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Praktiken der Aushandlung von Zugehorigkeit

und Differenz im Geschichtsunterricht —
Empirische Befunde

Abstract

Der Beitrag thematisiert die Aushandlung von Zugehérigkeit und Differenz
im gymnasialen Geschichtsunterricht anhand einer ethnographischen Studie
in deren Rahmen u.a. die Unterrichtseinheit zum Imperialismus in einer 9.
Klasse teilnehmend beobachtet wurde. Im Anschluss an eine Hinfithrung zum
Hintergrund der Forschung wird aufgezeigt, auf welche Arten und Weisen
im Geschichtsunterricht v.a. Imaginationen des ,,Eigenen® fokussiert werden.
Dariiber hinaus wird herausgearbeitet, wie vom im Unterricht verwendeten
Schulbuch ausgehende diskursive Verschiebungen, die verstirke die Geschich-
ten der kolonisierten Gesellschaften und damit Imaginationen des ,,Anderen®
thematisieren, iiber ein ,,Echo“ des kolonialen Diskurses sowie diskursive Aus-
handlungspraktiken und schulische Alltagspraktiken stolpern.

Keywords: kolonialer Diskurs, diskursive Verschiebungen, Differenz(de-)kon-
struktionen, Ethnographie, Praxistheorie

,History is not the past. It is the present.
We carry our history with us. We are our history.”
(Baldwin 2016)

1 Einleitung

Beginnen méchte ich meinen Beitrag mit dem einleitenden Zitat James Baldwins

in dem er mit wenigen Worten sehr treffend die Bedeutung von Geschichte fiir

das Hineinwachsen bzw. die Enkulturation des Individuums in das gesellschaft-
liche Ganze und die Ausgestaltung gesellschaftlicher Wirklichkeit skizziert. Bald-
win weist darauf hin, dass Geschichte nicht einfach etwas Vergangenes verkorpert,

sondern elementarer Bestandteil der Gegenwart ist. Sie ist Teil von ,uns® und
wwir ihr Produke. Das ,Wir“ konnte dabei sowohl auf eine individuelle Ebene
als auch auf eine kollektive, gesellschaftliche Ebene bezogen werden. Im ersten

Fall wire das Individuum als fortschreitendes Ergebnis seiner Vergangenheit und
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gesellschaftlicher Enkulturations- und Subjektivierungsprozesse zu verstehen. Im
zweiten Fall kénnte die gesellschaftliche Gegenwart als das Produkt der gesell-
schaftlichen Vergangenheit, ihrer Geschichten, Imaginationen, Ideen, Konzepte,
institutionellen Einrichtungen, Denkschemata und Praktiken beschrieben wer-
den die, so méchte man dem Zitat von Baldwin hinzuftigen, auf die Zukunft und
die Aufrechterhaltung hegemonialer Macht- und Herrschaftsverhiltnisse gerich-
tet sind. Bezogen auf die Ideologien des Rassismus und Sexismus, mit denen sich
Baldwin in seinem Werk intensiv auseinandergesetzt hat, bedeutet dies beispiels-
weise, dass sie Strukturmerkmale der gesellschaftlichen Gegenwart wie auch des
individuellen Bewusstseins darstellen.

Baldwin umreifit in dem Zitat sehr prignant das Spannungsfeld zwischen Enkul-
turations- und Subjektivierungsprozessen und der Konstruktion kollektiver ge-
sellschaftlicher Wirklichkeit in dem sich die gesellschaftliche ebenso wie auch die
schulische Auseinandersetzung in Bezug auf die Vermittlung historischen Wissens
bewegt. Dem Geschichtsunterricht kommt dabei insofern eine besondere Bedeu-
tung zu, als er wesentlich mit der Vermittlung des Wissens beauftragt ist, welches
vom Feld der Regierung zu einem spezifischen Zeitpunke als kollektiv erinne-
rungswiirdig definiert und in fachspezifische Curricula und Schulbiicher tibersetzt
wird. Hierdurch riicken auch ,die Regime des Sagbar- und Sichtbarmachens, die
stets auch Regime des Verschweigens, des Verschwindenlassens, Undenkbarma-
chens und der Invisibilisierung sind* ins Blickfeld (Brockling & Krassmann 2010,
40).

Den mit der Vermittlung historischen Wissens verbundenen Aushandlungs-,
Aneignungs- und Auslassungsprozessen spiire ich in diesem Beitrag beispielhaft
anhand der Ergebnisse einer ethnographischen Forschung zur unterrichdichen
Auseinandersetzung mit Kolonialismus und Imperialismus im gymnasialen Ge-
schichtsunterricht nach (vgl. Mielke 2020). Im Zentrum stehen dabei zwei Fra-
gen: (i) Wie, auf welche Arten und Weisen und mittels welcher Praktiken, werden
im Geschichtsunterricht mit Eurozentrismus, Nationalismus und Rassismus drei
zentrale Imaginationen ,europiisch-westlicher Gesellschaften und damit ein-
hergehende Vorstellungen von Zugehorigkeit und Differenz hervorgebracht und
erlernt? (ii) Welches, bzw. politisch gewendet, wessen Wissen wird dabei ausge-
handelt und angeeignet?

Um sich den Fragestellungen anzunihern, lege ich im Folgenden zunichst den
Rahmen ciner ethnographischen Forschung dar, die ich im Geschichtsunterricht
einer neunten, spiter 10. Klasse eines niedersichsischen Gymnasiums durchge-
fithre habe (vgl. Mielke 2020). Dabei gehe ich auf den Hintergrund der For-
schung, den theoretischen Rahmen sowie das methodische und analytische Vor-
gehen ein. Anschlieffend stehen einige der zentralen Erkenntnisse der Studie im
Fokus, wobei ich mit Eurozentrismus und Nationalismus zunichst auf Imagina-
tionen des ,Eigenen® und anschlieflend mit der (Re-)produktion des kolonialen
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Diskurses bzw. kolonialer Sprech- und Reprisentationsweisen auf Imaginationen
des ,Anderen® eingehe.

