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MOTIVATION & IDEE l 0

+RACE DOESN'T EXIST, BUT IT DOES KILL PEOPLE" (Colette Guillaumin)

Dass Menschen aufgrund gewaltvoller , ANDERSMACHUNG® (OTHERING) zur Zielscheibe von Hass,
Diskriminierung und ~» Rassismus werden, ist nicht neu. Vielmehr manifestiert sich an der aktuellen
politischen Erklarungs- und Handlungsnot gegeniiber der Chronologie rassistisch motivierter Atten-
tate in Deutschland die seit Jahrzehnten verpasste Chance, Rassismus, Antisemitismus und Islamo-
phobie in der Gesellschaft sichtbar zu machen und zu bekdmpfen —so auch im Fach Geographie und
in den Klassenzimmern, in denen wir dieses Fach lehren. Deutschland blickt auf ein KOLONIALES
UND AUCH NATIONALSOZIALISTISCHES ERBE zuriick, welches auf grausamste Weise Menschen
objektivierte und dehumanisierte, um eigene HERRSCHAFTSINTERESSEN durchzusetzen. Bis heute
beeinflusst dieses rassistische Erbe, wie Menschen gesellschaftlich DEFINIERT UND IN EINE HIE-
RARCHIE eingeordnet werden.

Auch ist nicht neu, dass junge Menschen, sei es in Kindergarten, Schulen oder Universitaten, tiber
SOZIALISIERUNG UND WISSENSVERMITTLUNG lernen, wie das ,Spiel“ der Definition und Abgren-
zung funktioniert und wie Machtbeziehungen dariiber hergestellt werden. Dabei wird Differenz und
Anderssein mehrheitlich nicht als Bereicherung verstanden, sondern verbleibt im Definitionsbereich
negativer Konnotationen. Die jeweiligen Mechanismen sind zuweilen subtil, manchmal auch offen-
sichtlich und deutlich sichtbar. Menschen werden so im Laufe ihres Lebens kontinuierlich in hierarchi-
sche Systeme eingeordnet und darin erzogen. Hier zeigen sich Handlungsfelder fiir eine KRITISCHE
LEHRE, in der wir als angehende oder bereits konsolidierte padagogische Angestellte, Lehrer:innen
und Dozent:innen Raume fiir KRITISCHE REFLEXION UND TRANSFORMATIVE WISSENSPRODUKTION
fir uns selbst und andere er6ffnen kénnen.

KULTURELLE VIELFALT im Klassenzimmer ist ein vielbeachtetes Thema in der Aus- und Fortbildung
von Lehrer:innen. Rassismuskritische Ansatze in der Padagogik kritisieren jedoch, dass sich das Ver-
standnis von Interkulturalitat auf ein natio-ethno-kulturelles Unterscheidungsschema stiitzt. Damit
gehen haufig STEREOTYPISIERUNGEN UND DISKRIMINIERUNGEN im Unterricht einher, von denen
vor allem als ,,Schiler:innen mit Migrationshintergrund“ markierte Menschen betroffen sind. Gerade
im Geographie-Unterricht, wo Unterrichtsmaterialien Wissen tber andere Menschen, Orte, Lander
und Kulturen in Texten, Bildern, Grafiken und Karten vermitteln, ist die Gefahr einer Stereotypisie-
rung besonders groR und kann gekoppelt mit einem unzureichenden Wissen der Lehrenden tiber ras-
sistische Wirkungsweisen auch zur unintendierten Markierung und zum Ausschluss von Schiiler:in-
nen fithren.

Als Teil der deutschen Bildungslandschaft stehen wir als Geograph:innen und Hochschuldozent:in-
nen, die an der Universitdt Hamburg forschen und lehren, deshalb in der besonderen Verantwortung,
unser Wissen und unsere Erkenntnisse, aber auch unsere Fragen und Liicken mit anderen Bildungs-
einrichtungen zu teilen. Wir glauben und hoffen, dass tiber VERNETZUNG UND WISSENSAUSTAUSCH
widerstandige Strukturen und gesellschaftliche Haltungen etabliert werden konnen, die allen For-

~>  Rasse*

Das Wort ,,Rasse” ist
im deutschen Sprach-
gebrauch bis heute
stark in der proble-
matischen Idee des
biologisch definierba-
ren Unterschieds von
Menschen verhaftet.
Hierfiir werden u.a.
physiognomische
Merkmale rassistisch
geordnet und bewer-
tet.

Der anglophone
Terminus race hat

in seiner Bedeutung
schon eine Umwand-
lung erfahren, die im
deutschsprachigen
Kontext noch aus-
steht. Race wird hier
als soziale Position
angesehen, die ver-
handelbar, verander-
bar und dynamisch
ist. Race eroffnet eine
Ebene fir Analyse und
Kritik. Das deutsche
Wort ,Rasse” hat einen
solchen Veranderungs-
prozess nicht erfahren
und wird stark mit der
NS-Ideologie Deutsch-
lands in Verbindung
gebracht.



men von Rassismus in unserer Gesellschaft, seien sie auch noch so institutionalisiert und normali-
siert, entschieden entgegentreten.

Die Vielfalt der Arbeiten und des Engagements, die sich im Kontext von ANTIRASSISTISCHER AR-
BEIT UND POSTKOLONIALEN THEORIEN in den letzten Jahrzehnten herausbildeten, sind beachtlich.
Dabei wurde und wird hervorragende und wertvolle Bildungsarbeit von Einzelpersonen, aber auch
von unterschiedlichen Institutionen und Vereinen geleistet. Wir hoffen mithilfe dieser kleinen Hand-
reichung, die Sichtbarkeit dieser Arbeiten, deren theoretische Konzepte und praktische Methoden fiir
die DEUTSCHSPRACHIGE GEOGRAPHIE IN SCHULEN zu erhdhen und ihre Relevanz fiir unser Fach zu
unterstreichen. Dabei méchten wir den Austausch zu Lehramtsstudierenden und bereits etablierten
Lehrenden des Faches Geographie an deutschen Schulen, und hier vor allem zu denjenigen in der
Stadt Hamburg, suchen und vertiefen.

Ziel ist es, die Heterogenitat der Schiiler:innen im (Schul-)Unterricht im Blick zu haben und zugleich
geographische Konzepte in geeigneter Form erkenntnisreich, diskriminierungsarn und empowerend
fiir alle Schiiler:innen zu vermitteln. Durch ihre inhaltliche Fokussierung auf die KRITISCHE AUS-
EINANDERSETZUNG MIT GEOGRAPHISCHEN KONZEPTEN und deren HISTORISCHE GENESE, und auf
die DIDAKTIK, die diese Konzepte in den Bildungsalltag tragt, mochte diese Broschiire eine kleine
Briicke zwischen Fachwissenschaft und Fachdidaktik, und somit auch zwischen Forschung und Lehre,
schlagen.

