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„Das Element der Barbarei“: ,Kultur‘ und

,Abendland‘ in der deutschen

Kolonialpädagogik

Z. Ece Kaya

Zusammenfassung: In demBeitrag wird aufgezeigt, dass kulturtheoretisches Den-

ken in Stufen höchst „menschenverachtend“ und „herrschaftsimmanent“ ist und

ein solchesKulturverständnis „dasElement derBarbarei“ (Adorno) als Bestandteil

beinhaltet.Nach einemkurzenÜberblick zur Begriffsgeschichte der ,Kultur‘wer-

den die Theorien der Kulturkreise und Kulturstufen von Frobenius und Spengler

sowie deren erziehungswissenschaftliche Resonanz beispielhaft durch den Kul-

turpädagogen Eduard Spranger und deren Kritik durch Adorno zusammenge-

fasst.Anschließendwird amBeispiel desKulturverständnisses der deutschenKo-

lonialpädagogik diskutiert, inwieweit die kolonialrassistischen Kulturkonstruk-

tionen und diskursiven Mechanismen bis in die Gegenwart Kontinuitäten zei-

gen und wie ihnen aus einer rassismuskritischen und antirassistischen pädago-

gischen Perspektive entgegenzuwirken ist.

Abstract:Thepaper argues that cultural theoretical thinking in stages is highly „in-

human“ and „immanent to domination“ and that such an understanding of cul-

ture contains „the element of barbarism“ (Adorno) as a component. After a brief

overview of the history of the concept of ’culture’, the theories of cultural circles

and stages of culture by Frobenius and Spengler, aswell as their resonance in edu-

cational science, exemplified by the cultural educator Eduard Spranger, and their

criticismbyAdorno, are summarised.Subsequently, using the example of the cul-

tural understanding of German colonial education, it is discussed to what extent

the colonial racist cultural constructions and discursive mechanisms show con-

tinuities up to the present and how they can be counteracted from a critical and

anti-racist pedagogical perspective.

Keywords: Dekolonialisierung, Kultur, Kolonialpädagogik
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1. Einleitung

„Ehrlich gestanden, vom großen deutschen Kulturvolk, so wie ich Kultur verstehe,

habe ich hier nicht viel zu spüren bekommen. Oder hat Kultur doch nichts mit Men-

schenwürde und Respekt zu tun?“ (Kapombo Uazuvara Ewald Katjivena, 1981)1

Die Frage, wie die Kultur zu definieren ist und welchen Einfluss die tatsächlichen

oder fiktiven kulturellen Differenzen auf Bildung haben oder haben sollen, bil-

dete im Rahmen der deutschen Kolonialerziehung ein zentralesThema. Gemeint

sind die Debatten der deutschen Missions- und nachher auch der Regierungs-

pädagogik in Afrika während der tatsächlichen deutschen Kolonialherrschaft

(1884–1914) und aber auch der erziehungswissenschaftlichen Kolonialpädago-

gik in der NS-Zeit, die mit der Hoffnung auf erneute Kolonisierung unter der

NS-Herrschaft begann, die eigene Rolle als vermeintliche Fachexperten erneut zu

definieren, bereits die Anzahl der in den ,Schutzgebieten‘ benötigten Lehrkräfte

für erneute Kolonialerziehung zu berechnen und Lehrpläne zu entwerfen. In

den missionspädagogischen Schriften ging es im Kern um eine ,Erziehung zur

Arbeit‘, die unter der christlich-missionarischen Parole ,ora et labora‘ (,bete und

arbeite‘) durchgeführtwurde.Kolonialpädagogen2 sowie ehemaligeKolonialkrei-

se in der NS-Zeit ergänzten dieses von Missionspädagogen bereits zunehmend

rassistisch formulierte Verständnis von ,Erziehung zur Arbeit‘ (vgl. etwa Schlunk

1914, S. 89) stärker mit deutschem Nationalismus. Behauptet wurde nun, dass

eine Erziehung zum „deutschen Arbeitsgedanken“ (Becker 1939, S. 80) für die

vermeintliche ,Eigenart‘ der Kolonisierten die geeignetste Form der Bildung in

Afrika sei.Neben dieser kolonialrevisionistischen-deutschnationalistischenHer-

vorhebung mit Verweis auf die angebliche deutsche Fähigkeit zum Kolonisieren,

wurde das kolonialrassistische Verständnis von ,Europa‘ als weißer, ,unserer‘

Kulturraum von angeblich ,höheren Rassen‘ weiterhin propagiert:

„Die schuldlose Schuld dieser Eingeborenen ist, dass sie von Natur nicht den Trieb

spüren, Werte zu schaffen. […] Darum muss der Eingeborene sich dienstbar in die

Arbeit der Werteschöpfung durch denWeißen einspannen lassen. Zu leben, nur um

da zu sein, hat niemand ein Recht. So lautet ein Gesetz der höheren Rassen, die alle

1 KapomboUazuvara Ewald Katjivena ist ein hererostämmiger namibischer Regisseur, Publizist.

Er studierte in Berlin und drehte die Filme „Lokomotive Kreuzberg“ und „Give us back Nami-

bia“. Das obere Zitat stammt aus seinem Text mit dem prägnanten Titel „Deutsches in Vergan-

genheit und Gegenwart: Wer die Barbaren wirklich sind … Ein Namibianer begegnet der deut-

schen Kultur“ (1981). Informationen und Publikationen unter: www.namibiana.de/namibia-

information/who-is-who/autoren/infos-zur-person/uazuvara-ewald-katjivena.html (Abfrage:

09.06.2023)
2 Andieser Stellewird nicht gegendert,weil die analysiertenKolonialpädagogen bis auf eine Aus-

nahmeMänner waren (vgl. Kaya 2017, S. 39, Adick 1997, S. 960).
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menschliche Kultur schufen und ihre Heimat auf unserer Halbkugel haben.“ (Ehem.

