GroB3e Armut gibt es bei uns nicht. Wir haben die gleichen Annehmlichkeiten wie
ihr auch: Elektrizitét, Kiihlschrianke, Fernseher, ja sogar Computer und Zugangsmoglich-
keiten zum Internet. Autos gibt es in Accra und Kumasi so viele, dass es stindig Staus
gibt. Viele Familien haben sogar Stereoanlagen oder einen Fernseher. Wir kénnen CNN
und viele andere Programme gucken.” (P-10, 2007, S. 247 (5/6 Jg.): Schiilerbrief aus

619 P-19,2004, S. 251 (9/10Jg.): Alex de Waal in: Ekkehard Launer (Hrsg.), Zum Beispiel
Globalisierung, Gottingen 2001, S. 40.
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Ghana — Charles Boa, Praxis Geographie, Nr. 3/1999, Westermann, Braunschweig 1999,
S. 301.; Wulf D. Schmidt-Wulffen)

Der Lernende aus Ghana kommt zu Wort. Er beschreibt den Fortschritt, Wohl-
stand und Ressourcen seines Heimatlandes. Zu kritisieren ist, dass er die Ent-
wicklung seines Landes an vermeintlich existierenden europdischen Standards
misst.

1.7.7 Problembehaftete Darstellungen

Bereits in Kap. III. 9.5 wurde erldutert, auf was sich in dieser Arbeit die Kate-
gorie ,,Problembehaftete Darstellungen®™ bezieht. Im Folgenden werden die
Themenfelder aufgezeigt, in denen diese am hdufigsten vorkommt:

,,Landleben, Landwirtschaft und Umwelt* (167),
,~2Armut/Krise, Katastrophe* (120/22),
,,Kolonialismus* (90) und

,,Wirtschaft® (62/20).

Mit groBerem Abstand folgen die Themenfelder

,,Gesundheitswesen/HIV/Aids* (65/20),
,Menschenrechte* (42/4),

»Kriege* (38/21),

,,Bildungswesen® (35/12) und
,,Politische Entwicklungen* (30/14).

Die geringsten Zuordnungen weisen folgende Themenfelder auf:

o Infrastruktur” (22/17) und
e _Demografische Faktoren* (18/16).

Die hohen Ergebnisse bezogen auf problembehaftete Darstellungen weisen da-
rauf hin, dass die Fokussierung bzw. Ausrichtung thematischer Behandlungen
zu Subsahara-Afrika verstirkt unter einem Bild von Subsahara-Afrika als
Problem-Kontinent erfolgt. Es zeigt sich, wie oben deutlich wird: Je umfang-
licher ein Thema ist, desto haufiger sind problembehaftete Inhalte vorzufinden.
Die Haufigkeiten beim Themenfeld ,,Kolonialismus® stellen eine Ausnahme
dar, da es sich hier grundlegend um einen problematisch-geschichtlichen Zeit-
raum handelt. Nachfolgend werden dazu vier Beispiele aufgefiihrt:

2,4, 6,7, 11: ,,Robert Akpanon ist 53 Jahre alt und lebt in Kotokpa, einem kleinen Dorf
in Benin. Jeden Morgen geht er auf die Baumwollfelder, auf denen er seit seiner Kindheit
arbeitet — etwas anderes kennt er nicht. Doch seine kleine Welt ist in den vergangenen
Jahren durcheinander geraten. ,Der Diinger wird sténdig teurer, wéhrend ich fiir meine
Baumwolle immer weniger Geld bekomme*, klagt er. ,Ich musste einen Kredit aufneh-
men, um meine Familie zu erndhren. Nun frage ich mich, wie ich das Geld zuriickzahlen
soll. Seit einigen Jahren ist unsere Situation ganz schrecklich. Meine Kinder haben wie-
der Malaria bekommen, weil kein Geld fiir Medikamente da ist. Uns bleibt kaum genug
zu leben‘. (E-22, 2005, S. 80 (7/8 Jg.))
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Der Sprecher wird mit vollem Namen, Alter, Herkunftsland, Herkunftsort und
Tétigkeitsfeld benannt sowie in welch kleinem Umfeld er sich bisher bewegt.
Er schildert die gesundheitliche Situation seiner Kinder, die allgemeine finan-
zielle Lage seiner Familie und die konkreten Ursachen dafiir. Unerwéhnt
bleibt, welche Rolle die eigene Regierung iibernimmt, um die prekére Situation
der Bevolkerung zu verbessern. Dadurch, dass dies nicht thematisiert wird,
kann u. a. der Eindruck erweckt werden, dass sich die Regierung mit solchen
fiir das Leben grundlegend wichtigen Inhalten nicht befasst. Durch die Ver-
mittlung der Vorstellung, dass scheinbar die Regierung des Landes wenig In-
teresse an der Situation der eigenen Bevolkerung zeigt bzw. MaBinahmen zu
einer Verbesserung der allgemeinen Lebenssituation ergreift, wird subtil ver-
mittelt, dass dies auch auf andere Liander der Region iibertragbar erscheint.
Positive Schritte und Versuche der Verbesserung der Lebenssituation der Be-
volkerung werden nicht benannt.

Im néchsten Beispiel werden das Leben eines dthiopischen Jungen (Chala)
und das seiner Familie wie folgt dargestellt:

1,2,6,7,10, 11, 12: ,,Chalas Familie wohnt in einer Rundhiitte aus Lehm und Holz. Das
Dach besteht aus Stroh. Eine bunte Decke teilt die Ecke ab, in der das Bett der Eltern
steht. Fir die Kinder wird abends das Wohnzimmer zum Schlafzimmer. Dort wickeln sie
sich in ihre Decken ein. Die Kiiche ist drauflen vor der Tiir. Denn so richtig kalt wird es
nicht. Ein Auto, einen Fernseher oder eine Stereoanlage hat Chalas Familie nicht. Aber
es geht ihnen besser als vielen anderen Menschen in Athiopien.” (P-13, 2008, S. 195 (5/6
Jg.): Aus: Eva Krafczyk, Chala — ein Junge in Athiopien triumt vom Arztberuf, in: Tieri-
scher Volksfreund vom 5.10.2007)

Der Name des Jungen wird genannt. Das Haus wird als ,,Rundhiitte” mit den
zusatzlichen Baumaterialien ,,Lehm®, . Holz* und ,,Stroh* beschrieben. Die In-
formationen dariber, dass sich die Kinder nachts in ihre Decken einwickeln
und es der Familie bessergehe als anderen, spielt eine erwidhnenswerte Rolle.
Diese Gegebenheiten, die in allen Lédndern dieser Welt zu finden sind, werden
durch den Vergleich

,.Ein Auto, einen Fernseher oder eine Stereoanlage hat Chalas Familie nicht.«62°

in ein Gefille zwischen einer scheinbar als standardisiert gesehenen Lebenssi-
tuation im heutigen Europa zum vorurteilsbehafteten und stereotyp ,,armen*
Subsahara-Afrika gebracht.

3, 6,7, 8: ,, Tausende von Fliichtlingen aus Somalia und Athiopien warten oft Monate am
Stadtrand unter Plastikfolien. Sie sind weggelaufen vor Aufstdndischen oder vor Solda-
ten, vor Dieben oder einfach nur vor dem elenden Alltag. ,.Das Boot ist die einzige Lo-
sung. Wir wissen, dass viele vor uns ertrunken sind, aber — wir wollen trotzdem riiber*

620 Alles nach P-13, 2008, S. 195 (5/6 Jg.): Aus: Eva Krafczyk, Chala — ein Junge in Athi-
opien trdumt vom Arztberuf, in: Tierischer Volksfreund vom 5.10.2007.
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erzdhlt ein Mann.“ (P-11, 2008, S. 184 (7/8/9/10 Jg.): Daniel Grandclément, franzosi-
scher Reporter, WDR Spiegel vom 13.05.2007 (gekiirzt))

Die Anzahl der Fliichtlinge wird undifferenziert auf ,, Tausende*®?! beziffert.
Die Herkunftsldnder der Betroffenen, die zu Wort kommen, Griinde fiir ihre
Flucht, ihre momentane Situation und ihr Vorhaben werden genannt. Hingegen
werden konkretere Informationen iiber die eigentlichen Hintergriinde, die zu
diesen Situationen gefiihrt haben, nicht angefiihrt. Dadurch, dass die komple-
xen Zusammenhénge nicht erklirt werden, erscheint die Fliichtlingsproblema-
tik als uniiberwindbar und damit als weiteres Merkmal der Problemregion des
Subsahara-Afrika. Als positiv zu bezeichnen ist, dass hier ein Fliichtling selbst
zu Wort kommt, welches eine subsahara-afrikanische Perspektive aufzeigt.

6,7, 8: ,,Mitnur 210 US-$ je Einwohner zéhlte Burkina Faso im Jahr 2000 zu den d&rmsten
Staaten der Erde. Erst im Vergleich mit anderen Staaten wird die Armut Burkina Fasos
deutlich. Diese zeigt sich ebenso in der niedrigen Lebenserwartung. Darunter versteht
man die durchschnittliche Lebensdauer eines Menschen, die in Burkina Faso nur 44 Jahre
betrdgt. (E-20, 2004, S. 74 (7/8 Jg.))

Es werden das geringe jahrliche Durchschnittseinkommen und die geringe Le-
benserwartung der Menschen in Burkina-Faso benannt. Dabei werden die Be-
zugsgroBen erwihnt. Unbenannt bleiben u. a. die innen- und auenpolitischen
Griinde, die zu diesen schweren Lebensverhéltnissen im Land gefiihrt haben.
Auch wird nicht davon gesprochen, ob und welche MaBinahmen unternommen
werden, um die Entwicklung in eine positive Richtung zu lenken.

1.7.8  Undifferenzierte Darstellungen

Nachdem in Kap. I1I. 9.5 definiert worden ist, was unter undifferenzierter Dar-
stellung zu verstehen ist, wird nun auf die Ergebnisse der Untersuchung naher
eingegangen. Die meisten undifferenzierten Darstellungen finden sich in den
Themenfeldern

»ZArmut, Krisen und Katastrophen (95/15),
,,Landleben, Landwirtschaft und Umwelt* (82),
,.Kolonialismus® (52) und
,,Gesundheitswesen/HIV/Aids* (50/18).

Mit Abstand folgen die Themenfelder

»Wirtschaft” (36/13),
,.Bildungswesen™ (31/11)

Kriege* (27/16),

~Politische Entwicklungen* (25/12),
Infrastruktur* (22/16),

621 P-11,2008, S. 184 (7/8/9/10 Jg.): Daniel Grandclément, franzosischer Reporter, WDR
Spiegel vom 13.05.2007 (gekiirzt).
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e Demografische Faktoren* (21/15) und
e Menschenrechte® (19/2).

Das hédufige Vorkommen der Kategorie ,,Undifferenzierte Darstellungen* vor
allem in den ersten oben erwahnten vier Themenfeldern hangt zum einen damit
zusammen, dass ihnen die hochsten Anteile an Text-Sinneinheiten bzw. Wor-
terzahlen zuzuordnen sind. Zum anderen liegt dies daran, dass unabhéngig von
Themenfeld und Textform héufig Inhalte vorzufinden sind, die eher Fragen
unbeantwortet lassen, als dass Informationen erschopfend vermittelt werden.
Dazu sechs Beispicele:

1, 2, 6, 7: ,,.Die GroBfamilie, die bisher den Stammesmitgliedern Schutz und Geborgen-
heit bot, verlor immer mehr an Bedeutung. Alte Brauche und Gewohnheiten wurden
kaum noch gepflegt.” (G-3, 2008, S. 187 (7/8 Jg.))

Es werden verallgemeinernde Behauptungen iiber die Lebensweise vor Beginn
und wihrend der Versklavung und des Kolonialismus in Landern Subsahara-
Afrikas aufgestellt. Der koloniale Begriff ,,Stamm][...] wird benutzt, ohne dass
er in Anfithrungszeichen gesetzt oder durch einen neutralen Begriff ersetzt
wird. Dieses ist als eurozentrisch zu werten. Ebenso bleibt undifferenziert, was
unter ,,Briuche und Gewohnheiten“®?? verstanden wird und welche direkten
Ursachen es waren, die zu deren Zerstorung gefiihrt haben.

2,7:,,Die Afrikaner hatten ihre eigene Religion und Kultur.“ (G-3, 2008, S. 186 (7/8 Jg.))

Es wird {iber die Zeit vor der Kolonialisierung der Gebiete in Subsahara-Afrika
berichtet und dabei werden die Begriffe ,,Religion* und ,,Kultur*6?* im Singu-
lar gebraucht. Da die unterschiedlichen Gesellschaftsgruppen in Gebieten von
Subsahara-Afrika nicht immer der gleichen ,,Religion® oder ,,Kultur* angehor-
ten und auch nicht angehoren, findet hier eine undifferenzierte und eurozentri-
sche Vermittlung statt. In der heutigen Zeit gehort die iiberwiegende Mehrheit
der Subsahara-Afrikaner/innen dem Christentum oder dem Islam an.

1,2, 6, 7: ,,Aus den Kolonien wurden Kaffee, Tee, Kakao und andere tropische Friichte
in die Mutterldnder exportiert. Der Kontinent wurde nach Rohstoffen wie Gold, Diaman-
ten und spater Erddl und Uran durchsucht und ausgebeutet.” (E-22, 2005, S. 79 (7/8 Jg.))

Dargestellt wird, welche Nahrungs- und Genussmittel sowie Rohstoffe durch
Kolonialherren aus Gebieten von Subsahara-Afrika nach Europa verschifft
wurden. Zur Erklarung ihrer Vorgehensweise wird korrekt das Wort ,,ausge-
beutet* gebraucht. Ihre Ziellainder werden undifferenziert mit dem kolonial ge-
prigten Begriff ,,Mutterlinder“®** bezeichnet, ohne Anfiihrungszeichen zu ver-
wenden, was eine ethno-/eurozentrische Sichtweise fordert.

622 Alles nach G-3, 2008, S. 187 (7/8 Jg.).
623 Alles nach a.a.0., S. 186.
624 Alles nach E-22, 2005, S. 79 (7/8 Jg.).
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2, 6,7, 11: ,Erdol ist wichtigster und einziger Wirtschaftsfaktor von Nigeria, einem der
weltweit groBten Olproduzenten. 90% der Staatseinnahmen stammen aus Erddl. Doch
trotz der reichen Erddlvorkommen weist das Land eine vollig unzureichende Infrastruk-
tur auf, herrscht Benzinknappheit, leben etwa 65% der Bevolkerung unter der Armuts-
grenze. Nur eine kleine einheimische Elite profitiert von den Gewinnen. Proteste der Be-
volkerung gegen die Zerstorung ihres Lebensraumes werden von der Regierung unter-
driickt. (E-21, 2005, S. 114 (9/10 Jg.))

Deutlich wird, woraus die 90 % Staatseinnahmen des Landes resultieren und
in welch prekdren wirtschaftlichen Verhéltnissen der grofte Teil der Bevolke-
rung lebt, wer davon profitiert und wie die Staatsmacht mit Protesten umgeht.
Die Undifferenziertheit, Stereotype produzierende und eurozentrische Sicht-
weise dieser Text-Sinneinheit zeigt sich u. a. darin, dass sich keine Hinter-
grundinformationen finden lassen, in denen eine Schuld bzw. Teilschuld euro-
pidischer bzw. internationaler Olkonzerne, in diesem Fall besonders die des bri-
tischen Shell-Konzerns, fiir die dortigen politischen, wirtschaftlichen und ge-
sellschaftlichen Verhiltnisse angefiihrt wird.

2,6,7,10,11: ,,Viele Manner miissen in weit entfernten Stadten arbeiten. Dort infizieren
sie sich bei den wechselnden Sexualpartnerinnen, da sie sich selten mit Kondomen schiit-
zen. Sie tragen die Krankheit dann in ihre Familien.* (E-24, 2008, S. 165 (7/8 Jg.))

Es wird die Situation von berufstitigen Ménnern und pauschalisierend deren
vermeintliches Sexualverhalten dargestellt. Ebenso undifferenziert bleibt, was
die Ménner zwingt in weit entfernte Stadte zu gehen. Auch wird nicht auf die
Situation der ,,wechselnden Sexualpartnerinnen*®® eingegangen und die ge-
sellschaftlichen Zustinde, die zur Prostitution fiihren, beleuchtet. Zudem wird
nicht auf die Problematik der Verbreitung von Aids, vor allem in Stidten, ein-
gegangen. Ebenfalls fehlt die Erklarung, warum selten Kondome benutzt wer-
den.

2,4,6,7,10, 11: ,,Trotz alledem verdoppelt sich gerade in den drmsten Staaten Afrikas
die Bevolkerung etwa alle 30 Jahre, mit katastrophalen Folgen: Rohstoffe und Energie-
triiger werden knapper, Ubernutzung zerstért noch intakte Okosysteme; gewaltsame Kon-
flikte machen Millionen Menschen durch Flucht und Vertreibung heimatlos.“ (G-5, 2006,
S. 218 (9/10 Jg.))

Es wird auf die Folgen der wachsenden Bevdlkerung in Lindern des Subsa-
hara-Afrika hingewiesen. Ein Grund liegt sicherlich darin, dass eine hohe Kin-
derzahl ein Ersatz fiir ein nicht vorhandenes Rentensystem ist. Aber die Undif-
ferenziertheit zeigt sich darin, dass tiber die Nutzung und Verteilung der Res-
sourcen bzw. Einnahmen in diesen Lédndern keine konkreten Informationen ge-
geben werden und dem gegeniiber ein Katastrophenszenario dargestellt wird.

625 E-24,2008, S. 165 (7/8 Jg.).
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1.7.9 Neutrale Darstellungen

Nachdem in Kap. III. 9.5 erldutert wurde, was in dieser Arbeit unter neutraler
Darstellung verstanden wird, werden nun die Untersuchungsergebnisse dazu
vorgestellt. Die meisten Zuordnungen sind zu den folgenden Themenfeldern
zu finden:

,,Landleben, Landwirtschaft und Umwelt* (97),
,.Kolonialismus® (54),

,,Wirtschaft® (44/4),
,.Gesundheitswesen/HIV/Aids* (37/9) und
,,2Armut, Krisen und Katastrophen® (35/3).

Mit Abstand folgen die Themenfelder

-Menschenrechte* (29/2),
~ZAnthropologisch-naturwissenschaftliche Funde® (25),
,,Bildungswesen* (17/3),

,Demografische Faktoren* (10/5),

,,Politische Entwicklungen* (10/1),

,.Kriege“ (9/5) und

LInfrastruktur (8/5).

Die grofle Haufigkeit, bezogen auf die neutrale Darstellung beim Thema
,,Landleben, Landwirtschaft und Umwelt“, ergibt sich daraus, dass héufig die
darin zu findenden Text-Sinneinheiten direkte Einfliisse der Natur oder Ein-
wirkungen des Menschen auf die Natur behandeln. Allerdings erscheinen ei-
nige Teile der Text-Sinneinheiten nur auf den ersten Blick neutral. Daher
wurde ein grofler Teil der hier angefiihrten Text-Sinneinheiten nicht aus-
schlieBlich der Kategorie ,,Neutral* zugeordnet, was ebenso bei allen oben auf-
gefiihrten und {ibrigen Themen auftritt. Nachfolgend drei Beispiele:

8: ,,Europa — der Nabel der Welt? Keineswegs, denn die Wiege der Menschheit stand
wahrscheinlich in Ostafrika. In Athiopien fand man das etwa 3,2 Millionen Jahre alte
Skelett von Lucy, dem iltesten bekannten Hominiden, also aufrecht gehenden Vormen-
schen.” (E-21, 2005, S. 6 (9/10 Jg.))

Wihrend im ersten Teil der Text-Sinneinheit stark mit Metaphern gearbeitet
wird ,,[...] Nabel [...] Wiege [...]*“%, die in diesem Kontext positiv konnotiert
sind, findet in Bezug auf den &ltesten Menschenfund basierend auf dem anth-
ropologischen Wissensstand eine neutrale Beschreibung statt.

6,7, 8:,,Im Alter von zwei Jahren kam Nkosi in ein Heim fiir HIV-infizierte Kinder, weil
er und seine Mutter wegen der Krankheit von der Familie verstoen wurden.“ (E-24,
2008, S. 164 (7/8 Jg.))

626 E-21, 2005, S.6(9/10Jg.).
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Der Name des Jungen, das Alter, seine gesundheitliche und familidre Situation
als Grund dafiir, dass er ins Heim musste, werden angegeben. Es erfolgt keine
Bewertung. Es werden auf neutrale Weise nur Fakten benannt.

3, 8: ,,.Doch die Partnerschaft soll mehr sein als nur eine Patenschaft, bei der Spenden-
gelder flieBen. ,Wir wollen uns sachlich und personlich mit den Menschen und Bedin-
gungen dort auseinander setzen‘, betont Initiatorin Monika Schmidt. In allen Féachern
werden sich Schiiler und Lehrer immer wieder mit Ghana beschiftigen. Personliche Kon-
takte, zum Beispiel auch zu ghanaischen Studierenden der Uni-GH Paderborn, sollen hel-
fen, die theoretischen Kenntnisse zu vertiefen. ,Es soll‘, so die Pddagogin, ,ein Bild iiber
das Leben in Ghana entstehen, das die Kinder auch spater mitnehmen‘.* (P-10, 2007, S.
256 (5/6 Jg.): Neue Westfalische v. 28.11.1997)

Die Hauptperson wird mit vollem Namen und Beruf genannt. Sie wird mit
neutralem Inhalt in Bezug auf die Ziele des Ghana-Projektes in der Schule zi-
tiert, bei der multiperspektivische Sichtweisen Beriicksichtigung finden sollen,
indem u. a. vorgesehen ist, dass sich Studierende aus Ghana daran beteiligen.

3, 6,7, 8: ,,Viele junge Frauen sind infiziert und dadurch auch ihre Kinder. Heute liegt
die Lebenserwartung im siidlichen Afrika bei durchschnittlich 45 Jahren, das entspricht
dem Stand Deutschlands von 1900.“ (E-24, 2008, S. 164 (7/8 Jg.): MAP [Monitoring the
Aids Pandemic Network]. Washington 2000)

Es wird auf neutraler Ebene berichtet, welche Gruppen des Subsahara-Afrika
mehrheitlich infiziert sind und warum die Lebenserwartung auf die im Ver-
gleich zu Deutschland vor mehr als 100 Jahren gesunken ist. Als Beispiel im
kritischen Sinn ist hier zu sehen, dass ein Vergleich mit Deutschland gezogen
wird, wodurch Zusammenhéinge naher riicken und deutlich werden.

1.7.10 Vorurteile produzierende Darstellungen

In Kap. II1. 9.6 wird dargelegt, wie der Vorurteilsbegriff verstanden wird. Dazu
werden hier die Ergebnisse der Untersuchung wiedergegeben. Die hochsten
Werte finden sich in den folgenden Themenfeldern:

e _Landleben, Landwirtschaft und Umwelt* (35) und
e Armut, Krisen und Katastrophen (29/12).

Mit Abstand gefolgt von den Themenfeldern

,,Politische Entwicklungen* (13/6),
,»Wirtschaft” (9/5),

Kriege (8/7),

Infrastruktur® (7/5)

,,Bildungswesen™ (8/4),
,,Gesundheitswesen/HIV/Aids* (6) und
,Demografische Faktoren (4/4)

Vor allem in den ersten beiden Themenfeldern finden sich hdufig Darstellun-
gen von Einzelpersonen oder Gruppen, die oft exotisch wirken, von Menschen
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aus grofleren oder nicht direkt namentlich benannten Gesellschaften, die sich
meist in einer prekédren Lage befinden; teilweise kommen sie selbst zu Wort.
Darin finden sich héufig Vorurteile produzierende Inhalte wieder; ferner wer-
den kolonial geprégte Stereotype produzierende Darstellungen Subsahara-Af-
rikas tradiert. Auch werden ebenso héufig in der Darstellung von europédischen
oder anderen Akteuren/innen, die in Bezug auf Subsahara-Afrika in der Regel
eine helfende Position einnehmen, in subtiler Form Vorurteile vermittelt, da
Subsahara-Afrikaner/innen als auf Hilfe Angewiesene markiert werden. Auch
scheinbar neutrale Informationen enthalten subtile Formen von Vorurteilen,
die tradiertes Denken in Bezug auf Subsahara-Afrika am Leben halten. Dieses
findet sich ebenso in den iibrigen oben dargestellten und restlichen Themen-
feldern zum Teil wieder. Dazu fiinf Beispiele:

2,5,7,10, 11, 12: , Ich beobachte meinen Vater, wenn er mit anderen Méannern frithmor-
gens das Lager verldsst. Er tragt den Kocher iiber der Schulter. Normalerweise bleiben
die Ménner den ganzen Tag weg. Abends bringen sie die erlegten Antilopen mit. Sie tra-
gen die toten Tiere auf Speeren iiber den Schultern. Dann bin ich gliicklich. Ich rufe:
Mama! Papa kommt und bringt Fleisch! Ho ho, wir haben Fleisch zu essen!* (GL-8,
2006, S. 100 (5/6 Jg.): Nisa, ein Kung-Médchen)

Hier wird ein Méddchen aus der Gesellschaftsgruppe der Kung, die eine sehr
kleine lédndliche Minderheit in den Landern Namibia, Botswana und Angola
darstellen, zitiert. Sie berichtet von den Aufgaben ihres Vaters und anderer
Manner aus dem als ,,Lager” bezeichneten Ort, wodurch eigene Ressourcen
fiirs alltdgliche Leben verdeutlicht werden. Das Exotische und das Stereotype
werden vor allem durch Begriffe wie ,,Antilope*, ,, Kécher* oder ,,Speere“®?’
iibermittelt. Ohne weitere Angaben kann der Eindruck entstehen, als wire
solch eine exotische und stereotype Lebensweise der alltdglichen Art der Si-
cherung von Erndhrungsgrundlagen flir Gesellschaften Subsahara-Afrikas die
Norm. Am Ende wird die erzdhlende Person mit kindlich-naivem Ausdruck
zitiert, der an das Bild des im Einklang mit der Natur lebenden ,,Edlen Will-
den‘““?8 erinnert. Damit wird der Eindruck von Zuriickgebliebenheit und primi-
tiver Lebensweise vermittelt, der subtil Vorurteile ndhrende bzw. verstirkende
Inhalte gegeniiber Subsahara-Afrika entwickelt bzw. bekraftigt.

2,4,6,7,10, 11: ,,Auflerdem richteten manche Missionare Krankenhéduser und Schulen
ein, um das Leben der Menschen in Kolonien zu verbessern.” (G-1, 2005, S.192 (7/8 Jg.))

Dargestellt werden vermeintlich im Sinne der Bevolkerungen des Subsahara-
Afrika vollzogene ,,soziale Taten* von Missionaren in Zeiten des europdischen
Handels mit Versklavten und des Kolonialismus. Im dazugehdrigen Text wird
zusétzlich dargestellt, welche nachteiligen Konsequenzen die betroffenen

627 Alles nach GL-8, 2006, S. 100 (5/6 Jg.): Nisa, ein Kung-Madchen.

628 Die Konzepte des ,.edlen Wilden* entstammen der franzdsischen Literatur des 18. Jh.
Unter diesem Begriff verstand man ,,das arglose, naive Naturkind“. Dieses Konzept
wirkte bis ins 20. Jahrhundert hinein. Schultz, 1995, S. 204.
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Menschen durch Missionare erfahren mussten. Dennoch werden zum oben
dargestellten Inhalt keine weiteren Erkldrungen gemacht, sodass damit die
Vermittlung einer verzerrten und undifferenzierten Vorstellung iiber die dama-
lige Missionsarbeit stattfindet. So wird hier die von Europiern/innen und ins-
besondere von christlichen Konfessionen in Europa gepflegte Darstellung der
selbstlosen Opferung in eurozentrischer Sichtweise vermittelt bzw. tradiert.
Dadurch, dass allein europdische Missionare als Erbauer der Krankenhduser
und Schulen dargestellt werden und so Subsahara-Afrikaner/innen eine passive
Rolle zugeschrieben bekommen, wird die Vorstellung von unmiindigen und
hilflosen bzw. auf Hilfe wartenden Subsahara-Afrikanern/innen tradiert. Nicht
benannt wird, dass vonseiten der Européer/innen der Bau von Krankenhadusern
nicht uneigenniitzig gewesen ist, da man dort vornehmlich die eigenen Leute
und diejenigen Subsahara-Afrikaner/innen behandelte, die den christlichen
Glauben angenommen hatten — und/oder solche, die fiir die koloniale Zwangs-
arbeit wieder eingesetzt werden konnten. Somit dienten die Krankenhauser e-
her den Kolonialméichten. Auf diese Weise wurde die von den Kolonialherren
und Missionaren/innen gepredigte ,,christliche Nichstenliebe® immer wieder
ad absurdum gefiihrt.®?

2,4,6,7,10,11: ,Das Uberleben in der Sahelzone wird zunehmend schwieriger. In den
letzten 30 Jahren hat sich die hier lebende Bevolkerung verdoppelt.” (E-22, 2005, S. 11

(7/8 Ig.)

Der Zustand der in der Sahelzone lebenden Menschen wird als ,,schwie-
rig[...]“®° bezeichnet. Die mit ,,Verdoppelung der Bevolkerungszahl* begriin-
dete Problematik néhrt gegeniiber Subsahara-Afrika gelaufige eurozentrische,
Stereotype und Vorurteile produzierende Sichtweisen, da hier die Vorstellung
der ,,besonders sexuell aktiven und sich stets vermehrenden® Subsahara-Afri-
kaner/innen vermittelt wird, wodurch sie die oben dargestellten Problemlagen
forcieren. Im dazugehorigen Text wird auf die Diirreperiode eingegangen, je-
doch nicht auf die Rolle der vor allem von européischen bzw. Industrieldindern
verursachten Klimaerwarmung sowie der lokalen Politik.

2,6,7,9,10, 11: ,Blutige Raubziige aber fiihren zu Fliichtlingsstromen nach Europa. Ist
die Regierung Kongos nicht imstande, dieses riesige Land zu kontrollieren, so bietet es
zudem einen idealen Riickzugsraum fiir islamistische Terroristen und Kriminelle. Die be-
vorstehenden Wahlen sind fiir eine Stabilisierung ein entscheidender Schritt.” (P-11,
2008, S. 226 (7/8/9/10 Jg.): Peter Schmidt: Militdrisches Instrument der EU — die ESVP.
In: Informationen zur politischen Bildung (291: Sicherheitspolitik im 21. Jahrhundert).
2. Quartal 2006, hrsg. von der bpb, S. 73; Auszug, erginzt)

629 Conrad, in: Aus Politik und Zeitgeschichte, 62. Jg. 44-45, 2012, S. 5; Lehmkuhl, in:
Aus Politik und Zeitgeschichte, 62. Jg. 44-45,2012, S. 49 u. Zimmerer, in: Aus Politik
und Zeitgeschichte, 62. Jg. 44-45,2012, S. 13.

630 E-22,2005,S. 11 (7/8 Jg.).
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Zur Bezeichnung des Konflikts in der DR Kongo wird der Ausdruck ,,Blutige
Raubziige* benutzt, und es werden die Folgen davon fiir Europa genannt. Auch
werden mogliche Folgen einer fehlenden Kontrolle durch den Staat fiir das
Land beschrieben. Unerwéhnt bzw. undifferenziert bleiben die Kontrahenten
und die Griinde. Der Begriff ,,Raubziige* erhilt durch das Adjektiv ,,blutig*®3!
noch einmal eine besondere Untermalung von Vorurteilen, die die kolonialis-
tisch-rassistische Assoziation zum ,,Raubtier®, der stereotypen Vorstellung des
,wilden Negers* weiter nihrt. Hier fehlen dariiber hinaus detaillierte Beschrei-
bungen iiber die Entstehung und Hintergriinde der Konflikte in der DR Kongo.
Zudem wird nicht auf die koloniale und postkoloniale Rolle Europas eingegan-
gen, hierbei besonders auf die Rolle wirtschaftlicher Interessen européischer
Lander, der USA, Lindern wie China sowie weiterer internationaler Konzerne
an den Rohstoffen der DR Kongo, die diese Konflikte mit schiiren, indem sie
u. a. Rebellen mit Waffen beliefern und finanzieren.®

2,4,6,7,10, 11: ,,Wenn Kriege im fernen Afrika stattfinden, suchen Fliichtlinge auch bei
uns Schutz.“ (G-2, 20029, S. 201 (9/10 Jg.))

Hier wird undifferenziert von ,,Afrika“ gesprochen. Griinde fiir kriegerische
Auseinandersetzungen und konkrete Lénder, die sich in solch einem Zustand
befinden, werden nicht genannt, wodurch das kolonial geprégte, defizitare Ste-
reotyp und Vorurteil des ,kriegerischen Afrika* tradiert werden. Um die Mit-
verantwortung von Europa fiir diese Konflikte zu negieren, wird das Adjektiv
,,fern“63? verwendet, welches hier nicht nur eine geografische Bedeutung hat.
Damit wird subtil der Eindruck vermittelt, dass wenig Gemeinsamkeiten bzw.
Verbindungen zueinander bestehen und auf diese Weise Distanz aufgebaut
bzw. aufrechterhalten wird. Dabei liegt der Kontinent Afrika geografisch
Deutschland am néchsten. Auch wird nicht darauf Bezug genommen, inwie-
fern europdische bzw. Industrieldnder fiir solche Situationen eine Mitverant-
wortung tragen. Es wird ein Automatismus von Fliichtlingen des Kontinents
Afrika dargestellt, die als Folge von Krisensituationen u. a. in Deutschland
Schutz suchen, womit ebenso das Trugbild vermittelt wird, als seien Ankunft
und Leben in Deutschland ohne Probleme zu bewiltigen.

2,4,6,7,10, 11: ,Im siidlichen Afrika leben viele junge Menschen, von denen zahlreiche
weder lesen noch schreiben konnen. Thnen fehlt das Wissen iiber Sexualitit, Aids und
Verhiitungsmethoden.” (E-24, 2008, S. 165 (7/8 Jg.))

Es wird von einer Region im siidlichen Teil Afrikas gesprochen. Konkrete
Landernamen werden nicht genannt. Zur zahlenméBigen Erfassung der jungen

631 Alles nach P-11, 2008, S. 226 (7/8/9/10 Jg.): Peter Schmidt: Militérisches Instrument
der EU — die ESVP. In: Informationen zur politischen Bildung (291: Sicherheitspolitik
im 21. Jahrhundert). 2. Quartal 2006, hrsg. von der bpb, S. 73; Auszug, ergénzt.

632 Johnson, 2008, S. 125, 127 u. Oztiirk, in: Aus Politik und Zeitgeschichte, 62. Jg. 44-45,
2012, S. 2; Scholl-Latour, 2003, S. 325 f.

