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Die kommerzielle Schulbuchproduktion bietet eine besonders aufschlussreiche 
Möglichkeit, einen Wandel in AfrikaBildern bzw. im Diskurs über zu 
untersuchen. 1 Schulbücher sind in Deutschland Medien, die an der Schnittstelle 
von Politik, Pädagogik, Wissenschaft und Wirtschaft entwickelt werden. Sie 
sollen politische Richtlinien wie Kemcun·icula und deren Vorstellungen davon, 
welches Wissen am wertvollsten ist, angemessen erfüllen. 

sollten auf dem neusten Stand der Wissenschaft um ihre 
Wissensvermittler angemessen zu erfüllen. Und nicht zuletzt müssen sie sich als 
wirtschaftlich profitabel erweisen, um nicht von der Liste der vermarktbaren 
Produkte eines zu werden. 

Gerade deshalb ist es unwahrscheinlich, dass radikale Einsichten oder 
diskursive Konfigurationen in Schulbücher aufgenommen werden. Bei der Ent­
wicklung eines Buches debattieren Autor_innen und Redakteur_innen teilweise 
kontrovers und lebhaft darüber, was genau in das Schulbuch aufgenommen 
werden soll: was sagt der Lehrplan, was sollten Schüler_innen wissen, wie kann 
die Themenaufbereitung schülernah sein, was ist uns wichtig, was sagt die 
Wissenschaft, was wollen wir auf keinem Fall und was kann gekürzt werden? 
Schulbucharbeit dreht sich vor allem um die Aushandlung von Reduktions­
möglichkeiten. In der Schulbuchproduktion wird somit die jede Kommunikation 
konstituierende Reduktion explizit. 

Vor diesem Hintergrund ermöglicht die Beobachtung, dass der Diskurs zu 
,Afrika' in Schulbüchern sich sehr wohl im Wandel befindet, einen Einblick in 
konventionelles Wissen über ,Afrika' 2 In diesem Beitrag skizzieren wir erst den 
Forschungsstand zu AfrikaBildern in Schulbüchern, bevor wir uns in einer 
kurzen Fallanalyse der Produktion eines Kapitels zum Thema Imperialismus in 
einem Geschichtsschulbuch (Gymnasium, Niedersachsen) widmen. 

1 Wir danken den Schulbuchautor_innen und Ver!agsmitarbeiter_innen für ihre Offenheit und 
Freundlichkeit. 
2 Wir verstehen Diskurs als das Terrain auf dem Sinn/ Bedeutung geformt wird. Dieses 
Terrain bezieht alle Signifikationspraktiken mit ein, nicht nur Sprache und Schrift. Mehr in 
Macgilchrist/ V an Hout (2011). 
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Unsere Leitfrage lautet: (Wie) Hat sich der Diskurs zu ,Afrika' in 
Schulbüchern gewandelt? Unsere erste These ist zunächst, dass es Verschie­
bungen gibt. Unsere zweite These ist, dass diese Verschiebungen in den Manu­
skripten und Diskussionen des Autorenteams3 expliziter als im später veröffent­
lichten Schulbuch sind. Die dritte These ist, dass trotz vielfältiger Verän­
derungen im Diskurs, eine Dimension bestehen bleibt: Dass es eine ,Entwick­
lung' von ,Tradition' zu ,Modernität' gibt, bleibt als Horizont des Intelligiblen 
bestehen. Es mag z.B. als Problem aufgefasst werden, dass ,Afrika' immer nur 
als ,unterentwickelt' dargestellt wird. Die Antwort auf dieses Problem ist 
allerdings nicht, die Binarität zwischen ,Tradition' und ,Moderne' aufzubrechen 
oder zu dekonstruieren, wie es einige anthropologische, poststrukturalistische 
oder postkoloniale Theorien versuchen (Bhabha 2000; Latour 2008), sondern 
,Afrika' als genauso hochentwickelt und modern wie z.B. Westeuropa 
darzustellen. 