Kolonialbeamter PaulRohrbach im Jahr 1936, zit. inMelber 1984,S. 35,Hervorh. i. O.)

Solchemenschenfeindlichen Aussagen wie „Zu leben, nur um da zu sein, hat nie-

mand ein Recht“ traten im deutschen kolonialpädagogischen Diskurs häufig mit

einer zynischen Selbstverständlichkeit auf.Dabei wurde die Definition derKultur

(oder der sog. ,Werteschöpfung‘) unmittelbar in Verhältnis mit Arbeit (und Arbeit

mit Erziehung und Erziehung mit ,Rasse‘) gesetzt. Sie fungierte im Rahmen der

hierarchisch konstruierten kolonialrassistischenProjektiondaher als ein pädago-

gisierendes Rechtfertigungsinstrument für die europäisch-weiße Kolonialherr-

schaft, denn „[d]er Weiße [sei] gegenüber dem Schwarzen der Herr“ (Patzschke

1939/40, S. 5) und „neben dem Herrn auch Lehrer und Helfer“ (Feyer et al. 1943,

S. 188).

Die deutsche Kolonialpädagogik schien ganz genau zu wissen, wie das ,kul-

turmüde‘Abendland (vgl.Becker 1939,S. 48)mit„erzieherischenEnergienderNS-

DAP3“ (Becker 1941, S. 49) zu retten sei, wenn die Deutschen erneut kolonisieren

dürften (vgl. Kaya 2017, S. 183, S. 272). Dabei wurde von Kolonialerziehung eine

,rassengemäße‘ Erziehung und von Kultur ,Rasse im geistigen Sinne‘ (Spengler,

s.u.) verstanden und sich auf dieser Weise an frühereTheorien von Kulturstufen

angeknüpft neben gleichzeitiger müheloser Anpassung der kolonialrassistischen

Ideologie an dieNS-Ideologie.Trotz realpolitischer Interessenskonfliktemit dem

NS-Regime bzgl. der Expansion im Osten (und zunächst nicht in Afrika), waren

auf ideologischer Ebene alle daran einig, die deutschen Kolonialverbrechen ent-

weder ganz zu leugnen oder im Vergleich zu anderen Kolonialmächten verharm-

losend darzustellen. Diese hätten in ihren Kolonien Adaptations- und Assimila-

tionspolitiken durchgeführt, die als „Verrat der weißen Rasse“ (Becker 1939, S. 18)

zu beurteilen seien. An der Notwendigkeit einer deutschenWeltherrschaft zwei-

felte keine:r im kolonialpädagogischen Diskurs. Zudem waren nicht nur Koloni-

alpädagogen, sondern auch bekannte deutscheErziehungswissenschaftler ander

Debatte beteiligt, wie etwa der Reformpädagoge Peter Petersen, der 1941 meinte,

eine Kolonialerziehung mache allein aus ,rassischen‘ Gründen keinen Sinn (vgl.

Kaya 2017, S. 366 ff.) oder der Kulturpädagoge Eduard Spranger, der bereits in

den 1920er Jahren nicht daran glauben wollte, dass auch die deutsche Kultur mit

dem Europäischen untergehen könne und daher dazu aufrief, diese unbedingt

,rein [zu] erhalten‘ (s.u.). Die Auseinandersetzung mit Spenglers – damals nach

eigener Aussage als pessimistisch falsch verstandener–Untergangsprognose von

ehemaligen NS-Kolonialexperten wieWolfgang Drascher bis in die 1970er Jahren

(vgl. Kaya 2017, S. 80) und aber auch durch rechte Ideologien der Gegenwart, bil-

det ihre aktuelle Relevanz für rassismuskritische und antirassistische Pädagogik.

3 NSDAP: Abkürzung für die Nationalsozialistische Deutsche Arbeiterpartei.
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Kolonisierte seien der deutschen Kolonialpropaganda zufolge anzufeinden,

sobald sie mit kolonialer Ausbeutung, Unterdrückung und Gewalt nicht einver-

standen wären und sich gewehrt hätten. Als gehorsame Kolonialuntertanen wür-

den sie aber dagegen durch die deutsche ,Schutztruppen‘, die bekanntlich für den

Völkermord an Herero und Nama verantwortlich waren, in ihrer ,Eigenart‘ ge-

schützt, da sie ja ,schuldlos schuldig‘ und an der ,Kulturschöpfung‘ vermeintlich

keinesfalls beteiligt seien (s.o. Zitat von Rohrbach). Die Rassismusforscherin Su-

sanArndt betrachtet daher auch denBegriff des ,Schutzes‘ in der deutschenKolo-

nialherrschaft als rassistischundeuphemistisch (vgl.Arndt 2022,S. 28).Diesewi-

dersprüchlichen Konstruktionen der ,Kultur‘ spielten im Rahmen der deutschen

Kolonialideologie als auch derNS-Ideologie offenbar einewichtige Rolle bzw. das

tun sie in den gegenwärtigen gesellschaftlichen Diskursen immer noch.