633 Alles nach G-2, 2009, S. 201 (9/10 Jg.).
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Menschen ohne Zugang zur Bildung werden die ungenauen Begriffe ,,viele®
und ,,zahlreiche* verwendet. Auch wird ein scheinbarer Automatismus herge-
stellt, dass sie sich aufgrund dieser Lage wenig vor Aids schiitzen konnen. Das
,»,Wissen iiber Sexualitdt, Aids und Verhiitungsmethoden* wird als Grund dafiir
benannt, dass sich junge Menschen weniger mit dem HI-Virus infizieren wiir-
den. Die Behauptung, dass ,,lesen und schreiben*63* vor HIV/Aids schiitzt, er-
innert an einen bildungspositivistischen Ansatz, der zu kritisieren ist, da Wis-
sen um die Verhiitung und Ubertragung von HI-Virus auch ohne hoheren Bil-
dungsgrad vermittelt werden kann. Hierzu benétigt es vielmehr die Initiative
einer Regierung, das entsprechende Wissen und die dazugehorigen Verhii-
tungsmittel flichendeckend an die Bevolkerung weiterzugeben. Zudem wird
in diesem Zusammenhang nicht erldutert, wie es dazu kommt, dass ,,viele
Menschen in Landern Subsahara-Afrikas weder lesen noch schreiben konnen.
Mit der Steigerung des Bildungsgrades wichst die Miindigkeit der Biirger/in-
nen eines Landes, die die politischen, sozialen und wirtschaftlichen Zusam-
menhédnge durchschauen und sich gegen Ungerechtigkeit und Diktatur aufleh-
nen.®> Weder die Michtigen in Subsahara-Afrika noch die Industrieldnder ha-
ben ein Interesse an konkurrierenden Volkswirtschaften (Schwellenlénder). Es
besteht aus Eigeninteresse, das niedrige Einkommen der Menschen in Landern
des Subsahara-Afrika zu fortzuschreiben. Um Vorurteile abzubauen und im
Sinne der Multiperspektivitit wire es von Bedeutung, solche Hintergrundin-
formationen tiber die jeweiligen Staaten zu vermitteln.

1.7.11 Stereotype produzierende Darstellungen

Zum Begriff ,,Stereotyp™ wurde bereits in Kap. III. 9.7 Néheres ausgefiihrt.
Bezogen auf diese Kategorie finden sich die hochsten Werte bei den Themen-
feldern

e Landleben, Landwirtschaft und Umwelt* (69) und
e _Armut, Krisen und Katastrophen* (50/11).

Mit Abstand gefolgt von den Themenfeldern

Kriege“ (28/12),

,,Bildungswesen (21/7),

»Wirtschaft® (18/8),

,,Politische Entwicklungen* (18/7) und
,,Gesundheitswesen/HIV/Aids* (17/7).

Noch weniger Zuordnungen waren unter den folgenden Themenfeldern mog-
lich:

e Infrastruktur (13/10),

634 Alles nach E-24, 2008, S. 165 (7/8 Jg.).
635 Klatt, in: Aus Politik und Zeitgeschichte, 62. Jg. 46-47, 2012, S. 5.
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e Menschenrechte (9/2) und
e Demografische Faktoren (7/7).

Die Kategorie ,,Stereotype produzierende Darstellungen® bezieht sich u. a.
haufig auf Darstellungen, in denen Subsahara-Afrikaner/innen selbst zu Wort
kommen bzw. bestimmte Sachlagen beschrieben werden. Diese Inhalte sind
meist defizitérer Art. Dazu vier Beispiele:

2,6, 7, 11: , Er tragt ein zerrissenes Hemd und zerfetzte Hosen. Doch fiir einen Moment
scheint Tesfa Mengistu die Armut zu vergessen. (E-20, 2004, S. 79 (7/8 Jg.))

Dieses ist eins der wenigen Textbeispiele, in denen ein Subsahara-Afrikaner
mit vollem Namen vorgestellt wird. Seine Bekleidung und Lebenssituation
werden als drmlich beschrieben. Eine eurozentrische und Stereotype produzie-
rende Darstellung findet dadurch auf subtile Weise statt, indem ausgesagt wird,
dass die Person ,,fiir einen Moment [...] die Armut zu vergessen [scheint]*63
und damit fiir sie noch ein ,,Rest Hoffnung* bestehe. Solch eine undifferen-
zierte Darstellung vermittelt einen verallgemeinernden Eindruck, dass Men-
schen in Subsahara-Afrika in stindiger Armut lebten und ebenso héufig dar-
iiber nachdenken wiirden. Im dazugehorigen Text wird davon berichtet, dass
die Person Unterstiitzung von der Deutschen Welthungerhilfe erfahrt und zu-
satzlich erwdhnt, dass sie lacht. Diese Art von Schilderung kommt in solchen
Zusammenhingen héufiger vor, womit Lernende vermittelt bekommen, dass
Subsahara-Afrikaner/innen hauptséchlich dann Freude erleben, wenn sie euro-
pdische ,,Hilfe* erhalten.

2,3,6,7,10, 11: , Es ist eine verkiirzte Sicht, Probleme, die sich historisch entwickelt
haben, militdrisch 16sen zu wollen. Es ist bodenlos naiv [...] zu glauben, im Handstreich
gesellschaftliche Probleme 16sen zu konnen. Es wird keine schnellen Losungen geben.
Reformen sind unabdingbar. Wir miissen die herrschenden [Fiihrungsschichten] von der
Notwendigkeit ernsthafter Armutsbekdmpfung liberzeugen, ihr Bemiihen aber von meh-
reren Seiten her unterstiitzen.” (G-1, 2005, S. 199 (7/8 Jg.): Die Sozialwissenschaftler D.
Hansohm und R. Kappel schreiben 1994)

Hier fithren zwei deutsche Sozialwissenschaftler aus, was aus ihrer Sicht ge-
schehen miisste, damit positive gesellschaftliche Verdnderungen in Léndern
Subsahara-Afrikas moglich werden. Die Européer/innen werden als ,,Wir“®3’
bezeichnet, die eine Uberzeugungsarbeit bei den dortigen Regierenden leisten
miissten. Die Text-Sinneinheit suggeriert beim ersten Lesen den Eindruck, als
fande hier eine Auseinandersetzung mit den Problemen in Landern Subsahara-
Afrikas statt. Jedoch wird eine stereotype Sichtweise dadurch deutlich, dass
kein Bezug auf Einwirkungen durch den Kolonialismus und/oder Neokolonia-
lismus europdischer bzw. Industrieldinder genommen wird, neuerdings

636 E-20, 2004, S.79 (7/8.Jg.).
637 G-1, 2005, S. 199 (7/8 Jg.): Die Sozialwissenschaftler D. Hansohm und R. Kappel
schreiben 1994.
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insbesondere durch China. Aufgekommene und bestehende Probleme werden
allein Subsahara-Afrikanern/innen zugesprochen und es wird ausschlieBlich
iiberlegt, wie von europdischer Seite im Bereich der Armutsbekdmpfung Hilfe
angeboten werden kann. Ebenso bleibt unerwihnt, dass Armut in Landern Sub-
sahara-Afrikas nicht allein auf der schlechten Regierungsfiihrung der jeweili-
gen Lénder basiert, sondern u. a. mit Einfliissen internationaler Konzerne und
Organisationen, was an zwei Beispielen gezeigt werden soll: So besitzt in Ni-
ger in der Region Arlit seit Langem der franzdsische Staatskonzern Areva das
Abbaumonopol fiir Uran, wofiir das Unternehmen eine kaum nennenswerte
Gebiihr an die Regierung zahlt. Der ehemalige Président Tandja Mamadou be-
schloss 2007, der Firma Somina die Uranabbaurechte in der Region Azelik zu
geben. Ein Schritt, um die enge Kooperation zwischen Staat und Konzern ein
wenig ,,aufzulockern®. Der Staat sollte mit 33 % und ein chinesischer Konzern
mit 67 % am Firmenkapital beteiligt sein. Anfang 2010 kam Oberst Salou
Djibo durch einen Militdrputsch an die Macht. Dieser brach den chinesischen
Kontakt ab und betonte das gute Einvernechmen zwischen dem Staat und dem
franzosischen Konzern Areva.638 In Ghana beschloss 2003 das Parlament ei-
nen Schutzzoll von 25 % auf importierten Reis. Der einheimische Reisanbau
sollte dadurch geschiitzt und angekurbelt werden. Auf immensen Druck des
IWF nahm die Regierung das gerade beschlossene Gesetz zuriick.%’

Auch bleibt unerwihnt, dass es in Subsahara-Afrika selbst Schritte zur Ar-
mutsbekdmpfung gibt und diese teilweise umgesetzt werden, wie beispiels-
weise Ansitze des Projekts Basic Income Grant (Sicherung des Grundeinkom-
mens — ein alternatives Projekt, das in manchen Industrielandern immer wieder
diskutiert wird) in Namibia.®4

2,4, 6,7, 10, 11: ,,Warum leiden ausgerechnet diejenigen Staaten des Kontinents, die
iber grofe Vorkommen an natiirlichen Ressourcen verfiigen, besonders drastisch an Un-
terentwicklung, Korruption und Gewalt? Der Grund dafiir [...] liegt im Charakter der Ol-
einnahmen. Lizenzgebiihren, Steuern und andere Einnahmen, die Regierungen aus der
Forderung von Rohstoffen beziehen, sind im 6konomischen Sinn ,Renten‘: Einnahmen,
die ein Staat aus dem Besitz oder der Kontrolle von Giitern erzielt, ohne dass ihm Kosten
fiir deren Bereitstellung entstehen. [...] Das Vorhandensein von Rohstoffrenten stellt eine
Einladung zur wirtschaftspolitischen Verantwortungslosigkeit dar. Statt eine nachhaltige
Wirtschafts- und Entwicklungspolitik zu verfolgen, die Preisschwankungen und Be-
grenztheit der Ressourcen beriicksichtigt, investieren Regierungen in unrealistische
Grof3projekte. Sie bauen langfristig nicht zu unterhaltende Infrastrukturen auf und erwei-
tern die Staatsapparate [Ministerien, Verwaltung]. (G-5, 2006, S. 219 (9/10 Jg.): Histo-
riker Axel Harneit-Sievers, Artikel in der Zeitschrift ,,Das Parlament® 2004)

Beschrieben werden derzeitige Situationen von Lidndern Subsahara-Afrikas,
welche reich an Rohstoffen und Bodenschétzen sind und die Ursachen fiir ihre

638 Ziegler, 2011, S. 57 f.
639 Aa.O.,S.165f.
640 Haas, 2010, S. 23
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Unterentwicklung. Durch die undifferenzierte und teilweise unkritische Dar-
stellung von Subsahara-Afrika wird eine Stereotype produzierende Vorstel-
lung von wirtschaftspolitisch unfdhigen, prunksiichtigen Politikern/innen im-
pliziert und das Versagen einseitig in Subsahara-Afrika gesucht, wihrend &u-
Bere Einfliisse wie aus neokolonialen européischen bzw. Industrieldindern und
neuerdings u. a. China unbenannt bleiben.

2, 6,7, 10, 11: ,In Afrika schldgt man meist nur die wertvollen Edelholzbdume. Auch
dabei gehen bis zu zwei Drittel des iibrigen Waldbestandes verloren. Auch die Regierun-
gen helfen bei der Zerstérung. Fiir den Bau von Strafen, Siedlungen und Stauddmmen
oder fiir die ErschlieBung von Rohstofflagerstitten miissen riesige Fldchen des Regen-
waldes weichen.” (E-20, 2004, S. 56 (7/8 Jg.))

Als Ortsbezeichnung wird undifferenziert der Begriff ,,Afrika“ benutzt, wel-
ches ebenso fiir die Verwendung des Wortes ,,man“®*! gilt, da unklar bleibt,
wer die eigentlichen Akteure/innen sind. Um welche Regierungen und Lénder
es sich handelt, wem geholfen wird und wer noch an der Zerstérung beteiligt
ist, bleibt ebenfalls offen. Dadurch werden Stereotype produzierende Vorstel-
lungen {iber Subsahara-Afrika erzeugt und verstérkt.

1.7.12 Exotische Darstellungen

Der Exotismus-Begriff ist bereits in Kap. III. 9.8 nédher erldutert worden. Zu
dieser Kategorie finden sich die mit Abstand hochsten Ergebnisse in dem The-
menfeld

e _Landleben, Landwirtschaft und Umwelt” (49).
Weit geringer zu finden ist dies in den Themenfeldern

,,2Armut, Krisen und Katastrophen* (4/2),
,.Kriege* (3/3),

HInfrastruktur (2/2) und
,,Bildungswesen* (2).

Der Grund dafiir, dass die haufigsten Darstellungen zur Kategorie ,,exotische
Darstellungen® beim Themenfeld ,,Landleben, Landwirtschaft und Umwelt*
zu finden sind, liegt darin, dass die angesprochenen ,,exotisch* erscheinenden
Eigenschaften Merkmale kleinerer Bevolkerungsgruppen bzw. Minderheiten
aus Subsahara-Afrika sind. In der Regel leben diese im landlichen Bereich, in
dem sie aus eurozentrischer Betrachtung ein exotisch anmutendes Leben fiih-
ren. Diese Perspektive findet sich einerseits durch direkte Autoren/innen-Texte
oder wird direkt von Ich-Erzéhlern/innen vermittelt. Dazu acht ausgewéhlte
Beispiele:

641 Alles nach E-20, 2004, S. 56 (7/8. Jg.).
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1,2,10, 11, 12: ,,Wir leben jetzt im Busch. Mein Vater stellt Fallen und erlegt Antilopen.
Wir essen das Fleisch und die Pflanzen aus dem Busch. Wir sammeln Knollen, zerstamp-
fen sie im Morser und backen daraus Fladen, die sehr gut schmecken. Wir essen auch
stile Beeren und Bohnen.“ (GL-8, 2006, S. 100 (5/6 Jg.): Ausziige aus Nisas Erzdhlun-
gen)

Ein Kung-Médchen berichtet aus ihrem Alltag bezogen auf die Nahrungsver-
sorgung ihrer Familie. Die Begriffe ,Fallen®, , Antilopen®, ,Morser” und
,.Busch®, worin sie essbare ,,Pflanzen“*** finden, iibermitteln Stereotype und
Vorurteile produzierende sowie exotische Vorstellungen iiber Subsahara-Af-
rika. Durch die fehlenden ndheren Erklarungen wird hier der Eindruck vermit-
telt, als wiirde ein Grof3teil der Menschen aus Subsahara-Afrika eine solche
Lebensweise flihren.

1,2, 6, 7, 11, 12: , Eine Familie lebt in Athiopien in einem Dorf in der Néhe von Addis
Abeba. Die Familie besteht aus sieben Personen und wohnt in einer Hiitte.” (GL-8, 2006,
S. 117 (5/6 Jg.))

Zusammenfassend wird von einer auf dem Dorf lebenden Familie berichtet
und die Anzahl der Familienmitglieder wird genannt. Es wird der Name des
Landes aber nicht der des Dorfes wiedergegeben. Thre Unterkunft wird undif-
ferenziert mit dem exotisch konnotierten Begriff ,,Hiitte*“*** bezeichnet, der
nicht in Anfiihrungszeichen gesetzt wird.

1,2,9,10, 11, 12: ,,Joseph hat mir viele Geschichten iiber die Legenden der Buschméanner
erzdhlt [...]. Aus ihnen geht ganz deutlich hervor, dass im Bewusstsein der Erzihler kein
Unterschied zwischen den Menschen und der iibrigen Natur besteht. Die Tiere waren
ebenfalls Menschen — und die Menschen Tiere; und alle waren Teil des groen Lebens-
stroms.* (G-4, 2004, S. 135 (6. Jg.): Ein Forscher berichtet iiber Josephs Verhéltnis zur
Natur)

Die oben dargestellte Text-Sinneinheit stammt aus einer Erzédhlung eines For-
schers, der ein Gesprach mit dem mit Vornamen genannten Protagonisten wie-
dergibt. In dem dazugehorigen Text wird geschildert, dass die Person in der
Kalahari-Wiiste Siidafrikas lebte, als Kind von einer weilen Familie aufge-
nommen wurde und diese ihm seinen biblischen Namen gab. Der kolonial ge-
pragte Begriff ,,Buschménner” wird verwendet, ohne dass er in Anfithrungs-
zeichen gesetzt oder definiert wird. Als exotisch wird hier verstanden, dass
eine direkte Ndhe zwischen Menschen und Tieren hergestellt wird, was eine
gewisse Primitivitit dieser durch den Begriff ,,Buschménner“®** undifferen-
ziert beschriebenen Gesellschaftsgruppe implizieren kann.

642 Alles nach GL-8, 2006, S. 100 (5/6 Jg.): Ausziige aus Nisas Erzdhlungen.

643 A.a.0.,S.117(5/6 Jg.).

644 Alles nach G-4, 2004, S. 135 (6. Jg.): Ein Forscher berichtet iiber Josephs Verhiltnis
zur Natur.
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1,2,12: ,Ich gehdre zum Volk der Massai. Bei uns gehort es zur Tradition, dass Madchen
ihre Kopfe kahl rasieren. Unsere bunten Halsreifen bestehen aus vielen kleinen Kugeln.*
(E-26, 2003, S. 9 (5/6 Jg.))**

Die Ich-Erzdhlerin informiert, welcher Gesellschaftsgruppe sie angehort und
an welchen dufleren Merkmalen ihre Kultur zu erkennen ist. Dabei benutzt sie
den Begriff ,, Tradition*¢4®, welcher hier ohne Anfithrungszeichen Verwendung
findet. Die Gesellschaftsgruppe der Massai gehort zu den Minderheiten in Ke-
nia. Im iiblichen europdischen bzw. westlichen Verstindnis werden Menschen
des Massai-Volkes als Exoten wahrgenommen. So wird hier, indem zusétzlich
die traditionellen Trachten benannt werden, der Eurozentrismus in Form des
Exotismus bedient.

1,2,6,7,10, 11, 12: ,,.Die Bantus wohnen in kleinen Dorfern. Diese verlassen sie, wenn
der Boden durch den Anbau ausgelaugt ist. Dann suchen sie sich ein neues Waldstiick
und bauen ein neues Dorf. Ihre Hiitten bestehen aus Lehm und Stroh. Sie sind dem Re-
genwaldklima angepasst: der Regen kann von den spitzen Strohddchern gut ablaufen. Der
grofBite Teil der Bantus lebt auch heute noch in dieser traditionellen Weise. Aber immer
mehr Bantus verlassen ihre Heimatdorfer und wandern in die Stidte ab.” (GL-7, 2001, S.
90 (7/8Jg.))

Die Lebensweise der ,,Bantus®™ — ein Begriff, der verallgemeinernd und ohne
Anfiithrungszeichen benutzt wird — wird aufgezeigt. Es wird weder regional
noch gesellschaftlich differenziert, sondern generalisierend dargestellt. Der
Begriff , traditionell[ ] wird gebraucht und nicht in Anflihrungszeichen ge-
setzt. Der Begriff , Hiitte*, welcher zusammen mit den Begriffen ,,Lehm* und
,,Stroh*“¢4” und ohne Anfiihrungszeichen verwendet wird, ist in seiner Verwen-
dung als eurozentrisch und exotisch zu werten. Auch hier vermittelt die Art der
Schilderung den Eindruck, als wiirde eine kleine exotisch wirkende Minderheit
beschrieben. Naheres zur BevolkerungsgroBe, Anzahl der betreffenden Gesell-
schaften und Sprachen der ,,Bantus“, wurde bereits in diesem Kapitel unter
1.6.1 erlautert. Auch ist zu erwihnen, dass nicht alle die gleiche Methode des
Hauserbaus und auch nicht die gleiche Wirtschafts- und Lebensweise haben.
Die Abwanderung in die Stidte wird erwdhnt und wird wie ein ewiger, natur-
gegebener Trend beschrieben. Die Darstellung des Dorflebens erweckt einen
statisch exotischen und steinzeitlichen Eindruck: dass sich hier seit Jahrhun-
derten nichts verdndert habe. In der Wirklichkeit unterliegen auch Dorfer ei-
nem stdndigen gesellschaftspolitischen und strukturellen Entwicklungspro-
zess. 548

645 Ohne Angaben zur sprechenden Person.

646 E-26, 2003, S. 9 (5/6 Jg.): Ohne Angaben zur Sprechenden Person.

647 Alles nach GL-7, 2001, S. 90 (7/8 Jg.).

648 Arbeitsgruppe Tschad; online im Internet: https://www.erdoel-tschad.de/index.php/ver-
anstaltungen/events/fachtagung-10-jahre-erdoelfoederung-in-tschad-1010.html ~ (Ab-
ruf: 20.11.2013).
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2, 6, 7, 12: ,,Die Bambuti leben in Afrika. Werkzeuge und Waffen stellen sie aus Stein
her. Sie leben als Jager und Sammler. Finden sie an ihrem Lagerplatz keine Nahrung
mehr, zichen sie weiter und schlagen dort ein neues Lager auf, wo sie Nahrung finden.*
(G-6, 2007, S. 43 (5/6 Jg.))

Der Name ,,Bambuti®, der einen Oberbegriff fiir vier Bevilkerungsgruppen
darstellt, wird als Bezeichnung fiir eine vermeintlich homogene Gesellschafts-
gruppe verwendet und ihre Lebensweise als ,,Jager und Sammler” wird be-
nannt. Ortlich werden sie verallgemeinernd mit ,,in Afrika“**’ lebend beschrie-
ben. Als exotisch zu bezeichnen ist, dass hier iiber eine in der Steinzeit ange-
siedelte Lebensweise mehrerer Gesellschaftsgruppen aus Subsahara-Afrika
berichtet wird, die zusammen ca. 50.000 Menschen ausmachen.®*° Mit der Be-
schreibung und Hervorhebung dieser kleinen Gruppe wird hier eine eurozent-
rische und exotische Sichtweise vermittelt, bei der der Eindruck entstehen
kann, dass diese auch heute in Subsahara-Afrika ,,exotische® Lebensweise auf
den groften Teil der dortigen Gesellschaften zu iibertragen sei. Durch diese
Undifferenziertheit und den fehlenden Vergleich mit anderen entschieden gro-
Beren Gesellschaften wie z. B. den Oromos in Athiopien, die mehr als 25 Mil-
lionen ausmachen, wird dem Exotismus weiter Vorschub geleistet.

2,7, 11, 12: ,,Am néchsten Tag unterrichtet Tatrit ihren Sohn Ibrahim. Er kommt aus den
nahen Diinen gerannt, in denen er und seine Freunde mit getrockneten Kamelkotteln Mur-
meln gespielt haben. Ibrahim hockt sich neben die Mutter auf den Boden und malt mit
dem Finger dieselben Zeichen in den Sand wie sie. Er lernt die Schrift der Tuareg.* (GL-
8, 2006, S. 204 (5/6 Jg.))

In diesem Beispiel werden, wie haufig bei Akteuren/innen aus Subsahara-Af-
rika, wieder nur die Vornamen der Mutter und des Sohnes benannt. Es wird
beschrieben, mit welchen Mitteln bzw. mit welchem Spielzeug der Sohn und
seine Freunde spielen sowie auf welche Weise seine Mutter ihm das Schreiben
beibringt. Die undifferenzierte Benennung von ,,Kamelkotteln® als Spielmate-
rial und das Schreibenlernen im ,,Sand*“®*! leisten der exotischen und riickstin-
digen Vorstellung Subsahara-Afrikas Vorschub.

1,2,7,10, 11, 12: ,,Francis erzdhlt: ,Wir leben bei unserer UrgroSmutter in einer kleinen
Holzhiitte am Rande des Regenwaldes. Sobald wir aus der Schule nach Hause kommen,
schickt sie uns in den Wald, um Feuerholz zu sammeln. Wenn wir Fleisch essen wollen,
bauen wir uns kleine Fallen aus Stockchen, in denen wir kleine Tiere fangen. Inzwischen
kenne ich mich mit den Pflanzen und Tieren im Regenwald ganz gut aus. Meine Uroma

hat auch ein kleines Feld im Regenwald, wo sie Yams — unsere Siilkartoffel — anbaut".
(E-22, 2005, S. 86 (7/8 Jg.): Francis, Bwando/Kamerun, 13-jahriger Junge)

649 Alles nach G-6, 2007, S. 43 (5/6 Jg.).

650 Enzyklo.de Deutsche Enzyklopddie; online im Internet: http://www.enzyklo.de/Be-
griff/Mbuti (Abruf: 10.10.2010); wissen.de http://www.wissen.de/lexikon/bambuti
(Abruf: 14.06.2014); Universal-Lexikon; online im Internet: http://universal_lexikon.
deacademic.com/288931/Pygm%C3%A4en (Abruf: 03.02.2012).

651 Alles nach GL-8, 2006, S. 204 (5/6 Jg.).
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Der Name des zitierten Jungen (Francis, 13 Jahre, Bwando/Kamerun) wird ge-
nannt. Er beschreibt seinen Alltag, in dem der Regenwald eine wichtige Rolle
spielt. Seine Handlungen im Regenwald und die dazu benutzten Begrifte wie
,,Holzhiitte*,  Regenwald®, ,,Feuerholz®, , kleine Fallen aus Stockchen® ,, Tiere
fangen“ und ,,Yams* bzw. ,,Siilkartoffel* legen Schlussfolgerungen nahe, wie
die des riickstdndigen Subsahara-Afrika. Auch erinnert die Darstellung an Kin-
der- und Bilderbiicher, was u. a. durch die Verniedlichung von Begriffen wie
Stock zu ,,Stockchen*®>? unterstrichen wird. Durch solche Beschreibungen er-
halten Lernende nicht die Mdglichkeit, die Situation von Millionen subsahara-
afrikanischer Kinder und Jugendlicher, die in Stddten leben, ndher kennenzu-
lernen. Damit entgeht ihnen die Chance zu erfahren, dass ihr eigenes Alltags-
leben mit dem der Lernenden in Subsahara-Afrika vieles gemein hat. Lernende
aus dem deutschsprachigen Raum kénnen sich kaum mit denjenigen identifi-
zieren, die nach der Schule in den Regenwald gehen, um sich als Jéger fiir sich
und ihre Familien zu betéitigen. Auch wird durch die undifferenzierte Art der
Darstellung, wie und in welcher Weise Tiere gefangen werden, die spater ge-
gessen werden sollen, eine abstoende und steinzeitlich-primitive Vorstellung
von Subsahara-Afrikanern/innen vermittelt.

1.7.13 Sexistische Darstellungen

Erlauterungen zur Kategorie ,,sexistische Darstellungen® sind bereits in Kap.
III. 9.9 gemacht worden. Dazu finden sich die weit hdchsten Ergebnisse in den
Themenfeldern

e Menschenrechte® (13/1)
Mit Abstand folgen die Themenfelder

,,Landleben, Landwirtschaft und Umwelt* (5).
,,Bildungswesen* (2/1),

HKultur (1/1)

Armut, Krisen und Katastrophen (1) und
Gesundheitswesen/HIV/Aids (1).

Die Ursache dafiir, dass Inhalte zu ,sexistischen Darstellungen® am haufigsten
in dem ersten oben genannten Themenfeld zu finden sind, liegt darin begriin-
det, dass dort Grundrechte und klassische Rollenverteilungen behandelt wer-
den, worin Médchen bzw. Frauen aufgrund ihres Geschlechts benachteiligt
werden oder zum Teil an ihnen Gewalt ausgeiibt wird bis zur Lebensbedro-
hung, wie die Beschneidung der Méddchen. Dazu folgen sechs Beispiele:

1,6,7,12: ,,Auf der Erde gibt es gegenwirtig drei Milliarden Maddchen und Frauen; zwei
Drittel von ihnen leben in Entwicklungslandern. Sie tragen die Hauptlast bei der

652 Alles nach E-22, 2005, S. 86 (7/8 Jg.): Francis, Bwando/Kamerun, 13-jdhriger Junge.
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Erndhrung der Familie: Frauen in Afrika stellen {iber 70 Prozent der landwirtschaftlichen
Giiter her.” (GL-7, 2001, S. 142 (7/8 Jg.))

Es werden Zahlen genannt und eine Prozentangabe gemacht, jedoch ohne dass
Quellen angegeben werden. Der Begriff ,,Entwicklungslander” wird verwen-
det, ohne dass er in Anfiihrungszeichen gesetzt ist. Es wird undifferenziert zu
Aufgaben von Miadchen und Frauen in Landern des Siidens im Vergleich zu
Mainnern berichtet und ein verallgemeinerndes Beispiel aus der Landwirtschaft
in ,,Afrika“®* gegeben. Dies macht zum einen die Bedeutung der Arbeit von
Frauen fiir ihre Gesellschaftsgruppen deutlich; andererseits bleibt unerwahnt,
welche Rolle ihnen zugeschrieben wird. Ohne diese Erklarung lésst dies auf
eine Ungleichbehandlung von Frauen schlieen.

2,4,6,7,10, 11, 13: ,,Die Frauen sind von den Méannern abhéngig. Sie konnen ihr Sexu-
alleben nicht selbst bestimmen.* (E-24, 2008, S. 165 (7/8 Jg.))

Hier wird undifferenziert vom Sexualleben ,,[der] Frauen‘®>* in Subsahara-Af-
rika geschrieben. Die Quelle der Information bleibt unerwihnt. Durch diese
Art der Darstellung wird die vermeintliche Vorstellung der unmiindigen und
stets im Sinne vom Sexobjekt als ,,Freiwild* zu betrachtenden Subsahara-Af-
rikanerinnen vermittelt. Ebenso vermittelt diese Text-Sinneinheit, dass es sich
um ein rein subsahara-afrikanisches Problem handelt, wihrend dies ein welt-
weit bestehendes Problem patriarchalisch dominierter Gesellschaften ist.

2, 6,7, 11, 13: ,dass das Unrecht geschlechtsspezifischer Menschenrechtsverletzungen
gegen Frauen jedoch langsam tiefer in das Bewusstsein der Offentlichkeit dringt, zeigt
das Beispiel der Proteste gegen die Genitalverstimmelung. Die geféhrliche Beschnei-
dungspraxis afrikanischer Volker war bis vor einigen Jahren einer breiten Offentlichkeit
in Deutschland noch unbekannt.” (P-18, 2005, S. 318 (9/10 Jg.): Anett Krimke, Nette
Russinnen suchen, in: Das Parlament Nr. 31/32 v. 28.7./4.8.2000, S. 16)

Es wird iiber die deutsche 6ffentliche Wahrnehmung der Genitalverstiimme-
lung von Méddchen in ,,Afrika*®>> gesprochen. Es bleibt undifferenziert, in wel-
chen Landern Afrikas, Regionen oder bei welchen Bevdlkerungsgruppen es
praktiziert wird. Ebenso wird nicht erwéhnt, ob und wie in ,,Afrika selbst* die
Problematik behandelt wird sowie welche Aktivititen und evtl. auch Erfolge
es dort im Kampf gegen die Genitalverstimmelung gibt. Im Gesamttext wird
ausschlielich erwéhnt, dass die Vereinten Nationen, die Weltgesundheitsor-
ganisation und UNICEF diese Praxis verurteilen. Damit wird subtil eine tra-
dierte stereotype Vorstellung vom mangelnden Problembewusstsein in Bezug
auf geschlechtsbezogene Verletzung von Frauenrechten bzw. Menschenrech-
ten in Landern ,,Afrikas® vermittelt.

653 Alles nach GL-7, 2001, S. 142 (7/8 Jg.).

654 E-24,2008, S. 165 (7/8 Jg.).

655 P-18, 2005, S. 318 (9/10 Jg.): Anett Krimke, Nette Russinen suchen ..., in: Das Parla-
ment Nr. 31/32 v. 28.7./4.8.2000, S. 16.
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2,6,7,11, 12, 13: ,In dem kleinen Dorf Bapé in Kamerun ist der Abwasch die Aufgabe
der Méddchen. Sarah und Susanna gehen jeden Tag zum Fluss, um dort die grolen Schiis-
seln und die bunten Emailleteller zu spiilen. Sie konnen das schon gut, obwohl sie erst
vier und acht Jahre alt sind. Manchmal plantschen und spritzen sie anschlieend noch im
Fluss herum, bis die Mutter ruft: ,Sarah, Susanna, wo bleibt ihr denn; ihr miisst mir beim
Schilen der Erdniisse helfen!‘ Dann packen sie ihre Schiisseln und Teller zusammen und
schimpfen leise: ,Jmmer wir!* Und die Jungen diirfen den ganzen Nachmittag herumto-
ben! Das ist ungerecht.” (P-10, 2007, S. 225 (5/6 Jg.))

Der Name der Miadchen, ihr Alter, Herkunftsort und -land werden genannt so-
wie ihre tagliche Aufgabe im Haushalt beschrieben. Unerwéhnt bleibt, wie die
europdisch und biblisch geprigte Namensgebung (Sarah/Susanna) der beiden
Madchen zu erkldren ist. Es ldsst die Vermutung zu, dass durch diese Namen
eine Néhe und damit eine leichtere Identifizierbarkeit erzeugt werden soll. Ne-
ben der Mutter werden die beiden Midchen zitiert, die ihren Arger iiber die
Jungen zum Ausdruck bringen. Dieses Beispiel, das auf eine ungerechte Be-
handlung bei der Erziechung von Médchen im Vergleich zu Jungen hinweist,
steht, wenn auch nicht explizit benannt, stellvertretend fiir Lénder Subsahara-
Afrikas. Korrekt betrachtet geht es hier um eine kulturell ausgeiibte Aufgaben-
verteilung fiir Méadchen und Jungen. Im Gegensatz dazu {ibernechmen in der
Regel Jungen bereits als Kinder andere Aufgaben, vor allem in ldndlichen Re-
gionen, wie das Hiiten von Tieren, das Helfen bei der Beackerung von Feldern
oder StraBenhandel im stddtischen Bereich. Vermittelt wird mit dieser Text-
Sinneinheit, dass die klassischen Rollenverteilungen scheinbar langfristig
nicht infrage zu stellen sind.

2, 6, 7, 10, 11, 13: , ,Mittags gibt es Injara (Fladenbrot) mit Wat (eine Art Eintopf aus
Gemiise und Eiern). Seit ich hier bin, essen wir das schon zum dritten Mal. Zuerst essen
die Ménner, dann die Frauen.“ (GL-8, 2006, S. 112 (5/6 Jg.): Shawn G. Henry, amerika-
nischer Fotograf)

Zur Benennung des Essens werden die dthiopischen Begriffe ,,Injara“ und
,,Wat“%36 genommen. Es wird auf das Essverhalten einer auf dem Land leben-
den Familie und auf ungleiche Rechte zwischen Ménnern und Frauen hinge-
wiesen. Da keine nidheren Ausfiihrungen fiir dieses Vorgehen gemacht werden
und der Bericht auf einer subjektiven Erfahrung eines Einzelnen beruht, ist dies
kritisch zu betrachten. Das gilt ebenso fiir die Tatsache, dass nicht darauf ver-
wiesen wird, dass es dieses Ungleichgewicht an Rechten auch in anderen Ge-
sellschaften gibt, was Sichtweisen von ungerechter Behandlung gegeniiber
Frauen in Gesellschaften wie in Athiopien bzw. in Subsahara-Afrika entwi-
ckelt bzw. verstirkt. Beispielsweise spiegeln die in der &dthiopischen Kultur
nach auBlen bestehenden Rollenbilder nicht zwangslaufig die Rollen-Realitét
in den Familien und der Gesellschaft wider. Oft sind es Frauen, die den Grof3-
teil der Arbeit verrichten und die Geldgeschifte der Familie regeln.