2 Rahmen der Forschung: Hintergrund, theoretische
Verortung, methodisches und analytisches Vorgehen

Grundlage fiir die Studie war eine zweijihrige ethnographische Forschung in ei-
ner 9., spiter 10. Klasse eines Gymnasiums im cher lindlich geprigten Raum
Niedersachsens. Die ersten sechs Wochen habe ich die Schiiler*innen der Klasse
wihrend ihres gesamten Schulalltags begleitet. Diese Phase diente vornehmlich
einem Vertrautmachen mit dem Feld und seinen Akteur*innen sowie insbeson-
dere dem Aufbau einer fiir die kommenden zwei Jahre tragfihigen Bezichung zu
den Schiiler*innen, mit dem Ziel Zugang zu ihren Perspektiven und Weltsichten
zu bekommen. Anschlieend habe ich zwei Jahre lang ihren Geschichtsunterricht
teilnehmend beobachtet und per Audioaufnahme aufgezeichnet. Dariiber hinaus
habe ich auch Zeit mit den Schiiler*innen in den Pausen und im Rahmen von
Klassenaktivititen verbracht sowie zahlreiche Interviews mit ihnen und der Ge-
schichtslehrkraft gefiihrt.

Um einen Zugriff auf die im Verlauf der Forschung generierten erhobenen Da-
ten zu bekommen, habe ich mich zunichst einmal von Irritationsmomenten
oder ,rich points* leiten lassen, wie Michael Agar (1994) sie nennt: Momente,
in denen Unerwartetes oder Irritierendes geschieht und Briiche, Widerspriiche
oder auch ungeschminkte Reproduktionen sichtbar werden. Thre Identifizierung
hat letztlich dazu gefithrt den Fokus der Studie auf die Unterrichtseinheit zum
Imperialismus und die Aushandlung von Zugehérigkeit und Differenz zu legen.
Ausgangspunkt hierfiir war eine eigene Hellhorigkeit und Irritation in den ers-
ten Wochen und Monaten der Forschung in Bezug darauf, wie wiederholt, in
verschiedenen Fichern und in den Interviews, Differenzkonstruktionen hervor-
gebracht wurden. Dabei handelte es sich beispielsweise um eine Diskussion iiber
,Ehrenmorde® im Islam im Religionsunterricht, eine Beschiftigung mit den ,,Ab-
origines” in Englisch oder auch eine Auseinandersetzung mit Stadtentwicklungs-
prozessen in verschiedenen Weltregionen und zu verschiedenen Zeitpunkten im
Erdkundeunterricht, wihrend der afrikanischen Gesellschaften von der Lehrkraft
explizit eine eigenstindige, vom europiischen Kolonialismus losgeloste Stadtent-
wicklung abgesprochen wurde. Hinzu kamen fragwiirdige sprachliche Au8erun-
gen der Schiiler*innen in Bezug auf die Artikulation kultureller Unterschiede, die
teils als Provokation, Herausforderung oder Test fiir mich als Ethnologen verstan-
den werden kénnen, aber keinesfalls allein dadurch erklirbar sind (vgl. Mielke
2020).

doi.org/10.35468/6076-10
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Nachdem ich mich dann dafiir entschieden hatte, die Unterrichtseinheit zum Im-
perialismus zum Ausgangspunkt der Studie zu machen, habe ich diese zunichst ei-
ner Moment-fiir-Moment-Analyse unterzogen (vgl. Meyer 2014). Ziel war es die
unterrichtlichen Aushandlungsprozesse iiber den Verlauf der Unterrichtseinheit
hinweg greifbar zu machen. Parallel dazu habe ich die im Unterricht verwende-
ten Materialien, die zum Zeitpunkt der Forschung in Niedersachsen zugelassenen
aktuellen Geschichtsschulbiicher (vgl. Auflistung im Literaturverzeichnis) sowie
das zugrundeliegende Kerncurriculum (vgl. Niedersichsisches Kultusministerium
2008) darauthin befragt, wie sie das Thema behandeln. Die dadurch generierten
Erkenntnisse wurden wiederum riickbezogen sowohl auf das Unterrichtsgesche-
hen als auch auf die Interviewaussagen der Akteur*innen, mit dem Ziel eine mog-
lichst dichte Interpretation der Daten zu gewihrleisten.

Zugleich wurden die Daten einer permanenten Selbstreflexion hinsichdich der
Verstrickungen zwischen mir als Forschendem und meinem Forschungsgegen-
stand bzw. dessen kooperativer und situativer Hervorbringung im Zusammen-
spiel mit den Akteur*innen im Feld unterzogen. Diese Verstrickungen begannen
bereits im Vorfeld der Forschung. So hat die Geschichtslehrerin vermutlich nur
deshalb eine 9. Klasse im Fachunterricht bekommen, weil sie sich gegeniiber der
Schulleitung dafiir eingesetzt hatte, dass die Forschung in ihrem Unterricht statt-
finden kann. In der ersten Zeit der Forschung fanden diese Verstrickungen zudem
u.a. Ausdruck in einer Reihe von Positionierungsdynamiken als Folge meiner
Anwesenheit im Unterricht, die neue Bewegung in das eingespielte Miteinander
zwischen Schiiler*innen und den jeweiligen Lehrkriften brachte.

Um nicht bei einer Kritik an Schule und Geschichtsunterricht stehen zu blei-
ben, die sich auf die Feststellung beschrinke, dass diese in ihrer jetzigen Form
zur Reproduktion gesellschaftlicher Ungleich- und Differenzverhiltnisse entlang
eurozentrischer, nationaler und ethnischer sowie rassistischer Zuschreibungen
beitragen, spiire ich in der Untersuchung den nicht-reflektierten, selbstverstind-
lich erscheinenden Denk- und Handlungsweisen der akzeptierten Praxis nach
(vgl. Foucault 2010). Zu diesem Zweck wurden die ethnographische Analyse des
beforschten Feldes sowie die im Rahmen der Forschung erhobenen Daten mit
einem poststrukturalistisch, postkolonial und rassismuskritisch motivierten dis-
kursanalytischen Blick auf diesen Korpus verbunden. Im Fokus standen nicht die
Akteur*innen, sondern die unterrichtlichen Vermittlungs-, Aushandlungs- und
Aneignungspraktiken. Die kulturwissenschaftlichen Grundfragen nach der Kons-
truktion von Gemeinschaft, ihrer historischen Bedingtheit sowie den Wechselwir-
kungen zwischen individuellen Handlungen und System, wurden verkniipft mit
der diskursanalytischen Frage nach den kommunikativen Praktiken, durch die
Subjektpositionen, gesellschaftliche Ordnungen und Sinn {iberhaupt erst erzeugt
werden (vgl. Angermiiller 2014).