In aktuellen Hamburger Schulbiichern sind bislang — basierend auf GEOGRAPHISCHEN RAUM-KUL -
TUR-KONZEPTEN - stereotype Darstellungen von Menschen und Verhaltnissen im Globalen Siden
weit verbreitet. Diese Handreichung méchte sich in vier Teilen mit diesen Konzepten kritisch ausei-
nandersetzen und andere Wege des Geographie-Machens, -Lehrens und -Lernens aufzeigen. Dabei
schauen wir zunachst in die Geographiegeschichten und markieren hier Momente, die bis heute, oft-
mals unsichtbar, geographische Konzepte und Denkmodelle pragen, um diese dann in einem zweiten
Schritt theoretisch zu dekonstruieren, indem wir die darin wirkenden Othering-Prozesse offenlegen.
Darauf folgend befragen wir die aktuellen didaktischen Angebote, ob sie den Anforderungen, Ot-
hering-Prozesse im Unterricht aufzubrechen, standhalten kénnen. Im vierten und letzten Schritt zei-
gen wir Wege des ,learning by doing“ auf und stellen Hamburger Initiativen und Kiinstler:innen vor,
die sich einer Dekolonisierung des Hamburger Stadtraumes verpflichten. Hier eréffnet sich Raum fiir
spannende Kollaborationen, die einer ,place-based education‘ und einem antirassistischen Zugang zu
Wissen verpflichtet sein kdnnen.





https://youtu.be/60NEeXliq14
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(Gayatri Chakravorty Spivak)



POSITIONIERUNG
UNSERE POSITIONIERUNG
ALS VERFASSERINNEN
DIESER HANDREICHUNG

Wir kénnen und mochten nicht lber koloniale Kontinuitaten und rassismusrelevante Themen im
Kontext von Postkolonialen Theorien schreiben, ohne uns als Verfasserinnen dieser Handreichung
darin selbst zu verorten. Bezogen auf die vorliegende Arbeit kdnnen und wollen wir diese veroffentli-
chen, da wir als Wissenschaftlerinnen am Institut fiir Geographie der Universitat Hamburg tatig sind.
Hier sind wir Teil der Arbeitsgruppe ,, Kritische Geographien globaler Ungleichheiten® (AG KGGU), die
sich kritisch mit Machtverhaltnissen in unterschiedlichsten Forschungszusammenhangen beschaf-
tigt. An einer deutschen Universitat arbeiten zu kénnen, haben wir nicht nur aufgrund unseres Kon-
nens oder Intellekts erreicht, sondern auch aufgrund von weien Privilegien, die uns u.a. Zugange zu
Schul-und Hochschulbildung erméglichten und unsere darin gelernte Wissensproduktion als legitim
ausweisen. Weil3e Privilegien verstehen wir in diesem Kontext als eine Verflechtung gesellschaftli-
cher Sonder- und Zugangsrechte, die meist unsichtbar und subtil wei markierten Personen zuteil-
werden, ohne hinterfragt zu werden. Das wichtige im Verstandnis von weiBen Privilegien ist fiir uns,
dass diese nur funktionieren kdnnen, wenn andere Menschen aufgrund von Race, Klasse, Geschlecht,
Alter, Sprache oder durch die gesellschaftliche Wirklichkeit behindert und damit deprivilegiert und
von Rechten ausgeschlossen werden.

Als weil3e Akademikerinnen und Produzentinnen von wissenschaftlichem Wissen sprechen wir aus
einer machtvollen Position heraus. Unser Sprechen nimmt Raum ein, der gleichzeitig anderen, teils
marginalisierten Perspektiven Raum zur Artikulation nimmt. In diesem Geflecht aus Macht, Rassis-
mus und Privilegien zeigt sich, wie grundlegend eine Auseinandersetzung mit strukturellen Diskri-
minierungsformen ist und wie wichtig das Verstandnis fiir die eigene Verwobenheit darin ist. Hier
sehen wir unterschiedliche Aktionsfelder des kontinuierlichen Ver/Lernens von weil3en Strukturen
und Identitaten, die wir allem voran in der Lehre, aber auch in unserer Forschungs- und Publikations-
tatigkeit sowie in der Offentlichkeitsarbeit ansiedeln. In all diesen benannten Aktionsfeldern ist es
von Relevanz, unsere Perspektiven und Pragungen, die untrennbar von unserer Positionierung als
weilRe Wissenschaftlerinnen beeinflusst sind, zu reflektieren, als hegemoniale Struktur zu markieren
und damit beginnend sie zu demontieren.

An der Universitat Hamburg (oder an unserem Institut) sind Schwarze Personen und People of Color
als Professor:innen und Akademiker:innen nach wie vor die absolute Ausnahme, Ansatze der rassis-
mussensiblen (Bildungs-)Arbeit sind wenig vertreten und weit entfernt davon, institutionalisiert zu
werden. Corinna Humuza war als Schwarze Geographin maRgeblich an der Konzipierung des Lehrla-
bors ,,Geographieunterricht rassismuskritisch gestalten — Sensibilisierung von Lehramtsstudierenden
fiir den Umgang mit heterogenen Lerngruppen® beteiligt, das dieser Handreichung vorangeht. Viele
Denkimpulse und theoretischen Uberlegungen hat sie, bevor sie das Institut verlassen hat, artiku-
liert und fir die Hamburger Geographie vorangebracht. lhre Inspirationen und ihr kritisch-komplexes
Denken findet sich auch in dieser Handreichung wieder.

Fiir den hochschulbezogenen Wissensbestand hat das Fehlen von ~»BIPoC Perspektiven in (Hoch-)
Schulen weitreichende und verheerende Konsequenzen. Wir sind davon Uiberzeugt, dass diese theo-

~>BIPoC

BIPoC ist die Ab-
kiirzung von Black,
Indigenous, People of
Color und bedeutet
auf Deutsch Schwarz,
Indigen und der Begriff
People of Color, der
nicht tUbersetzt wird.
All diese Begriffe sind
politische Selbstbe-
zeichnungen. Sie sind
aus einem Widerstand
entstanden, der den
Kampfen gegen Unter-
driickungen und fir
mehr Gleichberech-
tigung und Anerken-
nung verpflichtet ist.
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retischen Perspektiven und Erfahrungen grundlegend sind, um den globalen Herausforderungen und
Krisen unserer Zeit begegnen zu kénnen. Es ist ein grundlegendes Dilemma, das sich hier auftut und
das sich auch in dieser Handreichung durch die ausschlieBlich weif3 positionierten Autorinnen wider-
spiegelt. Das Unwohlsein, das bei uns in diesen Zusammenhangen entsteht, ist grundlegend und
darf noch lange nicht die endguiltige Antwort auf die vorherrschenden Verhaltnisse sein.