656 Alles nach GL-8, 2006, S. 112 (5/6 Jg.): Shawn G. Henry, US-amerikanischer Fotograf.
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1, 4, 6, 7, 13: , Aber es ist nicht nur die Armut, die die Kinder nach wenigen Jahren
Grundschule auf die Felder oder an den Herd treibt. Schuld daran ist auch die Tradition.
[...] Fiir die Menschen auf dem Land ist es noch immer ,Verschwendung und Zeitvergeu-
dung, Médchen zur Schule zu schicken‘, sagt Bildungsministerin Suzanne Aho. Viele
Altere wiirden argumentieren, dass ,alle Midchen doch friiher oder spéter einen Mann
fanden, den sie dann heiraten wiirden*“ (P-12, 2007, S. 157 (5/6 Jg.): Panorama-Fernseh-
bericht vom 12.5.2006, www.world.de (Abruf: 28.12.2006))

Die aus Togo stammende Sprecherin wird mit vollem Namen®’ und ihrem
Amt genannt. Bei ihrer Darstellung der Situation von auf dem Lande lebenden
Midchen benutzt sie vermeintlich den Begriff ,,Herd*¢>®, welcher stellvertre-
tend fiir die Kiichenarbeit stehen soll. Die Benutzung dieses Begriffs ihrerseits
erscheint unwahrscheinlich, da meist in subsahara-afrikanischen Dorfern auf
offenem Feuer und nicht auf einem ,,Herd* gekocht wird. Sie schildert die Be-
nachteiligungen durch kulturelle Zwinge fiir im Grundschulalter seiende und
auf dem Land lebende Médchen, was auf ihr Geschlecht zuriickgefiihrt wird.
Dieses Beispiel ermdglicht Auseinandersetzungen hinsichtlich der Bedeutung
von Bildung fiir Menschen in unterschiedlichen Lebensverhiltnissen. Wiagt
man die Verwendung tendenziell bewertender gegeniiber der Verwendung
neutraler oder positiver Aspekte gegeniiber dem Thema Subsahara-Afrika ab,
so fillt das Ubergewicht abwertender Gesichtspunkte auf.

Nachfolgend wird am Beispiel des Themenfeldes ,,Kolonialismus®, eines
Themas, das, wie in diesem Kapitel in 1.5 (Tab. 9) aufgezeigt, insbesondere in
Geschichtsschul- bzw. Gesellschaftslehrebiichern Behandlung findet, be-
schrieben, worin die kritischen Aspekte unter Beriicksichtigung der in Kap. III.
8 und 9 dargestellten Kategorien und Kriterien liegen.

2 Liicken in den Schulbiichern —
am Beispiel des Themenfeldes ,,Kolonialismus*

Das Themenfeld ,,Kolonialismus* wurde gewahlt, da es besondere Relevanz
fiir die noch immer bestehenden ethno-/eurozentrischen Sichtweisen gegen-
tiber Subsahara-Afrika besitzt. Diese Sichtweisen spiegeln sich in fast allen
Themenfeldern und somit in nahezu allen Schulbiichern zu Subsahara-Afrika
wider. Sie zeigen sich u. a. in der Verwendung kolonial geprigter Begriffe und
undifferenzierter sowie problembehafteter Darstellungen. Eine ethno-/euro-
zentrische Perspektive zeigt sich auch darin, dass in den Schulbuchtexten zum
Kolonialismus Subsahara-Afrikaner/innen eher in der Anonymitit vorkom-

657 Auch hier triagt die Sprecherin einen européischen Vornamen.
658 P-12,2007, S. 157 (5/6 Jg.): Panorama-Fernsehbericht vom 12.5.2006, www.world.de
(Abruf: 28.12.2006).
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men, wihrend Européer/innen genauer beschrieben und zitiert werden. Dies
wird darin deutlich, dass Subsahara-Afrikaner/innen als Akteure/innen in 5 %
der entsprechenden Text-Sinneinheiten vorhanden sind, der Anteil der Euro-
péer/innen jedoch bei 89 % liegt.

Begleitend zum Thema Kolonialismus werden die Themenbereiche der
vorislamischen und voreuropdischen Zeit sowie verwandte Themen ,,isla-
misch-arabische und europdische Versklavung® sowie ,,Neokolonialismus*
beriicksichtigt.

2.1 Voreuropdische Geschichte

Fiir die Region von Subsahara-Afrika wére es von Bedeutung, die friihe Zeit
vor den arabisch-muslimischen Invasoren und Menschenjdgern (vor dem 7.
Jahrhundert) zu behandeln. Eine Vermittlung dieser geschichtlichen Zeiten in
den Schulbiichern ist — wenn auch nur in Grundziigen — eine Voraussetzung,
um sich vom géngigen ethno-/eurozentrischen Blick und den sich daraus erge-
benden Stereotypen und Vorurteilen zu 16sen und die Gesellschaften von Sub-
sahara-Afrika als politisch, 6konomisch sowie kulturell unabhingig agierend
wahrzunehmen. So veranlasste im 13. Jahrhundert z. B. Konig Soundiata
Keita, der auf dem Gebiet des heutigen Mali sein Reich hatte, die Charta und
den Eid von Mandén, die zum UNESCO-Weltkulturerbe gehdren. Die Charta
verkiindete die Gleichheit aller Menschen und war demokratischer als die in
England im Jahr 1215 beschlossene Magna Charta.®® Das groBe Songhai-
Reich (ebenfalls iiberwiegend auf dem Gebiet des heutigen Mali) hatte auf der
Hohe seiner Macht zwischen dem 15. und 17. Jh. allein in der Stadt Timbuktu
180 Schulen. An der Universitdt von Sankore beschéftigten sich Schwarze und
weille Wissenschaftler u. a. mit Bereichen der Literatur, Naturwissenschaften,
Jura, Gesundheitslehre und Diplomatie. So trugen Forscher aus dem Songhai-
Reich ihre Erkenntnisse bis nach Siid-Europa. Dieses Reich hatte eine Regie-
rung, die teilweise aus gewihlten Funktionstrigern bestand. Es gab eine
Berufsarmee, die im ganzen Land einsetzbar war. Die Okonomie bestand aus
Handel, Vieh- und Landwirtschaft. Der Fernhandel brachte Songhai grofle Ge-
winne. %0

Der arabisch-islamische Handel mit Versklavten (7.—20. Jahrhundert), der
nach Schétzungen zur Versklavung von mehr als 17 Millionen Menschen von
Subsahara-Afrika fiihrte, findet in den Schulbiichern keinerlei Beachtung. Da-
mit wird ein wesentlicher Aspekt der Geschichte Subsahara-Afrikas unter-
schlagen. Zumindest Hinweise darauf sollten sich finden. Auf diese Weise
konnten Lernende die vielféltige Ausbeutung und Unterdriickung der Gesell-

659 Widmann, in: Frankfurter Rundschau; online im Internet: http://www.fr.de/kultur/thea-
ter/charta-von-manden-kein-mensch-soll-sklave-sein-a-1068178 (Abruf: 01.04.2011).
660 Finzsch/Horton/Horton, 1999, S. 23 f.
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schaften von Subsahara-Afrika erfahren und die Schwierigkeiten von Entwick-
lung auf der Basis dieser historischen Ereignisse reflektieren. Dies wére von
Bedeutung, da damit u. a. aufgezeigt werden konnte, dass Versklavung nicht
nur von européischer Seite praktiziert wurde.

2.2 Europdischer Handel mit Versklavten

Bezogen auf das transatlantische Geschift mit Menschen®®! besteht historisch
Uneinigkeit iber die Anzahl der versklavten Subsahara-Afrikaner/innen, die
in die neuen Kolonien verschleppt wurden, sodass nach wie vor unterschiedli-
che Angaben vorzufinden sind.®? Das gilt auch fiir die Schulbiicher. Einzig
wird in einem Erdkundeschulbuch angegeben, dass das erste Schiff mit Ver-
sklavten 1510 in Richtung Amerikas segelte. Weiter wird darin von ,,20 Milli-
onen“ Versklavten gesprochen.®3 Wie bereits oben beschrieben, wird in einem
Geschichtsschulbuch, von 1,5 Millionen berichtet.®* Unklar bleibt in beiden
Fillen, aus welchen Quellen die Zahlen iibernommen wurden. Die meisten
Schitzungen liegen in der Regel hoher als 10 Millionen®, in manchen Fillen
bis zu 50 Millionen, wenn auch diejenigen mitgez&hlt werden, die im Zuge der
Uberfahrt oder bei Auseinandersetzungen mit den Menschenhéndlern ums Le-
ben kamen.%%® Festzuhalten gilt, dass jede Schitzung unter 10 Millionen als
unwissenschaftlich und euphemistisch zu betrachten ist.5¢

Kritisch zu betrachten ist, dass der Begriff ,,Dreieckshandel“®®® in den
Schulbiichern nur einmal auftaucht — ein Begriff, dessen Inhalt fiir die Ge-
schichte des transatlantischen Geschéfts mit Menschen steht. Darunter wird
der ,,Handel* mit Waren und Menschen zwischen Europa, Subsahara-Afrika
sowie Nord- und Siid-Amerika vom 16. bis zum 19. Jahrhundert verstanden.
Entgegen weitverbreiteten Anschauungen waren auch Deutsche am transatlan-
tischen Geschift mit Menschen beteiligt.®®® Es wurden drei Stationen des Han-
dels geschaffen, die einen Kreislauf bildeten. Dabei wurden in Europa herge-
stellte Waren wie Textilien, Werkzeuge oder Glaswaren nach Subsahara-Af-
rika exportiert, mit denen Ménner, Frauen und Kinder gekauft bzw. getauscht

661 Autor*innenKollektiv Rassismuskritischer Leitfaden, 2015, S. 44.

662 Meissner/Miicke/Weber, 2008, 46 ff.

663 E-22, 2005, S. 78 (7/8 Jg.).

664 G-3, 2008, S. 35 (7/8 Jg.).

665 Wood/Zehner, 2010, S. 59 ff.

666 Arndt, in: Arndt, 2006, S. 38; Klett Verlag; online im Internet: https://www .klett.de/
alias/1038165 (Abruf: 01.02.2015); Fenffe, in: Planet Wissen; online im Internet: http://
www.planet-wissen.de/politik_geschichte/menschenrechte/sklaverei/portraet_sklaven-
handel amerika.jsp (Abruf: 04.10.2015); Soyinka, 2001, S. 52.

667 Borries, 1992, S. 96.

668 GL-7,2001, S. 206 (7/8 Jg.).

669 Arndt, in: Arndt, 2006, S. 38.
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wurden, die zuvor fir diesen Zweck versklavt worden waren. Diese wurden in
die neuen Kolonien Siid- und Nord-Amerikas verschleppt. Dort wurden sie ge-
gen koloniale Rohstoffe wie Baumwolle, Zucker oder Tabak verkauft, die an-
dere Versklavte vor ihnen auf den Plantagen der Halter/innen von Versklavten
produziert hatten. Die Rohstoffe wurden nach Europa transportiert. Dies fiihrte
zur beschleunigten Entstehung von Industrien und Arbeitsplétzen. Diese wirt-
schaftliche Entwicklung innerhalb der drei Kontinente wird auch als der Be-
ginn der Globalisierung verstanden.®”® Die geschichtliche Tatsache, dass der
wirtschaftliche und technologische Vorsprung und damit der heutige Wohl-
stand ihre Basis u. a. in der Versklavung und den kolonialen Eroberungen hat-
ten und haben, scheint im allgemeinen Bewusstsein der européischen und
nordamerikanischen Gesellschaften kaum préasent zu sein. Fiir Lernende wire
es wichtig, diesen Zusammenhang, den keines der Schulbiicher darstellt, zu
erfahren. Dadurch bekdmen sie die Moglichkeit, sich mit der Vergangenheit
Europas und der USA auseinanderzusetzen und zu verstehen, welche histori-
sche Verantwortung sich fiir die heutige gesellschaftliche und politische Situ-
ation herleiten 14sst. Zum griindlichen Verstidndnis dieses Menschheitsverbre-
chens gehort die Tatsache, dass ebenso einzelne Menschen, Gruppen oder K6-
nigreiche aus Gebieten Subsahara-Afrikas beim Funktionieren des Handels mit
Versklavten teils aktiv in eigener Sache, teils als Kollaborateure/innen der eu-
ropéischen Menschenhindler mitgewirkt haben.’”! Somit wiirden Lernende
vermittelt bekommen, dass Subsahara-Afrikaner/innen nicht nur Opfer der
Versklavung, sondern auch Téter/innen und Mittéter/innen waren. Diese Auf-
arbeitung kdnnte neue Dimensionen von Reflexion iiber und Infragestellen von
eingefahrenen Denkrichtungen erdffnen.

Ebenso ist es fiir Lernende fiir eine Auseinandersetzung von Bedeutung,
dass sie erfahren, dass Christoph Kolumbus (1451-1506), der immer noch als
groBer Entdecker und als eine der wichtigsten Personlichkeiten der Weltge-
schichte gilt, am subsahara-afrikanischen Handel mit Versklavten verdient
hat.57?

In einigen der Text-Sinneinheiten®”® sind Hinweise darauf zu sehen, dass
zielgerichtet Bevolkerungsgruppen nach ihrer Niitzlichkeit fiir die Arbeit mit
Versklavten ausgewéhlt wurden. Grof3e Teile der indigenen Gesellschaften in
Lateinamerika ertrugen diese Lebensweise nicht und starben in der Verskla-
vung. Daher wurden Menschen aus Gebieten Subsahara-Afrikas dorthin ver-
schleppt, und der Handel mit ihnen wurde massiv ausgebaut. Nur in zwei Text-
Sinneinheiten®”* werden auch Frauen und Kinder erwihnt, die versklavt wur-
den. Problematisch ist die generelle Verwendung des méannlichen Plurals der

670 Wendt, 2007, S. 164.

671 Soyinka, 2001, S. 93 u. 95.

672 Finzsch/Horton/Horton, 1999, S. 35.

673 G-1, 2005, S. 74 u. 90 (7/8 Jg.) u. G-3, 2008, S. 35 (7/8 Jg.).
674 G-1, 2005, S. 74 u. 90 (7/8 Jg.).
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»Sklaven® in fast allen Textbeispielen. Dies suggeriert, dass es sich hauptséch-
lich um méinnliche Versklavten handelte. Tatsache ist jedoch, dass sowohl
Frauen als auch Kinder beiderlei Geschlechts in starkem Umfang ebenfalls
versklavt wurden. Neben Hinweisen auf Schldge, Auspeitschungen und brutale
Unterdriickung finden sich nur wenige Berichte iiber Vergewaltigungen und
sexuelle Ausbeutung. Dass dies kaum zum Thema gemacht wird, ist als ein
groB3es Defizit zu bezeichnen. Damit werden millionenfache Vergewaltigun-
gen subsahara-afrikanischer Kinder, Frauen und Méanner durch Halter von Ver-
sklavten sowie durch ,,Missionare*®’> und spiter durch Kolonialisten nach wie
vor verschwiegen.

Es fillt auf, dass in keiner der Text-Sinneinheiten — und auch in iibrigen
Publikationen wenig — das Thema Versklavung behandelt wird.

2.2.1 Kirche und Versklavung

Ebenso ist zu bemerken, dass nicht behandelt wird, dass vor allem die Institu-
tion katholische Kirche einst mit zu den groften Haltern von Versklavten und
Forderern der Versklavung zihlte. In keinem der Schulbiicher wird erwihnt,
dass z. B. am 18.06.1452 Papst Nikolaus V in seiner Bulle ,,Divino amore com-
muniti* (,,Aus gottlicher Liebe zur Gemeinschaft) dem portugiesischen Koénig
seinen ,,Segen‘ dafiir gab, die Lander der sogenannten ,,Heiden, mit denen
u. a. die Regionen des Subsahara-Afrika gemeint waren,

»s[--.] zu erobern, ihre Bewohner zu vertreiben, zu unterjochen und in ewige Knechtschaft
zu zwingen“¢7,

Dieser ,,Segen* sollte das Gewissen der Menschenjdger und -halter entlasten,
sodass sie skrupellos vorgehen konnten.®”” Es ist darauf hinzuweisen, dass ins-
besondere die Institution der damaligen katholischen Kirche sich massiv dafiir
eingesetzt hat, die Versklavung zu erhalten. Dieser wichtige geschichtliche In-
halt wird in den Schulbiichern nicht behandelt.

In Bezug auf die Versklavung ist zu vermerken, dass in England und in den
USA zu Beginn des 19. Jahrhunderts eine Bewegung zur Abschaffung der Ver-
sklavung (Abolitionismus) entstand, deren geistige Grundlagen aufklarerische
und christliche Uberzeugungen waren, obwohl auch sie die Versklavten nicht
als ebenbiirtige Menschen sahen. Keinerlei kirchlichen Widerstand gab es je-
doch gegen den Kolonialismus; vielmehr erfiillten Missionare/innen die Auf-
gabe der Herrschaftssicherung, indem sie einerseits eine moglichst weitge-
hende seelische Unterjochung der Kolonisierten betrieben und sich anderer-
seits innerhalb der Kolonialmacht ideologisch darum bemiihten, eine Akzep-

675 Johnson, 2008, S. 23.
676 Othegraven, 1986, S. 101.
677 A.a.0.,S.101f.

192



tanz des Kolonialismus zu schaffen.®’® Dies gilt ebenso fiir die sich anschlie-
Benden heutigen neokolonialen Ausbeutungen. Diese historischen und gesell-
schaftlichen Zusammenhénge aufzuzeigen, gehort untrennbar zu einem Schul-
buch dazu, das dazu dienen soll, interkulturelles Lernen zu ermoglichen und
einen Beitrag zur Vilkerverstindigung und zu einer friedlichen pluralistischen
Gesellschaft zu leisten.

2.2.2  Widerstand von Versklavten

Ein wichtiges Thema, das ebenso keine Erwahnung findet, ist der Widerstand
von Subsahara-Afrikanern/innen gegen ihre Versklavung. Dieser hatte vielfal-
tige Formen. Dazu gehorte, dass sich Subsahara-Afrikaner/innen, sei es als
Einzelpersonen, Gruppen oder als Gesellschaften, gegen ihre Versklavung ge-
wehrt haben. Nach Gefangennahme gab es vielféltige Formen von Widerstand:
Meutereien bei der Schiffsiiberfahrt,®”® Vortduschen von Krankheiten, absicht-
lich langsames und schlechtes Arbeiten, Sabotageaktionen oder Tétungen von
Haltern/innen von Versklavten und Aufsehern/innen von Versklavten®?, Ein-
iiben von Kampfmethoden fiir den Widerstand in Form von Ténzen, wie am
Beispiel von Capoeira im heutigen Brasilien zu sehen.®8! Auch gehorten hierzu
der Wiederstand von Versklavten wie der von dem Prediger Nat Turner (1800-
1831) 1831 in den USA angefiihrte.®®> Ahnlich fanden in Mittel- und Siidame-
rika zahlreiche Aufstdnde von Versklavten statt, die zum Teil zu Griindungen
von selbststindigen Gemeinwesen ehemaliger Versklavter fithrten. Der histo-
risch bedeutendste Widerstand von Versklavten war die erfolgreiche Revolu-
tion im Jahre 1804 in Haiti.%®3 Dadurch, dass Lernende diese Inhalte nicht ver-
mittelt bekommen, kann der Eindruck entstehen bzw. sich verfestigen, als
seien versklavte Subsahara-Afrikaner/innen passiv gewesen. Nat Turner hin-
gegen war ein entlaufener Versklavter in den USA, der fiir Widerstand und
Ungehorsam stand und steht, was dem eben beschriebenen Vorurteil und Ste-
reotyp widerspricht. Mdchte man Lernende dazu bringen, das Vorurteil und

678 Harding, 2013, S. 15; Krems, 2002, S. 97 f., in: Westfdlische Wilhelm Universitdt
Miinster; online im Internet: http://repositorium.uni-muenster.de/document/miami/769
0573c-8e57-4a7b-8a7a-af8259ta0e05/07_kapitel 3_afrikabilder.pdf (Abruf: 06.10.
2012).

679 Finzsch/Horton/Horton, 1999, S. 40.

680 A.a.0., S.87u.222 ff.

681 Peters, in: aventinus Studentische Publikationsplattform Geschichte; Nr. 27 [27.05.
2011], Perspektivraume Jg. 1 (2010), H. 2, S. 52-77; online im Internet: http://www.
aventinus-online.de/varia/aussereuropaeische-geschichte/art/Formen_des Skla/html/
ca/4b5e049061bbbd582ea2167¢75403174/indexee27 . html?tx_mediadb_pil%5Bmax
Ttems%5D=10 (Abruf 10.11.2014).

682 Adams, 2009, S. 81 f. u. Finzsch/Horton/Horton, 1999, S. 224.

683 Gesellschaft fiir Internationale Zusammenarbeit (GIZ) GmbH; online im Internet:
http://liportal.giz.de/haiti/geschichte-staat/ (Abruf: 15.07.2015); Mbembe, 2014, S. 38f.
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Stereotyp infrage zu stellen, miissten sie {iber solche Personlichkeiten und Er-
eignisse informiert werden. Ebenso ist kaum bekannt, dass in dem Sezessions-
krieg um die Abschaffung der Versklavung aufseiten der Nordstaaten 180 000
Schwarze Soldaten kdmpften, von denen 50 000 entflohene Versklavte wa-
ren.5%

Ebenfalls ist zu kritisieren, dass nur in einem Geschichtsschulbuch die vor-
gebrachten ideologischen Legitimationen fiir die Versklavung von Millionen
Subsahara-Afrikanern/innen beschrieben werden. %%

2.3 Kolonialismus

Ahnliche Aspekte wie bei der Versklavung gelten auch fiir den Kolonialismus
und die heutige Form des Neokolonialismus. Bei den européischen Nachkom-
men der ehemaligen Halter/innen von Versklavten und Kolonialherren exis-
tiert weitgehend bis heute ein noch immer verbreitetes Vorurteil und Stereotyp,
namlich die zur Rechtfertigung der Versklavungund der kolonialen Ausbeu-
tung erfundene Vorstellung des faulen — insbesondere ménnlichen — Subsa-
hara-Afrikaners.®®® Der entscheidende Zusammenhang zwischen der Ausbrei-
tung der Kolonialherrschaft und der entsprechend immer stirkeren Verbrei-
tung und Intensivierung der zu ihrer Legitimation herangezogenen rassisti-
schen Ideologie wird nur in einem Geschichtsschulbuch®’, und auch dort nur
knapp, erwéhnt. In diesem ist mit dem 18. und 19. Jahrhundert der Beginn des
Rassismus terminiert, obgleich schon in fritheren Jahrhunderten rassistisch be-
griindete Versklavungen und koloniale Eroberungen stattgefunden haben.

2.3.1 Kolonialer ,,Landerwerb*

Forderlich fiir das bessere Verstehen des kolonialen ,,Landerwerbs* ist, dass
u. a. der deutsche Kolonialist Carl Peters zitiert wird, der seine betriigerische
und brutale Vorgehensweise zum ,,Landerwerb® darstellt.®®® Damit wird auf
direkte Weise vermittelt, mit welch ungerechter und unmenschlicher Hérte
deutsche Kolonialisten gegen subsahara-afrikanische Gesellschaftsgruppen
vorgegangen sind. Es wird nicht erwéhnt, wie die Vertridge ausgesehen haben,
in welcher Sprache sie formuliert waren und welche Rechtsgiiltigkeit sie besit-
zen konnten. Da die Vertrdge in deutscher Sprache — und dazu in ,,Juristen-
deutsch® — verfasst waren, konnten sie von Menschen aus Subsahara-Afrika
nicht verstanden werden. Diese Vertrdge wurden u. a. dem Reichskanzler Otto

684 Finzsch/Horton/Horton, 1999, S. 300 f.
685 G-3, 2008, S. 35 (7/8 Jg.).

686 Poenicke, in: Dziak-Mahler, 2004, S. 2.
687 G-3, 2008, S. 192 (7/8 Jg.).

688 G-1, 2005, S. 195 (7/8 Jg.).

194



von Bismarck (1815-1898) zum Erhalt von ,,Schutzbriefen* vorgelegt. Er be-
zeichnete sie als ,,ein Stiick Papier mit Negerkreuzen darunter*®’,

2.3.2  Kolonialsprache

Sprache und sprachliche Begriffe waren ein wichtiger Bestandteil der koloni-
alen Eroberungen und Herrschaftsausiibung. Hierin wurden die grundlegend
ethno-/eurozentrische Sicht und das Selbstbild von Europdern/innen deutlich.
In einem Schulbuch®? wird dies besonders klar. Dort finden sich — bezogen
auf die spétere Eroberung, Ausbeutung und Unterdriickung auf dem Staatsge-
biet der heutigen DR Kongo durch den belgischen Kénig Leopold IT (1835—
1909) — Begrifte und Formulierungen wie ,,Verwaltung®, ,einigte man sich®
oder ,,iiberlassen*®!, ohne dass diese in Anfiihrungszeichen gesetzt werden.
Diese Sprache wirkt kaufménnisch technokratisch. Damit wird subtil ein
selbstverstiandlicher Herrschaftsanspruch formuliert. Dieser gipfelte in der Er-
mordung von iiber 10 Millionen Menschen auf dem heutigen Gebiet der DR
Kongo — ein Genozid, der von belgischer Seite nach wie vor als solcher nicht
definiert wird und der in diesem Ausmal bis in die Gegenwart fiir Subsahara-
Afrika einmalig ist.

Ein in mehrere Richtungen interpretierbarer Begriff ist derjenige der ,,Ent-
deckung®. Zum einen werden ,,Entdecker als mutige, wissensbegierige und
heldenhafte Reisende betrachtet, die Fliisse, Gebirge und fremde Volker er-
kunden und registrieren, die vor ihnen noch kein anderer ,,zivilisierter Mensch
gesehen hat. Zum anderen enthélt der Begriff einen umfassenden Besitzan-
spruch gegeniiber ,.entdeckten* Regionen und Menschen.%%?

Es werden koloniale Begriffe wie z. B. ,,Hiuptling“®®? weiterhin verwen-
det. Mit diesem Begriff zeigten die europédischen Kolonialherren, dass sie nicht
bereit waren, sich genauer mit den gesellschaftlichen Strukturen und Hierar-
chien in einem subsahara-afrikanischen Land zu beschiftigen. Bei diesen Be-
griffen gibt es zum einen die Ausdriicke, die geschaffen wurden, um die Kolo-
nisierten zu diskriminieren und ihnen ihr vollstindiges Menschsein abzuspre-
chen, wie z. B. ,,Stimme* und ,,Hauptlinge*. Zudem finden sich Begriffe, mit
denen die Kolonialisten in ein neutrales bis positives Licht gestellt werden soll-
ten, wie ,,Siedler“®, , Kaufleute“®> und ,,Handelsniederlassungen“®® u. A.
Ferner finden sich Worte, mit denen das Menschheitsverbrechen der kolonia-

689 Wesseling, 1999, S. 120.
690 G-1, 2005, S. 190 (7/8 Jg.).
691 Alles nach ebd.
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693 GL-9, 2008, S. 80 (9/10Jg.).
694 P-14,2009, S. 316 (7/8 Jg.).
695 GL-7,2001, S. 206 (7/8 Jg.).
696 E-22,2005, S. 78 (7/8 Jg.).
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len Unterwerfung verharmlost bis legitimiert wird, wie z. B. ,,Erwerb*, ,,Ver-
waltungskosten®, ,, Missionierung* und ,,Expedition‘.

2.3.3 Kolonisierte und ihre Handlungsmdéglichkeiten

Die im Zuge des Kolonialismus unterworfenen Menschen hatten in Teilen
Handlungsmdglichkeiten. Thr Verhaltensradius reichte von einer Unterstiit-
zung der Kolonialherrschaft tiber ihr Akzeptieren und ihr Erdulden bis hin zu
individuellem und kollektivem passiven und aktiven Widerstand.®” Um einen
vielfdltigen Eindruck vom Widerstand und der Kollaboration von Menschen
aus Landern Subsahara-Afrikas zu vermitteln, reicht die alleinige Beschrei-
bung des Verhaltens von nur zwei Volkern, namentlich die der Herero und
Nama im damaligen Deutsch-Siidwest-Afrika (Namibia), nicht aus. Es wird
nicht weit genug gefachert vermittelt, wie das Unterjochungssystem der Kolo-
nialherren funktionierte. Wie in jedem diktatorischen System gab es auf der
Seite der Unterworfenen eine breite Palette an Verhaltensweisen — von der
Kollaboration bis zum Widerstand. Ein Teil der Subsahara-Afrikaner/innen
trug zur Aufrechterhaltung der Kolonialherrschaft bei, indem sie in der Kolo-
nialverwaltung arbeiteten oder in der Kolonialarmee dienten.

2.3.4 Widerstand gegen den Kolonialismus

Einige Gesellschaften wie z. B. die Zulus in Siidafrika konnten sich gegen die
koloniale Eroberung lange zur Wehr setzen. Einige Regionen konnten niemals
vollstindig erobert werden. Athiopien z. B. konnte als ganzes Land seine Un-
abhiingigkeit gegen alle kolonialen Angriffe behaupten.®® Poenicke betont den
Aspekt des Widerstands wie folgt:

- Trotzdem sind Darstellungen dieser Zeiten verfilscht, wenn sie diese Komponente nicht
in gebiithrendem MafBe behandeln, denn es hat, trotz Kollaboration und Unterordnung, zu
jeder Zeit ebenso aktiven und passiven, je nach Situation sehr erfolgreichen oder erfolg-
losen Widerstand gegeben; Afrikaner waren, auch in diesen Zeiten, niemals nur Opfer,
sondern immer auch Akteure. Alleine dies zu zeigen wiirde reichen, um das falsche aber
besonders verbreitete Bild der passiven Afrikaner zu widerlegen.*®

Der Schweizer Historiker Mattioli gibt die folgende Begriindung fiir die euro-
zentrischen Darstellungen der Geschichte:

,,.Die Européder messen sehr schnell mit unterschiedlichen Ellen, wenn es um Ereignisse
in Weltgegenden geht, die in unserer Hierarchie der Aufmerksamkeit als peripher gelten.
Katastrophen in der Dritten Welt beriihren sie bis heute nicht in gleicher Weise wie
Schicksalsschldge in unseren Breiten. Ein Toter ist nicht immer ein erinnerungswiirdiger

697 Harding, 2013, S. 76 ff.
698 Mattioli, in: Kollmer/Miickusch, 2007, S. 69 ff.
699 Ponicke, 1995, S. 354.
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Toter — dies gilt fiir die Geschichte der europdischen Expansion in ganz besonderer
Weise.“7%

In den Schulbiichern wird nur der Kampf der Herero gegen die deutschen Ko-
lonialherren (1904-1908) ausfiihrlicher beschrieben, dort aber relativ griind-
lich. Dennoch gibt es Liicken. So wird kein Herero-Fiihrer, wie z. B. der von
1904 bis 1908 herrschende Herero-Anfiihrer Jakobus Morenga (1875-1907),
welcher in die Geschichte als ,,Schwarzer Napoleon® und als erster moderner
Guerillakédmpfer eingegangen ist,’*! weder vorgestellt noch benannt. Ebenso
bleibt unerwéhnt, dass Hendrik Witbooi (1830-1905), der in einigen Text-
Sinneinheiten zu Wort kommt und dort als ,,Hauptling* bezeichnet wird und
1904 die Nama auf Seiten der Herero in den Krieg fiihrte, heute ein National-
held ist und auf allen namibischen Geldscheinen abgebildet ist.”’? Im Jahr 2005
wurden seine Tagebiicher in die Liste des ,,Memory of the World* (Weltdoku-
menterbe) der UNESCO aufgenommen.’® Das Wissen um historisch bedeu-
tende Freiheitskdmpfer/innen kann einerseits entscheidend fiir die Identitéts-
suche und das Selbstbewusstsein von Lernenden mit subsahara-afrikanischem
Hintergrund sein. Fiir andere Lernende ist wichtig zu erfahren, dass es auch
auBlerhalb des europidischen bzw. westlichen Horizonts bedeutende und ge-
schichtstriachtige Personlichkeiten gab und gibt.

2.3.5 Afrika bzw. Subsahara-Afrika im Zweiten Weltkrieg

In den bisherigen Schulbiichern iiber das 20. Jahrhundert ist der Zweite Welt-
krieg weitgehend aus eurozentrischer Sicht beschrieben. So wird z. B. der Be-
ginn auf den 1. September 1939 datiert, an dem die deutsche Wehrmacht Polen
iiberfiel. Dieser Tag zeigt den Kriegsbeginn in Europa an und ignoriert, dass
auf anderen Kontinenten bereits gekdmpft wurde. Anfang Oktober 1935 grif-
fen faschistische italienische Truppen Athiopien an. In der Folge waren insge-
samt 17 Nationen aus Afrika, Asien und Europa an dem Kriegsgeschehen be-
teiligt, das erst 1941 mit der Vertreibung der italienischen Truppen endete.
Dennoch wird er in den Schulbiichern weder als Teil noch als Beginn des
Zweiten Weltkriegs wahrgenommen.’® Er kann in seinem Verlauf und seinen
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701 Hillebrecht, in: Zeller/Zimmerer, 2004, S. 128 u. 130.
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ten.org/kp/orte/afrikaviertel/namibia/index.html (Abruf: 01.07.2015).

703 United Nations Educational, Scientific and Cultural Organisation; online im Internet:
http://www.unesco.org/new/en/communication-and-information/flagship-project-ac-
tivities/memory-of-the-world/register/full-list-of-registered-heritage/registered-herit-
age-page-5/letter-journals-of-hendrik-witbooi/ (Abruf: 02.03.2012).
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Folgen nur aus globaler Perspektive bewertet und im Unterricht behandelt wer-
den. Hierbei ist die zentrale Rolle zu erértern, die die Lander des Siidens inne-
hatten. Beim Uberfall der deutschen Wehrmacht im Jahr 1940 auf Nordfrank-
reich kamen an der Front mehr als 100.000 afrikanische Kolonialsoldaten
um.”® Die besondere Seite des Vorgehens der deutschen Wehrmacht zeigte
sich darin, dass in dieser Region 3000 in Gefangenschaft geratene subsahara-
afrikanische Kolonialsoldaten von deutschen Soldaten exekutiert wurden.”*
Die Fakten des Zweiten Weltkriegs sind u. a. in Landern Subsahara-Afrikas
deshalb noch présent, weil seine Folgen vielerorts bis in die heutige Zeit Nach-
wirkungen haben. So fiihrte z. B. in vielen dieser Lénder die Ausrichtung ihrer
Wirtschaft auf die Bediirfnisse der Krieg filhrenden Méachte zu 6konomischen
Abhingigkeiten, die bis dato nicht iiberwunden sind.”®” Viele dieser Linder
wurden wegen ihrer kolonialen Situation gezwungen, Rohstoffe fiir die Riis-
tungsindustrien, Nahrungsmittel fiir die Truppen der Krieg fiihrenden Staaten
und Millionen Soldaten fiir die Befreiung der Welt vom Nationalsozialismus
und Faschismus zur Verfiigung zu stellen.”®® Der nigerianische Nobelpreistri-
ger Wole Soyinka bezeichnet die Zwangsrekrutierung von Kolonialisierten im
Krieg als ,,Versklavung®, als ,,Verweigerung der Freiheit des Handelns* und
als ,,Leibeigenschaft”, womit die Krieg fithrenden Staaten Millionen Men-
schen ihr ,,Menschsein“7" verweigerten. Der Umgang mit Opfern aus Léndern
des Siidens ist fiir Soyinka eine ,,Kultur der Straflosigkeit*’'°. Die Kolonial-
soldaten wurden geringer bezahlt, lebten in einfacheren Unterkiinften und be-
kamen schlechteres Essen als die franzosischen Soldaten; sie waren den Schi-
kanen ihrer iiberwiegend weillen Vorgesetzten ausgeliefert. Obwohl ihre Aus-
bildung unzureichend und ihre Bewaffnung mangelhaft war, wurden sie an
vorderster Front eingesetzt und als ,,Kanonenfutter benutzt.”!! Viele von
ihnen haben sich nach Ende des Zweiten Weltkrieges iiber Jahrzehnte dafiir
eingesetzt, gleiche Renten und Gehélter zu bekommen wie ihre franzosischen
Kriegskameraden — vergeblich.”1

Bei Kriegshandlungen zerbrach der Mythos von der Uberlegenheit der
Weillen, besonders dann, wenn Subsahara-Afrikaner gegnerische Weille tote-
ten oder sie zu Gefangenen machten.”!® Weite Teile Afrikas dienten im Zwei-
ten Weltkrieg als Schlachtfelder. Offizielle Entschuldigungen seitens der Re-
gierungen der ehemaligen Kolonialméchte fiir diese Menschenrechts-
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verletzungen haben bis in die Gegenwart nur ansatzweise und dies auch nur
von Seiten weniger Regierungen stattgefunden.”'*

Welche Folgen ein kritischer oder unkritischer Umgang mit der kolonialen
Vergangenheit im Schulbuch haben kann, zeigen die Jugendunruhen in den
Migrantenvierteln der Pariser Vorstddte Ende 2005. Einer der Ausloser war
u. a. ein Gesetzesentwurf der franzosischen Regierung, bei dem zukiinftige Ge-
schichtsbiicher die positive Rolle Frankreichs in seinen Kolonien, insbeson-
dere in Nordafrika, darstellen sollten. Die Jugendlichen mit nordafrikanischem
Hintergrund wollten u. a. deutlich machen, dass es sich um eine Beschonigung
der franzosischen Kolonialgeschichte handelte und erinnerten daran, wie viele
afrikanische Kolonialsoldaten’!® im Zweiten Weltkrieg gekdmpft hatten, ohne
jemals eine Anerkennung, Entschadigung oder eine angemessene Rente be-
kommen zu haben.”!6

2.3.6 Politische Entwicklungen nach dem Zweiten Weltkrieg

Die politische Entwicklung in Afrika nach dem Zweiten Weltkrieg wurde
iiberwiegend von Kriegsveteranen gepragt. Sie hatten gemeinsam mit Europi-
ern an der Front gekdmpft, forderten gleiche Rechte und engagierten sich in
den Unabhingigkeitsbewegungen. Ehemalige Kolonialsoldaten entwickelten
sich zu bedeutenden Politikern und Sprechern der Unterdriickten, z. B. Frantz
Fanon (1925-1961) fiir die algerische Befreiungsbewegung ,,Front de Libéra-
tion Nationale* (FLN) und Leopold Senghor (1936-2001), ehemaliger Prési-
dent des Senegal.”'” Die Alliierten verweigerten den kolonialisierten Lindern
nach Ende des Krieges die Unabhingigkeit und benutzten weiterhin Kolonial-
soldaten fiir ihre Kriege.”'® In der deutschen Geschichtsschreibung spielt es bis
heute kaum eine Rolle, dass Millionen Kolonialsoldaten, allein mehr als 1 Mil-
lion afrikanische, auf der Seite der Alliierten kdmpfen mussten und dafiir zum
Teil ihr Leben lieBen.”!® 2004 zeigte Frankreich eine versohnliche Geste zum
60. Jahrestag der alliierten Landung in der Normandie. Der damalige Président
Jacques Chirac (Amtszeit: 1995-2007) lud zwanzig Staatschefs und Regie-
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rungsvertreter aus ehemaligen franzdsischen Kolonien in Afrika gemeinsam
mit zahlreichen Kriegsveteranen zu den Feierlichkeiten ein.”?’ Die franzosi-
sche Regierung wiirdigte damit immerhin die afrikanischen Kolonialsoldaten
und leugnete nicht mehr die Kolonial- und Kriegsverbrechen in Afrika.”?! Ver-
gleichbares hat in Deutschland bis heute nicht stattgefunden.