Im Folgenden4 wird daher aufgezeigt, dass kulturtheoretisches Denken in

Stufen höchst „menschenverachtend“ und „herrschaftsimmanent“ ist und ein

solches Kulturverständnis „das Element der Barbarei“ (Adorno 2015, S. 71)5 als

Bestandteil beinhaltet. Nach einem kurzen Überblick zur Begriffsgeschichte der

,Kultur‘ werden die Theorien der Kulturkreise und Kulturstufen von Frobenius

und Spengler sowie deren erziehungswissenschaftliche Resonanz beispielhaft

durch den Kulturpädagogen Eduard Spranger und deren Kritik durch Adorno

zusammengefasst. Anschließend wird am Beispiel des Kulturverständnisses

der deutschen Kolonialpädagogik diskutiert, inwieweit die kolonialrassisti-

schen Kulturkonstruktionen und diskursivenMechanismen bis in die Gegenwart

Kontinuitäten zeigen und wie ihnen aus einer rassismuskritischen und antiras-

sistischen pädagogischen Perspektive entgegenzuwirken ist.

2. Zum Kulturbegriff

Es steht schon fest: Der Begriff der Kultur ist sehr umstritten. Im Allgemeinen

werden darunter einerseits materielle Hervorbringungen von Menschen, ande-

rerseits Lebensweisen, gesellschaftliche Organisationsformen, Traditionen, so-

zialeHandlungenetc. verstanden.Diese beinhalten eineMenge von (sprachlichen

oder etwa religiösen) Symbolen bis hin zuwissenschaftlichen, technischen, insti-

tutionellen, künstlerischen, intellektuellen Produkten und Praxen. Im Rahmen

der ideengeschichtlichen Debatte um die Kultur war von Kulturwerten, Kultur-

4 Dieser Beitrag enthält in Teilen eine verkürzte undüberarbeiteteVersiondesAbschnitts „Kultur

undHerrschaft“ausderDissertationderVf.zumThema„KolonialpädagogischeSchriften inder

NS-Zeit“ (Kaya 2017, S. 62–112).
5 Kritisiert wurde damit vonAdorno die deutschenKulturanthropologie, die sich in den 50er Jah-

renwieder auf die ,Kultur‘ verlassenwollte. Für eine Zusammenfassung der Debatte siehe Kaya

2017, S. 104 ff.
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idealen, Kulturzielen und Kulturbegegnungen ebenso die Rede wie von Kultur-

sphären und -kreisen, Kulturkonflikten, Kulturkämpfen und vom Kulturverfall.

Kulturevolutionistische, kulturpessimistische, kulturrelativistische oder kultur-

vergleichendeAnsätze haben seit ehedemumdieBedeutungderKultur gerungen

und in diesemSinne blieb der Kulturbegriff immermitMachtverhältnissen sowie

mit zeitgeschichtlichen politischen Debatten – beispielsweisemit der sogenann-

ten ,Krise derModerne‘ odermit essentialistischenBegrifflichkeitenwie kulturel-

le ,Eigenart‘ bzw. Identität – verbunden. Über eine breite Palette von Kulturphi-

losophie über die Kulturanthropologie und -ethnologie hinaus bis hin zur Kultur-

pädagogik spannte sich das kulturtheoretische Denken und prägte dadurch auch

das pädagogischeDenkenüber ,Andere‘. Lenzenbeschreibt die Funktiondes päd-

agogischenKulturbegriffs „als Reservoir von Legitimationen für herrschende Zu-

stände und gewünschte Entwicklungen“ (Lenzen 2006, S. 905).

Im deutschsprachigen Raumwurde der Kulturbegriff u.a. bei Hegel im Sinne

einer Opposition zur Natur als Manifestation des Geistes konstituiert; bei Kant

von dem der Zivilisation unterschieden; bei Herder mit Nation, Sprache und

Volk verbunden, bis es nach demErstenWeltkrieg und in der Zwischenkriegszeit

zu einem „metaphysisch überhöhten Kulturbegriff“ (Hauck 2006, S. 28) gekom-

men ist. Dieses „Nebeneinander von alltagssprachlich-modischem, ideologisch-

pathetischem und mehr-terminologisch-strukturierenden Gebrauch“ (Sarasin

2014, S. 15) aber auch das „isoliert[e], unbefragt[e], dogmatisch[e]“ Festhalten

an der Idee der Kultur (vgl. Adorno 2015, S. 11) richten den Blick immer auf das

,Andere‘ (vgl. Sarasin 2014, S. 15) und entziehen sich der Kritik durch die Selbst-

darstellung „als Ärzte der Kultur“ (Adorno 2015, S. 12). Dabei wird „immer ein

,auswärtiges‘ Universum geschaffen“ (Marcuse 1977, S. 148), das nicht zu ,uns‘

gehört, dasmit dem,Unseren‘ verglichenund abgewertetwird.Dieser vage Inhalt

des Begriffes und dadurch auch der willkürliche Interpretationsrahmen ist einer

der wichtigsten Gründe seiner häufigen Instrumentalisierung zur Legitimation

der Herrschaft und der bestehenden Ungleichheitsverhältnisse.