Die Mehrheit der hier zitierten theoretischen und inspirierenden Gedanken und auch die wunder-
baren intersektionalen Illustrationen von Meikey To in dieser Handreichung sind Teil anti- bzw. deko-
lonialer Bewegungen, die auf aktivistische und theoretische Zusammenhange zuriickgehen und die
sich jenseits der weilRen Norm positionieren. Diese Perspektiven ins Zentrum des Lernens zu stellen,
wenn es darum geht, WeiRsein und Rassismus zu erkennen und aufzubrechen, ist voraussetzungs-
voll. Dennoch bleiben wir Autorinnen in einem machtvollen gesellschaftlichen Raum verortet, ma-
chen Fehler (sowohl im Denken, als auch im Tun) und sind unterwegs auf einem dynamischen Weg
des ,Un/Doings’ kolonialer Verhdltnisse.
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WHOSE STORY DO WE BELIEVE,
THEN? (=) WE BELIEVE THE
ONE WHO HAS THE POWER. HE
IS THE ONE WHO GETS TO
WRITE THE STORY. SO WHEN
YoU STUDY HISTORY, YOU
MUST ALWAYS ASK YOURSELRF,
WHOSE STORY AW I MISSING?
WHOSE VOICE WAS SUPPRESSED
SO THAT THIS VOXCE COULD
COME FORTH? ONCE YOU HAVE
FIGURED THAT OQUT, YOU
MUST FIND THAT STORY TOO.
FROM THERE, YOU BEEGIN TO
GET A CLEARER, VET SVILL

IMPERFECT, PICTURE.

(Yaa Gyasi)




HISTORISCHE

VERBUNDETE?
RASSISWUS UND GEOGRAPHIE 0

Wenn Uiber die Geschichte der deutschen Geographie als wissenschaftliche Disziplin geschrieben und
gesprochen wird, fallt meist der Name Alexander von Humboldt (1769-1859), der mit der ,,physika-
lischen Geographie“ bzw. mit der ,physischen Weltbeschreibung“ die Betrachtung des raumlichen
Nebeneinanders zum Leitmotiv seines opulenten Werkes machte und damit als Begriinder der Geo-
graphie gilt (Brogiato 2005). Diese Figur des reisenden weiflen Mannes, der die ferne ,,exotische” Welt
sentdeckt”, dokumentiert und in Form von Bildern, Karten und Reiseberichten ,nach Hause“ bringt,
hatte in den Anfangen der Geographie und weit dariiber hinaus eine grof3e Bedeutung fiir das Selbst-
verstandnis und die Beachtung der jungen Disziplin in Gesellschaft, Wirtschaft und Politik. Die Rei-
senden legten in Form von Blichern, Zeitschriften und Vortragen umfangreiche Landschaftsbeschrei-
bungen, biologische und 6kologische Detailstudien und ethnographische Darstellungen vor, die das
Bild der fernen Regionen bis heute pragen.

Reisen und Expeditionen von Geograph:innen im 18. und 19. Jahrhundert finanzierten meist Regie-
rungen von Kolonialméachten, Industrieunternehmen oder Handelshauser aus ganz Europa und vor
allem auch aus Hamburg, da sie durch die Erkundung der damaligen Kolonien wichtige Informatio-
nen Uber Rohstoffe, landwirtschaftliche Nutzungspotenziale und Menschen —ob zur Kontrolle feind-
lich gesinnter Gruppen oder zur Abschatzung des Arbeitskraftepotenzials — unter dem Deckmantel
der Wissenschaftsférderung erhalten konnten (Grabel 2015). Trotz der relativ kurzen Zeitspanne, in
der Deutschland liber eigene Kolonien verfiligte, waren deutsche Geograph:innen vielfach in kolonia-
le und imperialistische Interessen europaischer Lander verstrickt, da sie sich meist im Auftrag von un-
terschiedlichsten Akteuren aus ganz Europa —zunachst aus Spanien, spater aus GroRbritannien und
den Niederlanden — auf den Weg nach Afrika, Asien und Lateinamerika machten (Zimmerer 2004).

Die wInstitutionalisierung der Geographie in Deutschland als universitare Disziplin Mitte/Ende
des 19. Jahrhunderts war Ausdruck des Bedeutungszuwachses der Geographie in Staat, Gesellschaft
und Wirtschaft. Im Zuge der imperialistischen Expansion der deutschen Wirtschaft war die Geogra-
phie zur Informationsbeschaffung und im neu gegriindeten deutschen Nationalstaat ab 1870 als
LStaatsbirgerkunde ein wichtiger Bestandteil des Bildungssystems. Entsprechend nahm die Zahl
der Expeditionen zu, zahlreiche geographische Zeitschriften, Geographische Gesellschaften und Wis-
senschaftsorganisationen zu Afrika, Asien und Lateinamerika wurden gegriindet, und Forschungs-
leistungen galten als nationale Errungenschaften im neu gegriindeten Deutschen Reich.

Die Grundkonzeption der Geographie als ganzheitliche und empirische Wissenschaft, die Lander und
Regionen holistisch beschreibt und ihre Ergebnisse durch Reisen generiert, wurde in dieser Zeit in
Form von unzdhligen Reise- und Expeditionsberichten angelegt. Die Landschafts- und Landerkun-
de als Paradigma der Geographie war geboren (Wardenga 1995). Dieses Konzept, das in den 1930er
Jahren von Alfred Hettner (1859-1941) erstmals systematisch beschrieben wurde, sah fiir die Analyse
eines zuvor definierten Raumausschnittes die systematische Abhandlung geographischer Erschei-
nungsformen — Geologie, Morphologie, Klima, Hydrographie, Béden, Vegetation, Siedlung, Landnut-
zung, Verkehr, politische Gliederung etc. —in eben diesem Raumausschnitt vor. Dabei wurde und wird

~>Institutionalisie-
rung der Geographie
in Hamburg

1873:
Geographische Gesell-
schaft Hamburg e.V.

1908:
Kolonialinstitut,
Geographisches Se-
minar

1919:
Universitat
Hamburg

1964:
Deutsches
Ubersee-Institut

2006 German Institute
for Global and Area
Studies (GIGA)
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bis heute verschleiert, dass scheinbar neutrale Beschreibungen der Erdoberfldche, vor allem wenn
es um Lander des Globalen Siidens geht, immer mit konkreten Interessen — mit kolonialistischen
und imperialistischen, spater mit revisionistischen und in jlingerer Zeit mit entwicklungspolitischen
—verbunden sind, die meist Stereotypen und strukturelle Rassismen reproduzieren. Die dargestellten
Orte, Menschen und Begebenheiten spiegelten den ,kolonialen Blick” (Arndt et al. 2017) wider, den
die deutschen Wissenschaftler:innen dadurch gewannen, dass sie bei ihren Reisen vielfach von Ko-
lonialbeamt:innen, europdischen Handelsvertreter:innen und Siedler:innen informiert und gefihrt
wurden (Grabel 2015).