2.3.7 Unabhéngigkeitsbewegungen und Unabhéngigkeitswerdung

Nahezu ohne Thematisierung in den Schulbiichern bleiben die Anstrengungen
der Unabhingigkeitsbewegungen und -kdmpfe in Landern Subsahara-Afrikas,
deren Kenntnis wichtig ist, um die Prozesse der Unabhéngigkeitswerdung be-
greifen und so die gegenwirtige Situation dieser Lander besser verstehen zu
konnen. Desgleichen wire die Beschiftigung mit dem postkolonialen Thema
des Neokolonialismus wichtig, der bis heute gravierende Auswirkungen auf
subsahara-afrikanische Gesellschaften hat’?? und Ursache fiir viele Konflikte
und kriegerische Auseinandersetzungen ist. Eine weitverbreitete Erklarung fiir
gewalttitige Auseinandersetzungen ist der Hinweis auf sogenannte ,,ethnische
Spannungen‘ bzw. unterschiedliche ,,Stdimme*. Doch die Tatsache, dass in ei-
nem Staatsgebiet mehrere Gesellschaftsgruppen leben, fiihrt nicht notwendi-
gerweise zu Spannungen, sofern ihre Interessen Beriicksichtigung finden.

2.3.8 Die postkoloniale Theorie

Da der Kolonialismus nur komprimiert und oberfléchlich behandelt wird, man-
gelt es in den meisten Schulbiichern auch an zutreffenden Darstellungen der
heutigen neokolonialen Abhéngigkeitsstrukturen. Es wird zu wenig darauf ein-
gegangen, wie es in fast allen Landern Subsahara-Afrikas den ehemaligen Ko-
lonialherren gelungen ist, neokoloniale Abhéngigkeiten und Ausbeutungs-
strukturen aufzubauen, die bis in die Gegenwart praktiziert werden.”?* In der
,postkolonialen Theorie* finden sich dazu Erkldrungsversuche. Diese richten
ihr Interesse nicht nur auf die duBeren Fakten der militérischen Eroberung und
wirtschaftlichen Ausbeutung, sondern auch auf die begleitenden und ihnen zu-
grunde liegenden Bewusstseinsprozesse.”* Die koloniale Unterwerfung wurde
legitimiert mit der angeblichen Notwendigkeit einer weltweiten hegemonialen
Ausbreitung europdischer bzw. westlicher Vorstellungen von Wissenschaft,
Technologie, Rationalitét, Aufklarung, Humanismus und Moral. Diese Ideolo-
gie beeinflusst bis in die Gegenwart das Denken der europdischen bzw. indus-
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triellen Gesellschaften. Notwendiger Bestandteil dieser Ideologie ist die — not-
falls mit Gewalt durchzusetzende — unkorrigierbare Definition der ,,Anderen®
als verschieden. Hiermit verbunden ist die Vorstellung des europdischen bzw.
westlichen Selbst als eindeutig iiberlegen.”” Vertreter/innen der ,,postkolonia-
len Theorie* beschreiben den Prozess der Unabhéngigkeitswerdung ehemali-
ger Kolonialldnder so, dass in den meisten Landern der Aufbau einer unabhén-
gigen Nation mit dem sozialen Ausschluss der Mehrheit der Bevolkerung ver-
bunden war und dass weder die fritheren Kolonialherren noch die neuen nati-
onalen Eliten ein Interesse an einer gleichen und gerechten gesellschaftlichen,
wirtschaftlichen und politischen Teilhabe hatten bzw. haben.”?

2.4 Kulturelle Deformationen

Wie bereits oben dargestellt, wird in den Schulbiichern Subsahara-Afrika in
der voreuropdischen Zeit fast gar nicht und wéhrend der europdischen Verskla-
vung nur gering, oberfldchlich und undifferenziert behandelt. Dadurch kann
der Eindruck entstehen, dass diese Region vor der Ankunft der Européer/innen
keine eigene kulturelle Identitit wie Geschichte, Sprache, Bildung, Wissen-
schaft, Religion oder Kunst gehabt hitte und ohne Zivilisation gewesen wire.
Diese Grundhaltung zeigt sich u. a. darin, dass von den iiber 1000 subsahara-
afrikanischen Sprachen™’ keine genannt wird. Lernende erfahren nicht, dass
z. B. in Nigeria, dem bevdlkerungsreichsten Land Subsahara-Afrikas, iiber 400
Sprachen gesprochen werden und dass neben dem Englischen noch drei wei-
tere Amtssprachen (Yoruba, Igbo, Haussa) existieren.””® Es wird suggeriert,
dass in dieser Region hauptsichlich koloniale Amtssprachen (wie Englisch,
Franzosisch oder Portugiesisch) vorzufinden seien.””® Weil in den deutschen
Schulbiichern u. a. nicht auf subsahara-afrikanische Sprachen eingegangen
wird, kdnnen Lernende keine addquate Vorstellung entwickeln, wie stark die
durch die européisch koloniale Unterdriickung subsahara-afrikanischer Spra-
chen bewirkte kulturelle Deformation war und wie diese sich in der heutigen
neokolonialen Zeit fortsetzt. Die ehemaligen Kolonialsprachen wie Englisch,
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ternet: https://www.liportal.de/nigeria/gesellschaft/ (Abruf: 03.08.2014).

729 Daher passiert es dem Autor selbst, dass er nicht selten in Deutschland gefragt wird,
welche der Kolonialsprachen in seinem Herkunftsland Eritrea gesprochen wird. Eritrea
war zwar zuletzt in den Jahren 1890 bis 1941 eine italienische Kolonie, jedoch entwi-
ckelte sich Italienisch nicht als Amtssprache.
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Franzosisch und Portugiesisch sind nach wie vor oft als offizielle National-,
Amts- und Bildungssprachen vorzufinden. Auch hier zeigt sich die immer noch
wirksame Macht der ehemaligen Kolonialméchte. Diese hier im sprachlichen
Bereich dargestellte Deformation fand ebenfalls in anderen kulturellen Berei-
chen wie Sitten und Gebrauche, Religionen, kiinstlerisches Schaffen, medizi-
nische Heilverfahren, Bildung, gesellschaftspolitische Verfahren und Instituti-
onen statt.

Der kenianische Schriftsteller Ngugi wa Thiong’o zeigt auf, dass die wir-
kungsvollste koloniale Kontrolle durch die Zerstdrung der vorgefundenen Kul-
turen und die Errichtung einer kolonialen kulturellen Herrschaft stattfand.”°
Dies kann durch die Aussagen des nigerianischen Schriftstellers Chinweizu
Ibeke ergénzt werden, der die Position vertritt, dass Instandsetzung nicht nur
6konomisch, technologisch, institutionell und politisch erfolgen muss, sondern
auch sozial, psychologisch, organisatorisch und kulturell.”*! Auf dem Weg da-
hin miissen neue Generationen umfassend unterrichtet und aufgeklért werden.
Es sollte z. B. gesondert erarbeitet werden, welche dkonomischen, sozialen,
gesellschaftlichen und mentalen Folgen die Versklavung, Kolonisation und
Neokolonisation fiir die betroffenen Frauen hatten bzw. noch haben. Bereits zu
Beginn des Zwanzigsten Jahrhunderts wandte sich der ghanaische Schriftstel-
ler James Aggrey (1875-1927) mit der Fabel ,,Der Adler, der nicht fliegen
wollte* an die Kolonisierten des Kontinents Afrika, die mit den folgenden Sat-
zen endet:

,,Volker Afrikas! Wir sind nach dem Ebenbild Gottes geschaffen, aber Menschen haben
uns beigebracht, wie Hithner zu denken und noch denken wir, wir seien wirklich Hiihner.
Aber wir sind Adler. Darum breitet Eure Schwingen aus und fliegt! Und seid niemals
zufrieden mit den hingeworfenen Kornern.“’3?

Damit zeigt er auf, dass eine gewaltige Macht der Unterdriickung darin liegt,
das Bewusstsein der Unterdriickten zu deformieren und dariiber zu bestimmen
und dass die Voraussetzung fiir die Befreiung in einer grundlegenden Verén-
derung des Denkens besteht.

2.5 Ansatz der ,, kritischen Weifiseinsforschung “

Beim Ansatz der ,kritischen Weillseinsforschung®, auch bekannt unter dem
englischen Ausdruck ,,Critical Whiteness®, geht es um die Auseinandersetzung
mit Dominanz und Privilegiertheit von Weilen in einer von Rassismus gepréag-
ten Gesellschaft. Dieser ist u. a. verbunden mit dem historischen Wissen der
Versklavung von Menschen auflerhalb Europas, der kolonialen Eroberungen

730 Wa Thiong’o, 1995, S. 116.
731 Rheinisches JournalistInnenbiiro, 2005, S. 21.
732 Aggrey, 2007, Nachwort ohne Seitenangabe.
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und der heutigen neokolonialen Ausbeutungsform. Vielfdltige gesellschaftli-
che Pragungen bewirken u. a., dass die weille Mehrheit nicht die eigene Betei-
ligung am gesellschaftlichen Rassismus erkennt. Ein wichtiger Teil weiler
universeller Dominanzhaltung ist die Vorstellung, alles begreifen, erkennen
und beherrschen zu kénnen. Die Begrenztheit des eigenen Horizonts und der
Wissensdimension einzusehen, ist jedoch Teil des Verunsicherungsprozesses,
der erforderlich ist, um sich u. a. mit dem eigenen weilen Universalanspruch
auseinanderzusetzen.”®* Zu den angesprochenen Aspekten gehort der des Erle-
bens, welcher groflen Einfluss auf Denkrichtung und Einstellungen hat. Weile
haben das Privileg, die Entscheidung treffen zu kdnnen, ob und wie sie sich
mit dem Rassismus beschiftigen wollen.”** Kritisches WeiBsein beleuchtet
eine gesellschaftliche Situation, in der Weilsein nicht zum Thema gemacht
wird, es aber eine selbstverstindlich normierende Funktion hat. Dieser Kri-
tikansatz bedeutet, diese Situation einschlie8lich der damit verbundenen wei-
Ben Privilegien infrage zu stellen.”

Das soziale Konstrukt des Weillseins war bereits im Kolonialismus ein gro-
Bes Thema. So tauschten sich beispielsweise deutsche Kolonialisten in Nami-
bia dariiber aus, wie ihr Wei3sein und ihr Deutschsein aufrechterhalten und
wie eine Anpassung an Kolonisierte vermieden werden kann. Deutsche Ehe-
frauen hatten hierbei die Aufgabe, im Familienleben das Wei3sein zu garan-
tieren.”®

Frithe Formen einer kritischen Weiseinsforschung gab es bereits seit der
Versklavung. Hier ging es darum, dass Schwarze ihr Wissen iiber die weiflen
Unterdriicker sammelten und austauschten, um zu iiberleben, um Widerstand
zu organisieren bzw. ihren Alltag ertrdglicher zu gestalten. Gewissermalien
fortgefiihrt wird dieser Ansatz bis heute durch Schwarze Intellektuelle, die sich
u. a. mit der Konstruktion von Weisein und den Verbindungen zu Unterdrii-
ckung, Rassismus und Ausgrenzung beschiftigen.”’ In keinem der Schulbii-
cher wird dieser Ansatz erwihnt, der Lernende dabei unterstiitzen konnte, iiber
die eigene Position in der Gesellschaft zu reflektieren sowie gesellschaftliches
Denken und Handeln zu verstehen.

2.6 Zusammenfassung

Zusammengefasst ldsst sich erkennen, dass aufseiten europdischer bzw. In-
dustriegesellschaften nach wie vor ein groes Desinteresse und dementspre-

733 Arndt, in: Arndt/Eggers/Kilomba et al., 2005, S. 24 ff.; Strohschein, in: Arndt/Eg-
gers/Kilomba et al., 2005, S. 506 ff.

734 Ha, in: Ha/Lauré Al-Samarai/Mysorekar, 2007, S. 448.

735 Digoh/Golly, in: Marmer/Sow, 2015, S. 61 f.

736 Dietrich, in: Nduka-Agwu/Lann Hornscheidt, 2010, S. 391 f.

737 A.a.O.,S. 388 f.
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chend eine massive Ignoranz hinsichtlich Subsahara-Afrika besteht.”*® Um zu
einer anderen Haltung und Perspektive zu gelangen, ist die Auseinanderset-
zung mit der oben erwihnten ,.kritischen Weillseinsforschung® von grof3er Be-
deutung. Diesbeziiglich ist darauf hinzuweisen, dass diesem Ansatz Kritiker/
innen vorwerfen, dass er von einer dichotomen Schwarz-Wei3-Konstruktion
ausgehe, die Gefahr einer Hierarchisierung von Hautfarben bestehe und dass
er nicht ausreichend komplex sei, um die vielféltigen Rassismen in Europa zu
analysieren. Dem wird entgegengehalten, dass es vor allem um den Perspek-
tivwechsel gehe.” In diesem Sinne wire es sinnvoll, dass sich Schulbuchau-
toren/innen mit diesem Ansatz beschéftigen und ihn entsprechend dem Ziel der
Multiperspektivitit in ihre Texte einbringen.

3 Bildanalyse

3.1 Bilder in Schulbiichern

Wenn in Schulbiichern im Zusammenhang mit Subsahara-Afrika Bilder’* ein-
gesetzt werden, handelt es sich in der Regel um Bild-Text-Kombinationen. Die
Bilder erhalten einen Titel, und/oder es gibt inhaltliche Verbindungen zu in der
Nihe platzierten Textelementen.

3.2 Bedeutung von Bildern

Bereits seit der friihen Menschheitsgeschichte ist bekannt, dass Bilder eine be-
sondere Energie beinhalten.”! So findet z. B. durch die Betrachtung von Foto-
grafien von alten und weit entfernt gefundenen Hohlenmalereien eine erhebli-
che zeitliche und raumliche Uberbriickung statt.”*?

In der Fotografie gibt es die Perspektiven der Fotografen/innen, der Foto-
grafierten und der Betrachter/innen. Verwender/innen wie Schulbuchauto-
ren/innen oder Zeitungsherausgeber/innen haben héufig dhnliche Perspektiven
wie potenzielle Auftraggeber/innen.”*

Bilder sind Bestandteile der Sozialisation. Uber sie kénnen Kultur, Reli-
gion sowie gesellschaftliche Werte und Normen stets vermittelt bzw. weiter-

738 Kersting, in: Hoffmann/Kersting, 2011, S. 8 f.

739 Dietrich, in: Nduka-Agwu/Lann Hornscheidt, 2010, S. 393 ff.

740 Auf die Verwendung des Wortes ,,Bild* fiir diese Arbeit wurde unter Kap. III. 7 einge-
gangen.

741 Boehm, in: Burda/Maar, 2004, S. 29.

742 A.a.O.,S. 32.

743 Mietzner/Pilarczyk, in: Ehrenspeck/Schéffer, 2003, S. 20 ff.
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gegeben werden.”** Somit wird iiber Bilder maBigeblich das kollektive Ge-
dédchtnis einer Gesellschaft beeinflusst. Daher besitzen Instanzen, die Einfluss
darauf haben, welche Bilder in den Medien wie in Schulbiichern gezeigt wer-
den, eine groBe gesamtgesellschaftliche Steuerungsmoglichkeit.”* Angesichts
dieser Bedeutung erhielten bei der Beschéftigung mit Schulbiichern Bilder,
Grafiken und Design bisher zu wenig Beriicksichtigung.’6

Eine besonders ausgepridgte Form der Manipulation der Bild-Erstellung
stellt die Berichtserstattung der jeweiligen Kriegsparteien dar. Soll den Men-
schen vermittelt werden, dass die Kriegsfithrung aus priazisen Operationen be-
steht, so werden entsprechende Bilder geliefert, die zum Teil von Kameras auf-
genommen wurden, die an der Spitze der eingesetzten Raketen montiert waren.
Dabei werden die von den Raketen getroffenen, also fiir die Erstellung dieser
Bilder getdteten Menschen hiufig nicht gezeigt.”’

Die geschichtlich ausgerichtete Bildforschung stellt hinsichtlich der Wahr-
nehmung von Bildern fest, dass sich Bildaussage und Bildbetrachtung im his-
torischen Ablauf verdndern. Sie zeigt auf, dass Bilder nicht nur die Funktion
haben, die Realitdt widerzuspiegeln, sondern dass sie gesellschaftliche, psy-
chische und kulturelle Wirklichkeiten pragen und gestalten, indem sie die Er-
innerungen bzw. die gegenwirtige Perspektive beeinflussen und somit unter-
schiedliche und dauerhafte Formen der Wahrnehmung sowie ihrer Interpreta-
tion schaffen, welche weitervermittelt werden.”*® So hatten héufig im 19. Jahr-
hundert erstellte Familienbilder in erster Linie nicht die Aufgabe, die Realitét
abzubilden, sondern sie sollten das Idealbild der biirgerlichen Familie vermit-
teln und inszenieren.”*

Mit Blick auf Schulbiicher kénnen Bilder verschiedene Funktionen haben:

Interesse hervorrufen und verstérken

Information: Vermittlung klarer Inhalte zusitzlich zu umgebenden Texten
Reflexion: Verbindung des Bildes mit Fragestellungen

Exemplarisch: Unterstiitzung der Textaussage durch bildliche Konkretisierung’>°

Diskussionen iiber Bilder im Unterricht bieten Raum fiir das Aufzeigen der
individuellen Perspektivenvielfalt.”>! Beim Betrachten des Bildes kann es zu
einer Verdnderung der Perspektive fiihren, wenn Lernende z. B. die Sichtweise
einer Person einnehmen, die auf dem Bild zu sehen ist. Oder wenn sie sich

744 Frank/Lange, 2010, S. 53.

745 Brandt, in: Burda/Maar, 2004, S. 52 u. Hannig, in: Bergmann/Frohlich/Kuhn et al.,
1997, S. 676 ff.

746 Bonkost, 2014, S. 21.

747 Paul, in: Aus Politik und Zeitgeschichte, 31/2009, S. 40 f. u. 46.

748 Anklam/Grindel, in: Heinze/Matthes, 2010, S. 94; Hamrodi/Lieber, in: Lieber, 2013, S.
189 u. Hannig, in: Bergmann/Frohlich/Kuhn et al., 1997, S. 676.

749 Fuhs, in: Ehrenspeck; Schéffer, 2003, S. 47.

750 Alles nach Choppin, in: Fritzsche, 1992, S. 145 f.

751 Hamrodi/Lieber, in: Lieber, 2013, S. 193.
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Situationen kurz vor bzw. nach der fotografischen Aufnahme vorstellen. Vo-
raussetzung dazu ist, dass eine kritische Arbeit mit Bildern zum Lehrplan ge-
hort und Lehrende in ihrer Ausbildung dementsprechend geschult werden.

Weder Texte noch Bilder noch ihre gemeinsame Verwendung sind in der
Lage, unmittelbare und objektive Abbildungen von Wirklichkeit zu leisten,
sondern Schulbuchautoren/innen stellen unter Einsatz dieser Elemente eine ih-
rer Sichtweise entsprechende Realitét dar, in der die in ihrer Herkunftsgesell-
schaft dominierenden Werte und Normen sowie der momentane Diskurs eine
besondere Rolle spielen.”?

Die Anfang des 20. Jahrhunderts in Europa entstandene Bildwissenschaft
ist eurozentrisch, da hiufig die Inhalte der in Europa bzw. von Européern/innen
hergestellten Bilder von der Dichotomie zwischen dem Eigenen und dem ,,An-
deren‘ bestimmt werden, bei der das Eigene der individuelle und gesellschaft-
liche Mafistab ist. Der theoretische Ansatz der Bildwissenschaft beschéftigt
sich hauptséchlich mit der Bedeutung, Funktion und Position von Bildern in
europdischen Kulturen und nimmt diese Perspektive auch dann ein, wenn sie
sich mit Bildern befasst, die in auflereuropédischen Regionen entstanden sind.
Dabei ist zu beachten, dass sich — bei Fortbestand der Differenzen — durch den
dominierenden Einfluss der europdischen bzw. westlichen visuellen Formate
wie Filme, Musikvideos, Werbespots usw. die Bildkulturen in vielen Landern
verindert haben und stets verindern.’”>

3.3 Stand der Forschung zur Bildanalyse —
exemplarische Ergebnisse

Es gibt Forschungsergebnisse von Autoren/innen’, die sich bei ihren Arbei-
ten iiber Darstellungen von Subsahara-Afrika in Schulbiichern nicht nur mit
Texten, sondern auch mit dem Bildmaterial beschéftigt haben.

Poenicke geht u. a. in ihrer Schulbuchuntersuchung von Schulbiichern des
Fachs Franzosisch aus dem Jahr 1995 auch auf Bilder ein. Sie stellt fest, dass
Subsahara-Afrikaner/innen oft unbekleidet oder fast unbekleidet abgebildet,
vorwiegend als Landbewohner/innen, in Armut lebend und gewissermal3en
ohne Haus oder Wohnung dargestellt werden. Auch konstatiert sie, dass es zu
wenige Bilder von modernen Stadten und Ortschaften, vom stadtischen Leben,
von Subsahara-Afrikanern/innen in festlicher Kleidung und in gehobener ge-
sellschaftlicher Stellung gibt.”>> Als Positivum benennt sie, dass afrikanische
Politiker/innen und Prominente in Form von gut gestalteten, seriésen Portrét-

752 Fuhs, in: Friebertshduser/Prengel, 2003, S. 279.

753 Frank/Lange, 2010, S. 60 f.

754 Es wird nicht auf alle bisherigen Untersuchungen zum Thema eingegangen, da die im
Weiteren dargestellten Ergebnisse beispielhaft fiir die iibrigen stehen.

755 Poenicke, 1995, S. 252.
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Fotos dargestellt werden. Zudem ermittelt sie, dass auf Fotos, auf denen Sub-
sahara-Afrikaner/innen und Européer/innen gleichzeitig zu sehen sind, Letz-
tere vorwiegend wohlhabend und einflussreich gezeigt werden — allerdings e-
her auf eine anprangernde Weise. Auf Fotos und Karikaturen, auf denen nur
Européer/innen abgebildet sind, werden diese meist als rassistisch, arrogant,
unfihig oder absurd dargestellt.”>

In Poenickes aktuellster Arbeit iiber Geschichtsschulbiicher kommt sie hin-
sichtlich des Bildmaterials zu folgenden Ergebnissen: einige Bilder kommen
in fast allen Biichern vor, wie z. B. das Bild einer Gruppe dem Hungertod naher
Hereros zum Thema des Vélkermords in Namibia. Dabei wird in zwei Biichern
der Genozid nur in Form einer Bildunterschrift benannt und nicht als Volker-
mord gekennzeichnet. Die Abbildung von nackten Subsahara-Afrikanerinnen
und die in fritheren Schulbiichern iiblichen Fotos und Beschreibungen verhun-
gernder Menschen kommen kaum noch vor. In den Darstellungen werden Sub-
sahara-Afrikaner/innen in demiitigenden Situationen wie als Trager/innen von
europdischen Kolonialherren gezeigt. Nur in wenigen Schulbiichern werden
die Lernenden angesichts solcher Bilder durch Fragen oder Aufgabenstellun-
gen dazu gebracht, iiber ihre emotionale Einstellung gegeniiber diesen Ereig-
nissen und den betroffenen Menschen nachzudenken.”’ In mehreren Schulbii-
chern wird durch ungenaue Bildunterschriften eine pauschalisierende Wirkung
erzeugt; z. B. ist das Foto einer Dorfschule in Ghana so beschriftet, dass der
Eindruck entsteht, dies sei der Zustand aller Schulen in Subsahara-Afrika. Das
meiste Bildmaterial entspricht einer eurozentrischen Sichtweise. Dies wird zu
wenig zum Thema der Reflexion gemacht. Zudem gibt es sehr wenige bild-
hafte Darstellungen, die selbst von Subsahara-Afrikanern/innen gemacht wur-
den, was eine wichtige Voraussetzung wire, um Lernenden den Ansatz der
Multiperspektivitdt nahezubringen.”*®

Hillers unterscheidet auf der Grundlage ihrer Untersuchung ausgewéhlter
europdischer Erdkundelehrbiicher zwei Arten von Bildmaterial. Zum einen
stellt sie eine ausgepragte exotische Sicht fest, etwa Fotos von ,,Pygméen®,
,Buschminnern®, Watussi/Massai, Tuareg, wobei die Subsahara-Afrikaner/in-
nen nicht bei ihren Tétigkeiten zu sehen sind und ein pittoreskes Landleben im
Vordergrund steht. Zum anderen stellt Hillers bei Darstellungen, die sich in die
umgebenden Texte einfligen, eine zu starke Prdsenz modernster Technik in
Form von z. B. Stauddimmen, Briicken, modernen Straflen fest, wobei das
Fahrrad als giinstiges Verkehrsmittel keine Beachtung erfahrt. Eine andere
Gruppe von Bildern geht nach der Methode des Kontrastes vor, z. B. der Hack-
Ackerbau gegeniiber dem Traktor. Es fehlen Darstellungen von Zwischenlo-
sungen und normalem Leben.”’

756 A.a.O., S. 247 f.

757 Poenicke, 2008, S. 30 f.
758 A.a.0.,S.33f.

759 Hillers, 1984, S. 183 f.
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Guggeis hat sich in ihrer 1992 durchgefiihrten Untersuchung ausgewahlter
bayrischer Erdkundeschulbiicher, deren Hauptergebnisse 2004 in einem Auf-
satz erschienen, ebenfalls mit dem Bildmaterial befasst. Sie beschreibt, dass in
rassistischer und exotischer Sichtweise hiufig korperliche Merkmale von ab-
gebildeten Subsahara-Afrikanern/innen im Mittelpunkt stehen und in einem
Schulbuch Lernende im Textteil aufgefordert werden, biologische Merkmale
der Fotografierten zu benennen. Der exotische Blick wiederholt sich bei Land-
karten, auf denen ,,Pygméen®, ,,Buschminner* und ,,Hottentotten aufgefiihrt
werden, wodurch der Eindruck erweckt wird, der Kontinent sei wenig bevol-
kert und biete von seiner Bevolkerung her ein homogenes Bild. Als positives
Gegenbeispiel weist sie auf ein Schulbuch hin, in dem per Landkarte verdeut-
licht wird, welch negative Folgen die Aufteilung des Kontinents Afrika durch
die europiischen Kolonialmichte hatte.”® Sie kritisiert, dass des Ofteren keine
Informationen iiber die Entstehung eines Fotos gegeben werden, wodurch die
Betrachter/innen zu unzutreffenden Deutungen kommen. Oft werden Fotos aus
Reiseprospekten in Schulbiicher aufgenommen.’®!

Reichart-Burikukiye beschiftigt sich innerhalb ihrer Untersuchung neben
der Analyse von Antworten Lernender auch mit dem Bildmaterial zu Subsa-
hara-Afrika in Schulbiichern. Dabei kommt sie u. a. zu dem Ergebnis, dass
Bilder von ,,Pygmien®, Massai und von Frauen mit Tellerlippen héufig anzu-
treffen sind, was ihrem prozentualen Anteil an der Gesamtbevolkerung nicht
entspricht. Durch diesen von Eurozentrismus und Exotik geprigten Ansatz
wird das Bild eines sehr fremdartigen Lebens in Subsahara-Afrika erzeugt
bzw. verstirkt.”s?

Troger ermittelt, wie Lernende auf ihnen vorgelegtes Bildmaterial reagie-
ren, wie stark ihre bereits vorhandenen eurozentrischen Vorurteile liber Sub-
sahara-Afrika sind. Die Vorurteile sind bei einem Teil der Lernenden stark
verinnerlicht, sodass z. B. das Foto einer modernen Grof3stadt in Subsahara-
Afrika abgelehnt, als ,,Witz* bezeichnet bzw. behauptet wird, die meisten Sub-
sahara-Afrikaner/innen wiirden dort nicht wohnen, da es nicht zu ihnen
passe.’®3 Bei der Kommentierung eines Bildes von zwei Jungen, die ihre aus
Draht selbst gebauten Spielzeug-Autos vorfiihren, zeigt sich eine ganze Band-
breite der stirkeren oder schwicheren eurozentrischen Beeinflussung der
Wahrnehmung. Die Kommentare reichen von Anerkennung der technischen
Geschicklichkeit der beiden Jungen bis zu ihrer Abqualifizierung als zuriick-
geblieben, u. a., weil sie sich nicht die in Deutschland {iblichen Spielsachen
leisten konnen.”® Diese Erkenntnisse verdeutlichen die oben beschriebenen
vielfdltigen Deutungsmdglichkeiten von Bildern und zeigen ebenso, dass

760 Guggeis,in: Heinze/Matthes, 2004, S. 259 f.

761 A.a.0., S. 264 f.

762 Reichart-Burikukiye, in: Ethnographische Momentaufnahmen, 2001, S. 76 f.
763 Troger, 1993, S. 100.

764 A.a.0., S. 88 ff.
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allein deren Einsatz nicht ausreicht, um vorhandene eurozentrische Vorurteile

abzubauen.

3.4 Auswertungen der Bilder

Auch in den analysierten Schulbiichern fand sich Bildermaterial iiber Subsa-
hara-Afrika, das hier quantitativ und qualitativ ausgewertet wird. Die Auswer-
tung bezieht sich auf Fotos, Karikaturen und zeichnerische Darstellungen so-

wie Welt- und Landkarten.

34.1 Fotos

Die Auswertung der Fotos und bildhaften Darstellungsweisen erfolgt zunichst

in tabellarischer Form.

Tabelle 30: Fotos und bildhafte Darstellungsweisen

Fotos und bildhafte Darstellungsweisen Haufigkeit = 267 %

als Foto 256 96%
als Bild (handgemalt) 4 1,5%
als Postkarte 1 0,4%
als Schaubild 5 1,9%
als Medaillon 1 0,4%

Quelle: Eigene Darstellung

Von den insgesamt 267 Fotos und bildhaften Darstellungsweisen sind 92%
farbig, zu 79% mit hellem Hintergrund und 82% aus der Normalperspektive

(Augenhohe) abgebildet.

Bei der bildhaften Darstellung bilden Fotos die liberwiegende Mehrheit.
Die tibrigen Darstellungen erreichen kaum nennenswerte Grof3enordnungen.

Tabelle 31: Ethno-/Eurozentrismus fordernde Kategorien

Ethno-/Eurozentrismus férdernde Kategorien Haufigkeit = 608

Héaufigkeit in %

von 768 von 768
Problembehaftete Darstellungen 167 22
Stereotype produzierende Darstellungen 124 16
Undifferenzierte Darstellungen 112 15
Defizitorientierte Darstellungen 93 12
Ethno-/Eurozentrische Darstellungen 63 8
Exotische Darstellungen 25 3
Sexistische Darstellungen 15 2
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Vorurteile produzierende Darstellungen 8 1

Rassistische Darstellungen 1 0

Gesamtsumme 608 79

Quelle: Eigene Darstellung

Fiir die Analyse werden die in Kap. III. 9 entwickelten 12 Kategorien’® ver-

wendet und nach der forschungsleitenden Fragestellung zugeordnet. Bei den
Zuordnungen ergeben sich Uberschneidungen, da Bild-Text-Einheiten analy-
siert und diese haufig mehreren Kategorien zugeordnet werden kénnen. In der
nachfolgenden Tabelle 31 werden die Kategorien aufgefiihrt, die den Ethno-
/Eurozentrismus unterstiitzen, in der Tabelle 32 diejenigen, die den Ansatz der
Multiperspektivitit ermoglichen bzw. fordern. Durch die eben benannten
Mehrfachzuordnungen entstehen aus 267 Bildern 768 Kategorienzuordnun-
gen.

Tabelle 32: Multiperspektivitat fordernde bzw. ermdéglichende Kategorien

Multiperspektivitat fordernde bzw. Haufigkeit in %

Héaufigkeit = 160 von 768

ermoglichende Kategorien von 768
Neutrale Darstellungen 127 17
Ressourcenorientierte Darstellungen 28 4
Multiperspektivische Darstellungen 5 1
Gesamtsumme 160 22

Quelle: Eigene Darstellung

Deutlich wird, dass die den Ethno-/Eurozentrismus férdernden Kategorien fast
80 % gegeniiber den Multiperspektivitit fordernden Kategorien ausmachen.
Hier zeigt sich, dass die Bilder die Ergebnisse der Textanalyse stiitzen.

Die hochsten fiinf Werte in der ersten Aufstellung erzeugen bzw. verstir-
ken u. a. Vorstellungen von der Problem-Region Subsahara-Afrika sowie von
passiven und unfdhigen Subsahara Afrikanern/innen, wodurch der Ethno-/Eu-
rozentrismus verstirkt wird.