doi.org/10.35468/6076-10
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Um das beobachtete Geschehen besser verstehen und einordnen zu kénnen, wur-
den aus der Vielzahl theoretischer Anschlussméglichkeiten vier praxistheoretische
Ansitze herangezogen (vgl. ausfithrlicher Mielke 2020). Diese stellen eher eine
Art Linse dar, mit der ich auf die Daten blicke, als ein analytisches Programm.
Zugleich legen sie mein Verstindnis der zentralen analytischen Begriffe dar, mit
denen ich in der Studie arbeite. Sie dienen mir dazu, einige der Dimensionen,
die in unterrichtlichen Aushandlungsprozessen zum Tragen kommen, greifbar zu
machen. Dabei handelt es sich:

e um Pierre Bourdieus (vgl. 2012; Bourdieu & Wacquant 2013) Kultursozi-
ologie mit den Grundbegriffen Feld, Kapitalien und Habitus, die mir dazu
dienen, die Bedingungen des Feldes und das habitusspezifische Agieren der
Akteur*innen mitzudenken;

e um Judith Butlers (vgl. 2001; 2006) Verstindnis von Subjektivierung als
Ergebnis performativer diskursiver Praktiken, das hilfreich ist, um die Dy-
namiken der kommunikativen Dimension in der Unterrichtssituation aufzu-
zeigen und das politische Potenzial bzw. die diskursive Handlungsmacht der
Akteur*innen im Auge zu behalten;

e um Michel Foucaults (vgl. 1977; 2010) Konzept der Gouvernementalitit,
das die Notwendigkeit verdeutlicht politische Programme (z. B. Schulgesetze
und Curricula) und (Selbst-) Technologien des Regierens und ihr Einwirken
auf das schulische und unterrichtliche Geschehen in die Analyse einzubezie-
hen;

e um Charles Taylors (vgl. 2004; 2009) Idee eines gesellschaftlichen Hinter-
grundwissens, das sich — vermittelt tiber Geschichten, Legenden, Mythen
etc. — in die Korper der Akteur*innen und ihre Praktiken einschreibt und in
einem Wechselverhiltnis zu den Theorien und Ideen der moralischen Ord-
nung einer Gesellschaft steht (Taylor selbst spricht von ,modern social ima-
ginaries®).

Beleuchtet Bourdieu die Inkorporation von Denk-, Handlungs- und Wahrneh-
mungsschemata im Verlauf der familidren Sozialisation und ihre Einbettung in
Lebensstile und Felder, verschiebt Taylor die Perspektive in Richtung der philo-
sophisch-ideengeschichtlichen Grundlagen der Gesellschaft und der damit ein-
hergehenden moralischen Ordnung. Beiden Uberlegungen entgeht jedoch, dass
die gesellschaftlichen Wirklichkeiten und Subjektivititen durch kommunikative
diskursive Praktiken nicht einfach abgebildet, sondern tiberhaupt erst konstituiert
werden.

Dieser Zusammenhang zwischen Diskurs, diskursiven Praktiken und Subjekto-

rientierung ldsst sich mit den praxistheoretischen Konzeptionen Foucaults und

Budlers greifbar machen. Grundlegend fiir eine solche Einbettung ist ein Ver-

stindnis des Diskurses als performativ. Dieser reflektiert nicht die gesellschaft-
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lichen Wirklichkeiten, Subjektivititen und Identifizierungen, sondern konstitu-
iert sie mittels diskursiver Praktiken (vgl. Angermiiller 2014). Wesentlich fiir den
Diskurs ist die Herstellung von Differenz. Diese kann mit Stuart Hall (2004,
119) als ,die Basis der symbolischen Ordnung, die wir Kultur nennen mit ihren
Bedeutungen, Grenzziehungen, Identifizierungen und Sprechweisen verstanden
werden. Eine wesentliche Rolle kommct hierbei dem ,,Anderen® als Gegeniiber des
,Eigenen® zu.

Differenz und ihre Aushandlung sind mafigeblich bestimmt durch sogenannte
Macht-Wissen-Komplexe, als Ausdruck des Wechselverhiltnisses zwischen Dis-
kurs und gesellschaftlichen Machtstrukturen. Macht ist dabei nicht als etwas zu
verstehen, dass jemand innehat, sondern ,als ein vielschichtiges, multidimensi-
onales Krifteverhiltnis mit einer Pluralitit von Manévern, Techniken, Verfah-
rensweisen und Taktiken“ (Kneer 2012, 268), das simtliche soziale Beziechungen
formt. Im Gegensatz zu den anderen Theoretiker*innen ldsst Taylor die Frage
nach Macht und Herrschaft im Prozess der Erzeugung und Reproduktion der
imaginiren Ordnung weitestgehend auflen vor. Ihm geht es nicht um die Tech-
niken des Regierens, die Macht des Diskurses oder die Bedeutung symbolischer
Macht und wie diese auf die Subjekte einwirken, sondern darum, wie die mora-
lische Ordnung als Hintergrundwissen deren Praktiken konfiguriert, z. B.indem
sie bestimmte akzeptierte Sprechweisen in spezifischen Situationen priferiert und
als akzeptabel konzipiert.

Taylors Ansatz stellt zugleich eine Vermittlungsinstanz zwischen der Routinisiert-
heit von Praktiken sowie der Uberdeterminiertheit gesellschaftlicher Verhiltnisse
bei Bourdieu und Butlers Unstetigkeit von Praktiken und der permanenten Um-
kimpftheit gesellschaftlicher Hegemonie dar. Er konstatiert zwar ebenfalls eine
gewisse Routine hinsichtlich der Praktiken, gleichzeitig weist er darauf hin, wie
diese auf die gesellschaftliche Ordnung und ihre Selbstbilder zuriickwirken, und
denkt Moglichkeiten der Subversion und Manipulation und damit der Verinde-
rung mit.