Obwohl die Verkniipfungen von Naturraum und Kultur vor allem in den 1930er und 1940er Jahren in
Deutschland durch nationalsozialistische und rassistische Akteure fiir geopolitische Interessen miss-
braucht wurden, hat Albert Kolb (1906-1990) in den 1960er Jahren das Konzept der Kulturerdteile
entwickelt, das auf dhnlichen Grundiiberlegungen basiert. Das Kulturerdteilkonzept hob jedoch eher
die vermittelnden, denn die trennenden Eigenschaften von Kulturraumen hervor (Popp 2003). Kolb
verknuipfte in seinen konzeptionellen Ausfiihrungen raumliche Kategorien und Landschaftselemente
mit gesellschaftlichen, kulturellen und historischen Dimensionen, beschrieb die Verbindungen zwi-
schen Kultur und Raum jedoch sehr vage. Basierend auf dieser Idee unterteilte Kolb die Welt in zehn
Kulturerdteile:

1Sinischer oder ostasiatischer Kulturerdteil

2 Indopazifischer oder stidostasiatischer Kulturerdteil
3 Indischer Kulturerdteil

4 Orientalischer Kulturerdteil

5 N*** Kulturerdteil

6 Abendlandischer Kulturerdteil

7 Russischer Kulturerdteil

8 Germanisch-amerikanischer Kulturerdteil

9 Ibero-amerikanischer Kulturerdteil

10 Austral-pazifischer Kulturerdteil

Allerdings begriindete Kolb diese Unterteilung nicht detailliert, sondern beschrankte sich auf sehr all-
gemeine Beschreibungen der Subkontinente, die er weder mit wissenschaftlichen Quellen, noch mit
eigenen Beobachtungen belegen konnte. Dadurch liegt der Verdacht nahe, dass Kolb mit seinen Aus-
fuhrungen damals dominante Erzahlungen UBER die verschiedenen Regionen und Menschen — und
damit vorherrschende Stereotype — reproduzierte, ohne sie einer kritischen Priifung zu unterziehen.

Obwohl das Konzept der Kulturerdteile in der universitaren Geographie nicht zuletzt aufgrund seiner
zweifelhaften Wissenschaftlichkeit keine groBe Bedeutung erlangte, hat es in der deutschen Gesell-
schaft eine nicht zu unterschatzende Wirkmachtigkeit entwickelt. Dies hangt damit zusammen, dass
Jirgen Newig, Geographie-Professor aus Kiel, das Konzept bei den grofRen deutschen Schulbuchver-



lagen einfuihrte. Die sehr vagen Ausfiihrungen von Kolb spitzte er in einer Weise zu, die eine proble-
matische Essentialisierung des Konzeptes bedeutete. Er entwarf eine Weltkarte der Kulturerdteile
und schrieb dadurch eine Verraumlichung von ,,Kultur fest. Im Gegensatz zu Kolb, der die flieRenden
Ubergénge und Vermischungen der Kulturerdteile immer wieder hervorhob, suggerierte er damit,
dass ,Kultur“in einer bestimmten Region fixierbar und verortbar ware.

Obwohl das Konzept auf eurozentrischen und rassistischen Stereotypen basiert, wird es bis heute
implizit oder explizit in Schulbiichern und -atlanten verwendet. Die Wirkmachtigkeit des Konzeptes
aullert sich unter anderem darin, dass fiir Kontexte des ~»Globalen Siidens vorwiegend Fotos zur
[llustration verwendet werden, die leicht Stereotype verfestigen kdnnen, da Bilder nur EINE darge-
stellte Situation zeigen kdnnen. Fiir Darstellungen des Globalen Nordens werden hingegen vor allem
grafische und numerische Darstellungen verwendet, die die Vielfalt und Unterschiedlichkeit von Rea-
litaten abbilden kénnen (siehe Teil 111).

~> Globaler Siiden —
Globaler Norden

Die Bezeichnungen
,Globaler Siiden“ und
,Globaler Norden“ ver-
stehen sich nicht als
strikt abgegrenzte geo-
graphische Gebiete,
sondern als Begriffe,
die auf einer unter-
schiedlichen Erfahrung
mit Kolonialismus und
Ausbeutung beruhen
und die bestehende
Hierarchien in der
Wissenschaftsproduk-
tion in Frage stellen.
Dem Globalen Siiden
gehoren Raume an, die
im globalen System
eine marginalisierte
Position einnehmen.
Den Globalen Norden
kennzeichnet eine mit
Privilegien bedachte
raumliche Position.
Globaler Siiden und
Globaler Norden sind
in hierarchischen
Abhangigkeitsverhalt-
nissen miteinander
verbunden.

Ll
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OTHERING
ZUN ,ANDEREN™ GEMACHT O

Die kolonialen, rassistischen und hierarchisierenden Blicke auf unterschiedliche Weltregionen, die in
der Geographie vielfach in verwendeten Bildern und Karten auch heute noch durchscheinen, waren
und sind ein Spiegelbild gesellschaftlich dominanter Diskurse. Dies gerat in den letzten Jahrzehnten
immer starker in die Kritik, die vor allem Theoretiker:innen und Pratiker:innen formulieren, die Post-
und Dekoloniale Perspektiven nicht nur als Wissenschaftskritik, sondern auch als gesellschaftliche
Haltung formulieren. Dariiber hinaus widmen sich Postkoloniale Theorieproduktionen den komple-
xen Wirkungen, wie Rassismus, Privilegierung und Marginalisierung in global vernetzten und in lokal
ausgestalteten Kontexten funktionieren. Sie legen in ihren multiskalaren Machtanalysen mit Nach-
druck das Potential widerstandiger bzw. antikolonialer Formen der Wissensproduktion fiir Bildungs-
institutionen offen, die sich einem gerechten sozialen Wandel verpflichten. Dabei wird entschieden
abgelehnt, marginalisierte Positionen zu -» essentialisieren oder zu romantisieren. Viel mehr gilt es
zu verdeutlichen, dass ein gesamtgesellschaftliches Lernen von der Marginalitat aus ins gesellschaft-
liche Zentrum hinein grundlegend ist, um u.a. strukturell und individuell verankerte Ausschluss-, Dis-
kriminierungs- und Rassismusmechanismen in Gesellschaften markieren und verneinen zu kénnen.

Postkoloniale und Dekoloniale Theorien gingen und gehen aus antikolonialen und antirassistischen
Kampfen hervor und sind diesen bis heute verpflichtet. Ausgangspunkte ihrer kritischen Analyse sind
dabei u.a. die Prozesse des Otherings. Othering ist ein machtvoller Prozess der Andersmachung, bei
dem Menschen und Raume liber eine Differenzlinie voneinander getrennt werden. Die Benennung
einer Differenz wird als Begriindung dafiir herangezogen, diesen Menschen und Raumen weitere
Eigenschaften zuzuschreiben und diese als gegeben zu begreifen und sie damit zu naturalisieren.
Die Menschen, von denen das Othering ausgeht, homogenisieren die von einem definierten Selbst
unterschiedenen Menschen und Regionen und ordnen sie hierarchisch unter sich und ihresgleichen
ein. Othering beschreibt die damit subtil einhergehende Selbstbeschreibung, die in einer hierarchisch
strukturierten Abgrenzung zum sogenannten Anderen vollzogen wird.

Die zentralen Gedanken zum Phdanomen des Otherings werden meist mit dem Literaturtheoretiker
Edward W. Said verbunden. Er publizierte im Jahr 1978 seine kritische Diskursanalyse mit dem Na-
men ,Orientalismus” (i.0. Orientalism). Dabei widmete er sich der kleinteiligen Wirkungsweise, wie
koloniale Differenz liber Othering hergestellt wird. Er zeigte auf, wie u.a. britische und franzosische
Wissenschaftler:innen in der sogenannten ,Orientalistik‘ die Idee des ,Orients‘ erschufen, indem sie
diesen als negative Projektionsflache gegeniiber einem als hochentwickelt bezeichneten europai-
schen Abendland, definierten. Said enttarnte den ,Orient’ als eine koloniale Idee Europas und zeigte
damit auf, wie Uber einen westlichen Herrschaftsdiskurs komplexe gesellschaftliche Dynamiken und
Raume objektiviert, exotisiert und extrem vereinfacht dargestellt werden. Er pragte den Begriff der
,imagined geographies’. Anhand geographischer Imaginationen zeigte Said auf, dass nicht nur Men-
schen, sondern auch ganze Kontinente und Gesellschaftssysteme zur Durchsetzung von kolonialen
und spater kapitalistischen Macht- und Territorialinteressen als ,unzivilisiert’, ,unterentwickelt‘ und
,rickstandig’ imaginiert wurden.