3. Kulturkreise und Kulturstufen als vermeintliche ,deutsche‘

Expertise

Der deutsche wissenschaftliche Kolonialdiskurs beinhaltete von Anfang an ein

nationalistisches und machtstaatliches Denken, wie es z.B. bei dem deutschen

Zoologen und Geographen Friedrich Ratzel (1844–1904) der Fall war. Dieser

war „einer der profiliersten Kolonialpropagandisten“ (Marx 1988, S. 251) und

saß im Vorstand des 1882 gegründeten Deutschen Kolonialvereins. Wie andere

sogenannte Kulturforschende seiner Zeit plädierte er für eine deutsche Groß-

machtstellung und erklärte einen „Kampf um Raum“ (zit. in ebd., S. 251) zum
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bewegenden Motiv der Kulturgeschichte (vgl. ebd., S. 231 f.). Die sogenannten

,Kulturvölker‘ hätten ihm zufolge das selbstverständliche Recht auf Kolonisation,

da die sogenannten ,Naturvölker‘ zur selbständigen Entwicklung nicht in der

Lage seien und dafür Kolonialmächte bräuchten. Trotz seiner oberflächlichen

Kritik an der Vorstellung von „reine[n] Rassen“ (zit. in ebd., S. 253) betrachtete

er Kultur und ,Blut‘ in Zusammenhang und stellte Kolonialismus bzw. Fremd-

herrschaft als unausweichliches Schicksal der afrikanischen Völker dar (vgl.

ebd., S. 251–258). Nicht zufällig wurde er Lehrer und Vorgänger des bekannten

deutschen Kulturanthropologen und Ethnologen Leo Frobenius.

„Eine neue Problemstellung deutscher Natur“: Frobenius und die

Kulturkreislehre

In Folge von Friedrich Ratzel galt Frobenius als Vertreter der kulturhistorischen

Schule und Mitbegründer der Kulturkreislehre. Nach der Gründung des Berliner

Afrika-Archivs unterzeichnete er einen Vertrag mit dem Hamburger Völkermu-

seum,der ihmmehrere Expeditionen nach Afrika zwischen den Jahren 1904–1933

ermöglichte, in denen er mit eigenen Worten „greifbare und darstellbare Phä-

nomene der materiellen Kultur“ (Frobenius 1982, S. 30) untersucht habe. Diese

Untersuchung lief durch die von Rathzel übernommene kartographische Metho-

de im Hinblick auf die räumliche Verdichtung und Wanderung von ,Kulturele-

menten‘ (Mythen, Symbole, Rituale, Bestattungssitten, Sprachen usw.) in Form

von ,Kulturkreisen‘. Frobenius suchte nach einem„Ursprungsort“ der Kulturkrei-

se (Marx 1988, S. 269) und Afrika galt ihm als „die Wiege der Menschheit und da-

mit auch de[n] Ursprung aller Kulturen“ (Kohl 2013, S. 390), wobei er den euro-

päischen Kolonialismus beschuldigte: „Ach! Auch diese letzten ,Inseln der Seli-

gen‘ wurden mittlerweile von den Sturzwellen europäischer Zivilisation überflu-

tet. Und die friedliche Schönheit wurde fortgespült.“ (Frobenius 1998, S. 15) Diese

Kritik führte bei Frobenius jedoch nicht zur Infragestellung der kolonialen Herr-

schaft, sondern „[e]r bejahte im Gegenteil den Kolonialismus als politisches und

ökonomisches System ausdrücklich.“ (Luig im Vorwort zu Frobenius 1982)6

Frobenius betrachtete Kultur als eine organische Einheit mit Elementen wie

„Gemeinschafts- und Familienleben, Weltanschauung und Religion, Kunst und

Literatur“ (Frobenius 1998, S. 36), die der Ausdruck einer vermeintlich überzeit-

lichen Kulturseele seien, die er „Paideuma“ nannte. Jedem Raum bzw. jedem

Kulturkreis, in dem bestimmte Kulturelemente verdichtet auftauchen, gehöre

6 Auch seine Rolle in derNS-Zeit ist umstritten. Er hat sich einerseitsmit demNS-Regime „treff-

lich zu arrangieren verstand[en]“ (Hauck 2006, S. 43) und ist „offenbar ins geistige Vor- und

Umfeld des NS zu rechnen“ (Marx 1988, S. 305). AuchHans Fischer schreibt, dass Frobenius das

NS-Regime „durchaus im Jubelton“ begrüßte und in einem Artikel mit dem Titel „Das deutsche

Kulturbewusstsein“ in der Deutschen Allgemeinen Zeitung vomMärz 1933 von einer „endgültig

erreichten Selbständigkeit undWürde“ redete. (Vgl. Fischer 1990, S. 84)
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ein bestimmtes Lebensgefühl (ebd., S. 211). Frobenius kritisierte die rassisti-

sche Begründung des Kulturproblems bei Ratzel und behauptete, diese sei nicht

mit ,Rasse‘ sondern mit Raum verbunden und habe als Lebewesen bestimmte

Altersstufen vom Kindesalter bis hin zu Greisenalter (vgl. Kaya 2017, S. 70 f.).