Zusammengedacht umfassen die fiir die Untersuchung ausgewihlten theoretisch-
konzeptionellen Anschliisse vier verschiedene Dimensionen der komplexen For-
schungssituation, die es fiir die Analyse greifbar zu machen galt. Sie stellen jedoch
kein Gesamtbild dar, sondern nur einen Ausschnitt, da andere Dimensionen
(z.B. Gender, Kérper, Emotionen, Didaktik und Technik) weitestgehend unbe-
riicksichtigt geblieben sind.

Mit Bourdieu lisst sich die Dimension der familiiren Sozialisation und ihre Be-
deutung fiir die Subjektwerdung der Akteur*innen sowie ihr habitusspezifisches
Agieren im Feld beriicksichtigen. Das Habituskonzept erméglicht eine Vorstellung
von Schule als Feld bzw. Spiel, indem die Spieler*innen mit ihren unterschiedli-
chen familidren Voraussetzungen und Kapitalienausstattungen unter Einhaltung
spezifischer Regeln um ein spezifisches Spielziel (z.B.Noten und Abschliisse)
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spielen. Butler und Foucault verweisen auf die kommunikative Dimension, die
zugleich eine politische ist und mit ihrer schépferischen Kraft Sinn und gesell-
schaftliche Wirklichkeit erst erzeugt. Mit Butler wird dabei die Handlungsmacht
der Akteur*innen sichtbar und ihre aktive, dynamische Rolle im Aushandlungs-
prozess, wodurch die Aufmerksamkeit auf Briiche, Verschiebungen, Umdeutun-
gen, kurz Irritationsmomente, gelenkt wird. Foucaults Uberlegungen zur Gouver-
nementalicit unterstreichen die Notwendigkeit, das Einwirken auf die Subjekte
und Institutionen durch Regierungstechnologien und die damit einhergehenden
Auswirkungen auf Schule und Geschichtsunterricht in die Analyse einzubezichen
(z.B. das Kerncurriculum). Taylors Idee einer imaginiren moralischen Ordnung
riicke schliellich das gesellschaftliche Hintergrundwissen der Akteur*innen, als
eine Art Alltagswissen, in den Fokus (hier Eurozentrismus, Nationalismus, Ras-
sismus), das in der konkreten Unterrichtssituation auf offizielles Wissen trifft.
Mit diesem steht es in einem Wechselverhiltnis, durch das die Aushandlungen
und ihre Ergebnisse ganz wesentlich mitbestimmt werden. Zusammengenom-
men ergibt sich eine theoretisch-analytische Linse die geeignet erscheint, um die
Aushandlungen von Zugehorigkeiten und Differenzen im Geschichtsunterricht
greifbar machen zu kénnen.

Auf Grundlage der theoretischen Anschliisse wurde die Analyse in der Studie ent-
lang von vier Schritten entfaltet: (i) durch ein Vertrautmachen mit dem Feld, (ii)
durch den Einbezug der politischen Vorgaben (konkret dem niedersichsischen
Schulgesetz und insbesondere dem zum Zeitpunkt der Forschung giiltigen Kern-
curriculum) sowie (iii) ihrer Ubersetzung in Schulbuchinhalte und schlieflich (iv)
durch zwei ausfiihrliche Analysen des konkreten Unterrichtsgeschehens. Dabei
handelt es sich erstens um eine Analyse derjenigen Unterrichtssequenzen, in de-
nen die Einbettung des Imperialismus in einen europiischen Geschichtsverlauf
erfolgte und damit vornehmlich Imaginationen des , Eigenen im Zentrum stan-
den. In diesen Arbeitsphasen wurden u.a. verschiedene Phasen des europiischen
Kolonialismus und die Verteilung des Kolonialbesitzes herausgearbeitet und mit
Karten visualisiert sowie Motive, Ziele, Rechtfertigungen und koloniale Herr-
schaftspraktiken und Verinderungen in der deutschen Auflenpolitik diskutiert.
Mit diesen Phasen, die sich als dominante Rahmenerzihlung der Epoche des Im-
perialismus beschreiben lassen, hitte die Unterrichtseinheit enden kénnen, da alle
vom Kerncurriculum explizit eingeforderten Aspekte behandelt wurden, wie ich
gleich noch aufzeigen werde. Der Unterricht ging jedoch dariiber hinaus, indem
von der Lehrkraft einige Erweiterungen vorgenommen wurden. Dabei handelte
es sich um eine im Schulbuch vorgesehene Gruppenarbeit zu Reklamebildern aus
der Zeit des frithen 20. Jahrhunderts, einen Lehrendenvortrag zu den Hagenbeck-
schen Vélkerschauen, eine Gruppenarbeit zu verschiedenen Versionen des iko-
nographischen Fotos ,vom Sandfeld zurueckgekehrte[r], erschoepfte[r] Hereros
(sic))“ (Miiller 2018, 0.S.) sowie eine damit verbundene Beschiftigung mit der
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deutschen Kolonialherrschaft im heutigen Namibia u.a. anhand eines einseitigen
Autorentextes im Schulbuch. Mit diesen Arbeitsphasen riickten im Unterricht
auch Imaginationen des ,Anderen” in den Blick und damit auch der koloniale
Diskurs und koloniale Sprech- und Reprisentationsweisen.

3 Die Aushandlung von Zugehérigkeit und Differenz im
Geschichtsunterricht — Empirische Befunde

Im Folgenden lege ich einige der empirischen Befunde dar, die im Rahmen der
Studie generiert wurden. Dabei stehen zunichst die Aushandlung von Imagina-
tionen des ,Eigenen® und ihre bildungspolitische Grundlegung in Form curricu-
larer Vorgaben im Fokus, wobei ein besonderes Augenmerk auf die Konzeption
der Rolle des deutschen Kaiserreichs als Kolonialmacht und die Aneignung dieser
Konzeption durch die Schiiler*innen gerichtet wird. Anschlieflend riicken vom
im Unterricht verwendeten Schulbuch ausgehende diskursive Verschiebungen in
Bezug auf Imaginationen des ,Anderen” und ihr stolpern iiber ein ,Echo® bzw.
iiber Reproduktionen des kolonialen Diskurses und die Rolle verschiedener dis-
kursiver Praktiken sowie schulischer Alltagspraktiken im Aushandlungsprozess in

den Blick.