Dass das ,Afrika' ein unter anderem von Wissenschaft und Politik 
konstituierter Gegenstand ist, ist in der Forschungsliteratur mittlerweile zur 
Selbstverständlichkeit geworden (Bechhaus-Gerst 2006; Macamo 1999; 
Mudimbe Wie und in welchem Kontext in deutschen Schul­
büchern dargestellt wird bzw. werden soll, ist seit den l960er Jahren Gegen­
stand von empirischen Untersuchungen (Schmitt 1963/64). Trotz teilweise 
großer Unterschiede in den Ergebnissen der Analysen und zwischen den jeweils 
aktuellen Schulbüchern, gibt es übergreifende Kritikpunkte an den Afrikadar­
stellungen. Den Schulbüchern wird aUgemein vorgeworfen, erstens, zu wenig 
Informationen über ,Afrika' zu vermitteln, und zweitens, ,Afrika' aus einer 
eurozentrischen Perspektive zu behandeln. Die aktuelle Kritik lässt sich in den 
folgenden fünf Punkten näher aufschlüsseln (Kerber 2005; Marmer et al 2011; 
Poenicke 2003, 2008; Reichart-Burkukye 2001): (i) ,Afrika' wird als Gegenbild 
zu Europa konstruiert Deutlich wird dies vor allem, wenn in den Schulbüchern 
eine moderne europäische/ westliche einer traditionellen afrikanischen Lebens­
welt gegenübergestellt wird. (ii) Afrikaner_innen werden als passiv und 
Europäer_innen aktiv dargestellt. Hiermit geht einher, dass keine oder nur selten 
afrikanische Akteur_innen beim Namen genannt werden. (iii) Afrikanische 
Perspektiven und Stimmen werden in Schulbüchern kaum behandelt. Quellen­
texte von Afrikaner_innen sind zwar in die Schulbücher aufgenommen, aber 
hierbei handelt es sich weitgehend um Opfererzählungen. Poenicke (2008) 
kritisiert darüber hinaus, dass keine Quellen von afrikanischen Historiker_innen 
erwähnt werden. (iv) Die Abbildungen, vor allem in Geschichtsbüchern, stellen 
fast ausschließlich homogene Opfergruppen dar bzw. machen meist ein 

3 Da "Autorenteam", "Autorentagung" und "Verfassertext" Teilnehmendenkategorien sind, 
verwenden wir sie hier in dieser Form für alle Autor_innen und Verfasser_innen. 
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Hierarchieverhältnis deutlich. Afrikanische Perspektiven, beispielsweise durch 
die Abbildung afrikanischer Kunst, werden, ebenso wie Abbildungen selbst­
bestimmter Afrikaner_innen, kaum abgedruckt (v) Koloniale Deutungsmuster 
werden fortgesetzt, unter anderem in den verwendeten Termini. So werden 
Begriffe kritisiert, die Primitivität suggerieren, die ein evolutionsgeschichtliches 
Denken befördern oder die ,Afrika' vom ,modernen Europa' abgrenzen 
(,Stamm', ,Häuptling', ,Hottentotten' usw.). Vor allem wird beanstandet, wenn 
diese Begriffe unreflektiert übernommen werden. Dies bezieht sich insbesondere 
auf den Begriff ,Rasse' bzw. das Thema Rassismus. Ein offener Rassismus ist in 
den Schulbüchern zwar nicht mehr vorhanden und ,Rasse' wird weitgehend in 
Anführungsstriche gesetzt, d.h. die Autoren distanzieren sich von dem Begrifl, 
aber eine Definition oder weitergehende Informationen werden nicht geliefert. 
Positiv dagegen wird gesehen, wenn - wie in einigen Geschichtsbüchern - das 
Thema Rassismus explizit thematisiert und an ihm ein Fortwirken des 

bezeichneter 
Daneben wird ebenfalls dass die 
auf ,Afrika' zu selten aufgegriffen werden.4 

Fallanalyse: I 
Unser Beitrag greift diese Kritikpunkte auf und bettet sie in einem ethno­
graphischen und diskurstheoretischen bzw. postkolonialen Forschungsansatz 
ein. Zur Methode in aller Kürze: Es sind die Produktionspraktiken nicht die 
Produktionspraktiker _innen, die als Konstrukteur_innen von AfrikaBildern im 
Zentrum unseres Interesses stehen. Im Zuge ihrer teilnehmenden Beobachtungen 
in verschiedenen Schulbuchverlagen begleitete die erste Autorin dieses Beitrags 
von 2009 bis 2011 mehrere Projekte von der Konzeptbesprechung bis zur Publi­
kation. Wir analysieren hier einen Fall: die Entwicklung eines Kapitels zum 
Thema Imperialismus in Geschichtsbuch 9/10 (Titel und Namen sind Pseudo­
nyme), ein Schulbuch für die 9. und 10. Klasse des Gymnasiums. 

Geschichtsbuch 9/10 hat sieben Autor_innen, eine hausinterne Redakteurin 
und einen externen Redakteur (im Folgenden: das Autorenteam). Wie meistens 
in der Schulbucharbeit handelt es sich hier um keine Neukonzeption, sondern 
um die Überarbeitung eines Bandes, der 2006 erschien; die Neubearbeitung 
erschien 20 lO. Das Autorenteam hat bereits zusammengearbeitet und versteht 
sich gut Während der Entwicklung von Geschichtsbuch 9/10 triff1 sich das 
Team fünfmaL Auf diesen Autorentagungen werden das Konzept und die 
Manuskripte in erster und zweiter Fassung besprochen. Jedes Kapitel (30-60 
Seiten) wird zuerst von einer Person verfasst. Da aber für das Buch die 
gemeinsame Urheberschaft gilt, hat sich eine Praxis des gemeinsamen 

4 Siehe hierzu den Beitrag von Friederike Lorenz über Kitas in diesem Band. 
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Schreibens etabliert in der alle im Team Vorschläge für jedes (Teil-)Kapitel 
machen. 