„Die Erschließung der fernen Erdräume und das Antreffen ganz fremd-

artiger Kulturen“ habe für „uns, Menschen des europäisch-amerikanischen

[Kultur-]Kreises“ (Frobenius 1998, S. 17) besondere Bedeutung. Eine vermeintlich

„sklavische Natur“ hätten die indigenen Bevölkerungen von Afrika und sie wür-

den lieber „Wertvolles ohne Arbeit verdienen“ (Frobenius 1982, S. 58 f.) wollen,

daher solle man „die erzieherische Faust“ (Frobenius 1926, S. 15) stärker einset-

zen. Diese Vorstellung von „Erziehung zur (Zwangs-)Arbeit“ ist ein zentrales

Element in der deutschen Missions- u. Kolonialpädagogik und knüpft sich trotz

aller Kritik an die biologistische Begründung einer vermeintlichen ,Eigenart‘ an,

als Frobenius behauptet, das sog. ,Paideuma‘ bzw. die ,Kulturseele‘ bedinge die

,Rasse‘ und dem sei nicht zu entgehen (vgl. Kaya 2017, S. 77 f.). Dies sei „eine neue

Problemstellung deutscher Natur“ (Frobenius 1929, S. 416), die Afrika nicht als

„ein trostloses Land, einen Erdteil der Fieber und nur geeignet für Abenteurer

undMissionare“ (Frobenius 1998, S. 12) betrachte wie die anderen Kolonisatoren.

Die Frage nach dem Wesen, nach der „Gesetzmäßigkeit der Kultur“ sei eine

„deutsche Frage“ bzw. eine „deutsche Fragestellung“ (Frobenius 1929, S. 417),

„nur in Deutschland dräng[e] ernster Forscherwille [...] über den Horizont des

Wachstums unserer eigenen Kultur hinaus in die nebelhaften Fernen“ (ebd.)

und „Kampf um das Kulturproblem [werde] mehr und mehr zu einer deutschen

Sache.“ (Frobenius 1982, S. 19)

„Herr der [natürlichen] Dinge“: Spengler und Kulturmorphologie

Da Spengler in seinem „Untergang des Abendlandes“ afrikanische Kulturen als

„teils minderwertige, teils entartete, teils zurückgebliebene“ (Spengler 2006,

S. 594) Kulturen betrachtete und sich auf die sogenannten ,Hochkulturen‘ be-

schränkte, war Kulturkreislehre für Spenglers Kulturmorphologie trotz seiner

langjährigen Freundschaft und Mitarbeit mit Frobenius kaum zu verwenden.

Die Kulturmorphologie beschrieb Spengler als die Analyse der Kulturen mit dem

Ziel, anhand der Geschichte strukturmäßige Eigenschaften herauszuarbeiten

und ihre weitere Entwicklung zu prognostizieren: „In diesem Buche wird zum

ersten mal der Versuch gewagt, Geschichte vorauszubestimmen.“ (Ebd., S. 3)

Ähnlich wie Frobenius beschrieb er sein Buch „als eine deutsche Philosophie“

(ebd., S. IX) und berief sich dabei auf Nietzsche und Goethe. Spenglers Interesse

galt den sog. Hochkulturen, denn die Weltgeschichte sei nichts Anderes als „Le-

bensläufe großer Kulturen und die Beziehungen zwischen ihnen“ (ebd., S. 617).

So hätte Hegel z.B. Recht, als er von Völkern ohne Geschichte redete bzw. erklär-

te, „dass er die Völker, die in sein System nicht paßten, ignorieren werde“ (ebd.,

S. 30).Auch laut Spengler hättendie primitivenKulturenkeineSeele undkeine ei-
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gene Geschichte, „[s]ie können höchstens in der Geschichte einer fremden Kultur

die Bedeutung eines Objektes erhalten“ (ebd., S. 617). Das „abendländischeWelt-

gefühl“ bliebe für „Menschen anders fühlenderKulturen selbst als Gedanke fremd

und unvollziehbar“ (ebd., S. 222), denn „eine undurchdringliche Scheidewand“

(ebd.,S. 763) trenne sie für immer voneinanderund vonden jeweiligen, vermeint-

lich von ,Kultur‘ diktierten, seelischenMöglichkeiten (vgl. Kaya 2017, S. 82 f.).

Als Goethe-Verehrer hebt Spengler eine ,faustische‘ Seele besonders hervor:

Diese sei Ausdruck des „[N]ordisch-[G]ermanischen“ (vgl. Spengler 2006, S. 120,

S. 234) und „unter den Völkern des Abendlandes“würden die Deutschenmit ihrer

besonderen Fähigkeit für „ein historischesWeltgefühl“ (ebd., S. 19) hervortreten.

Die Geschichte des ,abendländischen‘ Menschen werde endgültig wie alle Hoch-

kulturen im Untergang enden und bis dahin habe er mit der „Energie und Dis-

ziplin metallharter Naturen“ (ebd., S. 53) für „einen männlichen Willen“ zu ste-

hen, „innerlich Herr der natürlichen Dinge zu sein, weil man sie tief unter sich

weiß“ (ebd., S. 454) und den „Willen der europäischenModernität, sie [sic] sich –

in Gestalt der Fürsorge, der Humanität, des Weltfriedens, des Glückes der meis-

ten – äußerlich aus dem Wege zu schaffen, weil man sich mit ihnen auf dersel-

ben Ebene sieht“ (ebd., Hervorh. i. O.). Deutschland stehe „vielleicht schon dicht

vor dem zweiten Weltkrieg mit unbekannter Verteilung der Mächte“ und sei mit

seiner relativ jungen Geschichte politisch „das entscheidendste Land der Welt“

im Vergleich zu den anderen Völkern, die „zu alt und starr geworden [seien], um

mehr als eineAbwehr aufzubringen.“ (Spengler 1933,S.XII) Polemisiertwirdnoch

gegen die „Fellachenideale“ der kosmopolitischen „Büchermenschen“, die ihr an-

gebliches faustisches Schicksal hassen und den „Kampf um den Planeten“ (ebd.,

S. 163) nicht verstehen würden (vgl. Kaya 2017, S. 89 f.). Es gebe eine „Rasse in

geistigemSinne“ (Spengler 1919, S. 22) und „[e]dleMenschenrassen [würden sich]

unterscheiden […] in ganz derselben geistigen Weise wie edle Weine.“ (Spengler

2006, S. 711)

In seinem letzten Brief, fünf Tage vor seinem Tod, bedankt sich Spengler für

dieÜbersendungeinesBuches,das er„ausgezeichnet“findeunddessenallgemei-

ne Rezeption er wünsche (vgl. Kaya 2017, S. 97). Das genannte Buch hieß: „Die

Vorherrschaft der weißen Rasse. Die Ausbreitung des abendländischen Lebens-

bereiches auf die überseeischen Erdteile“ (Drascher 1936).