3.1 Imaginationen des ,,Eigenen“: Eurozentrismus und Nationalismus

Das Kerncurriculum und seine Ubersetzung in Schulbuchinhalte definieren den
Raum, in dem sich die unterrichtlichen Aushandlungsprozesse bewegen. Dieser
Raum ist nicht nur gekennzeichnet durch Kompetenzen, Methoden, Operatoren
usw., sondern auch durch die Definition des Bildungsauftrages sowie die Vorga-
be der zu behandelnden Inhalten und Themen. Kerncurricula kdnnen folglich,
ebenso wie Schulbiicher, als ein diskursives Genre betrachtet werden, iiber das
sich sowohl hegemoniale Diskurse einer Gesellschaft als auch die gegensitzlichen
Geschichten, Briiche, Ambivalenzen und Widerspriiche rekonstruieren lassen
(vgl. u.a. Apple 2004; Klerides 2010).

Im Fall des zum Zeitpunkt der Forschung giiltigen Kerncurriculums fiir das
Fach Geschichte in der gymnasialen Sekundarstufe I Niedersachsens (vgl. Nie-
dersichsisches Kultusministerium 2008) lisst sich festhalten, dass es durch eine
zugrundeliegende eurozentrische und nationale Perspektive sowie durch eine ge-
netisch-chronologische Vorgehensweise geprigt ist, in der sich das eurozentrische
Fortschrittsnarrativ mit seiner Grundannahme einer linearen quasi evolutioniren
historischen Entwicklung widerspiegelt. Ausdruck findet dies bereits in den For-
mulierungen zum Bildungsauftrag. Im Hinblick auf die ideengeschichtlichen und
ethisch-moralischen Grundlagen des Geschichtsunterrichts formuliert das Kern-
curriculum u.a.:
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»Der Geschichtsunterricht [...] leistet einen Beitrag zur Persdnlichkeitsentwicklung der
Schiilerinnen und Schiiler auf der Grundlage des Christentums, des europiischen Hu-
manismus und der Ideen der liberalen, demokratischen und sozialen Freiheitsbewegun-
gen [...] Er trigt dazu bei, das Bewusstsein fiir den Zusammenhang von deutscher und
europiischer Identitit zu entwickeln, die sich auf gemeinsame Grundlagen wie christ-
liches Wertebewusstsein, Humanismus, Wissenschaftlichkeit und Rechtsstaatlichkeit
stiitzt” (Niedersichsisches Kultusministerium 2008, 7f.).

Auffillig an der Formulierung ist die Betonung des Christentums, die der ge-
sellschaftlichen Diversitit in Bezug auf religiése und/oder ethisch-moralische
Sinnstiftungen nicht gerecht wird. Dariiber hinaus werden die (west-)europii-
schen Nationen aufgrund ihrer gemeinsamen ideengeschichtlichen Tradition als
eine Art Kulturkreis oder Zivilisation konzipiert und damit in eine Differenz zum
»Rest” der Welt gestellt.

Unterstrichen wird dies zusitzlich durch die vom Kerncurriculum vorgegebene ge-
netisch-chronologische Vorgehensweise des Geschichtsunterrichts. Uber sie wird,
ausgehend von Griechenland als Wiege der Demokratie, iiber ideengeschichtliche
und wirtschaftliche Entwicklungen innerhalb Europas, ein linearer Geschichts-
verlauf hin zur europiischen Gegenwart und gleichzeitig eine Geschichte des Ka-
pitalismus erzihlt, die aus sich selbst heraus erklirbar erscheint. Durch diese Vor-
gehensweise wird eine Kohirenz zwischen zeitdifferenten Ereignissen konstruiert,
die die Vorstellung von einer Art Zwangsliufigkeit historischer Entwicklung ver-
mittelt, wihrend alternative Entwicklungswege ausgeblendet oder marginalisiert
werden. Im Fall des Imperialismus begiinstigt sie beispielsweise die Vorstellung
von Kolonisierung als quasi logischen und zwangsliufigen Prozess, der hergelei-
tet werden kann aus der in den vorausgegangenen Unterrichtseinheiten erfolgten
Konzeption einer technischen, wirtschaftlichen und ideengeschichtlichen Fort-
schrittlichkeit Europas.

Zudem entsteht durch die Anordnung des Themas in einem gemeinsamen Block
mit dem Kaiserreich und dem Erster Weltkrieg der Eindruck, dass es sich bei der
Epoche des Imperialismus um eine Vorgeschichte des Ersten Weltkriegs handel,
der wiederum durch den Begriff ,,Urkatastrophe® in eine Verbindung zum Zwei-
ten Weltkrieg gestellt wird, bzw. um einen Aspekt der AufSenpolitik des Kaiser-
reichs. Letzteres wird zusitzlich durch die Nennung der Begriffe ,Biindnissystem*
sowie ,europiisches Gleichgewicht“ im Zusammenhang mit dem Kaiserreich un-
terstrichen. Fiir die Epoche des Imperialismus selbst werden als zentrale verbind-
liche Begriffe ,Sozialdarwinismus®, ,Imperialismus® und ,Britisches Weltreich
(Empire)“ genannt. Daten und Namen werden keine angegeben (Niedersichsi-
sches Kultusministerium 2008, 18).

