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EinfUhrung

Elina Marmer und Papa Sow

Wir danken den mutigen und zukunftsweisenden Wissenschaftler_innen,
Aktivisten_innen, Pddagogen_innen und Kiinstler_innen, die sich kritisch
mit Rassismus befasst haben - diese Forschung und die Aufkldrung werden
weltweit von Schwarzen Menschen und Menschen of Color angefiihrt. Auf
ihren Erkenntnissen und Diskursen basiert dieses Buch. Auch in Deutsch-
land haben sich Schwarze Communitys und Communitys of Color bestindig
fir ihre Rechte eingesetzt und dafiir, dass rassismuskritische Stimmen nun
auch in der weifSen Gesellschaft Gehor finden. ,,Rassismus ist kein Schwarzes,
sondern ein weifles Problem™ (2008, S. 272) sagt etwa Noa Sow.

An dieser Stelle mochten wir drei Begriffe einfiihren, die im Verlauf dieses
Bandes verwenden werden: Schwarz, weif3 und People of Color. Diese Be-
griffe beziehen sich weder auf biologische Merkmale noch auf personliche
Eigenschaften. Sie umschreiben vielmehr historische soziopolitische Katego-
rien. Die phanotypischen Merkmale eines Menschen sagen nichts iiber seine
Person aus, zumal es eine schier endlose Anzahl solcher Merkmale gibt. Den-
noch werden bestimmte Merkmale durch Rassismus kategorisiert — die so
kategorisierten Gruppen haben unterschiedliche Zugange zu Ressourcen, zur
Machtbeteiligung und anderen Privilegien. Das Adjektiv Schwarz schreiben
wir grof3. Schwarz ist ein emanzipatorischer und politischer Begriff. Es ist die
Eigenbezeichnung von Menschen, die sich diese rassistische Fremdbenen-
nung angeeignet und sie positiv umgedeutet haben. Weify kennzeichnet die
durch Rassismus privilegierte Gruppe, die sich dessen oft nicht bewusst ist,
und wird als Adjektiv klein geschrieben. Manche der Autor_innen verwen-
den eine kursive Schreibweise fiir weiff, um den konstruierten Charakter des
Begriffs zu betonen (vgl. Eggers/Kilomba/Piesche/Arndt et al. 2005, S. 13).
People of Color - nicht zu verwechseln mit der rassistischen Fremdbezeich-
nung ,farbig®, ist auch eine selbstgewdhlte Bezeichnung von Menschen, die
rassistische Erfahrungen teilen. Wie Schwarz ist People of Color ein politi-
scher und widerstandiger Begriff (Ha, 2009, o. S.).

Eine detaillierte Definition der Begriffe ist in der Rassismusforschung un-
abdingbar. So wurde in der Debatte um die Verwendung rassistischer Worter
in Kinderbiichern deutlich, wie stark rassistisches Gedankengut in der Mitte
der deutschen Gesellschaft verwurzelt ist und wie unreflektiert mit der The-
matik umgegangen wird. Einen Beitrag zu diesem unbewussten Umgang mit
Rassismus leisten auch deutsche Schulbiicher, was die Schulbuchdebatte



zeigt. Ausgelost wurde diese durch die von der Bundesregierung in Auftrag
gegebene Schulbuchstudie ,,Migration und Integration® (Hoppe/Otto/Georgi/
Niehaus, 2015). Die Forscher_innen kritisieren die ausgrenzende Darstel-
lung und empfehlen ,Rassismus, strukturelle Privilegierung (,, Weisssein®)
und Diskriminierung (strukturelle Ungleichheit) im Kontext mit Migration
und Integration zu thematisieren (S. 68).

Dieser Band beschiftigt sich mit Rassismus gegen Schwarze Menschen in
deutschen Bildungsinhalten. Eine Grundlage dafiir sind die Ergebnisse der
Studie ,Image of Africa in Education®, kurz IMAFREDU, die 2012-2013 von
Elina Marmer an der Universitit Hamburg geleitet wurde. Erforscht wurde
der Zusammenhang zwischen der Darstellung des afrikanischen Kontinents
in Schulbiichern, Unterrichtsmaterialien und Lehrplanen und Rassismus ge-
geniiber Schiiler_innen afrikanischer Herkunft'. Bei der Analyse wurde deut-
lich, dass die vorherrschenden ,,Afrika“-Bilder in deutschen Bildungsmedien
unachtsam koloniale Konstrukte reproduzieren. Armut, Gewalt und Unter-
entwicklung in ,,Afrika“ werden einseitig tibersteigert — ohne eine Bezug-
nahme auf historische und globale Machtverhiltnisse. Die vorkoloniale(n)
und die gegenwirtigen Geschichte(n), Kulturen und Philosophien afrikani-
scher Gesellschaften und der Diaspora werden in den Unterrichtsmaterialien
kaum erwdhnt. Dabei geht es hier nicht nur um Afrika als geografischen Ort,
sondern um den Schwarzsein-Diskurs in den Unterrichtsmedien. Dement-
sprechend gilt es, das Bild vom Westen, Europa, Deutschland und Weif3sein
kritisch zu untersuchen. Schwarze Menschen in Deutschland spielen in den
Schulbiichern meist die Rolle des Opfers oder Auflenseiters — wenn sie iiber-
haupt eine positive Erwahnung finden, sind diese auf Musikalitdt, Lebens-
freude oder Sport reduziert. Durch solche ,,Informationen® werden hierar-
chische Verhiltnisse legitimiert: ,,Afrika“ und Schwarze Menschen werden
als Antithese von ,,Europa® und weiflen Menschen konstruiert.

Diese Konstrukte entstanden als Legitimation fiir Maafa, den afrikani-
schen Holocaust. Sie wurden seit dem frithen 18. Jahrhundert in Europa pro-
duziert und zielten auf die Entmenschlichung von Afrikaner innen und
Menschen afrikanischer Herkunft. Zugleich sollten sie die Herrschaft euro-
péischer, weifSer Menschen legitimieren. Selbst wenn sich {iber diese Darstel-
lung in den Bildungsmedien Rassismus blofl unbewusst bei weiflen Schii-
ler_innen und Lehrenden erhirten kann, wird er im Verhalten gegeniiber
Schwarzen Mitschiiler_innen sichtbar. In diesem Zusammenhang ist es
wichtig zu verstehen, dass rassistische Aussagen und Handlungen auch dann
- und genauso - wirksam sind, wenn sie ohne eine bewusste Intention aus-

1 Wir verstehen darunter all diejenigen in Deutschland lebenden Menschen, die durch ihre du-
Bere Erscheinung mit Afrika assoziiert werden, unabhangig von ihrer eigentlichen Herkunft.



gefithrt werden. Entscheidend ist nicht so sehr die Intention, sondern die
Wirkung.