Bei den Multiperspektivitit fordernden Kategorien fallt auf, dass vor allem
die Kategorie der neutralen Darstellungen, verglichen mit den iibrigen, einen
sehr hohen Wert aufzeigt. Dennoch ist dieses — wie bei allen Ergebnissen — zu
relativieren, da bei den Zuordnungen hiufig Mehrfachnennungen erfolgen, die
u. a. darauf beruhen, dass nicht nur die Fotos, sondern auch die dazugehdrigen
Texte die Einordnungen bestimmen. Direkte multiperspektivische Darstel-

765 Die Kategorie ,,Verwendung von Begriffen mit negativen Konnotationen aus Kap. II1.
8 wird nicht explizit fiir die Bildanalyse verwendet. Diese kann sich jedoch je nach
Inhalt der dazugehorigen Texte in den Kategorien rassistische, ethno-/eurozentrische,
defizitorientierte, problembehaftete, undifferenzierte, Vorurteile und Stereotype produ-
zierende, exotische oder sexistische Darstellungen wiederfinden.
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lungen sind besonders selten. Das zeigt sich auch daran, dass kaum Bilder ver-
wendet werden, die aus der Perspektive von subsahara-afrikanischen Fotogra-
fen/innen gemacht und diskutiert werden.

Nach der Zuordnung der Kategorien werden nun bildhaft dargestellte The-
men aufgezeigt, die sich im Rahmen der Bildanalyse feststellen lieBen. Bei den
nachfolgenden numerischen Ergebnissen finden aus Griinden der Vereinfa-
chung sowie der geringen Aussagekraft kleinerer Zahlen nur diejenigen Er-
wiahnung, welche einen Wert von mehr als 5 % haben. Wird im Folgenden auf
die Européer/innen eingegangen, erfolgt dies in Bezug auf Subsahara-Afrika.
Bei den dargestellten Themen sind folgende Bilder am haufigsten sichtbar:

Tabelle 33: Darstellungsthemen

Darstellungsthemen Haufigkeit in 98 Bildern Haufigkeit in % von 98
Schule in Deutschland”®® 17 17
Schule 1 1
Familienfoto 9 9
Sponler bzw. FuRballer 5 5
in Deutschland

Summe = 42 von 98 42

Quelle: Eigene Darstellung

Es zeigt sich, dass Lernende mit subsahara-afrikanischem Hintergrund mehr-
heitlich in Kontakt mit Schulen in Deutschland abgebildet werden. Die gerin-
gere Anzahl der Darstellung von Schulen in Lédndern Subsahara-Afrikas ver-
starkt das Bild, dass dort der Bildung ein zu geringer Stellenwert eingerdumt
wird. Ebenso relativ hdufig finden sich Familienfotos, was daran liegen kann,
dass sie klassische Objekte des Fotografierens sind. Die hier abgebildeten sub-
sahara-afrikanischen Familien befinden sich vorwiegend in schwierigen Situ-
ationen und in l&ndlichen Gebieten, sodass sie kaum als Identifikationsobjekte
wahrgenommen werden konnen. Hinsichtlich der subsahara-afrikanischen
Sportler in Deutschland ist positiv zu vermerken, dass Lernenden insbesondere
durch den ehemaligen deutsch-ghanaischen FufBlballnationalspieler Gerald
Asamoah eine Moglichkeit der Identifikation erdffnet wird. Jedoch ist die
iiberwiegende Fixierung auf ihn alleine als Mangel zu werten, da dadurch
Sportler/innen, die in Lédndern Subsahara-Afrikas aktiv sind, ausgeklammert
bleiben. Ebenso wichtig wire es, dass auch Frauen als Sportlerinnen gezeigt
werden.

766 Unter dem Darstellungsthema ,,Schule in Deutschland ist darauf hinzuweisen, dass
sich die dargestellten Bilder hauptsdchlich auf Themen in Deutschland beziehen, jedoch
darin auch Schwarze Lernende vorkommen, bei denen davon ausgegangen wird, dass
sie einen subsahara-afrikanischen Hintergrund haben.

211



Bilder, die Krisen bzw. Problematiken zum Inhalt haben, werden meist in
den Schulbiichern als vermeintlich neutrale Themen aufgefiihrt:

Tabelle 34: Krisenhafte Darstellungsthemen

M g
Krisenhafte Darstellungsthemen Haufigkeit in 144 Bildern Haufigkeit in %

von 144

Armut 23 16
Flucht 22 15
Hunger 21 15
Gesundheit & HIV/Aids 15 10
Dirre 13 9
Krieg 13 9
Kindersoldat/en/in/innen (m. Gewehr) 10 7
Kinderarbeit 7 5
Wassermangel 7 5

Summe = 131 von 144 91

Quelle: Eigene Darstellung

Es sind kaum Fotos vorhanden, die Erfolge oder positive Entwicklungen auf-
zeigen. So wird der Blick auf die scheinbar fiir Subsahara-Afrika typischen
Themen wie Armut, Flucht, Hunger, HIV/Aids, Diirre, Krieg gelenkt. Es feh-
len Aspekte, die in einer Ubersicht {iber Problematiken in Europa wie Wirt-
schaftssituation, Haushaltsdefizit, Arbeitslosigkeit, demografische Verinde-
rungen dargestellt wiirden. Bei der Behandlung von Themen in Bezug auf Kin-
der in schwierigen Situationen féllt auf, dass die Gruppe der Kindersoldaten/in-
nen mehr Beachtung findet als der Bereich Kinderarbeit. Hier zeigt sich ein
auffilliges Interesse an dieser Form der Ausbeutung von Kindern. Selbst wenn
nur in wenigen Schulbiichern das Thema Kindersoldat behandelt wird, fallt
auf, dass in einigen Fillen stets derselbe Kindersoldat mit einer Waffe in der
Hand gezeigt wird. Dadurch wird eher weiter die Vorstellung vermittelt, Sub-
sahara-Afrikaner/innen seien von Grund auf gewalttétig, als dass das Thema
differenziert angegangen wird. Zudem ist darauf hinzuweisen, dass die mehr-
malige Benutzung des gleichen Fotos eine geringe Recherche-Arbeit der
Schulbuchautoren/innen belegt.
Erkennbare Zuordnungen zu Land und Stadt zeigen folgende Aufteilung:

Tabelle 35: Land und Stadt

Haufigkeit in %

Land und Stadt Haufigkeit in 86 Bildern von 86
Dorf 31 36
Darstellung von Tieren 15 17
Kakaoplantagen/-anbau 9 10
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Haufigkeit in %

Land und Stadt Haufigkeit in 86 Bildern von 86

Stadt 7 8

Dornstrauch-, Trocken- u. Feuchtsavanne 6 7
Summe = 68 von 86 78

Quelle: Eigene Darstellung

Hierbei wird bei der Darstellung des Lebensortes ebenso auf ein Stereotyp zu-
riickgegriffen, bei dem das Dorfleben dominiert, erginzt durch exotische Le-
bensweisen als Nomaden oder im tropischen Regenwald, wéhrend dem Stadt-
leben nur eine marginale Rolle eingerdaumt wird.

Bezogen auf die Bildperspektive werden nur die Bilder erfasst, bei denen
die Menschen vollstdndig zu sehen sind. Dabei zeigen sich, bezogen auf das
Tragen von Schuhen, folgende Ergebnisse:

Tabelle 36: Anteil der Subsahara-Afrikaner/innen mit Schuhen und ohne Schuhe

el dr SubssmareATINTIOTOn  autgeitin g2 Bigern HEUIOKEL I %

Ohne Schuhe 49 60

Mit Schuhen 33 40
Summe = 82 von 82 100

Quelle: Eigene Darstellung

Die vermeintliche Dominanz des Landlebens wird zusitzlich dadurch unter-
strichen, dass die Mehrzahl der abgebildeten Personen — falls sichtbar — keine
Schuhe trégt.

Als Nichstes wird ein Uberblick iiber Darstellungen von Mensch und
Landschaft gegeben:

Tabelle 37: Mensch und Landschaft

Mansch und Landscha e Nemmongen Mg

Es werden Menschen abgebildet 233 70

Es wird Landschaft abgebildet 92 28
Summe = 325 von 332 98

Quelle: Eigene Darstellung

Dass in den untersuchten Schulbiichern {iberwiegend mehr Menschen als
Landschaften zu sehen sind, unterscheidet sich von der medialen iiblichen
Sichtweise, bei der Landschaftsbilder hdufig den Blick auf Subsahara-Afrika
priagen, wie in Reisefiihrern oder Reisewerbungen anzutreffen.
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Beim Vergleich von Bildern zur Vorkolonial- und Kolonialzeit zeigt sich
folgendes Ergebnis:

Tabelle 38: Themenbereich ,Vorkolonial- und Kolonialzeit*

Themenbereich

Vorkolonial- und Kolonialzeit Haufigkeit in 19 Bildern Haufigkeit in % von 19
Vorkoloniale Zeit 1 5
Koloniale Zeit 18 95

Summe =19 von 19 100

Quelle: Eigene Darstellung

Festzustellen ist, dass die vorkoloniale Zeit kaum in Bildern vorkommt. Selbst
die 18 Fotos aus der kolonialen Zeit sind bei 28 untersuchten Schulbiichern als
wenig zu betrachten. Dies zeigt eine Diskrepanz zwischen Text- und Bildma-
terial, da verglichen dazu in einem gréBeren Teil der Schulbiicher im Text auf
den Kolonialismus eingegangen wird.

Es ergibt sich folgende prozentuale Aufteilung der Nennungen hinsichtlich
der Bekleidung von Subsahara-Afrikanern/innen:

Tabelle 39: Bekleidung von Subsahara-Afrikanern/innen

Bekleidung von Subsahara- Héaufigkeit in 307 Nennungen Haufigkeit in %
Afrikanern/innen wegen Mehrfachzdhlungen von 307
Korrekt und vollstandig bekleidet 160 52
Armlich/schmutzig bekleidet 77 25
Oben unbekleidet 31 10
Ganz/lberwiegend unbekleidet 20
Uberwiegend bekleidet 16

Summe = 304 von 307 99

Quelle: Eigene Darstellung

Hinsichtlich der Bekleidung von Subsahara-Afrikanern/innen ist festzustellen,
dass sie bei knapp tiber der Hélfte der Bilder korrekt und vollstindig bekleidet
zu sehen sind, wihrend sie im Ubrigen als drmlich, schmutzig bekleidet, oben
unbekleidet bis hin ganz/iiberwiegend unbekleidet gezeigt werden. Durch die
Darstellung der d&rmlichen und nicht vollstdndigen Bekleidung wird weiterhin
der Eindruck einer vermeintlichen Zuriickgebliebenheit hervorgerufen. Dabei
bildet Art und Umfang der Bekleidung eine gesellschaftliche Hierarchie-Skala
ab, in der sich die drmlich oder unvollstindig Bekleideten auf niedrigen sozia-
len Positionen befinden.

Bezogen auf den Gesichtsausdruck bei Subsahara-Afrikanern/innen zeigt
sich folgendes Ergebnis:
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Tabelle 40: Gesichtsausdruck von Subsahara-Afrikanern/innen

Gesichtsausdruck von Subsahara- Haufigkeit Haufigkeit in %
Afrikanern/innen in 284 Bildern von 284
Ernstes Gesicht 125 44
Fréhliches/lachendes Gesicht 60 21
Gesicht nicht bzw. nicht deutlich erkennbar 41 14
Neutrales Gesicht 32 1
Trauriges/angstliches Gesicht 22 8
Summe = 280 von 284 98

Quelle: Eigene Darstellung

Beim Gesichtsausdruck von Subsahara-Afrikanern/innen ist das Bild der froh-
lichen Subsahara-Afrikaner/innen in der Untersuchung nur zu einem Fiinftel
anzutreffen. Somit wird diese verbreitete Sicht von Subsahara-Afrikanern/in-
nen durch die Auswertung der Bilder nicht bestétigt. Hingegen liegt der Anteil
der ernsten Gesichter etwas unterhalb der Halfte. Die restlichen Anteile lassen
aufgrund der GroBenordnungen wenig Interpretation zu.

Bei den Europdern/innen verteilt sich die Darstellung des Gesichtsaus-
drucks wie folgt:

Tabelle 41: Gesichtsausdruck von Europaern/innen

Gesichtsausdruck

von Europiern/innen Haufigkeit in sechs Bildern Haufigkeit in % von sechs
ernstes Gesicht 2 33
witendes Gesicht 2 33
frohliches Gesicht 2 33
Summe = 6 von 6 99

Quelle: Eigene Darstellung

Die Zahl von insgesamt 6 Fotos bezogen auf den Gesichtsausdruck von Euro-
paern/innen in Hinsicht auf Subsahara-Afrika, ist als gering zu bezeichnen, so-
dass eine Interpretation nicht moglich ist.

Die Zéhlung der Bilder von Minderheiten in Léndern Subsahara-Afrikas
ergibt folgendes Ergebnis:

Abgebildete Gesellschaftsgruppen, auf die sich vor allem ein exotisches
Interesse richtet, sind hier Nomaden, vor allem Tuareg und in geringem Um-
fang ,,Bantu” und Kung. Die Bilder von Hereros dienen hier einem kritischen
historischen Zweck, auch wenn sie bei Lernenden einen exotischen Eindruck
hinterlassen kdnnen.
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Tabelle 42: Bildlich dargestellte Minderheiten von Subsahara-Afrika

Bildlich dargestellte Minderheiten Haufigkeit in %

Haufigkeit in 18 Bildern

von Subsahara-Afrika von 18
Nomaden 9 50
Kung 3 17
,Bantu“ 2 1"
Herero 4 22
Summe =18 von 18 100

Quelle: Eigene Darstellung

Die in Bild-Texteinheiten dargestellten Lander in Subsahara-Afrika oder Be-
zugnahmen darauf verteilen sich wie folgt:

Tabelle 43: In Bild-Texteinheiten dargestellte Lander in Subsahara-Afrika oder Bezugnahmen darauf

Lander Subsahara-Afrikas Haufigkeit in %

Haufigkeit in 282 Bildern

oder mit Bezug darauf von 282
keine naheren Angaben zum Ort 101 36
in Deutschland 34 12
Ghana 22
Tansania 15
Kenia 14
Athiopien 13
Summe = 199 von 282 4l

Quelle: Eigene Darstellung

Bezogen auf angesprochene Lander fallt auf, dass Deutschland am haufigsten
genannt wird, bei dem meist der Hintergrund der ist, dass z. B. Kinder mit sub-
sahara-afrikanischem Hintergrund in einer deutschen Schulklasse zu sehen
sind. Am nichst-hdufigsten werden Ghana und Tansania genannt. Allerdings
fehlt bei mehr als einem Drittel der Fotos die Bezeichnung des Ortes bzw. des
Landes.

In Bezug auf die Erndhrungssituation von Subsahara-Afrikanern/innen
wird folgendes Bild dargestellt:

Tabelle 44: Ernahrungsstatus von Subsahara-Afrikanern/innen

Ecr)rr‘\ﬁglrjllj)rs‘g::t:t-;sfrikanernlinnen Haufigkeit in 235 Bildern Héu\tigrll( zi;Sin *

Unterernahrt/abgemagert 23 10

Kein Anzeichen von Unterernahrung 207 88
Summe = 230 von 235 98

Quelle: Eigene Darstellung
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Es ist festzustellen, dass entgegen verbreiteten Vorstellungen ein vergleichs-
weise geringer Teil von Subsahara-Afrikanern/innen mit Merkmalen von Un-
tererndhrung abgebildet ist. Im Folgenden geht es um die Erndhrungslage von
Europédern/innen, die in Bezug zu Subsahara-Afrika stehen:

Tabelle 45: Erndhrungsstatus von in Subsahara-Afrika lebenden Europaern/innen

Erndhrungsstatus von in Subsahara Haufigkeit in 60 Bildern Haufigkeit in %

Afrika lebenden Europdern/innen von 60

Kein Anzeichen von Unterernahrung 56 93

Ubergewichtig 4 7
Summe = 60 von 60 100

Quelle: Eigene Darstellung

Wie in den Bildern dargestellt liegt bei Europédern/innen das Problem nicht bei
Unterernihrung sondern bei Ubergewichtigkeit.

Hinsichtlich der bildlichen Darstellung von aktivem/passivem Verhalten
von Subsahara-Afrikanern/innen ergeben sich folgende Zahlen:

Tabelle 46: Aktionsstatus von Subsahara-Afrikanern/innen

Aktionsstatus von Subsahara- Haufigkeit Haufigkeit in %
Afrikanern/innen (aktiv, passiv od. neutral) aus 257 Bildern von 257
Aktiv 152 59
Passiv 103 40
Summe = 255 von 257 99

Quelle: Eigene Darstellung

Wegen der engen inhaltlichen Verbindung werden die obige und die nachfol-
gende Tabelle gemeinsam kommentiert.

Bezogen auf Européer/innen stellt sich die Verteilung hinsichtlich ihres ak-
tiven/passiven Verhaltens wie folgt dar:

Tabelle 47: Aktionsstatus von Europaern/innen

Aktionsstatus von Européern/innen Haufigkeit in %

Haufigkeit in 68 Bildern

(aktiv, passiv od. neutral) von 68

Europaer/innen aktiv 50 74

Europaer/innen passiv 18 26
Summe = 68 von 68 100

Quelle: Eigene Darstellung

Im bildhaften Vergleich von Subsahara-Afrikanern/innen sowie Européern/in-
nen, in Bezug auf Subsahara-Afrika zeigt sich, dass Européer/innen haufiger
aktiv dargestellt werden.
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Es besteht eine enge Verbindung zwischen Aktivitdt und selbstbewusstem
Erscheinungsbild. Personen, die wihrend einer Aktivitit dargestellt werden,
bei der man ihre Mimik und Gestik sehen kann, welche von einer klaren Of-
fenheit gekennzeichnet sind, vermitteln in der Regel den Eindruck von Selbst-
sicherheit. Dementsprechend wird Européern/innen, da sie liberwiegend akti-
ver dargestellt werden, ein selbstbewussteres Auftreten zugeschrieben als Sub-
sahara-Afrikanern/innen. Dies zeigt sich in den nachfolgenden Tabellen.

In der néchsten Tabelle geht es um das selbstbewusste Erscheinungsbild
von Subsahara-Afrikanern/innen:

Tabelle 48: Erscheinungsbild von Subsahara-Afrikanern/innen

Erscheinungsbild von Subsahara- Haufigkeit in %

Haufigkeit in 240 Bildern

Afrikannern/innen von 240
Selbstbewusstes Erscheinungsbild 116 48
EIL(S:EL gﬁ].uwnznig selbstbewusstes 68 28
Neutrales Erscheinungsbild 56 23
Summe = 240 von 240 99

Quelle: Eigene Darstellung

Die nachfolgende Tabelle zeigt das selbstbewusste Erscheinungsbild von Eu-
ropdern/innen.

Tabelle 49: Erscheinungsbild von Europaern/innen

Haufigkeit in %

Erscheinungsbild von Europdern/innen Haufigkeit in 68 Bildern von 68
Selbstbewusstes Erscheinungsbild 54 79
Neutrales Erscheinungsbild 1 16

Summe = 65 von 68 95

Quelle: Eigene Darstellung

Ebenso wie oben, wo Subsahara-Afrikaner/innen als weniger aktiv als Euro-
paer/innen gezeigt wurden, wird hier das geringere selbstbewusste Erschei-
nungsbild im Vergleich zu Européern/innen deutlich.

Hinsichtlich der Darstellungen von Personenzahlen auf Bildern ergeben
sich folgende Verhiltnisse in Prozent:

Tabelle 50: Altersstatus und Zahl der dargestellten Personen

Dargestellte Personen Héaufigkeit in 423 Bildern Haufigkeit in % von 423
mehr als zwei Kinder 69 16
mehr als ein junger Mann 54 13
ein Kind 53 13
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Dargestellte Personen Haufigkeit in 423 Bildern Haufigkeit in % von 423

eine junge Frau 42 10
ein junger Mann 39
mehr als zwei Jugendliche 35
mehr als eine junge Frau 32
mehr als eine altere Frau 21
Summe = 345 von 423 82

Quelle: Eigene Darstellung

Fasst man Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene zusammen, so bilden sie
prozentual die iiberwiegende Gruppe der dargestellten Subsahara-Afrika-
ner/innen. Diese Altersgruppen stehen fiir Vitalitdt und Zukunft. Dadurch fin-
det sich eine Chance fiir eine Identifikation Lernender aus dem deutschspra-
chigen Raum, bei dem die Voraussetzung ist, dass die Dargestellten haufiger
in dhnlichen Situationen wie in Europa gezeigt werden. Dies wird jedoch
dadurch konterkariert, dass Subsahara-Afrikaner/innen mehrheitlich in Ver-
bindung mit problematischen Themen — wie z. B. demografischen Probleme,
Stralenkindern, Aids-Waisen und Kindersoldaten/innen Darstellung finden.

Hinsichtlich der gesellschaftlichen Stellung im Kolonialismus ldsst sich
Folgendes verzeichnen:

Tabelle 51: Kolonisierte/Kolonialisten

Kolonisierte/Kolonialisten Haufigkeit in 25 Bildern Haufigkeit in % von 25
Kolonisierte 12 48
Kolonialisten 13 52

Summe = 25 von 25 100

Quelle: Eigene Darstellung

Anzumerken ist, dass beim Thema Kolonialismus nahezu gleich viele Fotos
von Kolonialisten und Kolonisierten zu finden sind, wahrend in der Realitét
der Anteil der Kolonialisten duBlerst gering war. Die zahlenméBige Aufteilung
der abgedruckten Fotos widerspricht somit den Tatsachen und vermittelt Ler-
nenden ein verzerrtes Bild der Geschichte. Angesichts der historischen Bedeu-
tung dieser Epoche und ihrer Rolle fiir die Gegenwart ist die Gesamtzahl von
25 Bildern als gering zu betrachten.

Folgende Verteilung findet sich bei vorkommenden Tétigkeiten und Beru-
fen:
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Tabelle 52: Vorkommende Tatigkeiten/Berufe

.
Vorkommende Titigkeiten/Berufe Hufigkeit in 117 Bildern Haufigkeit in %

von 117
Lernende 31 27
Sportler 1 9
w~Jager und Sammler* 8 7
ein Bauer/eine Bauerin 8 7
Politiker 8 7
Summe = 66 von 117 57

Quelle: Eigene Darstellung

Die beim Thema Berufe und Tétigkeiten am héufigsten gezeigte Gruppe von
Subsahara-Afrikanern/innen sind Lernende, welches eine Identifikation Ler-
nender aus dem deutschsprachigen Raum nahelegt. Die iiberproportionale
Haufigkeit der Darstellungen von Sammlern/innen und Jégern kann als eine
Folge des eurozentrischen Exotismus gesehen werden. Ebenfalls auffillig ist
der relativ hohe Anteil der Bilder von Sportlern/innen, einer Berufsgruppe, die
im Text keine entsprechende Beachtung erfihrt. Die geringe Héufigkeit der
Darstellungen von Bauern/Béuerinnen entspricht nicht der Wirklichkeit. Die
dargestellten Politiker sind zur Halfte Deutsche und alle ménnlich, die gemein-
sam mit Lernenden mit subsahara-afrikanischem Hintergrund auf den Bildern
zu sehen sind. Es fehlt die Darstellung von bedeutenden politischen subsahara-
afrikanischen Personlichkeiten. Dies trifft auf afrikanische Politiker/innen wie
Nelson Mandela (1918-2013) zu, der nur in einem Bild dargestellt wird und
lediglich am Rande Erwdhnung findet. Dabei ist die bildliche Darstellung, im
Zusammenhang mit der textlichen, von politischen subsahara-afrikanischen
Personlichkeiten u. a. wie Kwame Nkrumah (1909-1972), Patrice Lumumba
(1925-1961), Thomas Sankara (1949-1987) oder Wangari Mathaai (1940-
2011) von besonderer Bedeutung, um Lernenden vor Augen zu fithren, dass
diese Menschen weit iiber ihre Lédndergrenzen hinweg wichtige Beitrige bzw.
Anstdfe fir Frieden, Gerechtigkeit, Emanzipation, politische, wirtschaftliche,
soziale und 6kologische Entwicklungen geleistet haben.

Bei einem Blick auf die gesamte Tabelle der Berufe sowie Tatigkeiten —
auch auf die unter 5 % liegenden Bilder — zeigt sich, dass Berufe, die in Europa
alltdglich sind, wie Verkédufer/innen, Versicherungsangestellte, Biiro-, Bank-
oder Verwaltungsangestellte und Polizeibeamte/innen nicht vorkommen.
Dadurch kann der Eindruck entstehen, dass diese und dhnliche Berufe in Sub-
sahara-Afrika nicht vorzufinden seien.

Bei der Gewichtung des Subsahara-Afrika-Bezuges als ,,Haupt-“ oder ,,Ne-
benthema“ stellt sich das Verhéltnis folgendermallen dar:
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Tabelle 53: Gewichtung von Haupt- und Nebenthema

Gewichtung

,Haupt-* und ,Nebenthema“ Haufigkeit in 267 Bildern Haufigkeit in % von 267
HT (Hauptthema) 105 39
NT (Nebenthema) 162 61

Summe = 267 von 267 100

Quelle: Eigene Darstellung

Dass bei 61 % der Fotos der Bezug zu Subsahara-Afrika ein ,,Nebenthema®
darstellt, 1asst sich dadurch begriinden, dass haufig bei problembehafteten The-
men wie Hunger, Armut oder Kriege in der Welt Fotos aus Subsahara-Afrika
verwendet werden.

3.4.2 Einzelbeispiele flir das Zusammenwirken von Fotos und Texten

Im Folgenden soll an drei Beispielen verdeutlicht werden, wie Fotos und Texte
aufeinander bezogen sind und eine gemeinsame Wirkung entfalten. Dabei ist
die Kombination aus Fotos und Texten am héufigsten vorzufinden, nur selten
werden einzelne Fotos ohne Text abgebildet.

Das erste Beispiel stammt aus einem Erdkundeschulbuch fiir die 7. und 8.
Klasse. In diesem Schulbuch finden sich drei jeweils zwei Seiten umfassende
Kapitel, in denen eine ausschlieSliche Beschiftigung mit Subsahara-Afrika
stattfindet. Die Uberschriften dieser Kapitel lauten wie folgt: ,, Burkina Faso —
ein Entwicklungsland“’®’, | Athiopien — die Ernihrung sichern“’®®, | Kenias
Bevolkerung wichst®. Das letztgenannte Kapitel behandelt das Bevolkerungs-
wachstum. Auf der linken Seite werden in der Form von Uberschriften mit
kurzen Beschreibungen vier Krankheiten vorgestellt: Aids, Malaria, Cholera
und die Schlafkrankheit. In einer Grafik auf der gleichen Seite wird veran-
schaulicht, dass Kenias Bevolkerung sich von 1950 bis 2000 verfiinffacht hat.
Dariiber befindet sich das Foto einer in einem Dorf lebenden, drmlich erschei-
nenden Familie mit fiinf Kindern im Alter von ein bis sechzehn Jahren. Fast
die gesamte Familie schaut ernst in die Kamera. Im Flietext auf derselben
Seite werden durch Fettdruck aufer der Kindersterblichkeit die Begriffe ,,Ge-
burtenrate®, ,,Sterberate” und ,,Bevolkerungswachstum*’®® hervorgehoben.
Durch diese Elemente — unterstiitzt durch entsprechende Aufgabenstellungen
auf der gegeniiberliegenden Seite — wird monoperspektivisch der Eindruck ei-
ner objektiven und wissenschaftlichen Vorgehensweise erzeugt und die Vor-
stellung vermittelt, dass mit solch einer Erhebung und Kenntnis dieser Gréfien
die Situation der kenianischen Bevdlkerung erfasst werden konne. Im Sinne

767 E-20, 2004, S. 74 f.
768 A.a.O., S.78 1.
769 Alles nach E-20, 2004, S. 80.
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der Multiperspektivitit ist es wichtig, Lernenden geniigend Informationen und
Argumente zur Verfligung zu stellen, sodass sie z. B. beim Thema Bevolke-
rungswachstum andere Sichtweisen einnehmen kénnen.

Bild 1: Familie in Kenia

Familie in Kenia
Quelle: E-20, 2004, S. 80

Das zweite Beispiel beinhaltet das Zusammenwirken nicht nur von Fotos und
Texten, sondern auch von einer Kontinentallandkarte: In einem Politikschul-
buch wird unter dem Titel ,,Abschied von Afrika?*’’" das Thema von Migra-
tion als Folge der ,,Globalisierung* auf zwei Seiten behandelt. Dazu werden
Ausziige aus vier Texten vorgestellt, in denen Beweggriinde angegeben wer-
den, die zur Migration aus dem Kontinent Afrika nach Europa fiihren. Zudem
werden zwei Texte vorgestellt, die Migration und ihre Bedeutung erkliaren. Der
gesamte Kontinent — ohne nationale Grenzen — bildet auf einer Seite in brauner
Farbe und groBflichig den Hintergrund. Innerhalb ihres Feldes sind zwei Uber-
schriften zu finden: ,,Alles andere kann nur besser sein“’’! und ,,Die Spirale
der Gewalt“’’?. Durch die Kombination aus der farblichen Darstellung des

770 P 19,2004, S. 250 f.

771 A.a.O.,S.250: Annabel Wahba, in: jetzt. Beilage der Stiddeutschen Zeitung, 28.8.2000,
S.9f.

772 A.a.0O., S. 250: Zusammengefasst nach: Lénderinformation Sierra Leone, www.er-
kunde-online.de.
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Kontinents und den Uberschriften wird der Eindruck eines undurchsichtigen
und gewalttitigen Afrikas erzeugt. Ergidnzt wird dieser Eindruck durch ein
Foto am unteren Rand, auf dem Jugendliche aus Sierra Leone, wenn auch un-
deutlich, zu sehen sind, die einen Hubschrauber im Hintergrund beobachten,
der eine ,,UN* Aufschrift trigt. Die Erklarung darunter lautet:

,,Die UN evakuiert ausldndische Zivilisten aus Sierra Leone — die afrikanischen Einwoh-
ner bleiben zuriick.*7"3

Bild 2: Migration als Folge der Globalisierung

Quelle: P-19, 2004, S. 250.

Der Hubschrauber in Verbindung mit dem hier oben angegebenen Untertitel
erzeugt die Vorstellung von unkontrollierbarer Gewalttitigkeit, der man nur
durch Evakuierung entkommen kénne. Die Jugendlichen im Vordergrund sind
teils &rmlich gekleidet bzw. oben unbekleidet. Einer von ihnen streckt den Arm
in Richtung des Hubschraubers aus, was fiir den Wunsch stehen kann mitge-
nommen zu werden. Die Flache zwischen ihnen und dem Hubschrauber ist von
Diirre gekennzeichnet. Durch diese visuellen Eindriicke werden Assoziationen
wie Armut, Hunger, 6kologische Katastrophen, Krieg und somit Angst, Hilf-
sowie Hoffnungslosigkeit und Verlassenheit vermittelt. Diese optisch trans-
portierte Vorstellung wird durch die Darstellung der Kontinentalkarte auf ganz
Afrika tibertragen. Dies wird sowohl durch die Farbe als auch durch die

773 A.a.0O.,S.250
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Gestaltung der Seite bewirkt. Durch die beschriebene Art der visuellen und
textlichen Darstellung werden zugleich verbreitete ethno-/eurozentrische, Ste-
reotype und Vorurteile produzierende Vorstellungen iiber Afrika bzw. Subsa-
hara-Afrika verstarkt. Eine Moglichkeit dieser Art von Verallgemeinerungen
entgegenzuwirken bestlinde darin, konkret die unterschiedlichen Realitdten
sichtbar werden zu lassen, d. h. mit Blick auf Sierra Leone nicht nur den Biir-
gerkrieg zu zeigen, sondern auch funktionierende Teile der Gesellschaft sicht-
bar zu machen. Uber Sierra Leone hinausgehend bedeutet dies; die Situationen
in unterschiedlichen Léndern zu zeigen, wie z. B. den Boom in der Bauwirt-
schaft in Angola oder das gut funktionierende Sozialversicherungssystem in
Botswana.

Das dritte Beispiel zeigt sich in einem Geschichtsschulbuch, in dem der
deutsche Theologe, Arzt und Nobelpreistrager Albert Schweitzer (1875-1965),
der viele Jahre in einem ldndlichen Krankenhaus in Lambaréné (Gabun) Lep-
rakranke behandelte, bildlich dargestellt wird.

Bild 3: Albert Schweitzer im Hospital in Lambarene im Staat Gabun

4 Ol
Quelle: G-3, 2008, S. 187.
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Thm wird im kurz erklidrenden Text zuerkannt ,,selbstlos*’’# gehandelt zu ha-

ben, ohne dass auf seine zwiespiltige, patriarchale und rassistische Einstellung
gegeniiber Subsahara-Afrikanern/innen Bezug genommen wird. Er war ge-
pragt von der Vorstellung von ,,unmiindigen‘ Subsahara-Afrikanern/innen, die
die Fiihrung durch die Kolonialherren briuchten.”” Seine Einstellung gegen-
iber Subsahara-Afrikanern/innen wird durch nachfolgendes Zitat verdeutlicht:

,,Der Neger ist ein Kind. Ohne Autoritét ist bei einem Kinde nichts auszurichten. Also
muss ich die Verkehrsformel so aufstellen, dass darin meine natiirliche Autoritdt zum

Ausdruck kommt. Den Negern gegeniiber habe ich dafiir das Wort geprégt: ,Ich bin dein

Bruder; aber dein élterer Bruder®.*”7

Indem in diesem Geschichtsschulbuch kein Hinweis auf die rassistische
Grundeinstellung Albert Schweitzers erfolgt, wird Lernenden nicht die Mog-
lichkeit einer multiperspektivischen Auseinandersetzung mit dem Denken und
Handeln dieser Person gegeben.Um zu einer grundlegenden Verdnderung der
Perspektive zu kommen, wiren differenzierte Fotos bzw. Foto-Text-Einheiten
erforderlich. Dem entgegen steht die Tatsache, dass kaum Zuordnungen zur
Kategorie Multiperspektivitidt vorhanden sind. Jedoch finden sich 127 neutrale
Darstellungen, die Grundlage fiir kiinftige Perspektivenidnderungen sein kon-
nen.

3.4.3 Zeichnungen: Karikaturen und zeichnerische Darstellungen

Eine zweite Moglichkeit der bildlichen Darstellungen bieten Zeichnungen.
Hier stehen zwei Formen zur Verfiigung: Karikaturen und zeichnerische Dar-
stellungen, bei denen das Zahlenmaterial iiber der gesetzten Grenze von 5 %
liegt und die somit Gegenstand der Interpretation und Kommentierung bilden.
Diese haben die folgende Gewichtung:

Tabelle 54: Art und Weise der Darstellungen

he o
Art und Weise der Darstellungen Haufigkeit in 81 Darstellungen Haufigkeit in %

von 81
Karikaturen 34 42
Zeichnerische Darstellungen 35 44
Summe = 69 von 81 86

Quelle: Eigene Darstellung

Die nachfolgende Tabelle belegt die Aufteilung der Darstellungen nach farbig
und schwarz-weil3:

774 G-3, 2008, S. 187; zu erwéhnen ist, dass Albert Schweitzer einzig nur in diesem Schul-
buch benannt und gezeigt wird.