Wenn wir im Folgenden von "Wandel" oder "Veränderungen" sprechen 
geht es uns erstens um radikale Veränderungen im Kontrast zu älteren Schul­
büchern. Ein expliziter Rassismus, wie er in den Schulbüchern des 19. Jahrhun­
derts oder des Nationalsozialismus erscheint, ist verschwunden. Zweitens geht 
es uns um subtilere Veränderungen, die zwischen 2006 und 2010 sichtbar sind. 
Und drittens geht es uns um Veränderungen, die in den Manuskripten und den 
Gesprächen auf den Autorentagungen sieht- bzw. hörbar wurden, die sich aber 
nicht im gedruckten Schulbuch wiederfinden lassen. 

Zugleich sagen wir nicht, dass Wandel in allen Aspekten des Diskurses über 
,Afrika' sichtbar wird. Schmitts Bemerkung von 1963 ist immer noch erstaun­
lich aktuell: "Afrika [wirdl in allen Lehrbüchern immer noch nur aus europä­
ischer Sicht betrachtet und daher fast nur dort im Text f ... l, wo wich-

In 
unserem Fall Schmitt immer noch Afrika wird sowohl in den Lehr­
plänen als auch in den an diesen Lehrplänen orientierten Geschichtsschul­
büchem fast ausschließlich im Zusammenhang mit europäischen Ereignissen 
erwähnt. Die unseres Falls bezieht sich auf die Kriterien im vorange·· 
gangenen Abschnitt. 

Modern und hochentwickelt 
Bei der Konzeptbesprechung (August 2009) entscheidet sich das Autorenteam, 
den Schwerpunkt des Kapitels Die Mächte und ihre Kolonien 
auf ,Afrika' zu legen. Alle sind mit dem Autor dieses Kapitels, Niklas Gehring 
(NG), einverstanden: Es ist wichtig zu betonen, dass ,Aflika' vor dem Kolonia­
lismus kein geschichtsloser Raum war, sondern dass schon hochentwickelte 
Städte gebaut, Zentren der Wissenschaft etabliert und komplexe globale 
Handelsbeziehungen unterhalten wurden. Diese Diskussion wird u.a. in einer 
von Beschreibungen begleiteten Karte Afrikas in Geschichtsbuch 9110 resemio­
tisiert (resemiotized), d.h. eine Semiotik in einem spezifischen Kontext (hier: ein 
mündliches Gespräch) wird dekontextualisiert und in andere semiotische 
Formen in einem anderen Kontext (hier: Graphik und Schrift auf einer 
Schulbuchseite) rekontextualisiert (Iedema 2003).5 

Auf der nächsten Autorentagung (November 2009) präsentiert NG seinen 
ersten Entwurf für das geplante KapiteL Der vorgelegte Verfassertext für das 

5 Resemiotisierung (resemiotization) befasst sich mit der dynamischen Entstehung von semio­
tisch komplexen Repräsentationen, wie z.B. eine Karte zur Verdeutlichung der Modernität des 
vorkolonialen Afrikas. Resemiotisiemngspraktiken zu analysieren, erlaubt es uns, subtile 
Veränderungen des Afrikadiskurses näher zu untersuchen, als es eine Analyse der 
Repräsentationen alleine erlauben würde. 
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Teilkapitel zu Deutsch-Südwestafrika würde alleine drei Seiten betragen. Es 
steht aber nur eine Doppelseite im Buch zur Verfügung und sie soll auch Bilder, 
Aufgaben und Quellen enthalten. 

Das Überraschende in dem Teilkapitel Deutsch-Südwestafrika, sagt NG, 
die Modernität der Namas und Hereros, das ist eine ganz neue Erkenntnis". Die 
Forschung sei "unheimlich in Fluss an der Stelle". Er mobilisiert neue Erkennt­
nisse der Wissenschaft, um zu argumentieren, das Manuskript sei deutlich an 
einem Wandel der gängigen Vorstellungen über die Nama und Herero beteiligt. 
"Es darf nicht raus, die Modernität dieser Völker", sagt er. Die Redakteurin, 
Larissa Lehnhardt, stimmt ihm zu, versucht aber gleichzeitig, konkrete Wege zu 
finden, um die drei Seiten zu kürzen. Tabelle 2 zeigt einige Kürzungen. 

Tab. 2: Vom Manuskript zur Veröffentlichung (eigene Hervorhebung) 

In diesem Küsten­
gebiet lebten die 
Stämme der Nama 
und Herero als 
nomadisierende 
Viehzüchter und 
Sammler. 