Bereits an dieser Konzeption der Unterrichtseinheit wird die Unsichtbarkeit der
Geschichten des ,Rests“ deutlich, indem die Kolonisierung der Welt, trotz ihres
globalen Charakeers, als eine Geschichte erzihlt wird, die auf das ,Eigene” be-
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schrinkt bleibt. In den untersuchten Schulbiichern zeigt sich diese Konzeption
daran, dass die Epoche des Imperialismus in einem gemeinsamen Kapitel mit dem
Kaiserreich und/oder dem Ersten Weltkrieg abgehandelt wird. Einzige Ausnahme
ist das im Unterricht verwendete Schulbuch Zeit fiir Geschichre (vgl. Eckhardt u. a.
2011), in dem die drei Themen jeweils cigenstindige Kapitel bilden. Am Vorge-
hen im Unterricht dndert dies jedoch nichts. Es bleibt dabei, dass der Imperialis-
mus als Vorgeschichte des Ersten Weltkriegs erzihlt und die Rolle Deutschlands
als Kolonialmacht anhand der auflenpolitischen Ausrichtung des Kaiserreiches
und ihrer Verinderungen unter Wilhelm II. thematisiert werden.

Die Auseinandersetzung mit der Rolle Deutschlands als Kolonialmacht geht mit
einer konsequenten Relativierung einher, die sich mit der Formel ,Wir nicht,
die Anderen auch® (vgl. Eckert & Wirz 2002) umschreiben lisst und durch ein
Ins-Verhiltnis-Setzen zu anderen imperialistischen Michten, insbesondere dem
des British Empire, gekennzeichnet ist. Im Kerncurriculum geschicht dies im-
plizit durch die explizite Nennung des British Empire als verbindlichen Begriff,
wihrend eine Auseinandersetzung mit dem deutschen Kolonialismus nicht aus-
driicklich eingefordert wird. In den Schulbiichern und im Unterricht wird die
Vormachtstellung des British Empire wiederholt explizit betont und die Rolle
Deutschlands im Vergleich dazu als unbedeutend beschrieben. Begriindet wird
dies mit Blick auf die bismarcksche Biindnispolitik damit, dass Deutschland zu-
nichst nicht an Kolonien interessiert gewesen und deshalb erst spit und nur im
begrenzten Rahmen Kolonialmacht geworden sei.

Angesichts dessen, dass das Kaiserreich in der Zeit von 1890 bis 1918 den viert-
groften Kolonialbesitz aller imperialistischen Michte hatte, erscheint diese Be-
wertung duflerst fragwiirdig. Sie verdeutlicht jedoch zugleich noch einmal, dass
der Imperialismus vorwiegend aus einer machtpolitischen Rationalitit heraus
thematisiert wird und auf das innereuropiische Ringen um Vormachtstellung im
Vorfeld des Ersten Weltkriegs beschrinke bleibt. Bei der Unterrichtseinheit geht
es eben nicht darum, sich mit den Geschichten der kolonialisierten Gesellschaften
und den wirtschaftlichen, politischen und sozio-kulturellen Auswirkungen und
Verwerfungen des Kolonialismus und ihren postkolonialen Nachwirkungen zu
beschiftigen oder gar darum, die grundsitzliche Legitimicit des kolonialen Un-
terfangens zu hinterfragen.

Eine dhnliche Konzeption der Rolle Deutschlands lisst sich auch in einem Inter-
view mit vier Schiilern (Max, Oliver, Pascal und Samuel) identifizieren.

Interviewer: Was ist euch da so beim Thema [Imperialismus] hingengeblieben
bisher?
Pascal: Dass Deutschland scheifSe war.

Interviewer: Inwiefern?

Oliver: England war GROf(-)macht.
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Pascal: Ja, also Deutschland hat ja nichts, also erst relativ spit, also sehr spit
angefangen [...Jund deswegen war ja schon alles Gute weg.! (Interview vom
28.01.2014)

In dem Interviewausschnitt bezeichnen die Schiiler die Kolonialpolitik explizit
als negativ, weil Deutschland zu spit Kolonialmacht geworden und deshalb ,al-
les Gute® schon weggewesen sei. Zugleich stellen sie sie in ein Verhiltnis zum
British Empire, dass Groffmacht gewesen sei. Damit legen sie exakt die auf allen
Ebenen der Auseinandersetzung mitschwingende Konzeption der Rolle Deutsch-
land im imperialistischen Ringen offen. Neben dieser Reproduktion verdeutli-
chen ihre Aussagen aber auch beispielhaft ihre diskursive Handlungsmacht. Diese
duflert sich jedoch nicht in einer Zuriickweisung dominanter Darstellungswei-
sen oder der Einnahme einer alternativen Perspektive. Vielmehr beschrinke sie
sich darauf, in der Auseinandersetzung mitschwingende subtile Vorannahmen
und implizite Deutungsmuster aufzugreifen und in ungefilterter und tberspitz-
ter Art und Weise wesentlich expliziter zu machen als dies vermudlich von den
Lehrplangestalter*innen, Schulbuchautor*innen und der Lehrkraft beabsichtigt
war. Sichtbar wird dies daran, dass ihnen ihre Beurteilung der deutschen Ko-
lonialpolitik nicht dazu dient, diese zu relativieren, sondern vielmehr dazu, sie
als mangelhaft zu kritisieren. Im weiteren Verlauf des Interviews stellen sie ihre
Aussagen dann in einen kausalen Zusammenhang zur Niederlage Deutschlands
im Ersten Weltkrieg und schlieflich dem Machtaufstieg des Nationalsozialismus
bzw. Hitlers. Dabei bemiihen sie eine recht eigenwillige und irritierende Umdeu-
tung der Rolle Bismarcks, vom Garanten fiir den innereuropdischen Frieden zum
Verantwortlichen fiir den, ihrer Meinung nach, mangelhaften deutschen Koloni-
albesitz (vgl. Mielke 2020).