Derzeit folgen viele Menschen in Deutschland rechtspopulistischen
Gruppen und Redensfiihrer_innen. Daher ist die Relevanz sehr hoch, sich
mit rassistischen Konzepten in Bildungsinhalten zu beschiftigen. Verbreitet
ist die Meinung, dass die vermehrte Einwanderung fiir die Zunahme der
menschenfeindlichen rassistischen Gesinnung verantwortlich sei. Offen-
sichtlich gewinnt diese Ideologie die grofite Popularitét in Regionen, wo die
Einwanderung marginal ist. Es handelt sich also nicht um eine tatsdchliche,
sondern eine imaginierte Bedrohung. Woher kommt die Vorstellung, dass
von nicht-weiflen Menschen eine Bedrohung ausgehe? Diese Vorstellung
kann nur aus einem Weltbild entspringen, welches Menschen, Gesellschaften
und Regionen nach rassistischen Kriterien auf- oder abwertet. Dieses Welt-
bild - ein koloniales Erbe — ist nach wie vor ein fester Bestandteil der bun-
desdeutschen Lehrplane und Unterrichtsinhalte. Rassismus wird demnach in
der Schule gelernt. Das vermittelte rassistische ,,Wissen, von den Betroffe-
nen seit jeher beklagt, schlummert in der Mitte der Gesellschaft, von der wei-
en Mehrheit unbemerkt und héufig geleugnet. Bis es, scheinbar aus dem
Nirgendwo, eskaliert, wenn bestimmte soziopolitische und ckonomische
Konstellationen eine Spannung verursachen, die nach einer Entladung sucht.
Uberraschend? Eigentlich nicht.

Teil 1 dieses Bandes beleuchtet den Nexus von Rassismus und Bildung theo-
retisch. Kapitel 1 enttarnt Rassismus als eine Ideologie der Ungleichheit, zeigt
seine historische Genese und geht ein auf die Rolle von Bildung bei der Ver-
breitung und Manifestierung rassistischer Ideen (Elina Marmer und Papa
Sow). Daniel Bendix (Kapitel 1.2) zeigt auf, wie sich rassistische Diskurse in
gegenwirtigen deutschen , Afrika“-Bildern spiegeln. Bendix betont dabei die
Bedeutung von Wissensproduktion und Wahrheitskonstruktion fiir die Auf-
rechterhaltung materieller Ungleichheit und Machtasymmetrien zwischen
Globalen Norden und Siiden. Wie das in der politischen Praxis funktioniert,
analysiert Papa Sow (Kapitel 1.3) anhand des aktuellen westlichen Entwick-
lungsdiskurses iiber Afrika. Das ist besonders interessant, da sich ein wesent-
licher Teil der Bildungsinhalte iiber ,,Afrika“ um genau diese Themen dre-
hen. Um solchen Inhalten als Lehrperson kritisch begegnen sowie bestehen-
de rassistische Verhiltnisse reflektieren zu kénnen, fithren Laura Digoh und
Nadine Golly (Kapitel 1.4) Kritisches Weif3sein als eine Praxis fiir padagogi-
sche Kontexte ein. Das Konzept kann zudem Lehrende dabei unterstiitzen,
der eigenen Handlungsmichtigkeit innerhalb von Strukturen bewusst zu
werden. Uber Auswirkungen rassistischer Diskriminierung auf seelische und
korperliche Gesundheit, aber auch auf Potenziale der kritischen Handlungs-
fahigkeit, berichtet Astride Velho im Interview (Kapitel 1.5). Wissenspro-
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duktion und Sprache hingen eng miteinander zusammen und beeinflussen
sich gegenseitig. Mit dem Begriff ,,Migrationshintergrund® setzt sich Danae
Christodoulou (Kapitel 1.6) auseinander und untersucht die Auswirkungen
dieser Titulierung auf die Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden
und auf die Selbstbilder der so bezeichneten Personen. Anschlieflend erklért
Felicitas Macgilchrist in einem Interview den Prozess der Schulbuchproduk-
tion und erldutert aus ihrer Sicht die Mdglichkeiten der Einflussnahme (Ka-
pitel 1.7).

Teil 2 ist empirischen Ergebnissen gewidmet und setzt dort an, wo der erste
aufgehort hat - bei den Schulbiichern. Elina Marmer, Papa Sow und Aram
Ziai (Kapitel 2.1) fassen die Befunde dreier Schulbuchanalysen zusammen;
hierfiir wurden fast 50 aktuelle Schulbiicher und alternative Bildungsmateri-
alien untersucht. Was ,,Afrika“-Bilder in Schulbiichern bewirken, prasentiert
Elina Marmer (Kapitel 2.2) anhand von zwei Gruppendiskussionen mit
Schiiler_innen afrikanischer Herkunft' in Hamburg und Miinchen. Catrin
Ehlen (Kapitel 2.3) analysiert mithilfe von Interviews das Rassismusverstind-
nis weifSer Lehrender. Sie arbeitet heraus, warum die Lehrenden rassistische
Botschaften in den Schulbiichern sowie Rassismuserfahrungen ihrer Schwar-
zen Schiiler_innen meist nicht (an-)erkennen. Wie sich die Teilnahme an ei-
nem Rassismuskritischen Seminar auf die Wahrnehmung und Selbstrefle-
xion auswirkt, untersucht Elina Marmer mittels Lerntagebiicher der Lehr-
amtstudierenden (Kapitel 2.4).

Teil 3 Dass eine Verdnderung der Situation dringend notwendig ist, wird den
Leser_innen bald deutlich, doch wo soll diese Verdnderung beginnen? Bei
den Schulbiichern und Lehrpldnen? Bei den Lehrenden? Bei den politisch
Verantwortlichen? Uber die verschiedenen Ansitze, Wege und Moglichkei-
ten der Veranderung berichtet der letzte Teil. Er setzt dort an, wo der zweite
aufgehort hat - bei der Lehrer_innenbildung. Elina Marmer (Kapitel 3.1)
zeigt auf, wie Rassismuskritik nachhaltig umgesetzt werden kann, wenn sie
nicht nur punktuell und zufillig, sondern verbindlich, fachiibergreifend und
durchgingig in der Lehrer_innenbildung institutionalisiert wird. Konkrete
Vorschlige und Uberlegungen zu neuen Inhalten und Lernmethoden zu
Schwarzsein, Afrika und afrikanischer Diaspora bietet der Auszug aus dem
Rassismuskritischen Leitfaden (Kapitel 3.2), erstellt von einem Kollektiv von
Expert_innen aus Forschung und Praxis (Autor*innenKollektiv, 2015). Leh-
rende konnen ihn fiir die Unterrichtsgestaltung und Materialienerstellung
nutzen. Schulbuchverlage und Verantwortliche in Behérden und der Politik
sollten den Leitfaden bei der Schulbuchproduktion bzw. Lehrplanentwi-
ckung zur Hand nehmen. Wie rassismuskritisches Geschichtslernen prakti-
ziert werden kann, wenn ,,Geschichte®, ,,Bildung“ und ,,Wissenschaft®, we-
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sentliche (Re-)Produzenten rassistischer, kolonialer Herrschaft sind, disku-
tiert Regina Richter (Kapitel 3.3). Nadine Golly stellt Bildungsmaterialien zur
Ausstellung ,Homestory Deutschland“ vor und entwirft damit ein em-
powerndes Unterrichtskonzept fiir die Grundschule (Kapitel 3.4). Wie zwei
Schulklassen und ihre Lehrende den Geschichtsunterricht in ein empowern-
des Lernabenteuer verwandelt haben und was dabei entstanden ist, erzéhlt
die Initiatorin des Projekts ,,Auf Spurensuche. Martin Luther King® Saraya
Gomis (Kapitel 3.5). Zum Abschuss kommen wir erneut auf die Schulbiicher
zuriick. Modupe Laja berichtet iiber die Erfahrungen von zivilgesellschaftli-
chen Organisationen, Bildungsinhalte zu dekolonisieren, beleuchtet Wege
und Chancen fiir zukiinftiges Engagement und formuliert Forderungen an
Kultusministerien und Schulbuchverlage (Kapitel 3.6).