Der christlich getaufte, des Lesensund 
Schreibens Führer der Nama. 
Hendrik Witbooi, kritisierte afrikanische 
Landverkäufe an weiße Siedler und er-

unter dem Eindruck des deutschen 
Vordringens die Initiative zur Beendi­
gung der alten Feindschaft zwischen 
Herero und Narna. Er warnte immer 
wieder vor der Bedrohung der Existenz­
grundlagen der Afrikaner durch eine 
deutsche Kolonialherrschaft 

Der erst um die Mitte des 19. Jahrhun­
derts entstandene Reichtum der Herero 
ging, ähnlich wie bei den Nama, zurück 
auf ihren Handel mit Elfenbein, Strau­
ßenfedern und Rindern. die auf den 
Märkten der englischen Kapkolonie 
gegen Ochsen wagen, Gewehre und 
Munition getauscht wurden. Die Herero 
entwickelten sich dadurch zu einer für 
damalige Verhältnisse modernen und 
machtvollen Viehhaltergesellschaft und 
gewannen allmählich, 
die Oberhand im 
Namibias. 

Seit Beginn der deutschen 
Inbesitznahme des Landes 
warnte der Nama-Fiihrer 
Hendrik Witbooi davor, 
dass eine deutsche Kolo­
nialherrschaft die Existenz­
grundlagen der Afrikaner 

Die rinderzüo;ht•~ndlen 
Herero hatten sich im 19. 
Jahrhundert zu einer macht­
vollen Viehhaltergesell­
schaft entwickelt. [ ... 1 Die 
beherrschende 

Um hier nur einige Elemente aufzugreifen: Im ersten Beispiel wird die 
explizite Beschreibung von Witbooi als "des Lesens und Schreibens kundige 
Führer der Nama" auf "der Nama-Führer" gekürzt. Im zweiten wird "zu einer 
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für damalige Verhältnisse modernen und machtvollen Viehhaltergesellschaft" 
auf "zu einer machtvollen Viehhaltergesellschaft" reduziert. Die Signalwörter 
für Modernität wurden gestrichen. Allerdings findet sich die exotisierende und 
auf Unterentwicklung deutende Terminologie "Stämme" und "nomadisierend", 
wie sie im 2006er Vorgängerband stehen, 2010 nicht in ähnlicher Form wieder. 
Es ist auch an dieser Stelle von Herero und Nama "Führer" die Rede, statt von 
"Häuptling"; ein in diesem Zusammenhang oft verwendeter Begriff, dem eine 
ähnlich exotisierende und distanzierende Funktion zugeschrieben wird. 

Sowohl in den Diskussionen auf den Autorentagungen als auch im Manus­
kript wurde die (für die damaligen Verhältnisse) Modernität der lokalen 
Gesellschaften betont, doch die Praktiken des Kürzens haben sie auf ein 
bekanntes Muster von "machtvoll" reduziert. Reduktionspraktiken sind tenden­
ziell immer auch Praktiken, die eine Hegemonie stabilisieren. Wir verstehen 

hier nicht als statische. dominante Vorherrschaft. sondern als 

verständlich oder alternativlos verstanden wird ,~··~···u 
ist die hegemoniale Formation die einer Modemisierungstheorie bzw. eines 
Fortschrittsnarrativs. Die ,Erste Welt' (oder ,der Westen', ,der Norden', ,die 
entwickelten Länder' erscheint modemer und als 
Dritte Welt' (,der Süden', Entwicklungsländer' usw.). 

Wenn ein Schulbuchmanuskript gekürzt wird, dann tendenziell in Richtung 
Hegemonie. Auf theoretischer Ebene ist konstatiert worden, dass ein Diskurs 
nicht akzeptiert wird, "wenn seine Angebote mit den Grundprinzipien, die eine 
Gruppe organisieren, kollidieren" (Laclau 1990: 66). Dieses knappe Beispiel 
zeigt auf empitischer Ebene, wie solche Praktiken in situ vollzogen werden. Hat 
man das Gefühl, man etabliere einen neuen Diskurs, wie es NGs Aussagen 
("ganz neue Erkenntnis", "unheimlich in Fluss") andeuten, dann benötigt man 
viel mehr Platz. Das Manuskript muss erst zeigen, dass der neue Diskurs mit 
dem schon etablierten Diskurs nicht kollidiert. Hier geschieht dies durch die 
Verbindung "modernen und machtvollen Viehhaltergesellschaft". "Modern" als 
neues Element wird mit dem bekannten Element "machtvoll" artikuliert. Das 
Manuskript macht ein Angebot, um die Nama und Herero aufzuwerten ohne mit 
einem der Grundprinzipien, die den heutigen Westen organisiert, zu kollidieren: 
dass die damalige Kolonisten "modemer" waren als die Kolonisierten. Dieses 
Fortschrittsnarrativ spielt auch bei den weiteren Beispielen eine Rolle. 

(2) Aktiv und eigenbestimmt 
Auf den Autorentagungen wird von verschiedenen Teilnehmenden mehrmals 
betont und zugestimmt, dass "eine Aufwertung Afrikas" durch die Darstellung 
seiner Modernität angemessen sei. Es sei auch erstrebenswert, zu zeigen, dass 
,Afrika' für die Schüler_innen "nicht so fremd" sein muss. Somit wird 
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allerdings implizit die Schulbuchkritik aufgegriffen und in spezifischer Weise 
resemiotisiert. Auf einen zweiten und für die Schulbuchkritik sehr zentralen 
Punkt wird allerdings auf den Autorentagungen nicht explizit eingegangen: die 
Darstellung von Afrikaner_innen als aktive und eigenständige Personen. 