3.2 Imaginationen des ,,Anderen“: Kolonialer Diskurs und Rassismus

Das im Unterricht verwendete Geschichtsbuch Zeit fiir Geschichre zeichnet sich
durch einen fiir Schulbiicher innovativen Charakter aus, indem es einige diskur-
sive Verschiebungen vornimmyt, die die dominanten Darstellungsweisen heraus-
fordern und stirker die Perspektiven und Geschichten der kolonisierten Gesell-
schaften fokussieren. Diese Verschiebungen finden, neben der bereits erwihnten
Behandlung des Themas in einem eigenstindigen Schulbuchkapitel, Ausdruck im
Einbezug der vorkolonialen Geschichte afrikanischer Gesellschaften anhand einer
Karte; in einem Fokus auf Fallbeispiele kolonialer Herrschaft in Asien (Indien und
China) und Afrika (Algerien, Kapkolonie, Kongo, Deutsch-Siidwestafrika); in einer
Beriicksichtigung aufereuropdischer Stimmen die, anders als hdufig in Schulbii-
chern iiblich, nicht namenlosen Akteur*innen zugeschrieben werden; in einem

1 Max, Oliver, Pascal und Samuel. Interview am 28.01.2014. Bei den Namen handelt es sich um
Pseudonyme.
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Bemiihen auf koloniale Sprache und Begrifflichkeiten zu verzichten und lokale
Akteur*innen hiufiger grammatikalisch als aktiv zu konzipieren sowie in einer
Auseinandersetzung mit zeitgendssischen Rassevorstellungen anhand von Rekla-
mebilder aus dem frithen 20. Jahrhundert. Diese Verschiebungen stolpern jedoch
sowohl im Schulbuch selbst als auch in der unterrichtlichen Praxis u.a. iiber ein
,Echo® des kolonialen Diskurses, diskursive Praktiken wie bspw. der Relativie-
rung der Auswirkungen des kolonialen Unterfangens oder die Reduzierung von
Inhalten sowie unterrichtliche Alltagspraktiken bzw. zeitliche Anordnungen.

Mit dem von Maurice Halbwachs (1980, 45) entlichenen Begriff des ,,Echos®
beschreibe ich, wie durch kleine, vermutlich nicht-intendierte und unreflektierte
sprachliche Umschreibungen und Auflerungen tief im gesellschaftlichen Hinter-
grundwissen verankerte kolonialrassistische Bilder aufgerufen werden und sich
fast unmerklich in unser Denken, Wahrnehmen und Handeln sowie unsere Spra-
che einschleichen. Vernehmbar wird das Echo beispielsweise, wenn die Lehrkraft
spontan in einem Unterrichtsgesprich zu den im Imperialismuskapitel enthal-
tenen Reklamebildern in Bezug auf die Kleidung der abgebildeten Menschen,
die Nacktheit der lokalen Bevélkerung hervorhebt, obwohl dies nur bei einem
Bild klar der Fall ist. Zudem greift sie in diesem Moment unvermittelt auf ein
kolonialrassistisches Differenzvokabular zuriick, mit dessen Hilfe sie eine Kultur-
Natur-Dichotomie zwischen den europiischen Kolonialisten und den lokalen Be-
volkerungen herstellt (vgl. Mielke 2020).

Das Echo offenbart sich auch an zahlreichen Stellen im Schulbuch selbst. Beispiel-
haft lasst sich dies an der Charakeerisierung der Nama aufzeigen, die im Schul-
buchtext zur deutschen Kolonialherrschaft im heutigen Namibia als kriegerisches
Volk beschrieben werden, das von anderen Volkern Tributzahlungen verlangt und
mit zumeist geraubtem Vieh gehandelt habe (vgl. Eckhardt u.a. 2011). Diese
Charakterisierung kniipft klar an das Bild vom ,barbarischen® und ,unzivilisier-
ten“ ,Anderen® an, wihrend absurderweise die ,,Europderinnen® und ihre kolo-
nialen Politiken niemals explizit und kollektiv als kriegerisch oder verbrecherisch
bezeichnet werden (vgl. Mielke 2020; Mielke 2021).

Solche mal impliziten, mal expliziten Relativierungen bzw. die Tendenz, die Din-
ge nicht beim Namen zu nennen, wie sie bereits im Hinblick auf die koloniale
Rolle des Kaiserreichs deutlich wurden, finden sich immer wieder im Zusam-
menhang mit der Bewertung der kolonialen Politiken und des Verhaltens der
europiischen Kolonialmichte. So wird beispiclweise die Vergewaltigung einhei-
mischer Frauen durch deutsche Siedler im entsprechenden Schulbuchtext durch
die Aussage abgeschwicht, dass sich deutsche Siedler an einheimischen Frauen
vergriffen hitten. Die politischen Reprisentanten der Herero werden zudem als
bereitwillige, korrupte Landverkidufer charakeerisiert, wihrend die verbreche-
rischen kolonialen Methoden des Landerwerbs nicht thematisierc werden (vgl.
Eckhardt u.a. 2011). Zudem wird der Widerstand der Herero und Nama gegen
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die deutsche Fremdherrschaft im Schulbuchtext, wie auch im Unterricht, als das
Ergebnis einer besonders schlechten Kolonialpolitik beschrieben, wihrend die all-
tigliche Infragestellung und Ablehnung kolonialer Fremdherrschaft ebenso ver-
schwiegen wird wie der Umstand, dass ihre Durchsetzung und Aufrechterhaltung
immer mit einer gewaltvollen Unterdriickung verbunden ist und in allererster
Linie ein umfassendes Verbrechen darstellt (vgl. Eckhardt u.a. 2011). In gewisser
Weise scheinen solche Relativierungen einem Muster zu folgen, das dazu dient,
nicht die Vorstellung von der Fortschrittlichkeit, Zivilisiertheit und Humanitit
seuropiisch-westlicher Gesellschaften in seiner Gesamtheit zu erschiittern und
neben dem Nationalsozialismus einen zweiten ,,Zivilisationsbruch® zu markieren.
An der Art und Weise wie der Widerstand der lokalen Bevélkerungen themati-
siert wird, ldsst sich zudem auch die Bedeutung von inhaltlichen Reduzierungen
und Auslassungen aufzeigen. So streicht die Lehrkraft sowohl die Schulbuchkarte
zur vorkolonialen Geschichte afrikanischer Gesellschaften als auch eine angekiin-
digte Karte zum Widerstand in verschiedenen Kolonien, spontan aus zeitlichen
Griinden. Dies fiihrt dazu, dass die Schiiler*innen nichts iiber die vorkoloniale
afrikanische Geschichte erfahren, womit der eurozentrische Blick auf Afrika als
geschichtslosem Kontinent erhalten bleibt. Zudem wird verschleiert, dass es sich
beim Widerstand gegen die koloniale Fremdherrschaft eben keinesfalls um wenige
singulire Ereignisse gehandelt hat und dieser neben Kriegen und Aufstinden auch
Ausdruck in alledglichen Widerstandspraktiken fand (vgl. Harding 2013).