„Kulturgemäß gelenkte Entwicklungshilfe“: Eduard Spranger und

,Kulturpädagogik‘

Der Geistes- und Erziehungswissenschaftler Eduard Spranger beschäftigte sich

mit dem Buch „Untergang des Abendlandes“ bereits kurz nach seiner Veröffent-

lichung und redete in einem Brief von einem tiefen „Band der Verwandtschaft“

(Spengler 1963, S. 432). Er kritisierte jedoch den Untergangsgedanken, denn ei-

ne Kulturkrise könne laut ihm als Verfall erscheinen, aber auch ein Zeichen ei-

nerWiedergeburt sein (vgl. Kaya 2017, S. 103). Von einemKulturverfall könne erst
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danndieRede sein,wennandenWertgehalt (Wahrheit,Schönheit,Reife) derKul-

tur nicht mehr geglaubt werde bzw. wenn sie nicht mehr „verstanden und be-

jaht“ (Spranger 1926, S. 57) werde. Auch diese Kluft „zwischen der objektiven Kul-

tur und dem subjektiven Kulturwillen“ bedeute aber nicht unbedingt einen Ver-

fall, sondern ggf. eine „tiefe Strukturveränderung“, denn aller Fortschritt beruhe

ebenfalls darauf (vgl. ebd.).Die Zukunft hänge „von unsererwertsetzendenKraft“

(ebd., S. 59) ab und „[d]ie neue Weltstufe durchzukämpfen für die anderen“ sei

eine Aufgabe für die Deutschen; für diese Aufgabe als „Kulturgewissen“ müssten

sich dieDeutschen „rein und stark erhalten; uns: das deutscheVolk undden deut-

schen Kulturstaat“ (ebd.).

Kein Wunder, dass Spranger sieben Jahre nach dieser von deutschen Koloni-

alpädagogen als „sehr verdienstlich“ (Becker 1939, S. 300) gelobten Akademierede

dieNS-Machtergreifung bejubelte, elf Jahre später als Vertreter desNS-Staates in

Japan zu ,Kulturproblemen‘ vortrug und im gleichen Jahr in der von ihm heraus-

gegebenen Zeitschrift „Die Erziehung“NS-kompatibel schrieb, dass Kultur biolo-

gische und geistliche Elemente enthalte, aus denen „die zentrale Wichtigkeit der

Erziehungsfunktion“ (Spranger 1937, S. 486) abgeleitet werden könne. Erziehung

sei daher „absichtlich kulturgemäß gelenkte Entwicklungshilfe“ (ebd.). Trotzdem

rede auch Spranger von den „aus einer Analyse der Hochkulturen gewonnenen

Kategorien“ (Becker 1939, S. 300), die im Rahmen des deutschen Kolonialismus

nicht verwendet werden können, denn „[e]rst eine Theorie der Kulturüberfrem-

dung,diedenBegriff derKultur […] ausdemGrundbegriff derRasse ableitet,wird

diewissenschaftlichenFundamentederKolonialpädagogik sicherundunangreif-

bar gelegt haben“ (ebd.).Daher solle dieTheorie Sprangers als Vorarbeit zum„phi-

losophischen Genius des deutschen Volkes“ (ebd., S. 310) in der Aufgabestellung

zum „Kulturwillen des weißenMannes“ (ebd.) stärker betont werden.

In der Zeitschrift „Die Erziehung“ erschien 1940 einewohlwollende Rezension

von Spranger zum kolonialpädagogischen Hauptwerk von Becker (1939). So wie

Becker in Spranger einen ,echtdeutschen‘ Philosophen sieht, sieht auch Spranger

inBecker einengründlichen„deutschenForscher“ (Spranger 1940,S. 79).Er nennt

hierzu Begriffe wie Kulturüberfremdung, die Becker in Anlehnung an ihn entwi-

ckelt bzw. ergänzt hat.Die Einführung des Begriffes ,Rassengemäßheit‘ grüße er,

denn zu dieser würde die weltpolitische „Auseinandersetzung zwischen Kultu-

ren undRassen“ aber auch die „Verpflichtung gegenüber Kultur undKulturen“ (die

Kultur und die Kulturen) zwingen (vgl. ebd.).