~» Essentialisierung
Zuschreibung einer
homogenisierenden
,natirlichen Essenz“
auf einen als anders
markierten Kontext.
Das kénnen u.a. Indivi-
duen, Gruppen, Lander
oder auch Wissens-
systeme sein. Vielfalt,
Geschichte, raumliche
Kontexte und die
Dynamik des Seins
werden nivelliert und
gewaltvoll objektiviert.

~> (Deutsche)
Kolonien

Kolonien des Deut-
schen Reiches (ehema-
lig als ,Schutzgebiete”
bezeichnet)

o Deutsch-Suidwestaf-
rika (heutiges Nami-
bia) wurde 1884 von
Kaufmann A. Liideritz
,erworben®, ab 1885
zum Deutschen Kolo-
nialgebiet zugehorig.
1915 von der Siidafrika-
nischen Union besetzt
und 1918/9 durch den
Versailler Vertrag of-
fiziell dem Deutschen
Reich aberkannt.

o Deutsch-Ostafrika
(heutiges Tanzania,
Sansibar (bis 1890), Ru-
anda, Burundi) wurde
mit Hilfe der Deutsch-
Ostafrikanischen
Gesellschaft 1885 zum
»Schutzgebiet” erklart,
bis 1918/9
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o Kamerun wird durch
verschiedene ,,Schutz-
vertrage“ ab 1884 zum
deutschen Kolonialge-

biet bis 1918/9

o Togo ab 1884 bis
1918/9

o Im Rahmen der
europadischen Rege-
lungen zur kolonialen
Neuordnung der
Welt, wurde 1885 dem
Deutschen Kaiserreich
der Nord-Osten-Neu-
guineas (Kaiser-Wil-
helms-Land), das
Bismarck-Archipel, die
nordwestlichen Salo-
monen mit den Inseln
Buka, Bougainville,
Choiseul und Ysabel als
deutsche Besitzungen
zugesprochen.

0 Samoa (Westsamoa)
1900 bis 1919, bereits
vor 1900 bestehen hier
Niederlassungen eines
Hamburger Handels-
hauses

o Kiautschou (Tsingtao,
VR China) seit 1897
“Pachtgebiet», ab 1898
bis 1917 deutsches
«Schutzgebiet»

o Deutsch-Somalikiiste
(1888 wieder aufgege-
ben)

o Deutsch-Witu (1890
wieder aufgegeben)
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»,Das Andere“ wurde durch diverse koloniale Praktiken immer wieder hergestellt. Auch die allgemein
in Deutschland dominanten, meist rassistisch gepragten Vorstellungen von ~» Kolonien (s. S. 13) als
scheinbar unbesiedelte bzw. ungenutzte Gebiete mit einer Bevdlkerung, die aufgrund von Riickstan-
digkeit und Lethargie das unendliche Potenzial der dort verfiigbaren Ressourcen nicht nutzen kénne,
richteten das Augenmerk der Reisenden auf Motive, die diese mitgebrachten Denkweisen bestatig-
ten. Bilder von einfachen ,traditionellen” Landwirtschaftstechniken, Hausern, Lebensweisen oder
Bekleidung wurden entsprechend den ,Einheimischen® zugeordnet, wahrend ,moderne“ Bauten,
Techniken und Konsummuster als europdische Errungenschaften bezeichnet wurden, so dass eine
scheinbar uniiberwindbare Hierarchie zwischen ,,uns“ und , den Anderen“ hergestellt wurde. Dieser
kolonial gepragte Blick ist bis heute in Bildern — ob wissenschaftlich oder privat — zu finden, wenn in
der fotographischen Praxis das ,Exotische® ,Traditionelle, , Authentische® oder ,Urspriingliche” ge-
sucht wird.

Die Herstellung des imperialen Europas als ,zivilisiert und ,modern‘ kann als machtvoller Prozess
des Otherings betrachtet werden, der bereits mit der Kolonialzeit begann. Diese Inszenierung konnte
nur gelingen, indem sich Europa vom ,Rest’ der Welt abgrenzte. Dafuir wurden pseudowissenschaft-
liche Erkenntnisse prasentiert, die die geistige und kérperliche Uberlegenheit des westlichen Europas
versteckte und unter dem Deckmantel ,,wissenschaftlicher Forschung“ weltweit verbreitete. Um die
Herrschaft eines modernen kolonialen Europas anhaltend zu konsolidieren, wurden sukzessive die
Wissensformen, die technischen und kulturellen Errungenschaften und politischen Systeme in den
jeweiligen Landern zerstort oder fiir unbrauchbar und nichtig erklart. Die Zerstérungswut und Herr-
schaftsanspriiche Deutschlands beispielsweise gipfelten in den deutschen Kolonien im ersten Geno-
zid des 20. Jahrhunderts, den Deutschland an den Herero und Nama im heutigen Namibia veriibte.
Auf diese Weise wurde eine ,rule of colonial difference’ (Chatterjee 1993) eingefiihrt, die auf einer
fundamentalen Differenz zwischen Kolonisator:innen und Kolonisierten aufbaute und bis heute in
globalen Kontinuitaten nachzuzeichnen ist.

Die deutschsprachige Geographie hat dieses gewaltvolle System des Otherings vor allem durch ihre
wissenschaftlichen Arbeiten im 19. und beginnenden 20. Jahrhundert wesentlich mitgepragt. Hier
sind es vor allem die geographischen Regional- und landeskundlichen Studien, die die Beschreibung
und Kategorisierung von Regionen (z.B. Geographische Lateinamerikaforschung) zum Ziel haben und
Gefahr laufen, einen weilRen europdischen Forscher:innenblick auf die Regionen zu reproduzieren,
ohne diesen zu reflektieren und zu dekonstruieren.

Postkoloniale Studien verpflichten sich der Dekonstruktion von Othering-Prozessen und enttarnen
sie als ein Narrativ, das die Benennung und Kategorisierung eines konstruierten Anderen beinhaltet,
das wiederum uiber vergeschlechtlichte und ,rassifizierte’ Identitatszuschreibungen homogenisiert
und hierarchisch abgewertet wird (Attia 2007, Bendix 2015, Kilomba 2008, Hall 1994). Die sogenann-
ten Anderen, werden stetig etikettiert und beschrieben. Die beschreibende Norm bleibt dabei un-
sichtbar und unmarkiert. In diesen machtvollen und hegemonial wirkmachtigen Schattenbereichen



operiert Whiteness (Weilsein), das auf der ,anderen Seite’ des sogenannten Eigenen entsteht. Gehen
wir von Whiteness als Struktur-definierenden Machtkomplex aus, wird diese abstrakte Formulierung
konkret, wenn wir uns z.B. fiir den Kontext Deutschlands verdeutlichen, wer hier die politischen Ent-
scheidungstrager:innen sind, wessen Wissen an Schulen und Universitaten vermittelt wird, fiir wen
Bildungssysteme formuliert werden, wem eine gesellschaftliche Identifikation erlaubt und wem die-
se verweigert wird.