Trotzdem finden sich Verschiebungen wieder. Tabelle 2 zeigt neben der 
Modernität, wie lokale Akteur_innen als aktive, eigenständige Personen oder 
Gruppen dargestellt werden. 2006 wurden weder Witbooi noch der Herero­
Führer Samuel Maharero im Verfassertext erwähnt. Während 2006 noch ein 
Absatz des Verfassertextes (von insgesamt fünf), dem "Bremer Tabak- und 
Waffenhändler Adolf Lüderitz" und dessen Rolle bei der Etablierung der ersten 
Kolonie des Deutschen Reiches gewidmet wurde, verschwindet Lüderitz aus 
dem Schulbuch in 2010. Den lokalen Akteur_innen wird mehr Platz eingeräumt 

Die Verschiebung von passiven zu aktiven lokalen Akteur_innen- oder von 
der der lokalen Personen als der Geschichte zu ihrer 

wer als gr<tmlmrtlk<all~;che; 
im Verfassertext wird; es wird noch nichts darüber was diese/r 
Akteur_in macht. In "Das Deutsche Reich erwarb 1884 seine erste Kolonie" 
beispielsweise wird "das Deutsche Reich" als Akteur präsentiert; in "Die Nama 
besaßen die Vorherrschaft" sind .,die Nama" der Akteur. 2006 waren lokale 
Personen und Gruppen in sieben Gliedsätzen grammatikalischer 
deutsche in 20. 2010 waren lokale Personen und Gruppen in 19 Gliedsätzen 
Akteur; deutsche in 1 0. 

Diese Veränderung vollzieht sich allerdings nur im Verfassertext zu 
Deutsch-Südwestafrika, nicht in denen zu Algerien, zum Kongo oder zur Kap­
kolonie. Es könnte an dieser SteHe eingewendet werden, dass Imperialismus 
schon von der Orientierung her einen eurozentrischen Blick nahe legt: Nieder­
sachsens Kerncurriculum (für die Zulassung dieses Schulbuch auschlaggebend) 
gibt für dieses Thema lediglich vor: "Die Schülerinnen und Schüler setzen sich 
mit Formen des Imperialismus im 19. Jahrhundert auseinander". Kernbegriffe 
sind "Sozialdarwinismus, Imperialismus und Britisches Weltreich (Empire)". 
Kerndaten und -namen werden, im Kontrast zu anderen Perioden, nicht genannt. 
Das Kerncurriculum - in Form dieser Aufforderung, dass Schüler_innen sich 
mit dem Imperialismus (nicht dem Kolonialismus) auseinandersetzen sollen 
beteiligt sich an den Schulbuchpraktiken, die AfrikaBilder konstruieren. 

Diese Beteiligung des Kerncurriculums ist auch an späterer Stelle relevant. 
In einem Teilkapitel zur Entkolonisierung (von anderen Autor_innen 
geschrieben) werden lokale Akteur_innen nur selten als aktive Individuen 
positioniert. Die Doppelseite beginnt mit der Überschrift "Kolonien streben nach 
Unabhängigkeit" und erwähnt u.a.: 

"In vielen Kolonien waren in der ersten Hälfte des 20. Jahrhunderts nationale Bewe­
gungen zu großem Einfluss gekommen.[ ... ] Zwischen 1945 und 1965 vollzog sich 
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eine weltweite Entwicklung, die als ,Entkolonisierung' bezeichnet wird. Zuerst 
setzte sie in Asien ein. Fast alle Kolonien der Weltmächte wurden unabhängige 
Staaten." 

Es wird nicht weiter ausgeführt, wer an den nationalen Bewegungen beteiligt 
war; was diese gemacht haben; oder wie sie zu großem Einfluss gekommen 
sind. Hier werden "nationale Bewegungen", "Entkolonisierung" und "Kolonien" 
als Akteur_innen positioniert. Somit werden keine Personen, Allianzen oder 
Kollektive genannt bzw. deren Aktivitäten näher beschrieben. 

Beide schon benannte Praktiken, die Reduktion und das Kerncurriculum, 
sind an diesem Auszug beteiligt. Entkolonisierung ist nicht im Kerncurriculum 
vorgesehen. Das Autorenteam hatte dies als "peinlich provinziell" beklagt und 
sich entschieden, zusätzliche Teilkapitel zu schreiben, die u.a. dieses Thema 
aufgreifen. Das führte allerdings dazu, dass der Platzmangel noch verstärkt 
wurde. Wenn unter Zeitdmck wird. scheint die Tendenz zu sein. spezi-

nationale Bewegungen; zwischen 1945 und 1965; weltweite Entwicklung; zuerst 
in fast alle Kolonien zu vermittein. Dies wiederum konterkariert 
Bemühungen, lokale Akteur_innen als aktive Subjekte, die Geschichte machen, 
zu positionieren. 