Das Buch richtet sich an alle, die sich mit der Schulbildung beschéftigen und
eine Verantwortung fiir die Bildung heranwachsender Generationen in die-
sem Land und dartiber hinaus tragen: Lehrende, Forschende, Studierende,
Autor_innen und Verlage, politisch Verantwortliche, Multiplikator_innen,
Eltern und Familien.
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TEIL 1



1.1 Rassismus, Kolonialitat
und Bildung

Elina Marmer und Papa Sow

Einleitung

Verschleppung und Versklavung afrikanischer Menschen in die Amerikas,
der Ku-Klux-Klan, Rassenwahn der Nazis, Apartheid in Siidafrika, die NSU-
Morde - das wiirden die meisten Menschen als Rassismus betiteln. So be-
trachtet, gehort Rassismus entweder der Vergangenheit an oder wird als ein
Randphidnomen der Gegenwart verstanden - auch in deutschen Schulbii-
chern wird Rassismus ausschlieSlich in Bezug auf korperliche Gewalttaten
und extremistischen Exzesse definiert. Die Mitte der Gesellschaft distanziert
sich vom rassistischen Gedankengut. Schon der Begriff ,Rassismus® ist der-
artig emotionsgeladen, dass es oft schwierig ist, dartiber zu reden. Rassismus
wird mit Menschenfeindlichkeit und Gewalt verbunden. Niemand méchte
ein Rassist sein.

Eine weitere Definition versteht Rassismus als eine ablehnende Haltung
gegeniiber einer anderen Gruppe. Wird Rassismus darauf reduziert, lassen
sich Spriiche wie ,,deutsche Kartoffel genauso als rassistisch einordnen, wie
die Verwendung des N-Worts. Dann ist in den Medien von ,,Rassismus ge-
geniiber den Deutschen in Schulen mit hohem Ausldnderanteil® die Rede.
Welche ,,Deutsche sind hier eigentlich gemeint? Weif3e, christliche Men-
schen, denen keine Einwanderungsgeschichte nachgewiesen werden kann.
Wer sind in diesem Fall die ,,Auslinder“? Menschen, die sich nach ganz be-
stimmten phanotypischen Merkmalen von weifen ,,Deutschen® unterschei-
den - unabhingig davon, wie lange sie in Deutschland leben, welche Staats-
angehorigkeit sie besitzen, in welcher Sprache sie sprechen, trdumen und
denken.

Diese als ,,Auslinder” markierten Personen erleben alltigliche rassisti-
sche Blicke im offentlichen Raum, Ausgrenzungen und Benachteiligungen
an Schulen, auf dem Wohnungs- und Arbeitsmarkt und in Behorden, abwer-
tende Darstellungen in den Medien und verletzenden Sprachgebrauch in
Kinderbiichern und Filmen. Dieser Rassismus ist ein Teil der Lebensrealitit
Schwarzer Menschen und Menschen of Color in diesem Land.

»Ich bin mir nicht sicher, ob es auch schon Rassismus ist, aber neulich
...% so leiteten Jugendliche afrikanischer Herkunft ihre Antworten ein, wenn
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sie nach rassistischen Erlebnissen im Alltag oder in der Schule befragt wur-
den. Die Teilnehmenden dieser Befragung sind iiberwiegend in Deutschland
geboren, sie alle sind hierzulande aufgewachsen, sie sprechen und denken auf
Deutsch, viele von ihnen kennen weder eine andere Heimat noch eine andere
Sprache, die meisten besitzen die deutsche Staatsangehorigkeit. Sie sind nicht
anders als ihre weiflen Mitschiiler_innen, werden jedoch zu den ,,Anderen®
gemacht, egal ob als ,Auslinder oder ,,Menschen mit Migrationshinter-
grund®“ bezeichnet, ausgegrenzt und benachteiligt (sieche auch Danae Chris-
todoulou, Kapitel 1.6). Die befragten Jugendlichen erzahlten von Vorfillen
im Klassenraum, Zuschreibungen und Benachteiligungen durch die Lehr-
krifte, verletzenden, abwertenden und exotisierenden Darstellungen in ihren
Schulbiichern. Sie berichteten von Machtlosigkeit sowie von ihren Bewilti-
gungs- und Widerstandsstrategien, mit dem téglichen Rassismus umzuge-
hen. Die Schwarzen Jugendlichen assoziierten ihre Erlebnisse mit Rassismus,
trauten sich aber héufig nicht, ihn als solchen zu benennen - jedenfalls nicht
einer weiflen Gesprichsleiterin gegeniiber. Warum nicht? Ein Rassismusvor-
wurf wiegt schwer, weil eine rechtsradikale Gesinnung inklusive Gewaltbe-
reitschaft damit verbunden wird. Die Jugendlichen kennen die Reaktionen
vieler weifler Menschen auf dieses Thema.

Selbst wenn weifle Kinder und Jugendliche als ,,deutsche Kartoffel“ be-
schimpft werden, entstehen fiir sie keine langfristigen Nachteile aufgrund ih-
rer Hautfarbe oder vermeintlicher Herkunft. Im Gegenteil, sie werden wegen
ihrer Hautfarbe und Herkunft als selbstverstindlich angenommen und pri-
vilegiert behandelt, anders als ihre Mitschiiler_innen mit einem vermeintli-
chen ,Migrationshintergrund’. Die blofle Ablehnung einer Gruppe fiihrt
nicht automatisch zu einer systematischen Benachteiligung. Das ist noch
kein Rassismus.

Was ist Rassismus?

Rassismus, wie jeder -ismus, ist eine Ideologie der Ungleichheit, die entlang
pseudowissenschaftlicher biologistischer Kategorien argumentiert wird.
Nach Stuart Hall entstehen ,,Rassistische Ideologien [...] immer dann, wenn
die Produktion von Bedeutungen mit Machtstrategien verkniipft sind und
diese dazu dienen, bestimmte Gruppen vom Zugang zu kulturellen und sym-
bolischen Ressourcen auszuschlieflen® (Hall 1989, S. 913). Der Aspekt von
Macht ist fiir Rassismus essenziell. Rassistische Ideologie dient der Machter-
haltung, sie legitimiert Ausgrenzung, Ausbeutung, sogar die Ermordung von
Menschen.