Diese Reduzierungen, die spontan im laufenden Unterricht erfolgten, geschehen
ansonsten bereits im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung. Sie folgen v.a. zeitli-
chen Erwigungen, offenbaren aber auch personliche Priferenzen und gleichen
denen, die auch von Lehrplangestalter*innen und Schulbuchautor*innen vorge-
nommen werden, wobei in deren Fall insbesondere der zur Verfiigung stehende
Platz ein entscheidendes Kriterium ist.

Festhalten ldsst sich, dass die getroffenen Auswahlentscheidungen dazu tendie-
ren dominante Darstellungsweisen zu stiitzen und damit die Reproduktion von
Eurozentrismus, Nationalismus und Rassismus bzw. des kolonialen Diskurses zu
begiinstigen. Dies liefle sich auch durch einen Vergleich des Manuskriptes des
Schulbuchtextes mit dessen gedruckter Schulbuchversion verdeutlichen, dies wiir-
de hier jedoch zu weit fiihren (vgl. Macgilchrist Miiller 2012).

Stattdessen mochte ich zum Abschluss meines Beitrags noch kurz, am Beispiel
des Schulbuchtextes zur deutschen Kolonialherrschaft im heutigen Namibia (vgl.
Eckhardt u.a. 2011), darauf eingehen, wie auch der Zeitpunkt wann ein Inhalt
behandelt wird, die unterrichtlichen Aushandlungsprozesse mafigeblich beeinflus-
sen kann. Zwischen der SelbsterschlieSung des Textes durch die Schiiler*innen,
im Rahmen einer Gruppenarbeit zu verschiedenen Versionen des ikonographi-
schen Fotos ,vom Sandfeld zurueckgekehrte[r], erschoepfte[r] Hereros (sic!)“
(Miiller 2018, 0.S.) und dessen Besprechung im Unterricht vergehen aufgrund
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eines zweimaligen Unterrichtsausfalls drei Wochen. In dieser Zeit wird zudem der
Unterricht vom zweiten Block am Mittwoch in den ersten Block am Montag ver-
legt. Zugleich handelt es sich bei der Stunde, in der der Text besprochen wird, um
die erste Stunde nach den kurzen Halbjahresferien, was sich in Verbindung mit
der Uhrzeit auf die Anstrengungsbereitschaft der Schiiler*innen auswirke. Auch
eine zwischenzeitliche Aufforderung der Lehrkraft, dass das neue Schulhalbjahr
doch ein guter Zeitpunkt wire, um sich miindlich mehr anzustrengen hilft nicht.
Stattdessen verlduft der Unterricht an diesem Tag extrem zih, was zusitzlich auch
daran liegt, dass sich wegen der Zeitspanne zwischen der ErschlieSung und der
Besprechung des Textes weder die Lehrkraft noch die Schiilerinnen sonderlich
gut an dessen Inhalt erinnern konnen. Folglich werden auch nur wenige Infor-
mationen aus dem Text aufgegriffen. Die Nama werden jedoch gleich mehrfach
als kriegerisch bezeichnet, was darauf hindeutet, dass es gerade diese aus dem
Schulbuchtext stammende Charakterisierung zu sein scheint, die sich am nach-
haltigsten in den Képfen der Schiiler*innen und der Lehrkraft verfangen hat,
moglicherweise auch, weil sie an bereits vorhandene gingige Bilder vom kolonia-

len ,Anderen® ankniipft.

4 Fazit

Die geschichtsunterrichtlichen Aushandlungsprozesse werden mafigeblich durch
das Zusammenspiel von Inhalten, Perspektiven und zentralen Logiken des Ge-
schichtsunterrichts, den habituellen Vorprigungen der Akteur*innen, den po-
litischen Vorgaben, vielfiltigen diskursiven Praktiken oder Strategien, unter-
richtlichen Alltagspraktiken sowie dem gesellschaftlichen Hintergrundwissen
strukeuriert. Dieses Zusammenspiel ist wesentlich dafiir, dass die dominanten
Positionen und Sichtweisen selbst dann erhalten bleiben, wenn sich die Unter-
richtsmaterialien verindert haben.

Der Aushandlungsraum Geschichtsunterricht selbst ist dabei durch eine in ei-
nen europiischen Geschichtsverlauf eingebettete nationale Geschichte bestimmt,
wihrend die Geschichten der ,Anderen®, Migrationsgeschichten und Verflech-
tungszusammenhinge allenfalls am Rande einen Platz finden. Diese dominante
Form der Auseinandersetzung mit Vergangenheit wird begiinstigt durch eine auf
allen Ebenen identifizierbare Definitionshoheit ,weifler Gesellschaftsmitglie-
der. So werden der akademische Diskurs tiber Vergangenheit sowie Schulgesetze,
Kerncurricula, Schulprogramme, Lernkonzepte, Schulbiicher und andere ergin-
zende Lehr- und Lernmaterialien, weitestgehend von ,weiflen Akteur*innen
ausgehandelt und bestimmt. In der Folge richtet sich der Geschichtsunterricht
zumindest implizit an eine imaginierte Gemeinschaft ,weifler Deutscher oder
»Europder*innen®, wihrend , WeifSsein® als Norm und hegemoniale Macht- und
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Herrschaftspraxis selbst unhinterfragt bleibt. Dies alles wird den vielfiltigen Ge-
schichten in einer postmigrantischen Gesellschaft nicht gerecht. Vielmehr trigt
der Geschichtsunterricht in seiner derzeitigen Form eher zu einer Bestitigung und
Verfestigung von Grenzen und Differenzen bei, statt durch die Betonung von
Gemeinsamkeiten und Verflechtungen auf ihren Abbau hinzuwirken.
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