775 Suermann, 2012, S. 41, 325 u. 351.

776 Schweitzer, 2008, S. 115.
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Tabelle 55: Verhaltnis von farbigen zu nicht farbigen Darstellungen

Farbig/nicht farbig bzw. schwarz-weif} in 79H§:rfsi?eklii1tngen Hﬁuf‘iglr(‘e;tgin %

Farbig 51 65

Schwarz-weil} 28 35
Summe =79 von 79 100

Quelle: Eigene Darstellung

Dass hier der Schwarz-Wei-Anteil hoch ist, liegt daran, dass besonders Kari-
katuren héufig in schwarz-weil} gezeichnet werden.

Wie bereits oben bei den Fotos praktiziert, werden auch hier die in Kap.
I11. 9 definierten Kategorien”’” angewendet und ebenfalls nach der forschungs-
leitenden Fragestellung geordnet. Die dort beschriebene Vorgehensweise — die
Aufhebung der gesetzten 5%-Grenze und die Rundung der Prozentwerte bis
zur ersten Stelle nach dem Komma — gilt ausschlieBlich fiir die ndchsten beiden
Tabellen.

Tabelle 56: Ethno-/Eurozentrismus férdernde Kategorien

Ethno-/Eurozentrismus férdernde Kategorien in 17;3::3';32[]9(9" Héiu:igrl‘u:i;;n %
Problembehaftete Darstellungen 32 18,5
Stereotype fordernde Darstellungen 30 17,3
Ethno-/eurozentrische Darstellungen 15 8,7
Defizitorientierte Darstellungen 1" 6,4
Undifferenzierte Darstellungen 10 5,8
Exotische Darstellungen 8 4.6
Vorurteile férdernde Darstellungen 7 41
Sexistische Darstellungen 2 1,2
Rassistische Darstellungen 0 0,0
Summe =115 von 173 66,6

Quelle: Eigene Darstellung

777 Wie bei den Darstellungen der Fotos wird auch hier auf die in Kap. III. 8 zu findende
Kategorie ,,Verwendung von Begriffen mit negativen Konnotationen nicht eingegan-
gen.
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Tabelle 57: Multiperspektivitat fordernde bzw. ermdéglichende Kategorien

Multiperspektivitat fordernde Haufigkeit Haufigkeit in %
bzw. ermdglichende Kategorien in 173 Darstellungen von 173
Neutrale Darstellungen 55 31,8
Ressourcenorientierte Darstellungen 2 1,2
Multiperspektivische Darstellungen 1 0,6
Summe = 58 von 173 33,6

Quelle: Eigene Darstellung

Die Auswertung der Karikaturen und zeichnerischen Darstellungen zeigt weit-
gehend dhnliche Werte und Schwerpunkte, wie sie bei den Fotos ermittelt wur-
den. Allerdings findet sich bei der Kategorie ,,neutrale Darstellungen® ein dop-
pelt so hoher Wert, was darin begriindet sein mag, dass in Karikaturen mit ste-
reotypen Ubertreibungen eher spielerisch umgegangen und dadurch eine Her-
absetzung einer bestimmten Gruppe vermieden wird. Eine starke Reduzierung
der Werte — eine Halbierung und beinahe eine Drittelung — zeigt sich bei den
defizitorientierten und den undifferenzierten Darstellungsweisen. Dies kann
zum einen daran liegen, dass hier, wie weiter unten zu sehen, Subsahara-A fri-
kanern/innen eine weit hohere Aktivitit zugeschrieben wird als bei den Fotos,
was mit Defizitorientierung nicht zu vereinbaren ist, und zum anderen daran,
dass Genauigkeit und Differenziertheit grundlegende Merkmale von Karikatu-
ren und zeichnerischen Darstellungen sind, sodass sich ein dullerst geringer
Wert bei den undifferenzierten Darstellungen ergibt.

Im Folgenden geht es um die Frage, inwieweit Karikaturen und zeichneri-
sche Darstellungen zum jeweiligen Thema passen.

Tabelle 58: Zum Thema passende/unpassende Darstellungen

soE L i o
Passend/unpassend zum Thema Haufigkeit in 79 Darstellungen Haufigkeit in %

von 79
passend zum Thema 76 96
Summe =76 von 79 96

Quelle: Eigene Darstellung

Wie dargestellt, passen fast alle Karikaturen und zeichnerischen Darstellungen
zum Thema.
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Tabelle 59: Kommentierung zum Dargestellten

Erklarung zum Dargestellten

Haufigkeit in 45 Darstellungen

Haufigkeit in %

von 45
Kommentierung findet statt 40 89
Kommentierung findet nicht statt 5 11
Summe = 45 von 45 100

Quelle: Eigene Darstellung

Bei der iiberwiegenden Mehrheit der Darstellungen findet eine Kommentie-

rung statt.

Beziiglich einer kritischen oder unkritischen Darstellung ergibt sich fol-

gende Verteilung:

Tabelle 60: Verhaltnis von unkritischen zu kritischen Darstellungen

Unkritische/kritische Darstellungen

Haufigkeit in 53 Darstellungen

Haufigkeit in %

von 53
unkritische Darstellung 14 26
kritische Darstellung 29 55
sehr kritische Darstellung 10 19
Summe = 53 von 53 100

Quelle: Eigene Darstellung

Der Anteil kritischer bzw. sehr kritischer Darstellungen betragt knapp 3/4, was
vor allem daran liegt, dass Karikaturen und teilweise zeichnerische Darstellun-
gen in erster Linie kritische Aspekte verfolgen.

Hinsichtlich der Aktivitét, Passivitdt und Neutralitdt von Subsahara-Afri-
kanern/innen sowie Europédern/innen werden in den nichsten beiden Tabellen
die jeweiligen Werte aufgezeigt, die wegen des Zusammenhangs gemeinsam
kommentiert werden.

Tabelle 61: Darstellungen von Subsahara-Afrikanern/innen als aktiv, passiv oder neutral

Darstellungen von Subsahara-Afrikanern/innen Haufigkeit Haufigkeit in %

als aktiv, passiv oder neutral in 71 Darstellungen von 71
Aktiv 60 85
Passiv 6 8
Neutral 5 7
Summe =71 von 71 100

Quelle: Eigene Darstellung
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Tabelle 62: Darstellungen von Europaern/innen als aktiv, passiv oder neutral

Darstellungen von Européern/innen Haufigkeit Haufigkeit in %
als aktiv, passiv oder neutral in 59 Darstellungen von 59
Aktiv 56 95
Neutral 3 5
Summe = 59 von 59 100

Quelle: Eigene Darstellung

Auffallend ist hier, dass Subsahara-Afrikaner/innen im Unterschied zu den Fo-
tos dhnlich aktiv wie Europder/innen gezeigt werden. Dies liegt darin begriin-
det, dass es in Karikaturen in der Regel um Interaktion geht und damit haufig
aktiv handelnde Personen zu sehen sind, auch wenn darin Subsahara-A frika-
ner/innen iiberzogen dargestellt werden. In zeichnerischen Darstellungen ste-
hen die betreffenden Personen oft im Mittelpunkt und sind aktiv.

Folgende Themen werden haufig dargestellt:

Tabelle 63: Dargestellte Themen

Dargestellte Themen Haufigkeit in 94 Darstellungen Haufigkeit in % von 94
Asylsuche in Deutschland 5 5
Schulbesuch in Deutschland 5 5
Kolonialismus 17 18
Kolonisierte 10 1
Kolonialisten 12 13

Summe =49 von 94 52

Quelle: Eigene Darstellung
Die verwandten Themen Kolonialismus, Kolonialisten und Kolonisierte, zwi-
schen denen es starke Uberschneidungen gibt, ergeben zusammen 42 %. Dies
kann Lernenden ermdglichen, sich mit dem Thema dieser Unterdriickungs-
form auseinanderzusetzen und bietet eine entsprechende Grundlage fiir die
Auseinandersetzung mit dem fiir die Gegenwart zentral wichtigem Neokoloni-
alismus.

Mit der Bekleidung von Subsahara-Afrikanern/innen sowie Europiern/in-
nen befassen sich die néchsten beiden Tabellen. Wegen ihres Zusammenhangs
werden beide gemeinsam kommentiert.
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Tabelle 64: Bekleidung von Subsahara-Afrikanern/innen

Bekleidung von Subsahara-Afrikanern/innen . Haufigkeit Haufigkeit in %
in 75 Darstellungen von 75
halb bekleidet 5 7
Uberwiegend unbekleidet 12 16
ganz bekleidet 6 8
armlich/schmutzig bekleidet 9 12
korrekt und vollstéandig bekleidet 39 52
Summe =71 aus 75 95
Quelle: Eigene Darstellung
Tabelle 65: Bekleidung von Europaern/innen
s L i o
Bekleidung von Europédern/innen Haufigkeit in 60 Darstellungen Hauf‘:gll(‘eétoln o
gut gekleidet 27 45
korrekt und vollstéandig gekleidet 31 52
Summe = 58 von 60 97

Quelle: Eigene Darstellung

Im Vergleich zu den Fotos haben bei der Bekleidung von Subsahara-Afrika-
nern/innen hier die Zuriickgebliebenheit und niedrige gesellschaftliche Stel-
lung symbolisierenden Kategorien ,,iberwiegend unbekleidet und ,,4rm-
lich/schmutzig bekleidet™ doppelte Prozentwerte. Auch fallt auf, dass, wie bei
den Fotos Européder/innen bei beiden Kategorien nicht vertreten sind, wiahrend
Subsahara-Afrikaner/innen zu 40 % Defizite bei der Bekleidung aufweisen.
Dies macht deutlich, dass auch bei Karikaturen und zeichnerischen Darstellun-
gen die eurozentrische Sichtweise dominiert, welche die Menschen in Subsa-
hara-Afrika in der Weise zeigt, dass sie zuriickgeblieben und unzivilisiert
seien.

Im Folgenden findet eine Darstellung der erwéhnten Lénder in Zusammen-
hang mit Subsahara-Afrika statt.

Tabelle 66: In den Beschreibungen und Darstellungen vorkommende Lander

Haufigkeit in %

Vorkommende Lander Haufigkeit in 27 Darstellungen von 27

Ruanda 2 7

Deutschland 23 85
Summe = 25 von 27 92

Quelle: Eigene Darstellung
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Bebilderte Handlungen, bei denen Personen mit subsahara-afrikanischem Hin-
tergrund involviert sind, finden {iberwiegend in Deutschland statt. Dabei be-
handeln diese tiberwiegend Schule, Umwelt oder Migration. Das dient dazu,
Lernenden bestimmte Themen und Probleme nahezubringen. Die jeweiligen
Herkunftsldnder der Personen mit subsahara-afrikanischem Hintergrund wer-
den nicht benannt, was als eine mangelnde Differenzierung und Tendenz zur
Verallgemeinerung gesehen werden kann.

Inwieweit Subsahara-Afrika in der jeweiligen Darstellung ,,Haupt-* oder
,»,Nebenthema® ist, zeigt folgende Tabelle:

Tabelle 67: Gewichtung von Haupt- und Nebenthema

Gewichtung von Haupt- und Nebenthema in 79H§:rf5ig:|ﬁi,tngen Héiutigl:]e;tgin %

HT (Hauptthema) 14 18

NT (Nebenthema) 63 80
Summe =77 von 79 98

Quelle: Eigene Darstellung

In dem hohen Wert fiir Subsahara-Afrika als ,,Nebenthema“ zeigt sich ein dhn-
licher bzw. ein noch deutlicherer Trend als bei den Fotos. Bei bestimmten Phé-
nomenen bzw. Problemen werden Situationen in Subsahara-Afrika zur Ver-
deutlichung benutzt, bei denen Subsahara-Afrika nur selten das ,,Hauptthema®
ist. Das ist ein deutlicher Hinweis darauf, dass die tatsédchliche Lage in dieser
Region nicht differenziert betrachtet wird.

In dem Bereich der Karikaturen und zeichnerischen Darstellungen sind
deutlich weniger eurozentrische Tendenzen als in den Texten und Fotos zu fin-
den. Dies gilt insbesondere fiir die Darstellung hinsichtlich der Aktivitit und
der Kolonialismusbehandlung von Subsahara-A frikanern/innen sowie bei neu-
tralen, defizitorientierten, undifferenzierten und kritischen Darstellungen. Hin-
gegen trifft dies nicht fiir die Bekleidung und die Perspektive einer Pauschali-
sierung von Subsahara-Afrika zu.

3.4.4 Einzelbeispiele fiir das Zusammenwirken von Karikaturen
und zeichnerischen Darstellungen und Texten

Im Folgenden werden zwei Beispiele fiir das Zusammenwirken von Karikatu-
ren und zeichnerischen Darstellungen und ihren dazugehérigen Texten vorge-
stellt.

Das erste Beispiel ist eine Karikatur in einem Gesellschaftslehrebuch”’®. Im
Hintergrund sind Berge angedeutet, im Vordergrund steht ein korrekt geklei-
deter, tibergroB} erscheinender européischer Reporter mit Aufnahmegerét und

778 GL-9, S. 104.
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Mikrofon. Er befragt ein subsahara-afrikanisches Kind, das nur mit einem Len-
denschurz bekleidet und auffallig diinn und klein ist, zum Thema Hunger. Das
Kind antwortet knapp.

Bild 4: Karikatur zum Thema Hunger

Was exakt
verursacht

Quelle: GL-9, S. 104

Durch Wortwahl und Korperhaltung wird der Reporter als eine lécherliche Fi-
gur gezeigt. Beim Kind wird durch die Ausdrucksweise, Korperform, Haltung
seiner Arme und Hande aufgezeigt, dass es vom Hunger betroffen ist. Dieses
wird zusétzlich durch eine karge Landschaft und kleine Ansammlungen von
Steinen verdeutlicht. Indem sich der Reporter zu dem Kind hinabbeugt, wird
erkennbar, dass er sich iiber dem Problem Hunger befindet und dass er sich fiir
ein Problem interessiert, mit dem er scheinbar fiir sich keine personlichen Be-
rihrungspunkte sieht. Die Begrenztheit seines Interesses zeigt sich in der For-
mulierung seiner Frage, die eine entsprechende Antwort provoziert. Im dazu-
gehorigen Text wird iiber gesunde Erndhrung informiert sowie iiber Grundbe-
diirfnisse, Unterernihrung, Mangelernihrung und Ubererniihrung aufgeklrt.
In Teilen wird dies mit Zahlen untermauert. Dabei wird subtil eine distanzierte
Haltung gegeniiber dem Thema Hunger eingenommen. Diese Distanz wird
auch in der Karikatur erkennbar, die auf fast schon zynische Art deutlich
macht, dass beide Personen in zwei unterschiedlichen Welten leben und zwi-
schen denen es vermeintlich keine Verbindungen gibt. Eine weitere Uberein-
stimmung zwischen Text und Bild ist die Nichtbeantwortung und Nichtbe-
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schiftigung mit der Ursache des Hungers. In dem gesamten Text — wie auch
in der Karikatur — gibt es keinerlei Ansatz iiber Ursachen des Hungers nachzu-
denken. Eine der Hauptursachen ist nach wie vor die bestehende neokoloniale
Abhingigkeit der meisten Lander Subsahara-Afrika — wie auch der anderen
Léander des globalen Siidens — von den Industrienationen.

Das zweite Beispiel findet sich in einem Geschichtsschulbuch’”. Dort wird
eine zeichnerische Darstellung aus dem im 19. und 20. Jahrhundert populédren
deutschen Kinderbuch ,,Struwwelpeter* abgebildet.

Bild 5: Szene aus der Tintenfassgeschichte im Struwwelpeter

Du sichst sie hicr, wic schwarz sic sind,
viel schwirzer als das Mobrenkind.
Der Mohr voraus im Sonncnschein,
die Tintenbuben hinterdrein;

und hicten sie nidht 3o gelache,

hice’ Niklas sie nicht schwarz gemacht

Quelle: G-3, S. 192

Drei deutsche Kinder laufen hinter einem subsahara-afrikanischen Kind her,
das nur mit einer kurzen Hose bekleidet ist und einen Sonnenschirm trégt und
verspotten es wegen seiner Hautfarbe. Der rassistische Gehalt der Darstellung
wird dadurch deutlich, dass die deutschen Kinder als Strafe in ein schwarzes
Tintenfass eingetaucht werden, mit der Absicht, dass sie sich darin hineinfiih-
len sollen, ebenfalls einmal ,,Schwarz* zu sein. Die Schwarze Hautfarbe wird
als Strafe, d. h. als abzulehnendes Merkmal vermittelt. Diese Sichtweise wird
in dem Text unmittelbar unter dem Bild kritisch kommentiert. In dem weiteren
Text wird darauf hingewiesen, dass Schwarze Menschen in Europa schon lan-
ge bekannt waren und dass mit der beginnenden Versklavung und den nach-
folgenden kolonialen Eroberungen zur Legitimation eine rassistische Ideologie
aufgebaut wurde. Durch das Zusammenwirken von zeichnerischen Darstellun-
gen und entsprechenden Texten soll sich der Lernende mit dem Rassismus des
LHStruwwelpeter befassen und, unterstiitzt durch die beschriebenen Texte, eine

779 G-3,S.192.
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multiperspektivische Haltung entwickeln. Im Unterschied zu den weiter oben
besprochenen Bildern und Darstellungen sind die beiden letzten — bei entspre-
chender didaktischer Anleitung durch Lehrende — gut geeignet, die Lernenden
mit der multiperspektivischen Sichtweise vertraut zu machen.

3.4.5 Welt- und Landkarten

In diesem Kapitel erfolgt eine Beschiftigung mit den Welt- und Landkarten,
auf denen der Kontinent Afrika bzw. Subsahara-Afrika abgebildet ist.

Im Folgenden werden die Karten nach den Arten ihrer geografischen Pro-
jektionen erfasst.

Tabelle 68: Arten der geografischen Projektionen

Arten der geografischen

a 1 iti a 1 iti 0,
Projektionen Haufigkeit in 389 Darstellungen Haufigkeit in % von 389

Mercator-Projektion 207 53
Globus 0. Goode 160 41
Summe = 367 von 389 94

Quelle: Eigene Darstellung

Bei mehr als der Hélfte der untersuchten Welt- und Landkarten wird eine Form
der Mercator-Projektion angewendet, wéahrend bei den iibrigen meist eine Glo-
bus-Abbildung eingesetzt wird. Die Mercator-Projektion wurde nach dem
deutschen Geografen und ihrem Erfinder Gerhard Mercator (1512—1594) be-
nannt, die zunédchst fiir die Schifffahrt gedacht war und dort eingesetzt wurde
und u. a. in der breiten Offentlichkeit sowie in Schulbiichern bis heute Ver-
wendung findet. Allerdings ist diese Darstellungsform eurozentrisch, da durch
die in dieser Methode angelegten Verzerrungen ndrdlich gelegene Regionen
wie Europa grofer und siidlich gelegene Kontinente wie Afrika kleiner abge-
bildet werden, als es der Realitdt entspricht. Dieser Effekt erfolgt durch die im
Norden zunehmenden Breitengrade, welche bewirken, dass nordlich des Mit-
telmeers gelegene Léander eine grofere und siidliche eine kleinere Flache ein-
nehmen. Dies wurde u. a. durch den deutschen Kartografen Arno Peters (1916-
2002) kritisiert. Er veroffentlichte 1974 seinen Kartenentwurf, der unter der als
Peters-Projektion bezeichnet wird, wodurch eine weitere Darstellungsform
moglich wurde. Die Peters-Projektion stellt weitgehend eine korrektere Abbil-
dung der Wirklichkeit dar, konnte sich aber aus verschiedenen Griinden nicht
durchsetzen.”® Zu kritisieren ist, dass die eurozentrischen Mercator-Projekti-
onen in den Schulbiichern eingesetzt werden, obwohl ihre Einseitigkeit

780 Schneider, in: Marcator Stiftung, 01.2012, S. 4; online im Internet: https://www.stif-
tung-mercator.de/media/downloads/3 Publikationen/51 Grad 1 2012 Mercator Jahr
.pdf (Abruf: 05.01.2014).
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bekannt ist. Unter dem Gesichtspunkt der Forderung von Multiperspektivitét
wire es fiir Lernende wichtig, beide Projektions-Methoden vorgestellt zu be-
kommen, um zu erfahren, dass die iibliche eurozentrische Sicht- und Denk-
weise nicht nur durch Texte, sondern ebenso durch geografische Darstellungs-
methoden verstarkt wird.

Es sind Karten mit und ohne nationale Grenzen des Kontinents Afrika zu
unterscheiden.

Tabelle 69: Karten mit und ohne nationale Grenzen des Kontinents Afrika

Karten mit und ohne nationale Grenzen in 51 :g::isgtl:zﬁ:ngen Héu‘i;i(?rl‘(esifsin %

ohne nationale Grenzen 318 62

mit nationalen Grenzen 197 38
Summe =515 von 515 100

Quelle: Eigene Darstellung

Fast zwei Drittel der eingesetzten Karten zeigen keine nationalen Grenzen.
Dies kann die eurozentrische Vorstellung eines vermeintlich homogenen Kon-
tinents Afrika fordern. Die néchste Tabelle enthélt eine Aufstellung nach be-
handelten Themen.

Tabelle 70: Inhalte der geografischen Karten

Haufigkeit Héaufigkeit in %

Dargestelite Themen in 524 Darstellungen von 524
Afrika als Teil einer Weltkarte 76 15
Nord-Afrika als Teil einer Europakarte 71 14
Afrika-/Weltkarte — Klima, Vegetation

: 27 5
u. Klimazonen der Erde
Afrika-/Weltkarte — Umlaufbahn der Erde

- 29 6
um die Sonne

Summe = 203 von 524 40

Quelle: Eigene Darstellung

Afrika bzw. Subsahara-Afrika weist als eigenes Thema einer Karte nur eine
geringe Darstellungshdufigkeit auf. Aufgrund der 5-%-Grenzsetzung wird sie
deshalb hier nicht dargestellt. Eine Tatsache, die ebenfalls aufgrund der 5-%-
Grenzsetzung hier nicht sichtbar wird, ist, dass nur auf einer Karte die Rolle
der Liander Afrikas im Zweiten Weltkrieg gezeigt wird.”®! Die duBerst geringe
Bedeutung, die diesem historischen Thema beigemessen wird, ist zu kritisie-
ren. In einem weiteren Schulbuch wird auf einer Weltkarte zum Thema Kolo-
nialwaren und Handelsstrome innerhalb eines Pfeiles der Begriff ,,Negerskla-

781 GL-9, 2008, S. 174.
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ven“7®? ohne Anfiihrungszeichen benutzt, obgleich hier die Mdoglichkeit be-

steht, neutrale Begriffe wie ,,subsahara-afrikanische Versklavte® einzusetzen.
Dies ist als eine offen rassistische Beeinflussung von Lernenden zu werten. Sie
ist besonders wirksam, da sie innerhalb einer Weltkarte erfolgt, die der Veran-
schaulichung dient und als sachlich und objektiv gilt, als bildhafte Darstellung
das Gehirn direkter erreicht und sich lédnger einprigt als in den iiblichen Text
eingebettet. Die folgende Tabelle listet die Karten nach Haufigkeit der Lander-
Schwerpunkte auf.

Tabelle 71: Karten mit Landerschwerpunkten

Karten mit Laénderschwerpunkten in 12H§:rfsi?;iijtngen Héuﬁgl:le:;in %
Gambia 1 8
Sudan 2 17
Kenia 1 8
nur Kenia 1 8
Ghana 1 8
Nigeria 1 8
DR-Kongo 2 17
Athiopien 1 8
Agypten’®® 2 17
Summe =12 von 12 99

Quelle: Eigene Darstellung

Es erscheinen nur wenige Lander Subsahara-Afrikas als Schwerpunkt-Thema
auf Karten und die, die aufgezeigt werden, kommen nur marginal vor.

Die nichste Tabelle beinhaltet eine Aufteilung in Haupt- und Nebenthema
sowie kein Thema.

Tabelle 72: Gewichtung von Haupt- und Nebenthema sowie kein Thema

Gewichtung von Haupt- Haufigkeit Haufigkeit in %

und Nebenthema sowie kein Thema in 528 Darstellungen von 528

HT (Hauptthema) 57 1

NT (Nebenthema) 307 58

KT (kein Thema) 164 31
Summe = 528 von 528 100

Quelle: Eigene Darstellung

782 GL-7, 2001, S. 296.
783 Hier wird Agypten genannt, da auf den Karten noch ostafrikanische Lénder zu sehen
sind.
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Auffillig ist, dass Gebiete und Lander Subsahara-Afrikas mit entsprechenden
Schwerpunktthemen nur selten auf Welt- und Landkarten behandelt werden.
Dies gilt auch fiir die Verteilung der Darstellungen als Haupt- und Nebenthema
sowie kein Thema.

Bei Welt- und Landkarten ist die geringe Beachtung von Subsahara-Afrika
dominierend. Dies gilt sowohl fiir Afrika bzw. Subsahara-Afrika als auch fiir
einzelne Lander Subsahara-Afrikas. Sie zeigt sich ebenfalls in der Darstellung
dieses Kontinents ohne nationale Grenzen sowie in der nicht hinterfragten An-
wendung der einseitigen Mercator-Projektion. Der insgesamt in den Schulbii-
chern kaum noch vorzufindende offene Rassismus zeigt sich auf einer Welt-
karte durch den Einsatz des Begriffs ,,Neger-Sklaven‘784,

3.4.6 Anthropologisch-naturwissenschaftliche Funde und Kunst
aus Landern Subsahara-Afrikas

Aufgrund der geringen quantitativen Ergebnisse erfolgt zu den Themenfeldern
Anthropologisch-naturwissenschaftliche Funde und Kunst ausschlieBlich eine
qualitative Bearbeitung.

Die bildliche Thematisierung der anthropologisch-naturwissenschaftlichen
Funde aus Subsahara-Afrika findet nur in zwei Geschichtsschulbiichern Er-
wahnung. Dies entspricht nicht ihrer Bedeutung fiir die Menschheit. Dieses
Thema konnte ein Ansatzpunkt sein, Lernende u. a. dazu zu bringen, ein euro-
zentrisches Weltbild — z. B. dass Europa das Zentrum der Welt gewesen ist und
immer noch sei — zu korrigieren und dabei mehr Respekt fiir andere Weltregi-
onen bzw. Kulturkreise zu entwickeln. Gleichzeitig wiirde ein solches Vorge-
hen fiir Lernende mit subsahara-afrikanischem Hintergrund eine Aufwertung
ihrer Herkunftsregionen und damit einen potenziellen Zuwachs an Anerken-
nung und daraus resultierend an Selbstbewusstsein bedeuten.

Ahnliches trifft auf die Behandlung der Kunst aus Lindern Subsahara-Af-
rikas zu. Dabei werden nur in einem Geschichtsschulbuch alte Kunstwerke aus
Nigeria anhand von zwei Bildern als ,,Nebenthema* ohne nihere Erkldrung
gezeigt. Jedoch gibt es in Subsahara-Afrika eine Vielfalt von bedeutenden
Kunstwerken aus mehreren Epochen, die zum Teil einen starken Einfluss auf
europiische Kiinstler/innen, wie z. B. Pablo Picasso’®, ausgeiibt haben und
immer noch ausiiben. Die Chance einer Auseinandersetzung von Lernenden
mit dem Eurozentrismus und einer erhdhten Anerkennung fiir Lernende mit
subsahara-afrikanischem Hintergrund wird &hnlich wie bei der Behandlung der
anthropologisch-naturwissenschaftlichen Funde auch hier nicht ergriffen.

784 GL-7, 2001, S. 296.
785 Harding, 2013, S. 201.
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3.5 Zusammenfassung

Fiir die Analyse der Bilder ist es nicht nur bedeutsam in Erfahrung zu bringen,
welche stereotypen Vorstellungen wie durch das Foto eines deutlich armen,
Hilfe erwartenden subsahara-afrikanischen Bauern erzeugt und verstérkt wer-
den, sondern es ist ebenso wichtig, die Gesamtheit aller Bilder in Betracht zu
ziehen. Festzustellen ist, dass einige Fotos fehlen, so u. a. Fotos von Menschen
aus Subsahara-Afrika mit einem qualifizierten Beruf oder von Denkern/innen,
die eine multiperspektivische Sichtweise unterstiitzen. Bei einem Teil der Bil-
der besteht die Moglichkeit, durch besondere padagogisch-didaktische Bemii-
hungen von Lehrenden mit Lernenden diese einseitige von Uberlegenheitsge-
fiih]l geprigte Perspektive herauszuarbeiten und kritisch zu betrachten und
dadurch eine multiperspektivische Herangehensweise einzuiiben.

4 Uberpriifung der Hypothesen in Bezug zur bisherigen
Forschung

Die in Kap. III. 2 aufgestellten fiinf Hypothesen zu den Schulbuchtexten und
Bildern iiber Subsahara-Afrika werden nachfolgend tiberpriift auf Verifikation
bzw. Falsifikation.

Die Hypothese 1, dass Subsahara-Afrika betreffende Themen als Haupt-
themen prozentual wenig behandelt werden, kann bestétigt werden, da, wie in
Kap. IV. 1.1 und 1.2 dargestellt, diese Region der Erde mit Geschichte, Kultur
und gesellschaftlicher Pragung in den Schulbiichern quantitativ eine marginale
Rolle spielt. Dies ist besonders auffillig fiir die Zeit vor der Kolonialisierung.
Zu dhnlichen Erkenntnissen kommen bisherige Untersuchungen.”®

Hypothese 2 besagt folgendes ,,Die Texte und Bilder beinhalten mehr de-
fizitorientierte, problembehaftete, undifferenzierte, Vorurteile und Stereotype
produzierende Darstellungen iiber Subsahara-Afrikaner/innen als multiper-
spektivische, ressourcenorientierte sowie neutrale.” Dies wird durch die Texte
und Bilder bestétigt. Hinsichtlich der Ergebnisse der Texte in den

786 Schmitt, in: Internationales Jahrbuch fiir Geschichtsunterricht, 1963, S. 144; Hillers,
1984, S. 52; Poenicke, 1995, S. 205 u. Poenicke, 2008, S. 55 f.; Macgilchrist/Miiller,
in: ABner/Breidbach/Mohammed et al., 2012, S. 195 ff. Im Letzteren betont Poenicke,
dass im Bereich der Geschichtsschulbiicher dieser geringe Anteil noch weiter zuriick-
gegangen ist. Sie sieht dies nicht nur aus der quantitativen Sicht, sondern bezieht es
darauf, dass dadurch die Behandlung und Erreichung elementarer Lernziele wie Vol-
kerverstandigung, Menschenrechte u. . erschwert werden. Als Schritt in die richtige
Richtung sieht sie, dass einige Schulbuchautoren/innen nach einer entsprechenden Ta-
gung Kontakt mit Geschichtsprofessoren/innen mit Schwerpunkt Subsahara-Afrika
aufgenommen haben.

238



Schulbiichern finden sich nédhere Ausfiihrungen zu den oben genannten Kate-
gorien in Kap. IV. 1.6. Darin wird unter der Tabelle 11 aufgezeigt, dass iiber-
wiegend problembehaftete, defizitorientierte, undifferenzierte, Vorurteile und
Stereotype produzierende Themendarstellungen und weniger neutrale, res-
sourcenorientierte und multiperspektivische Inhalte vorkommen, was Hypo-
these 2 bestitigt. Ahnliche Ergebnisse finden sich bei der Auswertung der Fo-
tos (Kap. IV. 3.4.1 und 3.4.2) sowie der Karikaturen und der zeichnerischen
Darstellungen (Kap. IV. 3.4.3 und 3.4.4). Allerdings finden sich im Bildbe-
reich deutlich héufiger neutrale Darstellungen als im Textbereich. Ein Grund
dafiir liegt darin, dass oft in Fillen, in denen sich neutrale Darstellungen auf
Bildern finden lassen, die dazugehorigen Textkommentare nicht neutral sind.
Es zeigt sich in Bezug auf Bilder, dass diese Darstellungsform eine Chance
bietet, zu einem ressourcenorientierten sowie multiperspektivischen Ansatz zu
gelangen. Auffillig ist, dass bei Karikaturen und zeichnerischen Darstellungen
defizitorientierte und undifferenzierte Darstellungsweisen deutlich seltener zu
finden sind als bei den Fotos und Texten. Dies héngt u. a. damit zusammen,
dass auf den in den Schulbiichern gezeigten Karikaturen und Zeichnungen héu-
fig in differenzierter Weise aktive Personen abgebildet werden. Es bleibt aber
festzuhalten, dass bei den vorkommenden Themen kaum Erfolge oder positive
Entwicklungen gezeigt werden. Demgegeniiber sind primér defizitorientierte
Inhalte als Thema vorzufinden. Dies trifft ebenso auf Bilder zu, in denen Men-
schen trotz oben genannter Inhalte ldcheln, ein frohliches bzw. ein neutrales
Gesicht machen. Haufig werden Subsahara-Afrikaner/innen in Texten und Bil-
dern als Einzelbeispiele beschrieben bzw. dargestellt, woraus Lernende durch
unkritische Themenbehandlungen gesamtgesellschaftliche Verallgemeinerun-
gen ziehen kdnnen bzw. dazu angehalten werden. Zudem werden gegenseitige
Anndherungen zwischen Subsahara-Afrikanern/innen sowie Europédern/innen
u. a. dadurch erschwert, dass vorwiegend Situationen aus Subsahara-Afrika
bzw. von Subsahara-Afrikanern/innen dargestellt werden, die von Mangel und
Riickstiandigkeit gezeichnet sind. Somit verdeutlichen diese Ergebnisse, dass
durch Schulbiicher weiterhin zur Tradierung bisheriger Stereotype und Vorur-
teile produzierender Sichtweisen beigetragen wird. Poenicke verwendet fiir
diese Mingel den zusammenfassenden Begriff ,,Afropessimismus‘’®’.
Bestitigt wird durch die Untersuchung, dass Themen von Subsahara-Af-
rika selten multiperspektivisch behandelt werden. Aullerdem ist festzustellen,
dass es zu wenige Hintergrundanalysen gibt. Wie in bisherigen Untersuchun-
gen festgestellt werden konnte, wurden ebenfalls in den dieser Untersuchung
zugrundeliegenden Schulbiichern sowohl bei den Texten als auch den Bildern
nur wenige Quellen aus Subsahara-Afrika verwendet, was deutlich macht, dass
multiperspektivische Betrachtungsweisen nur eine geringe Beriicksichtigung

787 Poenicke, 1995, S. 301 u. 304; Dieser Begriff bezeichnet eine Ansammlung u. a. von
gesellschaftlichem und wirtschaftlichem Stillstand, Hunger, Elend, Krisen, Ohnmacht
und Hoffnungslosigkeit.
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finden.”®® Dabei ist zu bedenken, dass es nicht ausreicht unreflektiert subsa-
hara-afrikanische Quellen einzusetzen, da die betreffenden Autoren/innen zum
Teil selbst ethno-/eurozentrische Sichtweisen vertreten konnen. Dennoch ist es
wichtig, dass Européer/innen erfahren, was Subsahara-Afrikaner/innen, basie-
rend auf einer multiperspektivischen Sichtweise, iiber Europa, Subsahara-Af-
rika und ihre Gesellschaften und ihre Bezichung zueinander denken, da dies
auch der Selbstreflexion dienen kann. In Texten und noch weniger in Bildern,
wie auch in bisherigen Forschungsarbeiten dargestellt, spielt das kaum eine
Rolle.”®

Die Hypothese 3, dass kolonial gepréigte Begriffe und Bilder Verwendung
finden, kann ebenfalls bestitigt werden, auch wenn koloniale Begriffe mit
Ausnahme des Ausdrucks ,,Stamm® selten benutzt werden. Immer noch wer-
den koloniale Begriffe ohne Anfiihrungszeichen verwendet; Bilder aus der Ko-
lonialzeit kommen kaum vor. Wenn sie eingesetzt werden, geschieht dies vor-
wiegend mit der Absicht {iber den Kolonialismus aufzukliren. Die geringe
Haufigkeit kolonialer Bilder ist zu kritisieren, da der Kolonialismus die Grund-
lage fiir den heutigen Neokolonialismus bildet und seine differenzierte Kennt-
nis zum tieferen Verstidndnis der heutigen Weltlage von Bedeutung ist.