Menschen nach ,.eigenen® und ,fremden® zu unterscheiden, die ,,Frem-
den® mit negativen Zuschreibungen zu belegen und zu diskriminieren - diese
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Machtstrategien nutzten Herrschende bereits in der Antike, sowohl im alten
Griechenland und Rom (Isaac 2003) als auch im alten China und Japan
(Dikotter 1997), Indien (Robb 1997) und im Nahen Osten (Lewis 1992). Wis-
senschaftler_innen sind sich heute nicht einig, inwiefern diese Diskriminie-
rungsstrategien bereits als Rassismus bezeichnet werden konnten. Benjamin
Isaac (2003) beschreibt dieses Gedankengut im alten Griechenland und Rom
als Rassismus-Prototypen, welches die Philosophen und Forscher der frithen
europédischen Moderne bei der Entwicklung rassistischer Ideologie inspi-
rierte.

Die Ideologie, die heute als Rassismus bekannt ist, entstand im Europa
der Aufklarung seit dem frithen 18. Jahrhundert, dort wurde sie in Bezug auf
die damalige soziale, politische und wirtschaftliche Lage definiert. Die Werte
der europiischen Aufklarung scheinen zunichst einer rassistischen Ideologie
zu widersprechen, und doch sind die prominentesten Denker der Aufklarung
auch die Begriinder des sogenannten ,,wissenschaftlichen® Rassismus. Dazu
Kenan Malik (2003, o. S.): ,,Die Idee der Rasse wurde entwickelt als eine Er-
klarungsweise fiir die Persistenz sozialer Spaltung in einer Gesellschaft, die
zugleich den Anspruch auf Gleichheit erhob®.

Freiheit, Gleichheit und Briiderlichkeit lieffen sich nicht vereinbaren mit
der kolonialen Expansion Europas seit dem 15. Jahrhundert. Diese ging ein-
her mit marodierenden Entdeckern und Abenteurern, brutaler und systema-
tischer Ausbeutung und Vernichtung von Menschen und Raub von Ressour-
cen. Die Kolonialpolitik folgte wirtschaftlichen Interessen: Dem iiber-
bevolkerten Europa fehlten die natiirlichen Ressourcen. So leisteten die Ko-
lonien unfreiwillig ,,Entwicklungshilfe, auch fiir Deutschland.

Um diesen ideologischen Konflikt zwischen Freiheit, Gleichheit und Brii-
derlichkeit fiir alle und der gleichzeitigen Unterdriickung und Ausbeutung
ganzer Weltregionen zu losen, wurde rassistisches Wissen produziert. Ras-
sistisches Wissen diente (und dient) als Legitimation fiir die kolonialen Ver-
brechen. Die Idee der ,Rasse” wurde erfunden, um Menschen zu entmensch-
lichen, um sie schamlos zu bestehlen, sie auszubeuten und zu versklaven.

Die Wissenschaftler der Aufkldrung formulierten also die rassistische Ide-
ologie: Biologen klassifizierten Menschen in ,,Rassen, Anthropologen, Geo-
grafen, Historiker, spater Psychologen und Soziologen wiesen den ,,Rassen®
intellektuelle Fihigkeiten und charakterliche Eigenschaften zu. Diesem pseu-
dowissenschaftlichen Rassismus lagen vier Thesen zugrunde:

1. Hierarchie der ,Rassen“: Menschengruppen wurden nach scheinbar be-
liebigen, jedoch politisch motivierten, dufSeren Merkmalen in ,,biologi-
sche Rassen aufgeteilt. Diese ,Rassen® wurden hierarchisch aufgestellt,
mit Weiflen an der Spitze. Der Denker der Aufklirung Immanuel Kant
hat in seiner ,,Vorlesung zur Physischen Geographie“ 1757 nach klimati-
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,schen Begriindungen fiir so eine Hierarchie gesucht. Es postulierte die
absolute Uberlegenheit der ,weiflen Rasse“ und ordnete ihr alle anderen
»Rassen® entsprechend unter (Kant 1802/1968). Interessant ist, dass Kant
selbst seine Heimatstadt Konigsberg nie verliel und weder Orte noch
Menschen, die er in seiner Geografie und Anthropologie zu beschreiben
und bewerten suchte, je gesehen hatte. Seine Rassenthesen sollten die
Werte der Aufkldrung angesichts der kolonialen Verbrechen retten. Die
Idee der ,Rassen®-Hierarchie ist ein unabdingbarer Bestandteil rassisti-
scher Ideologie. So schien es kein Widerspruch zu sein, dass in Frankreich
neben der 1789 proklamierten Erklarung der Menschen- und Biirger-
rechte weiterhin der Code Noir galt, der einen menschenverachtende
Umgang mit versklavten und freien Schwarzen Menschen regelte.

. Antithetische Konstruktion des ,Anderen“: Die ,,Anderen“ werden als das
Gegenteil von ,,wir® imaginiert. In seiner ,,Philosophie der Geschichte®
konstruierte ein anderer berithmter Denker der Aufklidrung, G. W. F. He-
gel, die Afrikaner_innen als wild, ohne Selbstachtung, Ehrfurcht oder Ge-
fiihle und entmenschlichte sie wortlich: ,,[E]s ist nichts an das Menschli-
che Anklingende in diesem Charakter zu finden® (Hegel 1837/1994, S. 218).
Auf diese Weise etablierte Hegel die eigene ,,weifle Uberlegenheit“. Diese
antithetische Konstruktion des ,,Anderen® dient der Identititsfindung der
eigenen Gruppe, wie Stuart Hall in seiner Untersuchung tiber heutigen Ras-
sismus in England beschrieb:

»Die Englander sind nicht deshalb Rassisten, weil sie die Schwarzen hassen, son-
dern weil sie ohne die Schwarzen nicht wissen, wer sie sind. Sie mussen wissen, wer
sie nicht sind, um zu wissen, wer sie sind“ (Hall 1999, S. 93).

Solche antithetischen Konstruktionen finden

DER SPIEGEL . o
sich auch heute als afro-pessimistische bzw.
o\ M = afro-romantistische Reprisentationen (Seuk-

wa 2009) in den Massenmedien und in den
Schulbiichern. Wie das Spiegel-Titelbild von
2007 ,,Der Fluch des Paradies” (Heft 16) so
beispielhaft illustriert, kénnen beide durch-
aus gleichzeitig existieren. Das elende Afrika,
ein ,verdammter Ort“, reflektiert die
schlimmsten Angste, das exotisierte Afrika die
wildesten Fantasien der Européder_innen -
beides rassistische, abwertende Projektionen.
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3.