Weilsein ist nicht biologisch begriindbar, es wurde und wird gesellschaftlich von einer privilegierten
Gesellschaftsschicht hergestellt. Laura Digoh und Nadine Golly (2015) definieren WeiBsein als ,.eine
symbolische Position in gesellschaftlichen Verhaltnissen“ (ebd.: 58), in denen weiRe Personen das
Privileg geniel3en, als Individuum verstanden zu werden ,,(...) ohne dass (Un)Fahigkeiten, Fehltritte
oder Eigenschaften auf die Zugehdrigkeit zu einer Gruppe (z.B. Schwarzer Menschen) zuriickgefiihrt
werden“ (ebd.: 59).

Die Wirkmacht der unhinterfragten weillen Norm geht auf den Kolonialismus zurlick, in dem im ko-
lonialistischen Europa ,,Rassen® erfunden wurden. Die Herstellung der Hoherwertigkeit der ,weil3en
Rasse“ diente dazu, weltweit ein koloniales Gewalt- und Herrschaftsregime zu installieren. Bis heute
sind in Deutschland Privilegien an die Norm-Vorstellung eines sogenannten Durchschnittsdeutschen
gebunden und ermdoglichen diesen:dieser eine machtvollere gesellschaftliche Position als jenen, die
gesellschaftlich als sogenannte Andere gelesen werden. Damit schreibt sich ein rassistisch-gesell-
schaftliches System weiter fort.

Auch wenn sich post- und dekoloniale Arbeiten von Kanonisierungen und hegemonialem Wissen
kritisch distanzieren, gibt es hier Namen, die immer wieder genannt werden und als Vorreiter:in-
nen in diesem Feld gelten. Dazu zdhlen fiir die postkolonialen Studien vor allem Frantz Fanon (1985),
Edward W. Said (2009), Homi K. Bhabha (2000) und Gayatri Chakravorty Spivak (2008). Eine sehr
gute deutschsprachige Einflihrung in die Philosophie des Denkens dieser Theoretiker:innen offerie-
ren Maria do Mar Castro Varela und Nikita Dhawan (2020). Postkoloniale Arbeiten auf diese wenigen
Namen zu reduzieren, wird jedoch denen nicht gerecht, die das Feld durch ihr Wissen, ihre Praktiken
und Kampfe intellektuell vorbereitet haben und auch weiterhin konzeptionell differenzieren. Ein Blick
in die Literaturempfehlungen in dieser Broschire geben darauf einen immer noch verkiirzten, aber
schon etwas erweiterten Einblick.

Fir die deutschsprachige Geographie war es u.a. die Doktorarbeit von Julia Lossau aus dem Jahr 2002
(ebd. 2002), die eine breitere Sichtbarkeit von postkolonialen Perspektiven fiir die Geographie ermog-
lichte. Seitdem nimmt das Thema immer mehr Raum in der Humangeographie ein und wird oftmals
von Nachwuchswissenschaftler:innen aufgegriffen. Diese bringen die Perspektiven und Diskussio-
nen weiter voran, indem sie die globale Wirkmachtigkeit post-/kolonialer Verhdltnisse u.a. fiir den
deutschsprachigen Kontext und/oder fiir die deutschsprachige Geographie aufzeigen (aus unseren
eigenen Reihen und online zuganglich sind dies: AG KGGU 2018 & 2019, Schmidt 2018, Singer 2019).

Preussischer (Branden-
burg-Preussen) Kolo-
nial,,besitz“:

o Kolonie Gross
Friedrichsburg (im
heutigen Ghana
gelegen) (1683-1717/21)
von hier aus handelte
die Brandenburgisch-
Afrikanische Kompanie

o Insel St. Thomas ab
1685 von Danemark
gepachtet, diente als
karibischer Stutzpunkt
des Deutschen Reiches

o Insel Arguin (vor
Mauretanien gelegen)
(1685-1721)

o Insel Vieques ( heute
zu Puerto Rico gehorig)

(1689-1693)

o Ouidah (heutiges Be-
nin) (um 1700)
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VERLERNEN, WIE WIR

LEHREN UND LERNEN
KRITIK AN DIDAKTISCHEN
KONZEPTEN O

Diein Teil l und Il beschriebenen historischen und gegenwartigen Prozesse sind zentraler Bestandteil
von gesellschaftlichen Aushandlungen liber Identitaten, Positionen und Machtbeziehungen. Diese
schlagen sich auch und gerade im Schullalltag, in Beziehungen zwischen Lehrer:innen und Schu-
ler:innen, von Schiiler:innen untereinander, aber auch in Materialen, Lernkonzepten und scheinbar
banalen Alltaglichkeiten nieder. Didaktische Konzepte unterliegen ebenfalls standigen Verande-
rungen und kdnnen als ein Zusammenspiel aus Padagogik, politischer Geschichte(sschreibung) und
gesellschaftlicher Wissen(sproduktion) verstanden werden. Dariiber hinaus sind das Unterrichtsge-
schehen, die Zusammensetzung der Schiiler:innenschaft und die Positionierung der Lehrkrafte eng
verwoben mit den jeweiligen gesellschaftlichen Kontexten.

Entsprechend der zunehmenden Globalisierungstendenzen, die verbunden sind mit wachsender,
globaler Vernetzung und internationaler Migration, verpflichten sich neuere Lehrangebote einer kul-
turellen Vielfalt und Globalitat. Dazu zahlen insbesondere die Konzepte der ,Interkulturellen Pad-
agogik”, des ,Interkulturellen Lernens“ und des ,Globalen Lernens®. Allerdings zeigt ein kritischer
Blick auf diese didaktischen Konzepte, dass sie die darin innewohnenden Othering-Prozesse meist
nicht ausreichend reflektieren und aufbrechen, sondern sie oftmals reproduzieren. Vor diesem Hin-
tergrund sollen die genannten didaktischen Konzepte kurz vorgestellt und hinsichtlich der Repro-
duktion von Stereotypen lberpriift werden. Dabei kann es nicht darum gehen, die Didaktik der Geo-
graphie insgesamtin Frage zu stellen. Vielmehr sollen Leerstellen und Fallstricke identifiziert werden,
die bei der Darstellung von Menschen und Regionen weit entfernter Kontexte im Geographieunter-
richt auftreten kdnnen.

Schon in den 1980er Jahren war die Interkulturelle Padagogik angetreten, um das gemeinsame Leben
und Lernen von Menschen unterschiedlichster kultureller Herkunft zu férdern. Sie ging von der An-
nahme aus, dass sich durch die Ein- und Zuwanderung von Menschen verschiedener Herkunft klar
abgrenzbare separate Einzelkulturen gegeniiber stehen, deren Zusammenleben moglichst friedlich
zu gestalten sei. Dem Geographieunterricht kam dabei die Rolle zu, Vorurteilen zu begegnen, Auf-
klarung zu betreiben und durch einen Perspektivwechsel Toleranz und harmonisches Miteinander zu
fordern. Auch zum neueren Konzept des Interkulturellen Lernens findet sich in der Geographiedidak-
tik haufig der Vorschlag, nationale Selbst- und Fremdbilder im Unterricht zu behandeln.