Neben den Verfassertexten sind auch die Quellentexte ein zentraler Ort, in dem 
lokale Akteur_innen als aktive Subjekte erscheinen können. Für Materialien für 
den Geschichtsunterricht ist Multiperspektivität seit Jahren ein Schlüssel­
konzept. Es wird als wichtig erachtet, die Perspektiven von verschiedenen 
Personen zu lesen, um sich ein Bild von der Zeit machen zu können. Aber 
sprechen "die Subalterne", also diejenigen, die als marginalisiert oder unter­
privilegiert bezeichnet und behandelt werden, in den Quellen dieses Buchs 
(Dhawan 2007; Spivak 2008)? 

Wir sehen Verschiebungen in der Art und Weise, in der die Subalterne in 
unserer Fallanalyse sprechen. Zwei der Themenbeispiele in 2006 behandeln afri­
kanische Länder: Algerien und Deutsch-Südwestafrika. Von den drei schrift­
lichen Quellen zu Deutsch-Südwestafrika werden 2006 zwei mit vollständiger 
Namensnennung eingeleitet ("General Lothar von Trotha" und "Otto von 
Bismarck"). Die dritte Quelle ist mit "Ein überlebender Herero" überschrieben. 
Vier Jahre später wird die afrikanische Quelle wie folgt eingeleitet: "Der 
Herero-Häuptling Daniel Kariko sagte über seine Erfahrungen mit deutschen 
Kolonisten um 1900: [ ... ]". In ähnlicher Weise wird 2006 "der französische 
Historiker G. Hanotaux" zu Algerien neben einen Text von einem namenlosen 
Aufständischen "nach der Niederschlagung des Aufstands der Kabylen 1871" 
genannt. 2010 wird "der französische Marschall Thomas Bugeaud" neben dem 
"Algerier Ferhat Abbas" aufgeführt. 
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Bei diesen neuen Quellen werden also erstens lokale Individuen neben den 
Kolonist_innen genannt Zweitens bestehen die Quellen im Buch von 2010 nicht 
ausschließlich aus Opfererzählungen. Einige Leser_innen würden sich sicherlich 
wünschen, dass die Gräueltaten des Kolonialismus ausführlicher behandelt 
werden; andere würden dagegen halten, es reiche nicht nur, das Schreckliche zu 
zeigen. Die konkrete Veränderung, die hier beobachtet werden kann, ist aber, 
dass die lokalen Akteur_innen 2010 nicht nur als Opfer positioniert werden, 
sondern auch als Personen, deren Meinung zur politischen Lage des Landes 
wahrzunehmen ist. 

Relevant erscheint uns auch ein zweiter Aspekt des Stimme-Habens. Auf 
der Konzeptbesprechung für Geschichtsbuch 9110 ist entschieden worden, eine 
Abschlussseite zu erarbeiten, auf der die heutigen Meinungen der Afrikaner_­
innen zum Kolonialismus behandelt werden. Obwohl diese Seite fest eingeplant 

NG bei der ersten Manuskriptbesprechung, man solle es 

nicht, was sich in den ~.-u''"'"'""'"''·'"" 
jetzt, würd ich sagen, ob man den Tutu da zitiert oder solche Leute, das ist 
natürlich rührend, das zu hören, was sie sagen, nicht?" Diese Stelle findet nach 
zwei Stunden dieses statt. Es sollte von daher im Rahmen 
der vorangegangenen Diskussionen zur Komplexität des Themas, und der 
Notwendigkeit (und Schwierigkeit) des Kürzens gesehen werden. Nicht zu 
vergessen ist auch die alltägliche Erfahrung von Sitzungen; Nach zwei Stunden 
intensiver Arbeit an einem Thema sind die Beteiligten schlicht müde und sehen 
zudem, dass sie in der verbleibenden Zeit noch weitere Kapitel besprechen müs­
sen. Vor diesem Hintergrund verdeutlicht der Auszug die inhärente Spannung 
zwischen didaktischen, politischen, wissenschaftlichen und wirtschaftlichen 
Prioritäten bei der Schulbuchproduktion. Ingo Müller unterstützt NG in dem er 
knapp sagt, die Schüler_innen "nehmen es zur Kenntnis" aber nicht viel mehr. 
Die Diskussion wird hierdurch beendet. Sie wird resemiotisiert, indem die 
geplante Seite wegfällt und stattdessen ein anderes Thema behandelt wird, das 
die Schüler_innen einlädt, über Symbole des Kolonialismus im heutigen 
Deutschland zu reflektieren. 