Adorno zu Spengler und zum Untergang

Geprägt durch eine „intellektuelle[-] Ohnmacht, vergleichbar der politischen der

Weimarer Republik im Angesicht Hitlers“ (Adorno 2015, S. 48) hätten die Kritiken

Spenglers ehermit einem„konformistischenOptimismus“ versichert, so Adorno,

„so schlimm sei es denn doch noch nicht um unsere Kultur bestellt“ (ebd., S. 48),

jedoch imHinblickaufdenMordanMillionenvonMenschenwar ja„nochdiedüs-

194



tere Prophezeiung seiner selbst überboten“ (ebd., S. 49) und es war unverständ-

lich, wasman nach Auschwitz „eigentlich noch warte, bis sie bereit sei, ihren Un-

tergang zuzugestehen“ (Adorno 2003, S. 141). Spenglers Kulturmorphologie, die

Adornoals eineVorformderNS-Ideologie betrachtete (vgl. ebd.,S. 145), spielemit

Kulturen „wie mit bunten Steinen“ und würde Begriffe wie „Schicksal, Kosmos,

Blut, Geist in vollendeter Gleichgültigkeit wie das Naziwort hieß, ,einsetz[en]‘“

(Adorno 2015, S. 58). Darin spreche für Adorno „selber das Motiv der Herrschaft

sich aus“ (ebd.) und daher sei das behauptete ,Menschenkenntnis‘ bei Spengler

eher ,Menschenverachtung‘ (vgl. Kaya 2017, S. 107 f.).

Spengler würde dieMenschen als „ein unabänderlich vomRhythmus der Kul-

turseele stets wieder gezeitigten Abfallprodukt“ abwerten (Adorno 2003, S. 145)

und Herrschaftsverhältnisse legitimieren: „Dass was ist, was Macht hat und was

sich durchsetzt, doch unrecht haben könnte, ist ein Gedanke, der ihm nicht bei-

kommtoder vielmehreiner,dener sichundanderenkrampfhaft verbietet.“ (Ador-

no 2015, S. 62) DieWelt erwachse bei Spengler „organisch aus der Seelensubstanz

[…] wie die Pflanze aus dem Samen“ (ebd., S. 66) und durch diese Reduktion „ver-

wandelt sichGeschichte selber in zweiteNatur, blind, ausweglos und verhängnis-

voll wie nur je das vegetabilische Leben“ (ebd., S. 67).Gegendiese „blindeNotwen-

digkeit“ bei Spengler könne man laut Adorno den „Willen, sich selbst zu bestim-

men aus Erkenntnis“ (ebd.) stellen; denn mit seiner „gigantischen und destruk-

tivenWahrsagerei“ (ebd., S. 64) lasse Spenglers Kulturphilosophie die Herrschaft

als ewig und unausweichlich erscheinen.

4. Kulturverständnis der deutschen Kolonialpädagogen bis in die

NS-Zeit und danach

DerKolonialpädagogeBecker redet im Jahr 1939mit Verweis auf die Spenglersche

Theorie von einer „Kulturmüdigkeit der weißen, besonders der ,germanischen‘

Völker“ (Becker 1939, S. 16), die zum „Zweifel am Sinn des Lebens, des eigenen

Wirkens, der eigenen Kultur“ (ebd.) und zur „Untergangsstimmung“ (ebd.) füh-

re.Kulturmorphologiewird in den kolonialpädagogischen Schriften als Ausdruck

und Feststellung einer gesellschaftlichen Stimmung zur Kritik an Erscheinungen

der Moderne und zum Teil auch als Aufruf zum Handeln in Zeiten einer ,Kul-

turkrisis‘ verstanden. Spenglers’ prognostische Schlussfolgerung des Untergangs

fand bei Kolonialpädagogen in derNS-Zeit allerdings keine Zustimmung,weil sie

von den Zukunftsmöglichkeiten der deutschen ,Kultur‘ unter der NS-Herrschaft

überzeugt waren.

Während ehemalige deutsche Kolonisatoren und Kolonialpädagogen ein ver-

meintliches Desinteresse für „innere[-] Werte[-] einer Bildung in unserm Sinn“

(Rohrbach/Rohrbach 1939, S. 30) bei den Kolonisierten festzustellen glaubten,
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fasst der eingangs zitierte Bericht von Katjivena die deutsche Kolonialpädagogik

aus der Sicht der Kolonisierten treffend wie folgt zusammen:

„In der Schule habe ich nie etwas über die Geschichtemeines eigenen Volkes gehört.

Dafür durfte ich lernen, dass wir von dem Bremer Kaufmann Adolf Lüderitz ,ent-

deckt‘ worden sind. […] Unsere weißen Lehrer haben uns jeden Tag spüren lassen,

dasswir für sieWildewaren.–Dasswir dummsind,war für sie ohnehin eine Selbst-

verständlichkeit. Zum Beispiel durften wir nur die Grundlagen der Mathematik ler-

nen. Soweit etwa, dass wir fähig waren, die Kühe der Weißen zu zählen. Für höhere

Mathematik waren wir Afrikaner nach Ansicht der Weißen viel zu blöde.“ (Katjivena

1981, S. 74)

Auch in der Nachkriegszeit, insbesondere in den 1970er Jahren waren koloni-

alrassistisch aufgeladene und apologetische Positionen zur eigenen kolonialen

Geschichte auch in Debatten zur Bildungssituation in Afrika keinesfalls selten

(vgl. Kaya 2017, S. 35). Dabei fand der von der antisemitisch-rassistisch-völki-

schen NS-Ideologie nur in den letzten Kriegsjahren, und zwar aus strategischen

Gründen verwendete Begriff ,Abendland‘ schnell wieder Eingang (vgl. Conze

2012, o. S.) da dieser als Konstruktion nicht so diskreditiert war wie z.B. die

,Rasse‘ und dennoch den weißen Herrschaftsanspruch weiterhin beinhaltete,

genauso wie der Begriff der ,Kultur‘ als „das vornehmeWort“ (Adorno)7 für ,Ras-

se‘ einen Ersatz lieferte. Von der ,Nation Europa‘ (Hans Grimm) zur ,Europa der

Vaterländer‘ (etwa Sarrazin 2010, AfD 2021) gab es also einen direkten Weg über

die Kultur und das ,Abendland‘.