Selbst in der Forschung, wie anhand der Arbeiten von Schmitt (1963
Engel (1972)7!, Hillers (1984)7°2 und Kemme (2004)7* aufgezeigt werden
konnte, verwenden Autoren/innen kolonial gepréigte Begriffe. Zu diesen Be-
griffen ist positiv anzumerken, dass vor allem sowohl in Poenickes letzter For-
schungsarbeit’* als auch in dieser Untersuchung vereinzelt Schulbiicher zu
finden sind, die sich mit kolonialen Begriffen auseinandersetzen, indem z. B.
kolonial geprégte Bilder eingesetzt werden, damit sich Lernende im Unterricht
mit dem Kolonialismus befassen.

In den meisten Schulbiichern finden sich jedoch unkritische Darstellungen
der Themenfelder ,,Versklavung® und ,,Kolonialismus®, die geprigt sind von
einer scheinbar neutralen bzw. undifferenzierten Beschreibung dieser Epo-
chen. Taterschaften bzw. die Auswirkungen bis heute werden nur in geringem
MaBe und hiufig undifferenziert thematisiert. In der Behandlung, etwa des Ko-
lonialismus nimmt Europa bzw. nehmen Europier/innen weiterhin die zentrale
Rolle ein™?; dies gilt ebenso fiir das Thema der sogenannten Entwicklungs-
hilfe. Dennoch werden, wie bereits Poenicke feststellte, auch in den dieser Ar-
beit zugrundeliegenden Schulbiichern kaum mehr direkte Ausfithrungen

)790,

788 Poenicke, 2008, S. 11, 39 u. 56.

789 A.a.O.,S. 35.

790 Schmitt, in: Internationales Jahrbuch fiir Geschichtsunterricht, 1963, S. 139 ff.
791 Engel, 1972, S. 100 u. S. 256.

792 Hillers, 1984, S. 53 u. S. 135.

793 Kemme, 2004, S. 73 u. 80 f.

794 Poenicke, 2008, S. 54.

795 A.a.0.,S. 13 u. 55.
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gemacht, die den Kolonialismus als einen Fortschritt fiir die Kolonien bewer-
ten. Dabei ist als besonders positiv zu werten, dass in Ansétzen eine kritischere
Auseinandersetzung mit der deutschen Kolonialgeschichte im heutigen Nami-
bia stattfindet, hierbei insbesondere mit der als Genozid bezeichneten Ermor-
dung der Herero.”®

Es lésst sich feststellen, dass verglichen mit den Untersuchungen von En-
gel” oder Poenicke’® koloniale Begriffe weniger benutzt oder zum Teil durch
Anfiihrungszeichen gekennzeichnet werden. Allerdings finden sich nur wenige
Erléuterungen bzw. Definitionen dieser Begrifflichkeiten. Zudem werden oft
Begriffe wie ,,Entdeckungsreisen®, ,,Erwerb®, ,,Siedler/innen* oder ,,Wettlauf™
benutzt, die in diesen Féllen das tatsdchliche Denken und Handeln von Euro-
paern/innen in Bezug auf die Ausbeutung und Unterdriickung von Subsahara-
Afrikanern/innen euphemistisch verschleiern. Allerdings sind solche Begrift-
lichkeiten hier in erster Linie nur dann zu kritisieren, wenn in den Féllen, kri-
tische Anmerkungen wie Anfiihrungszeichen fehlen, in denen keine allge-
meingiiltigen und durchgesetzten Alternativbegriffe vorhanden sind.

Schmitts”, Engels®® und Poenickes®®! Forderungen, den arabisch-islami-
schen Handel mit Versklavten und die vorkoloniale Zeit zu behandeln sowie
die Zeit des europdischen Handels mit Versklavten intensiver zu bearbeiten,
brachten bisher nur wenige positive Ergebnisse. Vor allem die Behandlung des
Themas ,,arabisch-islamische Versklavung® hat sich bisher kaum verdndert.
Schmitts Forderung, die bedeutende Rolle der Kolonien im Zweiten Weltkrieg
zu thematisieren,3°? ist bis heute ebenfalls kaum auf positive Resonanz gesto-
Ben.

Hypothese 4 wird ebenfalls bestétigt, wonach weniger offene bzw. subtile
Rassismen, hingegen hdufig Ethno-/Eurozentrismen in Texten und Bildern
vorzufinden sind. Ethno-/Eurozentrismen finden sich bei den Texten, wie auf-
gezeigt werden konnte, im Vergleich mit den iibrigen Kategorien im oberen
Haufigkeitsbereich, wéihrend sie bei Bildern im mittleren bis unteren Bereich
vorkommen. Hinsichtlich der Ergebnisse der Texte werden beide Kategorien
insbesondere in Kap. IV. 1.6.2 und 1.6.3 anhand von Beispielen néher erldu-
tert. In Bezug auf die Analyse der Bilder findet die Kategorie Rassismus einzig
unter Kap. IV. 3.4.1 Erwahnung. Hingegen spielt die Kategorie Ethno-/Euro-
zentrismus unter Kap. IV. 3.4.1 u. 3.4.3 eine Rolle, dies wird unter Kap. IV.
3.4.2 und 3.4.4 in der Auseinandersetzung mit den Bildern thematisiert.

796 A.a.0.,S.20u.55f1.

797 Engel, 1972, S. 235.

798 Poenicke, 2001, S. 33 u. Poenicke, 2003, S. 15.

799 Schmitt, in: Internationales Jahrbuch fiir Geschichtsunterricht, 1963, S. 145 u. 151.

800 Engel, 1972, S. 264 f. Engel stellt bei seiner Untersuchung von deutschen Erdkunde-
schulbiichern fest, dass das Thema europdische Versklavung nicht seiner historischen
Bedeutung angemessen dargestellt wird.

801 Poenicke, 2003, S. 70 f.

802 Schmitt, in: Internationales Jahrbuch fiir Geschichtsunterricht, 1963, S. 154.
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Beide Kategorien kommen in Texten und Bildern hauptséchlich in subtiler
Form vor. In nur wenigen Texten werden vermeintliche Gegebenheiten darge-
stellt, die indirekt einen rassistischen Inhalt vermitteln, etwa wenn die Entste-
hung des HI-Virus allein in Verbindung mit Subsahara-Afrika gebracht wird.
Ahnlich bezieht sich dies auf Texte und Bilder mit ethno-/eurozentrischen
Sichtweisen, bei denen u. a. schwierige Situationen so dargestellt werden, als
seien Menschen aus Subsahara-Afrika zum einen ausschlielich fiir die Situa-
tion verantwortlich und zum anderen nicht zur Bewéltigung des Problems fa-
hig.

Weiterhin belegt diese Untersuchung, dass — qualitativ betrachtet — noch
immer ethno-/eurozentrische Sichtweisen bezogen auf Subsahara-Afrika vor-
herrschen, wie es u. a. von Engel®®, Hillers®™, Guggeis®®, Poenicke (1995,3%
2001,307 2003,%%8, 2004,3%° 2008,51%) sowie Macgilchrist und Miiller (2012)%!!
festgestellt wurde; dltere eher offen und neuere eher subtil. Dies dokumentiert
sich z. B. in wiederholt auftretenden tradierten Rollenbildern, in denen Euro-
pder/innen liberwiegend als Helfer/innen bzw. als Experten/innen dargestellt
werden, wahrend Subsahara-Afrikaner/innen in eher passiven und problem-
bzw. mangelbehafteten, Hilfe erwartenden bzw. empfangenden Rollen darge-
stellt werden.?'? Zudem werden politische oder personliche Erfolge von Sub-
sahara-Afrikanern/innen kaum behandelt. Hohe Aktivitdten von ihnen finden
sich hingegen bei Karikaturen und zeichnerischen Darstellungen, bei denen sie
dhnliche Haufigkeiten aufweisen wie Européer/innen. Andererseits wird durch
ethno-/eurozentrische Betrachtungsweise die bestehende Vorstellung iiber
Subsahara-Afrika als arme bzw. unterentwickelte Region weiter verfestigt.
Dies wurde bereits in den Untersuchungen u. a. von Engel?!?, Guggeis®'4, Po-
enicke®!® oder Macgilchrist und Miiller®' festgestellt. Eine positive Entwick-
lung ist auch hier kaum erkennbar. Diese Auffassung zeigt sich ebenfalls in
Trogers Untersuchungsergebnissen, bei denen Lernende Subsahara-Afrika

803 Engel, 1972, S. 240.

804 Hillers, 1984, S. 163.

805 Guggeis, 1992, S. 111.

806 Poenicke, 1995, S. 359 f.

807 Poenicke, 2001, S. 52 f.

808 Poenicke, 2003, S. 120 ff.

809 Poenicke, 2004, S. 30 f.

810 Poenicke, 2008, S. 63 ff.

811 Macgilchrist/Miiller, in: ABner/Breidbach/Mohammed et al., 2012, S. 198 ff.

812 Engel, 1972, S. 316; Hillers, 1984, S. 129; Poenicke, 2001, S. 30; Poenicke, 2008, S.
56.

813 Engel, 1972, S. 243.

814 Guggeis, 1992, S. 112 ff.

815 Poenicke, 2008, S. 47 u. 60.

816 Macgilchrist/Miiller, in: ABner/Breidbach/Mohammed et al., 2012, S. 198 ff.
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betreffende Bilder interpretieren und mehrheitlich diese Region mit ,,Hunger*
in Verbindung bringen.?!”

Rassistische Sichtweisen, wie u. a. in Kap. IV. 1.6 dargestellt, kommen in
den untersuchten Schulbiichern immer noch vor, wenn auch vergleichsweise
selten. Allerdings werden durch problembehaftete Darstellungen Subsahara-
Afrikas hdufig subtil Rassismen verstirkt. Diese Ergebnisse decken sich mit
Poenickes bisherigen Resultaten, u. a. in ihrer letzten Broschiire aus 2008.88

Hypothese 5, dass Exotismen und Sexismen kaum noch vorkommen, ist
fiir die Kategorie ,,sexistische Darstellungen zu bestitigen und fiir den Exo-
tismus mit Einschrankungen. Dies kann dadurch begriindet sein, dass sich das
Medium der Fotografie besonders gut dafiir eignet, eine exotische Perspektive
aufzuzeigen. Auf beide Kategorien wird in Kap. III. 9.8 u. 9.9 ndher eingegan-
gen, und deren Auswertungen in Bezug auf die Texte werden in besonderer
Weise in Kap. IV. 1.6.12 u. 1.6.13 sowie hinsichtlich der Bilder in Kap. IV.
3.4.1u. 3.4.3 dargestellt. Festzuhalten bleibt, dass Exotismen in auf Subsahara-
Afrikaner/innen bezogenen Texten und Bildern in den Schulbiichern nach wie
vor existieren. In Bezug auf ,,sexistische Darstellungen® lassen die Darstellun-
gen in Texten und Bildern erkennen, dass Schulbuchautoren/innen einerseits
das Ziel verfolgen, bestehende Menschenrechtsverletzungen und gesellschaft-
liche Ungerechtigkeiten zu kritisieren. Andererseits werden die Verhéltnisse
so geschildert, dass der Gedanke erzeugt bzw. verstirkt wird, subsahara-afri-
kanische Gesellschaften seien unveridndert sowie patriarchal strukturiert. Zu-
gleich wird damit nahegelegt, dass zumindest in mitteleuropdischen Gesell-
schaften u. a. das Patriarchat iberwunden sei. In diesem Zusammenhang ist
daran zu erinnern, dass der Kolonialismus bestehende gesellschaftliche Ko-
operationsformen und Einflussmoglichkeiten von Frauen zerstorte und im
Zuge der kolonialen Eroberungen den vorgefundenen Gesellschaften patriar-
chale Formen und Strukturen aufzwang. Unter Missachtung dieses geschicht-
lichen Ablaufs wird subtil und verallgemeinernd subsahara-afrikanischen Ge-
sellschaften zugeschrieben, dass sie von Grund auf patriarchal seien.

Besonders in den Arbeiten von Hillers und Guggeis wird festgestellt, dass
Exotismen in Textzitaten und in bildlichen Darstellungen héufig vorkom-
men.?!° Bei Fotos und bildlichen Darstellungen kommt Poenicke, deren Ergeb-
nisse auf spiteren Untersuchungen beruhen, zu dem gegenteiligen Ergebnis,
dass diese nur noch selten zu finden sind,??° wie es auch in dieser Arbeit der
Fall ist, wenn auch Exotik beinhaltende Textzitate relativ haufig vorhanden
sind. Der Gefahr der Verallgemeinerung von Zuschreibungen zu bestimmten
Gesellschaftsgruppen bezogen auf die Gesamtbevdlkerung von Subsahara-Af-
rika wird damit weiterhin Vorschub geleistet. Der Begriff ,,Pygmaie®, der in

817 Troger, 1993, S. 118.

818 Poenicke, 2008, S. 21 u. 60.

819 Guggeis, 1992, S. 112 ff. u. Hillers, 1984, S. 167.
820 Ponicke, 1995, S. 359 u. Poenicke, 2008, S. 60.
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bisherigen Untersuchungen hiufig als eine allgemeine Bezeichnung fiir be-
stimmte exotisch anmutende Gesellschaftsgruppen — in der Regel Bewoh-
ner/innen der Region Zentralafrikas — gebraucht wurde, kommt in dieser For-
schungsarbeit nicht vor. Dennoch finden Gesellschaften der Pygméen, wie
z. B. die Gesellschaftsgruppen der Bambuti, die in verallgemeinernder Weise
als eine Bevdlkerungsgruppe aufgefiihrt werden, im Text und Bild Behand-
lung, wenn auch in einem deutlich geringeren Maf als in bisherigen Untersu-
chungen festgestellt.®?!

Vergleicht man die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung mit dem in
Kap. II beschriebenen Forschungsstand, kann iiber die Jahrzehnte eine Verén-
derung, wenn auch kaum grundlegend, festgestellt werden.®?? Dies gilt auch
fiir die hier vorliegenden Forschungsergebnisse, welche verdeutlichen, wie
langsam Schulbuchreformen eine Umsetzung finden 32

821 Hillers, 1984, S. 180; Guggeis, 1992, S. 40, 67, 88 ff. u. 107 ff.; Poenicke, 2002, S. 102
u. Poenicke, 2003, S. 21 f.

822 Poenicke, 2008, S. 59 u. Macgilchrist/Miiller, in: ABner/Breidbach/Mohammed et al.,
2012, S. 195 ff.

823 Eine der wenigen Ausnahmen hiervon ist, dass z. B. in einem der Politikschulbiicher
ein externer Text ibernommen wird, in dem der verbreitete ethno-/eurozentrische Blick
auf Subsahara-Afrika diskutiert und damit eine multiperspektivische Sicht ermdglicht
wird. P-10, 2007, S. 238: Welt im Wandel. Armut im Siiden — Verschwendung im Nor-
den, Omnia Verlag, Koln, 5. Aufl., 1996, S. 4 f.
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V Fazit und Empfehlungen fiir zukiinftige
Schulbiicher

1 Zusammenfassung der Analyse

Nun werden wichtige in dieser Untersuchung entstandene Erkenntnisse bzw.
Schlussfolgerungen zusammengetragen.

Es zeigt sich, dass zentrale Themenbereiche hédufig pauschalisierend auf
der Ebene der Region Subsahara-Afrika bzw. des gesamten Kontinents Afrika
abgehandelt werden. Dadurch werden die bestehenden, in der Regel groflen
Unterschiede zwischen einzelnen Regionen, Lindern, Gesellschaften und
Gruppen nicht angemessen beriicksichtigt. Eine solche Vorgehensweise folgt
nicht dem Grundsatz einer Haltung des Differenzierens. Dadurch wird eher
eine monoperspektivische Sichtweise gefordert, die das Denken in Form von
Stereotypen, die auf den Kontinent Afrika bezogen werden, verstérkt. Das Dis-
kriminierende an dieser Sichtweise konnte aufgezeigt werden, wenn Einschét-
zungen, Werturteile, die tiber den Kontinent Afrika bzw. iiber die Region Sub-
sahara-Afrika formuliert werden, auf Europa angewendet wiirden. Damit
wiirde sichtbar, dass solche AuBerungen der Vielfalt Europas nicht gerecht
werden. Zudem unterstiitzt der Mangel an Differenzierung auch die ethno-/eu-
rozentrische Perspektive. So kann sich eine entsprechende Vorstellung iiber
diese Region verfestigen, die zugleich das ,,Eigene®, Europdische bzw. West-
liche im Gegensatz dazu iiberwiegend als positiv erscheinen ldsst. Das besté-
tigt und verstérkt das koloniale und/oder neokoloniale Denken bzw. den Ethno-
/Eurozentrismus.

Selten wird ressourcenorientiert {iber einzelne Menschen, Gruppen oder
Gesellschaften berichtet, die selbst die Initiative ergreifen, wie z. B. fundierte
Problemursachenforschung betreiben, Losungsstrategien entwickeln, selbstbe-
wusst neokoloniale Abhéngigkeitsstrukturen aufdecken und/oder bekamp-
fen.824

Die Ubernahme einer eurozentrischen Grundhaltung bei Lernenden, wie
Troger’? und Reichart-Burikukiye®?® in ihren Untersuchungen aufzeigen
konnten, erfolgt auch auBlerhalb des Schulbuchs. Aufgabe von Lehrenden und
Schulbiichern ist es, Lernende bei selbstkritischen Reflexionen zu unterstiit-
zen.

Die in den untersuchten Schulbuchtexten und -bildern vermittelten Darstel-
lungen stirken eher ethno-/eurozentrische Sichtweisen als diese zu {iberwin-

824 Dies konnte z. B. an der erfolgreichen HIV/Aids-Bekdmpfung in Uganda verdeutlicht
werden.

825 Troger, 1993, S. 92 f.

826 Reichart-Burikukiye, 2001, S. 151. ff.
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den. In den meisten Schulbiichern ist z. B. in den Passagen, in denen es um
Entwicklung, Entwicklungshilfe oder Entwicklungspolitik geht, explizit oder
implizit von europdischen bzw. westlichen Modellen gesellschaftlicher Ent-
wicklung die Rede und nicht von Entwicklungsmodellen aus Landern Subsa-
hara-Afrikas. Diese eurozentrischen Sichtweisen erschweren u. a. eine res-
pektvolle und wertschiatzende Einstellung gegeniiber Subsahara-Afrika. So
wird z. B. die DR Kongo als ein Land dargestellt, das seit iiber fiinfzig Jahren
unterhalb der internationalen Armutsgrenze lebt. Es finden sich aber keine
Hinweise auf die koloniale und postkoloniale Ausbeutung und auf die Aus-
plinderung der Bodenschitze durch internationale Konzerne und die chinesi-
sche Investitionspolitik. Die politischen Zustdnde im Land, u. a. eine Folge der
oben genannten Aspekte, sind so nicht erkldrbar. Ein ebenso grofies Problem
besteht darin, dass im Rahmen der internationalen Handelsbeziehungen hoch-
subventionierte Produkte in die Region Subsahara-Afrika exportiert werden,
die den Unternehmen der Industrienationen Milliardenumsétze bringen und
damit die Wirtschaft in Lindern des Subsahara-Afrika zerstéren. Bei diesem
Vorgehen werden sie weitgehend von der UNO, IWF oder Weltbank unter-
stiitzt, welche von den Industrienationen dominiert werden. Die Darstellungen,
wie sie in Schulbiichern vermittelt werden, sind viel zu sehr komprimiert, als
dass Lernende wirkliche Erkldrungen tiber die aktuelle Entwicklungsthematik
finden konnen. Es bleibt ihnen die Chance verwehrt eine andere Perspektive
kennenzulernen. Das oben gewahlte Beispiel der Darstellung der DR Kongo
steht fiir die meisten Themen und ihre Darstellung in den Schulbiichern.

In problembehafteten Darstellungen geht es z. B. in Texten und in Bildern
teils um Groffamilien und um eine hohe Kinderzahl und somit um das ver-
meintliche Entwicklungshemmnis des Bevolkerungswachstums. Auch trifft
dies auf europidische bzw. westliche Entwicklungshilfeorganisationen zu,
wenn sie Schwierigkeiten der Bewiltigung ihrer Arbeit hauptséchlich im Be-
volkerungswachstum der jeweiligen Lénder sehen.

Besonders im Themenfeld , Kolonialismus®“ féllt auf, dass verharmlost
wird, indem fiir menschenrechtswidrig begangene Handlungen durch Koloni-
alherren euphemistische Begriffe verwendet werden: z. B. ,, Erwerb*®?’, | er-
werben“®?, | zugewiesen®, ,,bauen lieBen‘®?, ,sie errichteten*®*’. Dies gilt
ebenso fiir die Benutzung des Begriffs ,,Siedler/innen* fiir Kolonialherren.

Eines der Hauptziele der Missionare bezogen auf Subsahara-Afrika lag in
der Christianisierung; auch waren sie daran beteiligt, die Kolonialherrschaft
ideologisch zu legitimieren und abzusichern. Nur in einem Geschichts-

827 GL-9, 2008, S. 78 (9/10 Jg.).
828 G-1,2005,S. 194 (7/8 Jg.).
829 Alles nach a.a.O., S. 196.
830 G-3,2008, S.22(7/8 Jg.).
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schulbuch findet sich ein Passus, wie das Vorgehen weiler Missionare Kultu-
ren und Religionen von Nord- und Subsahara-Afrikanern/innen zerstort hat.%3!

Forderungen der ,,post-colonial studies®, in denen es um eine Auseinander-
setzung mit dem weltweiten Kolonialismus und vor allem mit den bis heute
wirksamen Folgen kolonialen und neokolonialen Denkens geht und der , kriti-
schen WeiBseinsforschung® Themen- und Forschungsfelder, die seit den 1990-
er Jahren an wenigen deutschen Universitéiten vertreten sind,**? finden bislang
kaum Beriicksichtigung.

Wie in Artikel 7 der Verfassung von NRW beschrieben, sollen Lernende
u. a. zu Respekt und Toleranz vor der Meinung des Anderen, zur ,,Volkerge-
meinschaft und Friedensgesinnung*®** erzogen werden, ein Fundament der
Richtlinien, Lehrpldne und Leitfaden fiir den Unterricht.

In keiner der Richtlinien und Lehrpléne ist die textliche und bildhafte Be-
handlung der Themen ,,europdische und arabisch-islamische Versklavung*
vorgesehen. Zudem werden euphemistisch die ,,christliche Missionierung® und
die ,Handelsreisen” als Bestandteile eines weltweiten ,kulturellen Aus-
tauschs“®3* definiert, wodurch ihre Rolle u. a. in der Vorbereitung und Unter-
stiitzung des Kolonialismus ignoriert wird.

Beim Thema ,,Imperialismus und Erster Weltkrieg™ fehlt die Rolle der af-
rikanischen Kolonialsoldaten und die Bedeutung des Kontinents Afrika in die-
sem Krieg.

Zum Thema ,,neue weltpolitische Koordinaten>>> ist als Schwerpunkt der
Aufstieg der USA zur Weltmacht vorgesehen. Hier bietet sich die Gelegenheit
darauf einzugehen, inwieweit die USA auch in Subsahara-Afrika ihre Macht-
position etablierten. Ein gravierendes Beispiel war die Ermordung von Patrice
Lumumba im Jahre 1960, des rechtméBig vom Volk gewéhlten Premierminis-
ters der DR Kongo, der fiir eine Unabhéngigkeit und Einheit seines Landes
eintrat und sich gegen Macht- und Einflussanspriiche der fritheren Kolonial-
macht Belgien, der neuen Weltmacht USA und der kongolesischen Separatis-
ten wandte. Seine Ermordung wurde — mit Wissen der Vereinten Nationen —
vom US-amerikanischen Geheimdienst Central Intelligence Agency (CIA)
und vom belgischen Geheimdienst gemeinsam geplant und durchgefiihrt. Dies
wird in keinem der Schulbiicher erwahnt.

Im Kapitel ,,Nationalsozialismus und Zweiter Weltkrieg™ fehlen die Rolle
des Kontinents Afrika als Rohstofflieferant und teilweiser Kriegsschauplatz

€835

831 G-1,2005, S. 192.

832 Rohrdantz, 2009, S. 24 f.

833 Artikel 7 der Verfassung fiir das Land Nordrhein-Westfalen vom 28. Juni 1950. Zuletzt
geédndert durch Gesetz vom 25. Oktober 2011 (SGV. NRW. 100) ,,Artikel 7 (Grundsitze
der Erziehung) Abs. 2 BASS 2014/2015 — Bereinigte Amtliche Sammlung der Schul-
vorschriften. Jahresbeilage zum Amtsblatt NRW, 2014, S. 0/3.

834 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.),
2007a, S. 30.

835 A.a.0,S.31.
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sowie die iiber einer Million afrikanischen Kolonialsoldaten, die einen wichti-
gen Beitrag zur Befreiung vom Nationalsozialismus und Faschismus geleistet
haben.

Im Zusammenhang mit dem Ost-West-Konflikt und der Neuordnung der
Welt wird weder auf die Unabhangigkeitskampfe und -bewegungen im Konti-
nent Afrika noch auf die Erlangung der Unabhéngigkeit oder auf die auf dem
Gedanken des Panafrikanismus basierende Griindung der ,,Afrikanischen
Union* und deren Bedeutung eingegangen. Entsprechend dem Defizit in den
Richtlinien und Kernlehrplanen wird auch in den Schulbiichern nicht auf diese
Kéampfe und Bewegungen Bezug genommen.

Mit dem Zusammenbruch der kommunistischen Regierungssysteme in
Osteuropa und vor allem in der damaligen UdSSR kam es zum Ende des Ost-
West-Konflikts, welches u. a. im Jahr 1989 zum Mauerfall an der Grenze der
DDR fiihrte und 1990 zur Deutschen Wiedervereinigung. Dieser Konflikt und
auch dessen Beendigung sowie die Folgen fiir Subsahara-Afrika, die bis in die
Gegenwart bestehen, finden in den Schulbiichern nur eine oberfldchliche Be-
achtung.

Bei der Thematisierung der Gefdhrdung von Lebensrdumen wird nicht er-
kennbar, dass hier eine grofere Verantwortlichkeit bei Industrieldndern sowie
bei bestimmten Schwellenldndern wie China liegt, etwa durch den {iberhohten
Aussto3 von Treibhausgasen. Kaum behandelt wird, dass z. B. bei der Diirre
in der Sahelzone Mdoglichkeiten bestehen, mit technischen Mitteln dem etwas
entgegenzusetzen, z. B. durch industrielle Formen der Bewésserung und Auf-
forstung. Dies ist fiir die Lander Subsahara-Afrikas von groer Bedeutung. Das
Problem wird jedoch in den untersuchten Schulbiichern tendenziell mit der
Grundausrichtung behandelt, den natiirlichen Begrenztheiten ausgeliefert und
unterworfen zu sein.

Beim Thema ,,innerstaatliche und globale Disparititen innerhalb der Richt-
linien und Kernlehrpléne* fehlt die koloniale und neokoloniale Ausbeutungs-
politik durch europiische und internationale Konzerne. Dennoch konnte fest-
gestellt werden, dass die koloniale Ausbeutung in den entsprechenden Schul-
biichern zum Teil angesprochen wird, wahrend der Neokolonialismus weit sel-
tener Thema ist und die heutige Rolle Chinas génzlich unerwéhnt bleibt.

Bezogen auf das Wachstum der Weltbevolkerung und ihre Verteilung geht
es u. a. um die Auswirkungen der weltweiten Migration. Hier bestiinde die
Maoglichkeit, das Bevolkerungswachstum, die Migrations- bzw. Fliichtlingssi-
tuationen von Subsahara-Afrikanern/innen multiperspektivisch zu thematisie-
ren. Diese Themen finden, vor allem verglichen mit dem 6ffentlichen Diskurs,
in den entsprechenden Schulbiichern eine geringe Behandlung und zudem
iiberwiegend oberflachlich und wenig differenziert.
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Beim Thema iiber Globalisierung ist von ,,weltweiter Arbeitsteilung*3¢

und ,,Verinderungen des Standortgefiiges*®’’ die Rede. Die Formulierungen
tduschen eine Neutralitdt und Selbstverstindlichkeit vor, wihrend hier die
Moglichkeit bestiinde, neue Abhingigkeits- und Ausbeutungsstrukturen deut-
lich aufzuzeigen, die sich insbesondere durch ,,Agrodumping*®*® und ,,Land
Grabbing‘®* in Subsahara-Afrika zeigen. Diese gravierenden Probleme fiir die
Landwirtschaft und Okologie der Linder Subsahara-Afrika, die eine stets
wachsende Bevolkerung aufweisen, werden in keinem der Schulbiicher er-
wihnt.

Betrachtet man die Anforderungen, die die UNESCO und das Georg-E-
ckert-Institut — Leibniz-Institut flir internationale Schulbuchforschung an die
inhaltliche Gestaltung von Schulbiichern stellen, muss festgestellt werden,
dass die hier untersuchten Texte und Bilder diesen in weiten Teilen nicht ge-
recht werden. Dies zeigt sich darin, dass das Vorgehen des Kolonialismus und
seine Folgen verharmlosend dargestellt, neokoloniale Abhingigkeiten kaum
thematisiert und eingefahrene Vorstellungen iiber Subsahara-Afrika tradiert
werden. Die Bildungsziele dieser beiden Institutionen korrespondieren mit den
in dieser Arbeit angewendeten Beurteilungskriterien wie eine multiperspekti-
vische Herausarbeitung der Verantwortung fiir Armut in Léndern des Siidens.
Dies steht im Dienste einer Friedenserziehung und ihrer Verankerung im Be-
wusstsein der Menschen. Doch ihr tatsdchlicher Einfluss auf die Gestaltung
der Schulbiicher ist, wie hier in der Untersuchung festgestellt wurde, gering,
da auch die UNESCO nicht in innerstaatliche Bildungsangelegenheiten ein-
greifen darf.

Das Themenfeld ,,Sport* in Subsahara-Afrika findet als solches keine Be-
achtung; die Bereiche Kultur, Sprache, Religion und sozialer Zusammenhalt
werden in den Schulbiichern nur marginal behandelt. Einerseits widerspricht
dies einer ganzheitlichen Sichtweise, die notig ist, um Lernenden Gesellschaf-
ten des Subsahara-Afrika nidher zubringen. Andererseits ist zu beachten, dass
Lernende nicht nur hier mit einer zu groflen Vielzahl von Aspekten iiberfordert
werden.

836 Ebd.

837 Ebd.

88 Unter ,,Agrodumping” wird verstanden, dass landwirtschaftliche Konzerne der Europi-
ischen Union (EU) bestimmte Produkte in Landern des Subsahara-Afrika zu extrem
niedrigen Preisen anbieten, was ihnen durch Subventionen der EU ermdglicht wird und
zur Existenzvernichtung zahlreicher inldndischer Produzenten/innen fiihrt.

,Land Grabbing” bezeichnet das Vorgehen, bei dem bestimmte internationale Kon-
zerne Landgebiete u. a. in Subsahara-Afrika aufkaufen oder pachten, um dort Agrar-
produkte anzubauen, die hauptséchlich fiir eigene Zwecke als Kraftstoff verwendet wer-
den.

839
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2 Warum andere Darstellungsarten in Schulbiichern?

Aufgrund der beschriebenen Defizite ist kaum eine vorhandene Darstellung
geeignet, Lernenden aus dem deutschsprachigen Raum die eigentlichen Iden-
titdten und Lebenswelten von Menschen und ihrer Umgebung in Subsahara-
Afrika zu vermitteln. Eine tatsdchliche Verdnderung des vorherrschenden
ethno-/eurozentrischen Bewusstseins kann nur dann gelingen, wenn alle ge-
sellschaftlichen Gruppen in Deutschland bereit sind, sich kritisch mit dem Ko-
lonialismus, dem noch vorhandenen kolonialen Denken und dem darauf auf-
bauenden und bis heute stattfindenden Neokolonialismus auseinanderzuset-
zen.

Allgemein gilt, dass Schulbuchtexte die Voraussetzung einer differenzier-
ten Themenbehandlung ermoglichen sollen, dass jedoch, insbesondere auf-
grund der vielfdltigen Themen und von Seiten der Schulbuchverlage und der
Kultusministerien vorgesehenen zu geringen Seitenzahl, eine tiefergehende
Bearbeitung erschwert wird.

Die an den Texten hier zusammenfassend kritisierten Aspekte der Darstel-
lung Subsahara-Afrikas in den Schulbiichern werden durch die Verwendung
der benutzten Bilder weitgehend gefordert. Angesichts dessen ist es ebenso
notwendig, Lernenden einen reflektierenden Umgang mit Bildern in Schulbii-
chern zu vermitteln.

Bei den Fotos, wie in Kap. IV. 3.4.1 und 3.4.2 dargestellt, wurden fast zwei
Drittel als unkritisch eingestuft. Ein gegenteiliges Ergebnis ldsst sich bei Kari-
katuren und zeichnerischen Darstellungen, wie in Kap. IV. 3.4.3 und 3.4.4 zu
sehen, feststellen, bei denen drei Viertel kritisch bzw. sehr kritisch sind. Letz-
teres Ergebnis ist darin begriindet, dass Kritik das Hauptmerkmal dieser Dar-
stellungsform ist.

Bei vielen Themen entsprechen grofle Teile der Fotos, Karikaturen und
zeichnerischen Darstellungen dem eurozentrisch gepréigten Blick auf Subsa-
hara-Afrika, der aus dieser Sicht vorwiegend von Krisen wie Armut, Hunger,
Diirre, Krieg, Flucht, Katastrophen und Epidemien wie HIV/Aids beherrscht
wird. Wie bereits von Poenicke untersucht, dominieren auch in den hier be-
handelten Schulbiichern die Bilder von Dorfbewohnern/innen, teilweise er-
génzt durch die exotisch anmutenden Lebensweisen von Nomaden oder direkt
im tropischen Regenwald lebenden Menschen. Das stidtische Leben wird sel-
ten gezeigt.
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2.1 Sollten auf Subsahara-Afrika bezogene Darstellungen grofiere
Anteile erhalten?

Festzuhalten ist, dass das Thema Subsahara-Afrika in den Schulbiichern im
Rahmen einer multiperspektivischen Darstellung einen deutlich groferen
Raum einnehmen miisste.

Zum Abbau ethno-/eurozentrischer Einstellungen wire es von Bedeutung,
dass kiinftig mehr Texte sowie Fotos und Zeichnungen gezeigt werden, auf
denen Erfolge, positive Entwicklungen sowie Aktivitdten von Menschen in
Subsahara-Afrika zu sehen sind.

So sollte z. B. die kiinftige textliche und visuelle Darstellung der européi-
schen Versklavung und des Kolonialismus in Subsahara-Afrika sowohl quan-
titativ als auch qualitativ deutlich die Herrschaftssysteme, die Ausbeutung,
Entwiirdigung und die damit verbundene Traumatisierung der betroffenen
Menschen sowie die rassistischen Wahnvorstellungen der europdischen Men-
schenhéndler und Kolonialherren zeigen.