Afrikas ,Geschichtslosigkeit: Die Verbannung afrikanischer Geschichte
aus dem westlichen Wissenskanon ldsst sich bis in die 1830er zuriickver-
folgen, bis zur Hegelschen ,,Vorlesung iiber Philosophie der Geschichte®,
die er in Berlin hielt. Hegels ,,Philosophie® konstruierte den afrikanischen
Kontinent dreigeteilt, als Teil von Europa, von Asien und das ,.eigentliche
Afrika“ (Hegel 1837/1994, 213 £.). Durch diese kiinstliche Aufteilung fiel
das alte Agypten, das als Wiege der westlichen Zivilisation betrachtet
wurde, nun dem ,europdisch-asiatischen® Teil zu. Das eigentliche Afrika
sei nach Hegel kein geschichtlicher Weltteil. Wer einmal testen mochte,
wie hartnéckig dieser Mythos sich bis heute hilt, sollte sich und das Um-
feld zur afrikanischen Geschichte befragen. Die meisten von uns werden
eine Leerstelle entdecken, die bisher als solche nicht einmal empfunden
wurde. Geschichte ist in unserem Weltbild verkniipft mit der Mensch-
Werdung; Menschen afrikanischer Herkunft werden somit durch die Ab-
erkennung ihrer Geschichte entmenschlicht. Die Konstruktion des ge-
schichtslosen Afrikas ist ein essenzieller Bestandteil des rassistischen Wis-
sens, welches die unrechtmaiflige und unmoralische Aneignung des
afrikanischen Kontinents durch européische Méchte und die damit ein-
hergehenden Verbrechen gegen afrikanische Bevolkerungen legitimierte.
Dieses Unternehmen kulminierte in der beriichtigten Kongokonferenz in
Berlin 1884-1885. Der afrikanische Kontinent wurde unter acht europai-
schen Michten aufgeteilt. Die Zeitung Lagos Observer! vom 19. Februar
1885 kommentierte dazu:

»The world has, perhaps never witnessed until now such highhanded a robbery
on so large a scale. Africa is helpless to prevent it. It is on the cards that this
‘Christian’ business can only end, at no distant date, in the annihilation of the
natives.”

Das ,Modernitatsnarrativ“: Seit der Aufklirung glaubt man in Europa an
eine historische Evolution von Gesellschaften in Richtung ,,Modernitat®.
Dieser Glaube bildet die Grundlage westlicher Philosophie und Wissen-
schaft. Nach Stuart Hall (1992, S. 172) meinten die Denker der Aufkli-
rung,

,dass es nur einen Weg zur Zivilisation und zur sozialen Entwicklung gebe und
dass alle Gesellschaften auf derselben Skala als friih oder spat, tiefer- oder ho-
herstehend eingeordnet werden kdnnen.”

1
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Gesellschaften und Regionen, Menschen und Kulturen werden also auf ei-
ner linearen Skala in Richtung Modernitit aufgestellt, wobei nach be-
stimmten Kriterien ermittelt wird, wer heute in der Steinzeit oder im Mit-
telalter, bestenfalls im 19. Jahrhundert lebt. Dieses Paradigma erlaubte es
den Kolonialideologen die Ausbeutung des afrikanischen Kontinents als
»Die Biirde des weiflen Mannes“? zu betrachten. Eine Betrachtung, die in
den Entwicklungsdiskursen seit der Unabhingigkeit der afrikanischen
Staaten bis in die heutige Zeit fortwirkt.

Kolonialitat von Macht und Wissen

Wissenschaft und Bildung spielen eine entscheidende Rolle bei der Produk-
tion vom rassistischen Wissen. Diallo (2001) verfolgte die Geschichte der Af-
rikanistik in Deutschland, ihre Institutionalisierung und heutige Ausrich-
tung. Er zeigte, dass das Fach Ethnologie (damals V6lkerkunde) mit Kolo-
nialismus in enger Verbindung stand: Forschung und Wissensproduktion
wurden begleitend zu kolonialen Expeditionen entwickelt. Deutsche Afrika-
nisten trugen mit ihren Rassenkonzepten zu ,,wissenschaftlichen Grundla-
gen des Nationalsozialismus bei. Diese Kontinuitdt vom kolonialen Rassis-
mus zur nationalsozialistischen Ideologie lasst sich historisch verfolgen: In
den deutschen Kolonien in Afrika entstanden die ersten Konzentrationsla-
ger, wurden Experimente an Menschen durchgefiihrt, im heutigen Namibia
begangen 1904-1908 deutschen Truppen den ersten deutschen Vélkermord
an Herero und Nama.

Rassistisches Wissen, welches diese Verbrechen legitimierte, gehort seit
der Kolonialzeit zum westlichen Bildungskanon. Dabei beschrinkt sich die-
ses Wissen nicht mehr auf das Verhiltnis von Kolonisatoren und Kolonisier-
ten. Antisemitismus, Rassismus gegen Sinti und Roma, antimuslimischer
Rassismus haben fiir sich ihre eigene Historie in Europa und der Bundesre-
publik. Diese menschenfeindlichen Ideologien sind aber auch mit kolonial-
rassistischen Ideen verschrinkt. In jhrem Rassenwahn suchten die Nazis das
entmenschlichende Rassenschema auf die ,eigenen® autochthonen ,,Ande-
ren“ - die einheimische jiidische Bevolkerung und Sinti und Roma - zu iiber-
tragen. Selbst die weit zuriickreichende christlich-islamische Geschichte mit
ihren Feindbildern und Mythen vermischt sich im heutigen Rassismus gegen
Moslems mit kolonial-rassistischen Vorstellungen.

2 Inseinem gleichnamigen Gedicht beschrieb R. Kipling 1899 Kolonialismus als eine selbstauf-
opfernde Pflicht ,,zivilisierter Weifler, die Kolonisierten (,,halb Teufel und halb Kind®) aus
der ,,Finsternis“ zu befreien.
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Diese Kontinuitit des kolonialen Rassismus in postkolonialen Gesell-
schaften bezeichnete der peruanische Sozialwissenschaftler Anibal Quijano
als Kolonialitat, Kolonialitit von Macht und Wissen. Die Kolonialitiat von
Macht und Wissen strukturiert demnach moderne Herrschaftsformen und
bestimmt die Wissensproduktion. Die rassistische Ideologie oder die ,Idee
der Rasse“ wurden seit der Shoah offiziell verurteilt, diese Konstruktionen
sind aber im westlichen Weltverstidndnis tief verankert und werden in den
dominanten Afrika-Diskursen fortwahrend reproduziert — in den Nachrich-
ten und in der Literatur, von Hilfsorganisationen und in der Politik, in der
Werbung, im Alltagsgesprach und immer noch in der Wissenschaft. Die ras-
sistische Ideologie ist

»Ssowohl der organisierende Faktor in einem System weltweiter Machtbeziehun-
gen als auch das organisierende Konzept oder Ausdruck einer ganzen Art zu den-
ken und zu sprechen® (Hall 1992, S. 139).
Rassismus wird ein ,Teil der ideologischen Luft, die wir alle einatmen® (Hall
1983, S. 260, Hervorhebung im Original).