5. Fazit: Gegenwärtige Kontinuitäten des kolonialen Denkens

oder warum Kulturstufenargumente rassistisch sind

Der mit einer homogenisierten europäisch-christlichen Gemeinschaft assozi-

ierte Begriff erlebte vor allem durch den Gebrauch innerhalb (extrem) rechter

Bewegungen in europäischen Migrationsgesellschaften in den letzten Jahren

erneut einen Aufschwung. Dabei wird das ,Abendland‘ als ,Kampfbegriff ‘ (vgl.

Conze 2012 u. Kleinfeld 2016, S. 35 ff.) oft mit einer angeblichen ,Kulturüber-

fremdung‘ in Zusammenhang gebracht. Suggeriert (oder prognostiziert) wird

weiterhin ein vermeintlich dauerhafter ,Kampf der Kulturen‘ bzw. ein Zusam-

menprall oder ein Verfall als angeblich einzig mögliches Resultat der Begegnung

der als voneinander vermeintlich ,imWesen‘ und für immer unterschiedlich ima-

7 Indem Kultur als eine Einheit nicht veränderbarer Merkmale erscheint, hat sie als Begriff den

nach dem Zweiten Weltkrieg diskreditierten ,Rasse‘-Begriff abgelöst (vgl. Hauck 2006: 8), wie

Adorno 1955 festgestellt hat (vgl. Kaya 2017, S. 410).
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ginierten Kulturen. Im 19. und 20. Jahrhundert ging es dabei um antisemitische

Propaganda, im 21. Jahrhundert immer mehr um sogenannte ,Islamisierung‘

(vgl. Gießelmann et al. 2016, S. 36). Daran anknüpfend können von rechten Ideo-

logien verschwörungstheoretisch behauptet werden, dass die Kritiker:innen in

einem „freien Spiel der Kräfte“ (AfD 2016, zit. in Hufer 2018, S. 56) sich gegen

,das deutsche Volk‘ und „der deutschenNation an sich“ (AfD 2021, S. 161)8 agieren

und „antideutsche Ressentiments“ (ebd., S. 99) verbreiten würden bzw. dass die

Migrant:innen aufgrund von kultureller ,Andersartigkeit‘ eine angebliche Gefahr

für Deutschland und Europa darstellen würden.

Unter der Rubrik ,Kultur‘ in der Begriffssammlungmit demTitel „Neue Rech-

te–AltesDenken. Ideologie,Kernbegriffe undVordenker“ zitiert Klaus-PeterHu-

fer beispielsweise die folgende Aussage des identitären Autors M.Willinger: „Wer

verschiedene Kulturen und Völker in ein Land wirft, der wird auf Dauer die blu-

tigsten Kriege auslösen.“ (zit. in Hufer 2018, S. 57) Auch das AfD-Programm von

2021 spricht davon, dass das deutsche Bildungssystem Schwierigkeiten mit Mi-

grant:innen habe, „da viele von ihnen anderen Kulturkreisen und zudem oft bil-

dungsfernen Schichten entstammen“ und in Deutschland „persönlich scheitern“

(AfD 2021, S. 150) würden –und so wird die Kultur weiterhin im Bildungszusam-

menhangverortet,ausdemdie ,Anderen‘ausgeschlossenbzw.,fern‘gehaltenwer-

den.

Die Umbenennung von Straßen sowie Bemühungen um postkoloniales Ge-

denken werden als „die zunehmend aggressiven Versuche einer ideologisch

geprägten, moralisierenden Umdeutung der Geschichte“ (ebd.) abgewertet. Die

aufgeforderte Dekolonisierung wird abgelehnt, da diese „mit einer Verteufelung

des ,weißen Mannes‘ einhergeh[e]“ (ebd.). Zu diesen althergebrachten ideolo-

gischen Denkfiguren kommt die alte-neue ,Schuldfrage‘ hinzu. Genau wie die

deutschen Kolonialpädagogen in der NS-Zeit vertreten die gegenwärtigen sog.

Neuen Rechte die völkermordverharmlosende Position durch positive Identi-

tätskonstruktion von angeblichen ,auch Höhepunkten‘ (vgl. ebd., S. 160) der

deutschen Geschichte und propagieren eine rassistisch-völkisch-nationalis-

tische Ideologie mit einer bewusst geschichtsverfälschenden Darstellung der

kolonialen undNS-Verbrechen. Aus diesen Gründen ist es ein wichtiges aktuelles

Ziel der rassismuskritischen und antirassistischen Bildung, sich mit solchen

rassistisch aufgeladenen Vorstellungen von Kulturstufen, Kulturkreisen, Kul-

turkampf und Kulturzusammenprall kritisch auseinanderzusetzen sowie zu

versuchen, durch einen auch selbstkritischen Umgang die unbewusste Repro-

duktion solcher Denkfiguren nicht nur zu vermeiden, sondern vielmehr kritisch

zu thematisieren und reflektieren.

8 www.afd.de/wp-content/uploads/2021/06/20210611_AfD_Programm_2021.pdf (Abfra-

ge:09.06.2023)
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