2.2 Kriterien der interkulturellen Didaktik

Die Tatsache, dass unter Lernenden in Deutschland immer mehr Menschen mit
migrantischem — also auch mit subsahara-afrikanischem — Hintergrund leben,
gilt es sowohl bei der Gestaltung von Unterricht als auch von Schulbiichern zu
berticksichtigen. Dabei soll zu einer Auseinandersetzung mit der vorherrschen-
den ethno-/eurozentrischen Orientierung angeregt werden. Diese Chance
wiéchst, je mehr die Schule, wie bereits in Kap. 1. 2.3.1 beschrieben, die Mog-
lichkeiten wahrnimmt, selbstédndig und eigenverantwortlich zu handeln und
sich fiir interkulturelles Lernen sowie diesbeziigliche Kompetenzen 6ffnet. Je-
doch warnt Mecheril davor, dass interkulturelles Lernen — vor allem bei ent-
sprechenden Aktionen — den Nachteil bewirken kann, dass die Unterschiede
zwischen ,,uns® und den ,,Anderen* stiarker hervortreten, wenn ,,die Anderen‘
als angebliche Trager ,,ihrer Kultur® vorgestellt und somit zum ,,Anderen‘ ge-
macht werden.* Denkbar sind Workshops, in denen Lehrende sich mit sol-
chen Aktionen und vermeintlich interkulturellen Anséitzen beschéftigen, um
gemeinsam Vorstellungen von differenzierteren Herangehensweisen zu entwi-
ckeln 3!

840 Mecheril, 2004, S. 121 ff.
841 Hallmayer/Schick/Voss, in: Eckert. Das Bulletin, Nr. 09, 2011, S. 40.
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2.3 Multiperspektivitdt als didaktisches Prinzip

Um erlernte Sichtweisen wie Ethno-/Eurozentrismen zu iiberwinden, bietet
sich, wie bereits ausgefiihrt, die Methode der Multiperspektivitdt an. Das be-
deutet nicht, dass es etwa bezogen auf den Geschichtsunterricht gentigt, der
Mehrheitsperspektive verschiedene Minderheitsperspektiven hinzuzufiigen.
Dabher sollte ein solcher Unterricht, der alle Lernenden anspricht, nach einem
multiperspektivischen Curriculum gestaltet werden. Das heift, dass jedes ge-
schichtliche Ereignis von vornherein aus mehreren unterschiedlichen Sicht-
weisen dargestellt, vermittelt und eingeschétzt wird.$*?

Die Vermittlung des Ansatzes der Multiperspektivitidt an Lernende zeigt
u. a. Schmidt-Wulffen dadurch, dass er die Arbeit in einer Oase mit der auf
einem Erdolbohrturm vergleichen lédsst. Dabei werden die Lernenden mit ihrer
tiblichen eurozentrischen Sichtweise konfrontiert, der zufolge sie die Tatigkeit
an einer Oase in die Bereiche von Riickstdndigkeit und Primitivitit einordnen
und die Tétigkeit bei der Erdélbohrung in das Feld der Moderne und der heu-
tigen Technik. Durch differenzierte Informationen wird vermittelt, dass die
Oasenbewirtschaftung &hnlich wie die Erdolbohrung hohes Wissen und ge-
naue Planung und Koordination verschiedener Arbeitsschritte erfordert, sodass
den Lernenden deutlich wird, dass ihr urspriinglicher Blick auf das ,,Riickstén-
dige* und das ,,Moderne* nicht der komplexen Realitét entspricht, sondern Er-
gebnis ihrer eurozentrischen Perspektive ist. Auf diese Weise erfahren sie, dass
andere und vielfiltige Sichtweisen entstehen, wenn man sich prizise mit der
Wirklichkeit beschiftigt.*

Der multiperspektivische Ansatz kann durch die Anwendung des Prinzips
der Universalgeschichte sowie durch die von Schulministerien zu bewilligende
Umstrukturierung der Facher gefordert werden. Eine Mdoglichkeit, dieses De-
fizit auszugleichen, ist, dass Schulbuchverlage mehr Mittel aufwenden fiir
Weiterbildung von Schulbuchautoren/innen und fiir den Einsatz von Exper-
ten/innen.

Beim Thema Globalisierung geht es u. a. um sogenannte ,,Global Cities®.
Hier bietet sich im Sinne einer multiperspektivischen Herangehensweise die
Maoglichkeit, das Wirken eines europdischen bzw. internationalen Konzerns in
einer Metropole des Subsahara-Afrika wie Kinshasa (DR Kongo) exempla-
risch darzustellen, was sich bislang in keinem Schulbuchtext findet.

Weiter werden im néchsten Abschnitt die Lebensbedingungen z. B. von
Kindern in Deutschland, Afrika und Siidamerika zum Thema gemacht. Im
Sinne des Erlernens einer multiperspektivischen Sichtweise wére hier der
Raum gegeben, auch positive Lebensbedingungen von Kindern in Subsahara-

842 Pantazis, 2002, S. 276 ff.
843 Schmidt-Wulffen, 1990, S. 47.
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Afrika aufzuzeigen — bis hin zu solchen, die denen in Deutschland &hnlich
sind.

In einem weiteren Inhaltsfeld dieser Richtlinien und Kernlehrplédne werden
u. a. die Migration sowie das Zusammenleben von Menschen aus unterschied-
lichen Herkunftskulturen als Thema vorgegeben. Eine Konkretisierung dieses
Themas bezogen auf Subsahara-Afrikaner/innen kdnnte darin bestehen, Flucht
und Auswanderung sowie die daraus resultierende Situation in Deutschland
bzw. multiperspektivisch darzustellen. Gerade bei diesem Thema erscheint es
sinnvoll, Subsahara-Afrikaner/innen zu Wort kommen zu lassen, um den noch
immer hiufig giiltigen ethno-/eurozentrischen Blick infrage zu stellen.

Zudem geht es auch um das ,,Selbstbild und Fremdbild in historischer Per-
spektive‘8#*. Dies beinhaltet die Moglichkeit, die kolonialen und neokolonia-
len Vorstellungen u. a. von Subsahara-Afrika zu thematisieren. Um sich eine
multiperspektivische Sicht anzueignen und sie einzuiiben, ist es von Bedeu-
tung, an dieser Stelle den Mechanismus der Interdependenz von Selbst- und
Fremdbild deutlich zu machen, der bewirkt, dass ,,weile Europaer/innen® sich
als umso hoherwertiger ansehen, je mehr ,,Andere* — in diesem Fall Menschen
in und aus Subsahara-Afrika — herabgesetzt dargestellt werden.

So gibt es kaum Bilder von Subsahara-Afrikanern/innen, die entsprechende
Berufe ausiiben. Uber Jahrhunderte aufgebaute und — u. a. durch die soeben
erwéahnten Darstellungsweisen in den Schulbiichern — verfestigte eurozentri-
sche Einstellungen kénnen durch den Einsatz neuer alternativer Bilder nur
langsam einer Auseinandersetzung Raum geben. Troger zeigte Lernenden Bil-
der von modernen Grof3stddten in Subsahara-Afrika. Bei einem GroBteil der
Lernenden fiihrte dies nicht zur Reduzierung, sondern zur Bestitigung ihrer
Vorurteile, da sie sich weigerten Subsahara-Afrikaner/innen mit modernem
groBstidtischem Leben in Zusammenhang zu bringen.®* Solchen Denkweisen
bzw. Vorstellungen gilt es auch in der Gegenwart entgegenzutreten. Dies kann
u. a. dadurch geschehen, dass ein der Realitit entsprechender Anteil aller Bil-
der sich auf das stidtische Leben in Subsahara-Afrika bezieht. Dabei ist es
wichtig, dass seine unterschiedlichen Facetten differenziert gezeigt werden.
Der gleiche Anspruch gilt fiir die Darstellungen des dorflichen Lebens. So be-
sitzen zunehmend grof3e Teile der Dorfbewohner/innen Subsahara-Afrikas ei-
nen Stromanschluss wie auch die dazugehorigen elektrischen Gerdte wie Lam-
pen, Radio, Fernseher, Telefon. Im Sinne des Erlernens und Einiibens des mul-
tiperspektivischen Ansatzes ist es von Bedeutung, sich mit eurozentrisch ge-
pragten bildlichen Darstellungen des ,,primitiven Landlebens® zu beschéftigen
und die Kritik daran herauszuarbeiten.

844 Guse/Kuhn, in: Qualitéits- und UnterstlitzungsAgentur — Landesinstitut fiir Schule; on-
line im Internet: http://www.schulentwicklung.nrw.de/materialdatenbank/nutzersicht/
materialeintrag.php?matld=3212 (Abruf: 17.07.2013).

845 Troger, 1993, S. 100.
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Im Sinne einer Anndherung, einer Identifizierungsmoglichkeit und eines
Abbaus von ethno-/eurozentrischen Betrachtungsweisen ist es von Bedeutung,
dass viel haufiger Lernende aus Subsahara-Afrika in ihrem normalen Familien-
und Alltagsleben dargestellt gezeigt werden, so dass Ahnlichkeiten und Unter-
schiede erkennbar sind. Denn fiir einen Teil der Lernenden Subsahara-Afrikas
gehoren Bereiche wie Fufiball, Musik, Disco, Fernsehsendungen, Kinofilme,
Handy, Internet und andere Freizeitaktivititen ebenso selbstverstdndlich zum
Alltag wie fiir jene in Europa.

In Bereichen wie Fufiball oder Musik gibt es zahlreiche subsahara-afrika-
nische Stars, wie z. B. der senegalesische Sdnger Youssou N’Dour, der in Eu-
ropa bzw. international bekannt ist und der im Sinne einer interkulturellen An-
ndherung zwischen Subsahara-Afrika und Europa eine entscheidende Rolle
einnehmen konnte. Dies sollte sich in den Schulbiichern deutlicher nieder-
schlagen.

Erginzend zu diesem Vorgehen sollte bei der Auswahl von Texten und
Bildern darauf geachtet werden, dass die Vielfalt der Lebensformen in Subsa-
hara-Afrika deutlich wird, indem der Schwerpunkt auf dem normalen Alltags-
leben liegen sollte, welches sich unter bestimmter Perspektive nur wenig von
hiesigen Lebensgewohnheiten unterscheidet. Dies konnte vor allem anhand
der Bereiche wie Stadt/Land, Beruf, Zivilgesellschaft, Kultur oder Freizeit ge-
zeigt werden.

Um differenzierte Vorstellungen von Subsahara-Afrika zu vermitteln, soll-
ten z. B. bei den Fotos die jeweiligen Lander- und Ortsnamen erscheinen sowie
ndhere Erklarungen gegeben werden. Fehlen diese Angaben — wie dies bei ei-
nem Dirittel der Fotos in den untersuchten Schulbiichern der Fall ist — so wird
durch das starke und unmittelbar wirkende Bild z. B. einer heruntergekomme-
nen Schule in einem Ort in Tansania der undifferenzierte Eindruck erzeugt,
fast alle Schulen in Subsahara-Afrika seien in diesem Zustand.

Im Sinne der Multiperspektivitét ist es wichtig Bilder und Fotografien von
subsahara-afrikanischen Kiinstlern/innen in die Schulbiicher aufzunehmen, so-
fern diese nicht eine eurozentrische Sichtweise widerspiegeln. Von ihnen kann
eine Wirkung ausgehen, die in der Lage ist, bisherige defizitire Vorstellungen
von Subsahara-Afrika zu korrigieren.

Die Gestaltung eines Schulbuches hat starken Einfluss auf die Unterrichts-
methode. Das Schulbuch ermdglicht einerseits Lernenden sich Wissen anzu-
eignen. Andererseits kann es sie dazu bringen gesellschaftspolitische Konflikte
in moglichst starker eigener Erarbeitung deutlich werden zu lassen und das
eigene Handeln zu reflektieren.?*® Das Ziel der Multiperspektivitit kann wo-
moglich dadurch erreicht werden, dass Methoden wie Gruppenarbeit, Rollen-,
Planspiele und Ahnliches zum Einsatz kommen. Bei jeder dieser Methoden ist
es wichtig, dass die jeweiligen Lernenden tatséchliche oder erdachte unter-

846 Nonnenmacher, 1994, S. 11.
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schiedliche bzw. gegensitzliche Positionen einnehmen und auf diese Weise
die Bedingtheit jeder Perspektive kennenlernen. Mogliche Ergéinzungen beste-
hen darin, Experten/innen in den Unterricht einzuladen, die aufgrund ihrer Bi-
ografien, Fachkenntnisse und/oder Interessensstandpunkte entsprechende Per-
spektiven vertreten. Durch Besuche bei Einrichtungen oder Institutionen findet
dies Unterstiitzung.

Auf der Ebene Lernender sind kontinuierliche Schulpartnerschaften zwi-
schen Deutschland und Léndern des Subsahara-Afrikas im Sinne einer inter-
kulturellen Erziehung ein Mittel fiir mehr Annéherung und Verstiandigung. Bei
Begegnungen im Rahmen von Schulpartnerschaften sollte den betreffenden
Lehrenden bewusst sein, dass diese nicht automatisch zur Infragestellung von
Vorurteilen fithren, sondern sogar unter Umsténden ihre Verstiarkung bewirken
konnen. Um dies zu vermeiden sind eine griindliche Vorbereitung und eine
didaktische Begleitung erforderlich. Diese konnen z. B. mit der Behandlung
gemeinsamer Themen wie Bildung und Erziehung verbunden werden. Wiirde
dann z. B. ein Vergleich der Bildung und Erzichung in Subsahara-Afrika und
in Europa im Unterricht — eventuell sogar in mehreren Fachern — erarbeitet
werden, wire dies nichts ,,Fremdes* mehr, sondern Inhalt des Curriculums an
der betreffenden deutschen und subsahara-afrikanischen Schule.

Durch personliche Begegnungen im Rahmen von Schulpartnerschaften
konnen Lernende erleben, aus welcher Perspektive die ,,Anderen* die ,,eigene*
Kultur und ihre Normen betrachten. Sie erfahren die Bedingtheit jeder Per-
spektive und lernen, die ,,eigene* Gesellschaft und ihre ,,Vorschriften* infrage
zu stellen. 34

2.4 Universalgeschichte

Ein im Schulfach Geschichte entwickelter didaktisch padagogischer und mul-
tiperspektivisch entwickelter Ansatz ist die Methode der Universalgeschichte.
Hierbei geht es um eine Beschreibung der Geschichte der Menschheit, die die
Beschriankungen durch nationale, regionale und dhnliche Einteilungen authe-
ben will, um bisherige monoperspektivische Sichtweisen zu iiberwinden. In
einem solchen Unterricht wird die Geschichte europdischer bzw. westlicher
wie aullereuropdischer bzw. auBlerwestlicher Lander und Gesellschaften in
gleichzeitigen Zeitabschnitten behandelt. Das bedeutet: Wenn z. B. mitteleu-
ropdische Gesellschaften im 11. Jahrhundert behandelt werden, wird gleich-
zeitig die Aufmerksamkeit auf andere Regionen dieser Erde, etwa des Subsa-
hara-Afrika, gerichtet. Dabei werden Gesellschaften Subsahara-Afrikas nicht
nur in einer Abhéngigkeit von Europa wahrgenommen, sondern es werden ihre
davon unabhingigen historischen Hintergriinde, Kulturen und Religionen
deutlich gemacht.

847 Bertels/Bussmann, 2013, S. 33 f.

255



Fundierte und differenzierte Kenntnisse iiber die ,,Anderen” stellt eine Ba-
sis fir Anerkennung und Respekt dar. Dieser ermdglicht, relevante historische
Themen wie z. B. die Religionen weltweit in unterschiedlichen Gesellschaften
zu behandeln. Die Methode der Universalgeschichte kann teilweise auch auf
andere Féacher wie Gesellschaftslehre, Erdkunde oder Politik iibertragen wer-
den.?® Auf diese Weise ist ein Beitrag dazu moglich, dass Subsahara-Afrika
mehr Raum in den Schulbiichern bekommt.

2.5 Unterricht als antirassistische und gegen Ethno-/Eurozentrismus
gerichtete Erziehung

Poenicke formuliert einen zentralen Gedanken: Als wesentliche Vorausset-
zung fiir die Verbesserung der Schulbiicher sieht sie, dass kiinftig Schulbuch-
autoren/innen bereit sein miissen, ,,[...] sich auf Afrika und auf sich selber ein-
zulassen.“®* Dies bedeutet, dass Autoren/innen, die sich mit dem in der deut-
schen Gesellschaft haufig vorzufindenden Ethno-/Eurozentrismus auseinan-
dersetzen wollen, sich mit der Abwertung und Aufwertung anderer Kulturen
beschéftigen miissen. Dieser Mechanismus funktioniert nach folgendem Mus-
ter: Mitglieder der ,,anderen Gesellschaft werden abgewertet und die Mitglie-
der der eigenen Gesellschaft halten ihre Aufwertung fiir selbstversténdlich.
Diese Norm zu kritisieren, beinhaltet, sich der eigenen gewohnten Position wie
der zahlreichen Privilegien, die allein darauf beruhen, zufillig als weiler eu-
ropdischer bzw. westlicher Mensch geboren worden zu sein, bewusst zu wer-
den und diese infrage zu stellen — ein Ansatz der WeiBseinsforschung.?%

Durch tiefergehende bzw. differenzierte Informationen zu diesen Themen-
feldern konnten Lernende erfahren, dass in Subsahara-Afrika kulturelle Gege-
benheiten zu finden sind, die den europdischen #hnlich sind.%! Auf diese
Weise wiirden sie die Moglichkeit bekommen, einen erlernten Ethno-/Euro-
zentrismus besser zu liberwinden.

Wichtig ist, dass insbesondere in den Richtlinien und Kernlehrpldnen der
Fécher Philosophie, Religion, Gesellschaftslehre, Erdkunde oder Geschichte
dem Thema Rassismus ein breiter Raum gegeben wird. Diese Ideologie war
die Rechtfertigung der mehrere Jahrhunderte andauernden Versklavung sowie
des nachfolgenden Kolonialismus und liegt der heutigen seit Jahrzehnten un-
gebrochenen neokolonialen Weltordnung zugrunde. Die bisher unzureichende
Beschiftigung mit diesem Thema hat u. a. zur Folge, dass Merkmale wie

848 Poenicke, in: Zeitschrift fiir internationale Bildungsforschung und Entwicklungspéda-
gogik. 27. Jg., Heft 1, 2004, S. 30.

849 Poenicke, 1995, S. 259; Hier benutzt Poenicke den allgemeinen Begriff ,,Afrika*, defi-
niert in ihrem Buch jedoch, dass sie damit ausschlieBlich Subsahara-Afrika meint.

850 Rohrdantz, 2009, S. 34 ff.

851 Grohs, in: Schulz/Seebode, 2010, S. 172 ff.
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Mannlichkeit oder Mittelschicht-Hintergrund als Faktoren angesehen werden,
die tendenziell die Erlangung gesellschaftlicher Privilegien begiinstigen, die
Vertreter/innen der Sozialwissenschaft aber sehr zuriickhaltend darin sind,
dem WeiBsein eine dhnliche gesellschaftspolitische Wirkung zuzuschreiben. 3
Die geringe Beschiftigung mit Kolonialismus und Rassismus fiihrt also dazu,
dass ein kritischer Blick auf die gegenwirtige Gesellschaft erschwert wird.

Wie in der auBlerschulischen Medienwelt, so haben auch in den Schulbii-
chern die Wichtigkeit und damit der Anteil bildhafter Darstellungen zugenom-
men,?> und es ist davon auszugehen, dass dieser weiter zunehmen wird. Es
liegt an den Schulbuchverantwortlichen, darauf zu achten, dass mit den neuen
Medien keine unkritischen, ethno-/eurozentrischen und weitere Einseitigkeiten
fordernden Inhalte in den Unterricht einflieBen.®>* Dazu sollten Lernende vor-
bereitet und in die Lage versetzt werden, diskriminierende und menschenver-
achtende Inhalte in den neuen Medien zu erkennen und sich mit ihnen ausei-
nanderzusetzen, zumal nach Ansicht der Befiirworter/innen das Interesse von
Lernenden an Schulbiichern zuriickgeht, da die neuen Medien nicht nur eine
weiter gefiacherte Anzahl an Informationen liefern, sondern auch neue, eigen-
standige Formen der Erarbeitung von und Auseinandersetzung mit Inhalten er-
moglichen 8%

3 Wege zu Neuerungen

Es ldsst sich fiir die Erstellung von Schulbiichern nicht nachvollziehen, warum
seitens des Schulministeriums bei Schulbuchautoren/innen, die eine immens
wichtige gesellschaftspolitische Aufgabe iibernehmen, keine besonderen Qua-
lifikationen verlangt bzw. angeboten werden — selbst dann, wenn man bei ei-
nigen von langjéhrigen Erfahrungen mit Lernmitteln ausgehen darf. Das Errei-
chen einer direkten Zusammenarbeit von Kultusministerien, Schulbuchverla-
gen, Schulbuchautoren/innen, Lehrenden und betroffenen Wissenschaften ist
von grofiter Wichtigkeit, da hier die Chance besteht, Entscheidungen zu Ver-
besserungen und Aktualisierungen hinsichtlich des Standes der Forschung in
den Schulbiichern zu treffen, durchzusetzen und zu realisieren. Um diesen
Mangel zu beheben, ist es erforderlich, dass die entsprechenden Akteure/innen
insbesondere mehr finanzielle Mittel und Zeit fiir Weiterbildungen und ver-
stirkte Recherchearbeit aufwenden.?%¢

852 Ha, in: Aus Politik und Zeitgeschichte. 64. Jg. 13-14, 2014, S. 29.
853 Behler, in: Becher/Riemenschneider, 2000, S. 31.

854 Wolff, in: Becher/Riemenschneider, 2000, S. 39.

855 Becher, in: Becher/Riemenschneider, 2000, S. 57.

856 Poenicke, 2008, S. 41.
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Neben der Kooperation verschiedener Institutionen und Gremien ist es von
Bedeutung, dass alle Beteiligten ihre Kontakte zur internationalen Schulbuch-
forschung verbessern und sich fundiert mit deren Forschungsergebnissen aus-
einandersetzen. Ein solch komplexes Vorhaben wie eine multiperspektivische
Darstellung des Subsahara-Afrika erfordert das Zusammenwirken unterschied-
licher Fakultdten bzw. Wissenschaften wie der Geschichtswissenschaft, der
Afrikanistik, der interkulturellen Padagogik, der migrationspadagogisch orien-
tierten Erziehungswissenschaft, der Psychologie, der Ethnologie, der Einbe-
ziehung internationaler Schulbucharbeit wie die der UNESCO oder des Georg-
Eckert-Institut — Leibniz-Institut fiir internationale Schulbuchforschung. Dies
beinhaltet auch, dass Betroffene oder Wissenschaftler/innen, deren Darstellun-
gen einer multiperspektivischen Sichtweise dienlich sind, zu Wort kommen.
Zudem sind eine Einbindung Lehrender und deren Reflexion auf Basis aktuel-
ler Forschungsergebnisse von Bedeutung. Damit zusammen kénnen Grundla-
gen fiir kiinftige Schulbiicher entwickelt werden. Bereits 1973 argumentiert
Knepper dhnlich, der betont, dass die Schulbuchautoren/innen-Teams hetero-
gen zusammengesetzt werden sollten.®” Die Art der Zusammenarbeit be-
schreibt er pointiert mit folgenden Worten:

~Autorengespriche miissen in erster Linie Quellen der gegenseitigen Verunsicherung
sein. 88

In Entsprechung zu den Autoren/innen-Teams sollten bei der Kontrolle der
Schulbiicher keine Einzelgutachter/innen eingesetzt werden, sondern Gutach-
ter/innen-Gremien. %

Arndt steht den jahrzehntelangen Bemiithungen um eine Verbesserung der
Schulbiicher bezogen auf Darstellungen Subsahara-Afrikas pessimistisch ge-
geniiber. Sie empfiehlt daher direkte Formen von Aufklarung wie Weiterbil-
dungskurse fiir Multiplikatoren/innen, d. h. Menschen, die Bildungs- und Of-
fentlichkeitsarbeit betreiben. Hierbei sieht sie als Grundlage fiir ein Hinterfra-
gen der bisherigen eigenen — zum Teil ethno-/eurozentrischen — Position den
Erwerb von Wissen und Kompetenz.3¢°

Poenicke zieht in der Beurteilung von Schulbiichern &hnliche Schliisse wie
Arndt. Bei der Gesamtbeurteilung sieht sie einzelne Félle, bei denen im Ver-
gleich zu bisherigen Darstellungen Verbesserungen der Schulbuchbeitrage
vorzufinden sind. In dieser Arbeit zeigt sich u. a. ein deutlicher Fortschritt in
der Beschéftigung mit dem deutschen Genozid an den Herero. Dariiber hinaus
sieht Poenicke als Schwerpunkt eine intensivere Kooperation zwischen Perso-
nen, Gruppen und/oder Institutionen, die dies bisher nicht oder zu wenig getan
haben — wie aus den Bereichen Medien, Verlage, Schule, Afrikanistik, Vor-

857 Knepper, in: Schallenberger, 1973a, S. 62.
858 Alles nach Ebd.

859 Ebd.

860 Arndt, in: Arndt, 2006, S. 38.
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urteils- und Rassismusforschung und Internationale Schulbuchforschung.36!
Auf diese Weise wird eine Verdnderung des gesellschaftlichen Denkens und
Handelns ermdglicht. Dabei miissen die Ziele, die Bewertungskriterien und die
Mittel im Voraus offengelegt werden.

Grundlegende Basis ist hier, kritisches Denken im Sinne von Multiperspek-
tivitdt zu fordern. Erleichtert wird dies dadurch, dass weniger Themen behan-
delt werden, jedoch dafiir intensiver. Dazu gehdrt auch die Beriicksichtigung
der aktuellen Literatur u. a. die von subsahara-afrikanischen Autoren/innen,
was dazu verhelfen konnte, Schulbiicher auf den neuesten Stand der Forschung
zu bringen.

Innerhalb der Geschichtsschreibung beziiglich Subsahara-Afrika und Eu-
ropa zeigt sich, dass die Forderung, sich unabhéngig von Europa mit der Ge-
schichte dieser Region zu beschéftigen, u. a. hinsichtlich der vorkolonialen
Zeit, ihre Berechtigung hat. Wenn man diese Sichtweise bezogen auf aktuelle
Themen wie Armut, Umwelt, Krisen und Kriege anwendet, darf diese Position
nicht dazu fiihren, dass die Ursachen der Probleme einseitig in Subsahara-Af-
rika gesucht werden, so dass europdische bzw. westliche Lander mit ihrer his-
torischen und heutigen aktiven Rolle unberiicksichtigt bleiben.

861 Poenicke, 2001, S. 53.
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VI Schlussbemerkung

Nach 1945 dauerte es Jahrzehnte, bis in den Wissenschaften, im Bildungsbe-
reich und anderen zentralen Sektoren der deutschen Gesellschaft eine griindli-
che und vertiefte Kritik an der NS-Ideologie erarbeitet wurde. Ein dhnlich
griindlicher Prozess ist nach wie vor bei dem hier behandelten Thema notwen-
dig, um dem immer noch vorhandenen kolonialen und neokolonialen Denken
entgegenzuwirken. Denn mit dem 1918 faktischen Ende des deutschen Kolo-
nialismus war das koloniale Denken nicht beendet, sondern hatte in der Wei-
marer Zeit einen hohen Stellenwert. Die Nationalsozialisten/innen kniipften
1933 hier an, und auch nach 1945 wurde diese Ideologie weiterhin breit ver-
treten. Erst Jahrzehnte spéter setzte an einigen Universitdten die Auseinander-
setzung mit dieser weltanschaulichen Grundauffassung ein. Insgesamt ist den-
noch festzustellen, dass eine breite Kritik an den Menschheitsverbrechen von
Versklavung, Kolonialismus und Neokolonialismus nur sehr reduziert und we-
nig griindlich stattgefunden hat. Solange dies weiterhin der Fall ist, wird sich
das Bewusstsein grofer Teile der hiesigen Bevolkerung kaum verdndern kon-
nen. Schulbuchautoren/innen haben hier eine gro3e Aufgabe. Dabei sind fol-
gende Aspekte von Bedeutung:

1. Forderung einer engen Zusammenarbeit zwischen subsahara-afrikanischen und deut-
schen Berufsgruppen wie Historikern/innen, Geografen/innen, Ethnologen/innen und
Soziologen/innen.

2. Forderung von Kontakten und Zusammenarbeit zwischen Universitdten, Schulen und
Schulklassen sowie anderen Bildungseinrichtungen aus Subsahara-Afrika und
Deutschland. Dabei eine kritische Beschiftigung mit multikulturellen Aktivitéten,
die zum Teil bei einbezogenen Lernenden ein ,,othering” bewirken konnen, d. h. je-
manden zu einem ,,Anderen machen.

3. Stirkere Anwendung der Methode der Universalgeschichte (z. B. was gesellschafts-
politisch 1789 in Europa, Afrika, Asien, Australien, Nord- und Lateinamerika wich-
tig war) wie in Lehramtsstudiengéingen, in der Ausbildung von Referendaren/innen,
in Fortbildungen und an Schulen.

4. Mehr Raum fiir die Themen Versklavung, Rassismus, Kolonialismus und Neokolo-
nialismus in Lehramtsstudiengéngen, Lehrplédnen, Schulbiichern, Ausbildung von
Referendaren/innen, in Fortbildungen und im Unterricht. Bei der Festsetzung des
Umfangs und der Tiefe dieser Themen kann die Orientierung an der intensiven Be-
schéftigung mit dem Nationalsozialismus forderlich sein.

5. Integrierung des sowohl auf der rationalen als auch auf der emotionalen Ebene ange-
siedelten Ansatzes des ,,Critical Whiteness* in Lehramtsstudiengéngen, Lehrplénen,
Schulbiichern, Ausbildung von Referendaren/innen, in Fortbildungen und im Unter-
richt.
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Verzeichnis der ausgewerteten Schulbiicher

Geschichte

G-1,2005: GESCHICHTE: ZEITREISE 2. 7/8 Jg. 1 Aufl. Klett Verlag. Leipzig, 2005.

G-2,2009: GESCHICHTE: MITMISCHEN 3. 9/10 Jg. Unterrichtswerk fiir den Geschichtsunter-
richt an Haupt- und Gesamtschulen. 1 Aufl. Klett Verlag. Stuttgart, 2009.

G-3, 2008: GESCHICHTE: MITMISCHEN 2. 7/8 Jg. Unterrichtswerk fiir den Geschichtsunter-
richt an Haupt- und Gesamtschulen. 1 Aufl. Bd. 2. Klett Verlag. Stuttgart, 2008.

G-4,2004: GESCHICHTE: ZEITREISE 1. 6. Jg. 1 Aufl. Klett Verlag. Leipzig, 2004.

G-5,2006: GESCHICHTE: ZEITREISE 3. 9/10 Jg. 1 Aufl. Bd. 3. Klett Verlag. Leipzig, 2006.

G-6, 2007: GESCHICHTE: MITMISCHEN 1. 5/6 Jg. Unterrichtswerk fiir den Geschichtsunter-
richt an Haupt- und Gesamtschulen. 1 Aufl. Bd. 1. Klett Verlag. Stuttgart, 2007.

Gesellschaftslehre

GL-7,2001: GESELLSCHAFTSLEHRE: Gesellschaft bewusst 2. 7/8 Jg. 1. Aufl. Bd. 2. Wester-
mann Verlag. Braunschweig, 2001.

GL-8,2006: GESELLSCHAFTSLEHRE: Gesellschaft bewusst 1. 5/6 Jg. Bd. 1. Westermann Ver-
lag. Braunschweig, 2006.

GL-9, 2008: GESELLSCHAFTSLEHRE: Gesellschaft bewusst 3. 9/10 Jg. Bd. 3. Westermann
Verlag. Braunschweig, 2008.

Politik

P-10, 2007: POLITIK: Politik 1. Ein Arbeitsbuch fiir den Politik-Unterricht. 5/6 Jg. Schoningh
Verlag. Braunschweig, Paderborn, Darmstadt, 2007.

P-11,2008: POLITIK: AnstoBe 2. Politik/Wirtschaft. 7/8/9/10 Jg. 1. Aufl. Klett Verlag. Stuttgart,
Leipzig 2008.

P-12,2007: POLITIK: Politik entdecken. 5/6 Jg. Bd. 1. 1. Aufl. Cornelsen Verlag. Berlin, 2007.

P-13, 2008: POLITIK: TEAM. Arbeitsbuch fiir Politik und Wirtschaft 1. 5/6 Jg. 1. Aufl. Scho-
ningh Verlag. Braunschweig, Paderborn, Darmstadt, 2008.

P-14, 2009: POLITIK: Politik entdecken. 7/8 Jg. 1. Aufl. Cornelsen Verlag. Berlin, 2009.

P-15,2007: POLITIK: Politik 2. Ein Arbeitsbuch fiir den Politik-Unterricht. 7/8 Jg. 1. Aufl. Scho-
ningh Verlag. Braunschweig, Paderborn, Darmstadt, 2007.

P-16, 2009: POLITIK: TEAM 2. Arbeitsbuch fiir Politik und Wirtschaft. 7/8 Jg. 7/8 KI. 1. Aufl.
Schoningh Verlag. Braunschweig, Paderborn, Diisseldorf, 2009.

P-17,2009: POLITIK: AnstoBe. Politik/Wirtschaft. 5/6 Jg. 1. Aufl. Klett Verlag. Stuttgart, Leipzig
2009.

P-18, 2005: POLITIK: Politik 3. Ein Arbeitsbuch fiir den Politik-Unterricht. 9/10 Jg. 1. Aufl.
Schoningh Verlag. Braunschweig, Paderborn, Darmstadt, 2005.
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P-19, 2004: POLITIK: Neue Anstofie — fiir den Politik- und Sozialkundeunterricht. 9/10 Jg. 1.
Aufl. Klett Verlag. Leipzig, Stuttgart, Diisseldorf, 2004.

Erdkunde

E-20, 2004: ERDKUNDE: TERRA ERDKUNDE 7/8. Realschulen und differenzierende Schul-
formen Nordrhein-Westfalen. 1 Aufl. Klett-Perthes Verlag. Gotha, Stuttgart, 2004.

E-21,2005: ERDKUNDE: TERRA ERDKUNDE 9/10. Realschule Nordrhein-Westfalen. 1 Aufl.
Klett-Perthes Verlag. Gotha, Stuttgart, 2005.

E-22, 2005: ERDKUNDE: DIERCKE ERDKUNDE. 7/8 Jg. Fiir Nordrhein-Westfalen. 1 Aufl.
Bd. 2. Westermann Verlag. Braunschweig, 2005.

E-23, 2006: ERDKUNDE: DIERCKE ERDKUNDE. 9/10 Jg. Fiir Nordrhein-Westfalen. 1 Aufl.
Bd. 3. Westermann Verlag. Braunschweig, 2006.

E-24,2008: ERDKUNDE: Heimat und Welt. 7/8 Jg. Nordrhein-Westfalen. 1 Aufl. Bd. 2. Wester-
mann Verlag. Braunschweig, 2008.

E-25,2004: ERDKUNDE: DIERCKE ERDKUNDE. 5/6 Jg. Nordrhein-Westfalen. 1 Aufl. Bd. 1.
Westermann Verlag. Braunschweig, 2004.

E-26, 2003: ERDKUNDE: TERRA ERDKUNDE 5/6. Realschule Nordrhein-Westfalen. 1 Aufl.
Klett-Perthes Verlag. Gotha, Stuttgart, 2003.

E-27,2009: ERDKUNDE: Heimat und Welt. 9/10 Jg. Nordrhein-Westfalen. 1 Aufl. Westermann
Verlag. Braunschweig, 2009.

E-28, 2007: ERDKUNDE: Heimat und Welt. 5/6 Jg. Nordrhein-Westfalen. 1 Aufl. Westermann
Verlag. Braunschweig, 2007.
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