In Deutschland blieb der kolonialrassistische Afrikadiskurs nach dem Ende
der Kolonien erhalten, wurde angepasst und weiterentwickelt. Das ldsst sich
anhand historischer Schulbiicher gut verfolgen. Im Erdkundebuch von 1926
wird etwa auf die wirtschaftliche ,,Bedeutung der afrikanischen Bevolkerung®
verwiesen. Diese beruhe ,teils in ihrer Eigenproduktion, teils in dem Ver-
brauch europidischer Waren.“ Weiter unten heifst es: ,,Je mehr man den afri-
kanischen Eingeborenen in Unkultur erhilt, umso weniger wird er ein Ab-
nehmer européischer Waren sein“. Diese 6konomisch argumentierte Ent-
menschlichung und Verwertung afrikanischer Menschen wird ausgerechnet
im volkerkundlichen Kapitel im Schulbuch dargeboten (Harms, 1926, Die
Volker Afrikas, S. 50 f.). Ein Abschnitt aus einem Schulbuch von 1951 be-
zeugt, dass Deutschland auch nach dem Zweiten Weltkrieg seinen Anspruch
auf den afrikanischen Kontinent nicht aufgegeben hatte:

»Der Weg nach Osten ist uns heute versperrt. Aber der Weg nach Siden ist frei.
Er ist der einzig mogliche Ausweg, wenn wir nicht zwischen Ost und West zer-
malmt werden wollen. [...] Auf Afrika, den Kontinent der uns noch offen stehen-
den Moglichkeiten, passt das Bild [der unbegrenzten Moglichkeiten] jedenfalls
ungleich besser als auf die Ukraine” (Zischka, 1951, Das WIE der Verwirklichung,
S. 231 ff.).

Es wird auf die Rolle der kolonialen Propaganda verwiesen:

»Nur wenn wir die Menschen, nur wenn wir das Vertrauen der Eingeborenen ge-
winnen, ihre mirrisch-passive Einwilligung in die Kolonisation in aktive Mitarbeit
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verwandeln, wird Eurafrika zustande kommen, werden wir nicht auch Afrika ver-
liehen*.

Rassistisches Wissen zur Legitimation der Unterdriickung wird nachfolgend
geliefert:

LDer N**** st nicht besser und nicht schlechter, aber er ist vollig anders als wir.
Es fehlen ihm gerade diejenigen Eigenschaften, die fiir ein modernes Staatswe-
sen und die moderne Wirtschaft am unentbehrlichsten sind“ (ebd.).

Im selben Jahrzehnt kdmpften sich die meisten afrikanischen Staaten in die
Unabhingigkeit, das ehrgeizige ,,Eurafrika“-Projekt war damit gestorben.

Seit der Unabhéngigkeit der afrikanischen Staaten hat sich der westliche
Afrikadiskurs gewandelt, der Kolonialdiskurs wurde vom Entwicklungsdis-
kurs abgel6st (Papa Sow, Kapitel 1.3). In einem Erdkundebuch aus dem Jahr
1983 wird die Kontinuitit zwischen dem kolonialen und dem Entwicklungs-
diskurs anschaulich demonstriert. Unter dem Titel ,,Entwicklung ist mog-
lich“ im Kapitel ,,Rassen und Kulturen®, welches die Autor_innen zur ihrer
Zeit vermutlich fiir anti-rassistisch hielten, da es darauf abzielte, die ,,Ras-
sen“-Idee zu dekonstruieren, wird das sogenannte Kulturstufen-Schema vor-
gestellt, welches die globale Ungleichheit erkliren soll:

,Die Kulturstufen sind wie eine Treppe: auf den Stufen die Menschen, stehend
oder steigend. Ganz oben thronen wir. [...] Wer mit dem Kulturstufen-Schema
gearbeitet hat, der hat begriffen, dass Menschen kulturell aufsteigen kénnen.
Der gibt auch jenen Menschen eine Chance, die heute noch nicht auf unserer
Stufe stehen [...] Auch Entwicklungshilfe ist nun leichter verstehbar: Die Milliar-
den, die aus der Bundesrepublik Deutschland in die Entwicklungslander flieRen,
sind ja gar nicht nur Aimosen fiir dumme und faule Menschen. Sie kdnnen bei
der Entwicklung der Menschen helfen und erfillen dann gewif3 einen guten
Zweck.” (Terra Geographie 7/8, 1983, Rassen und Kulturen, S. 244 f.).

Aus biologischen ,,Rassen® wurden ,,Kulturen® und die ,,Kultur-,, bzw. ,,Ent-
wicklungsstufen® haben eine gewisse ,,Durchléssigkeit bekommen, bestéin-
dig bleibt aber die strickte Hierarchie mit einer entsprechenden Entwertung
derjenigen, die noch nicht im ,,Modernititsparadies” angekommen seien.
Unschwer lassen sich in diesem Auszug rassistische Grundideen erkennen,
vor allem aus der Distanz von iiber 30 Jahren. Elina Marmer, Papa Sow und
Aram Ziai zeigen im Kapitel 2.1, wie der modifizierte Entwicklungsdiskurs
in den heutigen Schulbiichern sich an das Leitbild der ,,Einen Welt* ange-
passt hat, ohne die kolonial-rassistische Grundeinstellung zu verlieren.

Im Jahre 1964 - tiber hundert Jahre nach Hegels Vorlesung — dufSerten
die nun unabhingigen, afrikanischen Mitgliedstaaten der UN den dringen-
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den Wunsch, die Geschichte des Kontinents zu rehabilitieren. Darauthin
startete die UNESCO das ,,General History of Africa® (GHA) Projekt. Bis
1999 wurden historische Forschungsbefunde aus drei Millionen Jahren afri-
kanischer Geschichte akribisch zusammengetragen und in acht Bandern und
sechs Sprachen ver6ffentlicht. 2009 wurde die zweite Phase initiiert, um die
Inhalte von GHA an den schulischen Geschichtsunterricht anzupassen’.
Diese Entwicklung spiegelt sich weder in den deutschen Schulbiichern noch
in sonstigen Bildungsmedien wider. (Bemerkenswert, dass die europdische
Geschichte in den meisten afrikanischen Lindern nach wie vor sehr ausfiihr-
lich unterrichtet wird). Die Allgegenwirtigkeit des Mythos der afrikanischen
Geschichtslosigkeit bestdtigte der damalige Premier Frankreichs Sarkozy bei
seiner Rede in Dakar in 2007, indem er sagte, ,,Afrikas Drama ist, dass der
Afrikaner nicht genug in die Geschichte eingetreten ist.*

Rassismus und Schule

Die Kolonialitdt von Macht und Wissen durchdringt alle Lebensbereiche und
verschont dabei nicht unser Bildungssystem. Rassistisches Wissen legitimiert
rassistische Praxis, die oft unbemerkt von denen, die davon profitieren, aus-
geiibt wird (Laura Digoh und Nadine Golly, Kapitel 1.4). Als rassistische Dis-
kriminjerung bezeichnen wir nicht blof} ,die Absicht verschiedener Aktio-
nen, also deren vorsitzliche und offensichtliche Intention, sondern auch den
Effekt der Diskriminierung, den solche Aktionen auf die Ausiibung und den
Genuss von Menschenrechten haben“t (UdA). Das heift, auch unreflektierte
unbeabsichtigte Reproduktion verinnerlichter rassistischer Denk- und
Handlungsmuster ist rassistische Diskriminierung.