Aus postkolonialer und rassismuskritischer Perspektive besteht die Hauptkritik sowohl an der inter-
kulturellen Padagogik als auch am interkulturellen Lernen darin, dass sie von einem essentialisti-
schen Kulturbegriff ausgehen und Menschen eine spezifische Kultur zuweisen. Damit werden Diffe-
renzen hergestellt, die Othering-Prozesse beférdern und implizit oder explizit Hierarchien zwischen
den betreffenden Menschen produzieren (detailliert beschrieben unter I1.). Interkulturelles Lernen
und entwicklungspolitischer Unterricht gehen in diesem Zusammenhang haufig von eurozentri-
schen Annahmen aus und schaffen es selten, eine differenzierte und multiperspektivische Darstel-
lung im Unterricht aufzuzeigen.
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Die Vermittlung anderskultureller Perspektiven bleibt in dem Schema ,Wir“ und , die Anderen® ver-
haftet, in dem die Wahrnehmung von kultureller Differenz gestarkt wird, anstatt Gemeinsamkeiten
hervorzuheben.

In den vergangenen Jahren haben sich unterschiedliche Studien mit offenen und subtilen Praktiken
der Diskriminierung im Schulalltag beschéftigt (z.B. sprachliche Differenz zum Aufhédnger fiir Stigma-
tisierung und Benachteiligung (siehe u.a. Gomolla 2011)). Durch ethnische Zuschreibungen werden
Schiiler:innen mit ,Migrationshintergrund“ zu ,Fremden“ gemacht. Zudem haben die Leistungsver-
gleichsuntersuchungen wie ,,Programme for International Student Assessment” (PISA) und die ,,In-
ternationalen Grundschul-Lese-Untersuchung® (IGLU) in den letzten Jahren herausgestellt, dass das
deutsche Schulsystem Schiiler:innen mit ,,Migrationshintergrund® diskriminiert (siehe u.a. Fereidoo-
ni 2011). Institutionelle Diskriminierung an Schulen (siehe u.a. Gomolla 2009) ist zu einem wichtigen
Thema avanciert. Die als ,,Menschen mit Migrationshintergrund“ markierten Schiiler:innen werden
durch diese padagogischen Konzepte in den Klassenzimmern zwar sichtbar gemacht. Es werden je-
doch Minderheiten stetig beschrieben, eingeordnet und etikettiert und einer weifen Normgesell-
schaft gegenlbergestellt, ohne diese selbst zu definieren und sichtbar zu machen oder die vielen
Gemeinsamkeiten hervorzuheben. Durch dieses Vorgehen fiihren die differenzbasierten Methoden
zu einer Verstarkung der Gegensatze, zur Ausgrenzung der als ,,anders” markierten Schiiler:innen
und einer Anerkennung positiver Differenz. Auch bleiben die strukturellen, 6konomischen und poli-
tischen Ursachen fiir Diskriminierung, Ungleichheit und Rassismus in den Konzepten des Interkultu-
rellen Lernens weitgehend unberiicksichtigt.

Das Konzept des Globalen Lernens ist aus der entwicklungspolitischen Bildung hervorgegangen und
versteht sich seit den 1990er Jahren als eine padagogische Antwort auf die Entstehung einer globa-
lisierten Gesellschaft, die Schiler:innen in ihrem Denken und Handeln bestimmen. Paddagogisches
Ziel ist es, Schiiler:innen fir die globalen sozialen, politischen und wirtschaftlichen Zusammenhan-
ge zu sensibilisieren, um so verantwortliches Handeln fiir eine gerechte und partnerschaftliche Ent-
wicklung aufzuzeigen. Insbesondere die Verantwortung des Globalen Nordens fir die Entwicklungs-
defizite im Globalen Siiden sowie die gegenseitigen Verflechtungen sollen in den Blick ggnommen
werden.

Im Bemiihen, Perspektiven aus ,anderen“ Regionen mit in die Unterrichtsmaterialien zu integrieren,
nutzt das Globale Lernen haufig die Darstellung individueller Geschichten und konkreter regionaler
Kontexte, in denen die Unterschiedlichkeit deutlich werden soll. Damit wird wiederum — ahnlich wie
beim Interkulturellen Lernen —eine Differenz mit impliziten Hierarchien hergestellt. Insbesondere die
Aufforderung an die Schiiler:innen, eine Losung fiir die vorgestellten Probleme des Globalen Stidens
zu entwickeln, wie sie haufig in den Materialien des Globalen Lernens am Ende einer Unterrichtsein-
heit zu finden ist, deutet darauf hin, dass grundsatzlich davon ausgegangen wird, dass die Losungs-
kompetenzim Globalen Norden liege, wahrend der Globale Stiden Empfanger entsprechender Hilfen
sei. Zudem konnen durch lebensweltliche individualisierte Darstellungen (auch subtil wirkende) Pro-
zesse der Romantisierung und Exotisierung ,,anderer” Lebensrealitaten nicht aktivaufgebrochen und



thematisiert werden. Dadurch, dass in den Materialien des Globalen Lernens der Blick auf die Lander
des Globalen Stidens gerichtet ist und die Auseinandersetzung mit ,anderen Kulturen und Lebens-
weisen auf das verantwortungsbewusste Handeln im Globalen Norden reduziert wird, bleibt fiir die
Lernenden wenig Raum, sich aus dominanten Wissensstrukturen herauszubewegen und Machtver-
haltnisse infrage zu stellen. Ganz im Gegenteil wird so immer wieder eine Trennlinie zwischen Ler-
nenden und jenen, lUber die gelernt werden soll, gezogen.

Im Umgang mit Schul- und Unterrichtsmaterialien, die Stereotypisierungen eher reproduzieren und
Othering-Prozesse verstarken, ist es notwendig, die implizit oder explizit genannten Hierarchisie-
rungen aufzudecken, geschichtliche Auslassungen zu benennen und eurozentrisches Wissen als ge-
wachsenen Komplex aus Diskursen, Methoden, Praktiken, Institutionen und Alltagswissen sichtbar
zu machen, um die Voraussetzung zu schaffen, die historisch gewachsenen globalen Verhaltnisse
und ihr gegenwartiges Wirken und Fortbestehen zu verstehen.