( 4) Visuelle Darstellungen 
Eine Stimme zu haben ist eng mit der visuellen Darstellung verzahnt Abbildung 
13 deutet an, dass Stimmen am Anfang der Kolonialzeit gegenseitig gehört 
wurden. Das Bild erschien in der Ausgabe 2010 von Geschichtsbuch 9/ 10; 2006 
war es nicht enthalten. Es zeigt Teilnehmende aus zwei gleichberechtigten 
Gruppen. Wie ungleich die Machtverhältnisse in den Verhandlungen waren, 
wird im Teilkapitel zum Kongo aufgegriffen. An dieser SteHe ist anzumerken, 
dass hiermit ein Bild erscheint, auf dem lokale Akteur_innen im Kongo als 
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aktive politisch-wirtschaftliche Akteur_innen am Anfang der Kolonialzeit 
abgebildet werden und nicht ausschließlich als Opfer. 

Abb. 13: Verhandlungen am Kongo-Fluss (2010) 

Weitere zu Deutsch-Süd-· 
Bild von lokalen 2006 

zeigt eine Gruppe von namenlosen Personen in stereotyper Form als 
Verhungerte, nach dem was der Band den "Vernichtungsfeldzug" der deutschen 
Kolonialisten nennt (Abb. 14, links). Statt dieses Bilds erscheinen in der 

20 lO zwei kleine Bilder von Witbooi und Maharero vor was der 
Band als "Völkermord" bezeichnet (Abb. 14, mitteund rechts). 

Abb. 14: Ausgabe 2006 (links) und Ausgabe 2010 (mitte und rechts) 

Die Verschiebung in der Auswahl der Bilder spiegelt eine breitere Dis­
kussion bei Schulbuchproduzierenden darüber wider, ob Personen als passive 
"Opfer" nach einem Gewaltakt gezeigt oder eher auf die aktive Biografien von 
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Individuen vor dem Gewaltakt bzw. auf die Überlebenden fokussiert werden 
sollten (Macgilchrist/ Christophe 2011 ). 

Insgesamt ist der Kontrast zu früheren Schulbüchern auf der visuellen Ebene 
deutlich. Zugleich hat allerdings die überwiegende Mehrheit der Bilder in 
diesem Kapitel noch immer einen Fokus auf europäische Handlungen und 
Akteur_innen. Eingewendet werden kann wieder, dass Imperialismus ein Thema 
ist, das zu einem europäischen Fokus einlädt. Allerdings kann hier auch ent­
gegnet werden, dass im Teilkapitel zum Thema Entkolonisierung keine Abbil­
dungen von aktiven lokalen Akteur_innen ausgewählt worden sind. 

(5) Distanzierung vom kolonialen Diskurs 
Wie die vorangegangenen Text- und Gesprächsauszüge illustrieren, distanziert 
sich das Autorenteam von den Ansichten der Kolonisierenden. Sie beschreiben 
zudem die Zustände und das 

wickelten Kontinent oder Distan-
zierung wird in verschiedener Weise resemiotisiert (Tabelle 

Tab. 3: Distanz vom kolonialen Diskurs (eigene Hervorhebung) 

Die Eroberungspolitik der europäischen 
Staaten nach Übersee reicht bis in das 16. 
Jahrhundert zurück, als spanische und 
portugiesische Seeleute und Abenteurer 
Kolonialreiche vor allem in Südamerika 
errichteten. Diesen Entdeckern und 
Konquistadoren ging es darum, [ ... ] 

Der Wettlauf um die letzten weißen Flecken 
auf der Weltlalrte war aber auch innen­
politisch motiviert. 

Arbeitsauftrag: Wie wird [in den Quellen] 
die imperialistische Politik begründet? 

Geschichtsbuch 9110 ( 2010) 

Christiiche Missionare und - wie die 
Europäer sagten "Entdeckungsreisende" 
kamen [nach Afrika]. 

Afrika, das entgegen damaliger europäischer 
Ansicht sehr wohl auch Hnrhlwl•'ur.on 

wurde erst spät zum Objekt kollonialt:r 
Begierden der europäischen 

Arbeitsauftrag: Vergleiche die 
fertigungen imperialistischer 
finden Quellen] vorgetragen 

Das erste Beispiel zeigt, wie die Distanzierung von kolonialistischen Be­
grifflichkeiten durch "scare quotes" ("Abschreckanfi.ihrungszeichen", Fowler 
1991) signalisiert wird. Die Anführungszeichen legen nah, dass dies der Diskurs 
einer anderen Zeit oder anderer Personen ist. Die Distanzierung wird verstärkt 
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durch den Einschub "wie die Europäer sagten".6 Im zweiten Beispiel wird 2006 
die Idee, dass ,Afrika' ein "weißer Fleck" auf der Weltkarte, ohne Geschichte, 
ohne Ereignisse, Gesellschaften, Menschen usw., übernommen. 2010 distanziert 
man sich durch den Einschub, dass ,Afrika' vor der Kolonisierung "sehr wohl" 
auch Hochkulturen kannte, explizit von dieser Haltung. Im dritten Beispiel, legt 
"begründen" nahe, es gäbe eine legitime Erklärung dieser Politik. "Recht­
fertigen" dagegen stellt die Bemühungen in den Vordergrund, etwas 
(Illegitimes) als legitim oder berechtigt erscheinen zu lassen. 