Institutioneller und individueller Rassismus treten in der Schule in unter-
schiedlichen Formen auf. Einen ,erfassbaren Téter” gibt es selten. Ein von
Toan Quoc Nguyen (2013, S. 23) interviewter Schiiler beschrieb den von ihm
erlebten schulischen Rassismus so:

s[Elinen richtigen Tater gibt es halt nicht. Es gibt halt sowas wie einen Marionet-
tentater, nenne ich mal so. Diejenigen, die mich beleidigen, sind auch nurirgend-

3 UNESCO GHA Projekt Phase II, http://unesdoc.unesco.org/images/0018/001842/184282
eo.pdf#xml=http://www.unesco.org/ulis/cgi-bin/ulis.pl?database=&set=4DC2A097_1_13&
hits_rec=6&hits_Ing=eng

4 Diaconu, Ion, member of CERD (Committee on the Elimination of Racial Discrimination of
the UN), Racial discrimination — Definition, approaches and trends. http://www.ohchr.
org/documents/issues/racism/iwg/session8/iondiaconu.doc (November 2014)
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welche Marionettentéter, die das mal von irgendjemand gelernt haben. Das ist
wie eine Kette, die man gut verfolgen kann, denk ich mal.”

Dazu schreibt Nguyen: ,Diese ,Marionettentiter‘ haben eine bestimmte Rolle
eingenommen in der schulischen Schaubiithne des Rassismus und der Diskri-
minierung [...]. Sie haben unhinterfragt und unachtsamerweise eine rassis-
tische und diskriminierende Verhaltensweise von Anderen iibernommen.
Sie sind Teil einer Kette. Uberzeugend gelingt es [dem Schiiler], mit dem Be-
griff des ,Marionettentiters‘ auf die grundsatzliche Verstrickung von (wei-
Ben) ,Deutschen® in rassistische und diskriminierende Diskurse hinzuwei-
sen (ebd.).

Rassistische Botschaften werden in Schulbiichern und anderen Bildungs-
medien reproduziert (Elina Marmer, Papa Sow und Aram Ziai, Kapitel 2.1).
Diese Reproduktion manifestiert sich als selbstverstindliches Wissen bei
Schiiler_innen und Lehrenden (Elina Marmer, Kapitel 2.2). Rassismus wird
verinnerlicht. Rassismus verletzt und traumatisiert Schwarze Schiiler_innen
und Schiiler_innen of Color, sie entwickeln Strategien, um mit dem téglich
erfahrenen Rassismus umzugehen - Widerstiandigkeit ist eine der Moglich-
keiten (Astride Velho, Kapitel 1.6). Allerdings konnen weifle Lehrende diese
Widerstandigkeit falsch deuten, wenn sie dazu neigen, die Rassismuserfah-
rungen der Schiiler_innen zu dethematisieren und Rassismus als Thema zu
tabuisieren (Catrin Ehlen, Kapitel 2.3).

Die Institution Schule bildet nicht nur, sie selektiert. Sie legt das Funda-
ment der beruflichen, wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Zukunft der
Schiiler_innen. Indem rassistische Elemente in diese Selektion eingelassen
sind, verlduft auch sie entlang von rassistischen Kategorien: Sie privilegiert
und diskriminiert Menschen nach ganz bestimmten phénotypischen Merk-
malen, vermeintlicher Herkunft, angenommener Bildungsarmut des Eltern-
hauses und weiteren rassistischen Zuschreibungen.

Fazit

Rassismus wirkt sowohl auf der Makroebene - iiber (globale) politische, 6ko-
nomische, soziale und kulturelle Herrschaftsverhaltnisse — als auch auf der
Mikroebene tiber zwischenmenschliche Beziehungen. Im Bildungsbereich
haben wir die Moglichkeit, all diese Aspekte und Ebenen reflektierend auf-
zugreifen. Die rassismuskritischen Fragen, die wir uns selbst dabei stellen
sollten, sind in etwa: Wie bin ich durch meine Sozialisation und Privilegien
in rassistische Strukturen verstrickt? Wessen Wissen betrachte ich als rele-
vant? Was hat meine Bilder von ,,Afrika“ und der Welt geprigt? Wie repro-
duziere ich rassistisches Wissen?
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Viele Menschen, die zur Gruppe der von Rassismus privilegierten geho-
ren, tun sich schwer, diese Tatsache an sich anzuerkennen. Diese Abwehr ist
verstandlich, doch sollte sie niemanden daran hindern, sich der Realitit zu
stellen. Rassistisches Wissen wird von diskriminierten Menschen oft verin-
nerlicht, auch fiir sie geht Rassismuskritik haufig mit Hinterfragen des eige-
nen Selbstverstindnisses einher. Das hegemoniale westliche Wissen domi-
niert Bildungs- und Medieninhalte, unsere Vorstellungen von Zivilisation,
Entwicklung, Schonheit, Normalitit, ja von Menschheit und der Welt (Laura
Digoh und Nadine Golly, Kapitel 1.4). Afrikabilder verdndern sich, wie von
Daniel Bendix beschrieben (Kapitel 1.2), sie passen sich den aktuellen domi-
nanten Bediirfnissen an, sie werden aber auch durch widerstindige Praxen
der Dominierten dekonstruiert und verschoben. Auch die Schulbiicher ha-
ben eine Evolution der Afrikabilder hinter sich. So miissen wir zwischen den
Zeilen dieser neuen Afrikabilder lesen (siehe Papa Sow, Kapitel 1.3), um ko-
lonialrassistische Spuren, Herrschaftsanspriiche und Entmenschlichungs-
praxen auszumachen.
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1.2 Afrikabilder in Deutschland aus
postkolonialer Perspektive

Daniel Bendix

Einleitung

Der Griinen-Politiker Hans Pannhof, Bezirksstadtrat von Berlin-Kreuzberg/
Friedrichshain, forderte im Sommer 2014 ca. 1000 Polizist_innen an, die von
Aktivist_innen besetzte Gerhart-Hauptmann-Schule gewaltsam zu raumen.
In einem an diesen Grofleinsatz anschlieenden Interview sprach er sich
selbst ,interkulturelle Kompetenz® zu in Bezug auf die Verhandlungen mit
den zum Grofiteil aus afrikanischen Landern geflohenen Besetzer_innen und
erlduterte dies folgendermaflen:

sIch habe regelmaBigen Kontakt zu Afrikanern, auch in meinem privaten Umfeld.
Ich esse mehrmals die Woche afrikanisch, war zweimal im Senegal. Ich kenne
Temperament und Mentalitat der Leute einigermafien.” (Pannhof 2014)

Aus dieser Aussage wird ersichtlich, warum es angebracht ist, von einem
Afrikabild in Deutschland zu sprechen. ,Afrika® wird nimlich vom Grof3teil
der (weiffen) deutschen Gesellschaft als homogener Raum konstruiert, wobei
dieser durch die konstante Wiederholung althergebrachter Stereotype zu ei-
nem begreifbaren und gleichzeitig dominierbaren Phdnomen zusammen-
schrumpft.

Ein Blick auf die in Deutschland in dominanten Diskursen zirkulierenden
Vorstellungen in Bezug auf Afrika offenbart, dass ein einseitiges, rassistisches
Afrikabild vorherrscht (Arndt und Ofuatey-Alazard 2011; Bendix/Nduka-
Agwu 2007; Gieseke/Bechhaus-Gerst 2006; Ndumbe III. 2006; Poenicke
2001). Die Themen konzentrieren sich zum einen auf Negativismen, das
heifdt auf Barbarei, fehlende ,Entwicklung‘ und Hilfsbediirftigkeit (siehe Ab-
schnitte 2, 3 und 4). Dariiber hinaus wird Afrika in exotisierender Manier mit
Natur, wilden Tieren und besonderer Sinnlichkeit, das heif$t Lebensfreude,
Musikalitat und Sexualitat konnotiert (siehe Abschnitte 5 und 6). Das Fest-
halten an einem rassistischen Afrikabild und der damit einhergehenden Ent-
menschlichung von Afrikaner_innen und Menschen afrikanischer Herkunft
hat eine gesellschaftspolitische Funktion. Es dient dazu, historische wie aktu-
elle Unrechtsverhaltnisse und Gewalt zu rechtfertigen. Dabei erfiillt ein ras-
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sistisches Afrikabild auch immer den Zweck, die (mit-)verantwortlichen Ak-
teur_innen bzw. die Menschen, die von Unrecht und Gewalt profitieren, zu
entlasten.

In diesem Kapitel geht es darum, welche Erkenntnisse eine postkoloniale
Perspektive auf Afrikabilder in Deutschland bietet. Die Bezeichnung ,,post-
kolonial“ verweist auf aktivistische, antikoloniale Perspektiven sowie theore-
tische Perspektiven der Sprach-, Kultur- und Sozialwissenschaften, die dem
Fortwirken von Kolonialismus in herrschaftskritischer Absicht nachgehen.

Die Besonderheit postkolonialer Perspektiven ist, dass sich auf das Zu-
sammenspiel und die enge Verkniipfung von Wissen und Macht kon-
zentriert wird. Unter Zuriickweisung der Trennung zwischen Kolonialismus
»als ein Herrschafts-, Macht- und Ausbeutungssystem und [...] als ein Wis-
sens- und Représentationssystem® (Hall 1996, S. 254) wird der Zusammen-
hang zwischen Wissensproduktion und Wahrheitskonstruktion einerseits
und dem Aufrechterhalten materieller Ungleichheit und Gewaltverhiltnis-
sen zwischen Globalem Norden und Siiden bzw. zwischen weiff und Schwarz
andererseits hervorgehoben.

Dabei begreifen postkoloniale Perspektiven Geschichte ,als offenes und
dynamisches Feld“ und fragen mittels historischer Perspektive nach der ,,Ak-
tualitdt kolonialer Priasenzen® und den ,,rassistischen Konditionen der deut-
schen Gegenwartsgesellschaft* (Ha 2005, S. 106). Postkoloniale Analysen
werfen immer auch die Frage der Reprisentationsmacht auf: Wer konnte
und kann fiir wen sprechen, wen abbilden, wen gegebenenfalls zu einem be-
herrschbaren Objekt machen? In diesem Kapitel beschranke ich mich darauf,
verschiedene Dimensionen des dominanten Afrikabildes der (weifSen) Mehr-
heitsgesellschaft aus postkolonialer Perspektive zu hinterfragen.

Entmenschlichung und Legitimation von Terror

Charakteristisch fiir die Darstellung Afrikas und Afrikaner_innen in
Deutschland bzw. im Globalen Norden war immer schon der Versuch, diese
auflerhalb bzw. am Rande der Menschheit zu verorten. Dies wird beispiels-
weise in dem folgenden Zitat des deutschen Philosophen Georg Wilhelm
Friedrich Hegel offensichtlich:

Im eigentlichen Afrika ist es die Sinnlichkeit, bei der der Mensch stehenbleibt,
sinnlicher Genuf3, groRe Muskelkraft, die Arbeit auszuhalten, kindliche Gutmu-
tigkeit, aber auch gedanken- und gefuhllose Grausamkeit. [...] Diese Vdlker sind
aus sich nie herausgekommen, haben in der Geschichte keinen Fuf} gefafit. (He-
gel 1822/1996, S. 98f.)
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Entmenschlichung hat zu unterschiedlichen Zeiten unterschiedliche For-
men angenommen bzw. wurde unterschiedlich argumentativ angestrebt —
mit Verweis auf Religion (christlich vs. heidnisch), Biologie (physische/gene-
tische Hoherwertigkeit vs. Minderwertigkeit), Kultur und Zivilisation (mo-
dern vs. traditionell), Entwicklungspsychologie (erwachsen vs. kindlich),
,Entwicklung’ (entwickelt vs. unterentwickelt) etc.

Besonders in der Zeit der ,Aufklirung® wurde unternommen, ,rational® und
wissenschaftlich die allgemeine Unterlegenheit von Afrikaner_innen zu be-
weisen (Farr 2005). Nur indem sie Afrikaner_innen als weniger menschlich
oder gar unmenschlich dargestellt wurden, konnten deutsche Christ_innen
und Aufklarer_innen beispielsweise Versklavung rechtfertigen — wie Hegel
im weiteren Verlauf der soeben angefiihrten Schrift:

.Dieses Afrika bleibt in seiner ruhigen, trieblosen, aus sich nicht treibenden
Sinnlichkeit und ist noch nicht in die Geschichte eingetreten und hat keinen wei-
teren Zusammenhang mit der Geschichte, als daf die Einwohner zu Sklaven in
armerer Zeit gebraucht wurden.”

(Hegel 1822/1996, S. 100).

Deutsche koloniale Bestrebungen waren von Anfang an in Versklavungsoko-
nomien eingebunden. Schon 1499 finanzierten die Handelsfamilien Fugger
und Welser sogenannte Expeditionen in das heutige Siidamerika und ver-
schleppten Afrikaner_innen, um diese in Minen schuften zu lassen (Fried-
richsmeyer/Lennox/Zantop 1998). 1683 wurde die Handelskolonie ,,Grof3-
friedrichsburg® im heutigen Ghana von der Brandenburgisch-Africanische
Compagnie errichtet, um versklavte Afrikaner_innen tiber den Atlantik zu
deportieren (Weindl 2001). Diesen Eroberungen folgten zahllose weitere,
bspw. im heutigen Benin und in Mauretanien.

Auch die Hochphase des deutschen Kolonialismus — dem ,,staatlich ge-
sponserten Kolonialismus® (Friedrichsmeyer/Lennox/Zantop 1998, S. 9;
Ubersetzung des Verfassers) von der Mitte der 1880er-Jahre bis in die
1910er-Jahre — war nur denkbar, indem Afrikaner_innen als unfahig darge-
stellt wurden, ihre Geschicke selbst in die Hand zu nehmen. Die Reprisenta-
tion Afrikas als unzivilisiert legitimierte die Landnahme von 2.953.000 Quad-
ratkilometern (fiinfmal mehr als das deutsche Nationalgebiet) und die
Herrschaft tiber zwolf Millionen Menschen (Kofller/Melber 2004). Afrika
war dabei zentral fiir die deutschen Bestrebungen und so wurden Afrika und
Kolonialismus im deutschsprachigen Raum zu Synonymen (Eckert/Wirz
2002). Wissenschaften wie Geografie, Rechtswissenschaften, Ethnologie,
Okonomie und Medizin waren maf3geblich daran beteiligt, Afrika und Afri-
kaner_innen fiir Kolonisierung und Ausbeutung handhabbar zu machen.
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