Auf dieser Ebene distanziert sich also Geschichtsbuch 9110 deutlich von den 
Deutungsmustern des Kolonialismus. Auf einer zweiten Ebene übernimmt es 
allerdings unhinterfragt eine hegemoniale Konfiguration, die mit dem Kolo­
nialismus entstanden ist und mit klassischen Sozialtheorien (Marx, Durkheim, 
Weber) weitergedacht wurde: das Fortschrittsnarrativ der Modernisierung. 
Mehrmals kommen Beschreibungen wie .,technischer Fortschritt", .. Modernität", 

vor. 
Diese Bündelung von Begriffen reproduziert als Zustand was mittler-

weile vielfach als epistemologisches Terrain theoretisiert worden ist. Praktiken, 
die diese Begriffe als angemessene Beschreibungen für die Welt verwenden, re-

ein auf dem bestimmte der Welt sag-
bar und machbar werden. "Modernität" erscheint als Zeit der Rationalität, in der 
die "drei Schwestern, die drei Gottheiten, (technische) Effizienz, (wirtschaft­
liche) Profitabilität und (wissenschaftliche) Objektivität" (Latour 2007: 14) zen­
trale Rollen spielen. Es wird möglich (oder: unabdingbar), Regionen, Lebensent­
würfe und Personen auf einer Skala zwischen ,unterentwickelt/ unzivilisiert' 
und ,hochentwickelt/ zivilisiert' zu positionieren. Die Entstehung dieses Moder­
nitätsnarrativs ist zutiefst verwoben mit der Geschichte des Kolonialismus des 
18. und 19. Jahrhunderts. Die Anfänge der Erzählung, die heute ,Modernität' 
genannt wird, sind "nicht nur in den Ursprüngen der Idee der Zivilität zu suchen, 
sondern auch in dieser Geschichte des kolonialen Moments" (Bhabha 2000: 
50).7 Aus dieser Sicht konnte ,Afrika' immer nur "aufholen". Gerade in der 
Setzung ,Afrika' in der Position des Aufholenden- in Schulbüchern sowie auch 
in der Entwicklungshilfe, Politik, Journalismus usw. - liegt die inhärente 
Ungleichheit und der Gewalt der Metapher der Entwicklung (Ranciere 1991 ). 

6 Obwohl scare quotes in der 2006er Ausgabe des Geschichtsbuches häufig eingesetzt 
werden, wird an dieser Stelle eine ähnliche Terminologie ("Entdeckern und Konquistadoren") 
ohne diese übernommen. 
7 Zum Modernitätsverständnis siehe auch den Beitrag von Manuel Aßner in diesem Band. 
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Schluss 
In diesem Beitrag haben wir anband eines Fallbeispiels der Entwicklung eines 
Schulbuchkapitels zum Thema Imperialismus gezeigt, dass erstens ein subtiler 
aber deutlicher Wandel in den AfrikaBildern der Schulbücher über die letzten 
Jahre sichtbar ist; zweitens, dass die im Gespräch zirkulierenden AfrikaBilder 
noch differenzierter und komplexer sind, als die, die im veröffentlichten Buch 
erscheinen; und drittens, dass die Praktiken der Schulbuchproduktion ein (kolo­
nialistisches) Modernitätsnarrativ reproduzieren, in dem ,Afrika' implizit als 
Region positioniert wird, die zum Westen ,noch' nicht ,aufgeholt' hat 

Der Beitrag diskutiert fünf Dimensionen dieser Veränderungen: (i) die vor­
koloniale Geschichte ,Afrika', ob lokale Akteur_innen in ,Afrika' als aktiv 
und eigenbestimmt dargestellt werden, (iii) ob sie als hörbare Stimme zu 

Themen 

Diskurs distanziert. Wir berühren auch für die 
bzw. Gespräch und veröffentlichtem Buch. In die an 

der Schnittstelle von Politik, Wirtschaft, Wissenschaft und Pädagogik produziert 
werden, wird selten Alltagswissen radikal unterminiert. Praktiken der 

werden nicht nur vom Autorenteam sondern 
auch vom Lehrplan, vom Layout des Bandes, von Institutionen, ökonomischen 
Erwägungen, klar formulierbaren Erkenntnisinteressen und schon zirkulierenden 
Texten. 

Schulbücher sind eng verschränkt mit weiteren sozial akzeptierten 
Positionen, die je nach theoretischer Orientierung Deutungsmuster, Bilder, 
Hinterland, Diskurse, diskursive Formationen, hegemoniale Konfiguration o.ä. 
genannt werden. Die weiterführende Implikationen der "imaginäre[n] Zeit 
namens Modernität" (Haraway 1997: 3), die wir hier identifiziert haben, liegt in 
der potentiellen Subjektformation: Das Modemitätsnarrativ reproduziert - im­
mer etwas anders und immer ziemlich subtil - Subjekte auf einer hierarchischen 
Skala und somit auch hierarchische soziale Relationen, die verletzen können. 
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