Diese Bemiihungen um ein globales Verstandnis komplexer Problemlagen und deren Darstellung in
didaktischen Materialien fur den Schulunterricht, wie sie sich in der Interkulturellen Padagogik und
im Interkulturellen Lernen sowie im Globalen Lernen ausdriicken, stof3en vielfach an die Grenzen
struktureller Rassismen und historisch verfestigter Stereotypisierungen. Die kritische Reflexion und
Dekolonisierung der Geographie in Universitat und Schule ist kein leichtes Unterfangen, denn das
System kolonialen Denkens und Einordnens von Menschen ist iber 500 Jahre alt. Die Wirkungswei-
sen davon zu erkennen und zu bekdampfen, steht in vielerlei Hinsicht noch am Anfang. Gleichwohl
wollen wir im Folgenden versuchen, einige Hinweise fiir die rassismuskritische Gestaltung des Geo-
graphie-Unterrichts zu geben.
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LET’S GET STARTED:

ORIENTIERUNGSHILFEN FUR

EINE RASSISMUSKRITISCHE
UNTERRICHTSGESTALTUNG O

Nach den theoretisch-konzeptionellen Einfiihrungen mochten wir im Folgenden zur Entwicklung ei-
nes eigenen Weges des ,learning by doing” einladen. Zunachst — als essentielle Basis fiir das weitere
Vorgehen —wollen wir zur Reflexion der eigenen Position und zur Aufdeckung eigener Stereotype an-
regen. Darauf aufbauend wird der kritische Umgang mit Unterrichtsmaterialien erprobt. SchlieBlich
versuchen wir einen Standortwechsel und stellen Lernorte auBerhalb des Universitats- und Schul-
gebaudes vor. Im Anschluss an einige Erlauterungen zu den jeweiligen Themen stellen wir in einer
Materialkiste verschiedene Angebote zur Verfligung, die fiir die intensivere Beschaftigung sowie fir
die Umsetzung der jeweiligen Schritte hilfreich sein kdnnen.

A REFLEXION VON EIGENEN POSITIONEN
o UND STEREQTYPEN

Sich der Herausforderung der rassismuskritischen Bildungsarbeit zu stellen, ist ein notwendiger ers-
ter Schritt in einem langwierigen Prozess. Fiir Menschen, die als wei8 gelesen werden, bedeutet dies,
sich mit der eigenen personlichen Positionierung auseinanderzusetzen, um die eigene ungewollte
Verstrickung im herrschenden rassistischen Machtgeflige zu sehen und zu verstehen, gelernte An-
nahmen und Vorstellungen zu tiberdenken und den eurozentrischen Blick auf die Welt zu ,verler-
nen®.

Ein Hinterfragen von Privilegien, unbewussten Kategorisierungen und machtvollen Zuschreibungen
kann auf unterschiedliche Art und Weise erfolgen. Wir mochten einige Orientierungshilfen fir die-
sen Schritt geben, die auf den verschiedenen Ebenen eine Auseinandersetzung mit den fiir Rassismus
relevanten Themen zulassen. Durch das Kennenlernen rassismuskritischer Theorien und Konzepte
und die damit einhergehende Reflexion Ulber ihre Bedeutung fiir die eigene Position kénnen sich
Lehrende eigenstandig eine rassismuskritische Perspektive erarbeiten, die weit iiber die alltagliche
Unterrichtspraxis hinaus relevant ist.

In der Materialkiste ,Reflexion® finden sich Texte und Videodateien sowie Beitrage, die auf dem Weg
der Selbstreflexion unterstiitzen kdnnen. Wir bitten Sie immer auch kritisch auf die Quellen zu bli-
cken und sensibel dafiir zu sein, wer hier zu welchem Thema wie liber wen spricht.

UNSERE DRINGENDE EMPFEHLUNG:

Sich mit rassismuskritischen Inhalten und Konzepten zu beschaftigen, ist elementar und wichtig!
Wir empfehlen basierend auf unserer eigenen Erfahrung, Workshops zum Thema WeiRsein, Rassis-
mus und Empowerment zu besuchen. Durch die angeleitete Reflexion wird Raum fiir die rationale
und emotionale Auseinandersetzung mit dem Thema geschaffen. Die eigene Involviertheit in ge-
sellschaftliche Machtverhdltnisse und tradierte Markierungs- und Ausschlusspraktiken kénnen so
erkannt und verlernt werden. Der Einsatz machtkritischer Methoden aus der Antidiskriminierungs-
und politischen Bildungsarbeit vermittelt auBerdem eine diskriminierungssensible Unterrichtspra-
xis, die auch im Schulunterricht angewendet werden kann. Wiinschenswert ist es, dass sowohlin den
diversen Bildungsinstitutionen die Einbeziehung dieser Themenkomplexe verstarkt angeregt wird,
als auch die verschiedenen Curricula aus dem Verstandnis einer diskriminierungs- und rassismus-
kritischen Bildung fiir alle zu liberarbeiten.
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exit RACISM rassismuskritisch denken lernen, Tupoka Ogette, 2017.

Tupoka Ogette beschreibt in ihrem Buch einzelne Schritte zur Selbstreflexion. Ausgestattet
mit Erklarungstexten, Fragen zur Selbstreflexion und Ubungen bildet das Buch einen sehr
guten Einstieg.

Wie Rassismus aus Wortern spricht: (K)Erben des Kolonialismus im Wissensarchiv deutsche
Sprache. Ein kritisches Nachschlagewerk, Susan Arndt & Nadja Ofuatey-Alazard (Heraus-
geber), 2011.

Das erkenntnisleitende Ziel von »Wie Rassismus aus Wortern spricht« besteht darin, her-
auszuarbeiten, wie weilse Europder*innen kolonialistisches und rassistisches Denken er-
schaffen und es in Wissensarchiven und ihren Begriffen konserviert haben, durch welche es
bis heute wirkmachtig ist.

Connecting the Dots (https://www.glokal.org/publikationen/connecting-the-dots/)

Die Broschure von glokal e.V. deckt uber verschiedene methodische Schritte Leerstellen in
der eurozentrischen Geschichtsschreibung auf und macht deutlich, wie wirkmachtig diese
Licken bis heute sind.

Interview mit Daniel Gyamerah (https://www.youtube.com/watch?v=zD5DSAMAOSA)
Daniel Gyamerah spricht im Interview tUber Wirkungen von strukturellem Rassismus im
schulischen Bildungssystem.
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KRITISCHE BETRACHTUNG

o GEOGRAPHISCHER UNTERRICHTSMATERIALIEN
Es gibt eine groBe Anzahl an geographischen Schulblichern und Karten, in denen diskriminierendes
Wissen und Stereotype bis heute reproduziert werden. Vereinzelte Versuche, nicht-weiRRe Erzahlun-
gen und Formen von Wissen in Schulmaterialien einzubinden, sind eher selten. Materialen, die dis-
kriminierungsfrei, rassismuskritisch, empowernd —unabhangig von race, class und gender —sind und
moglichst viele gesellschaftliche Perspektiven und Positionierungen abbilden, zielen darauf ab, die
eigene padagogische Praxis ,liber andere® zu transformieren, indem ein Unterricht fiir alle — ohne
Ausschliisse — ermoglicht wird und Identifikationsmoglichkeiten fiir eine heterogen zusammenge-
setzte Schiler:innenschaft angeboten werden. Indem neue Formen von Vorstellungen, Bildern, Kar-
ten und anderen Materialien den Schiiler:innen prasentiert werden, wird die EINE Erzahlung tiber
Geschichte, Entwicklung und Zukunft ersetzt durch einen Straul? vieler verschiedener Erzahlungen,
die vielfaltige Moglichkeiten bieten, die Sicht auf Welt neu zu denken und zu kreieren.
Fiir den Geographieunterricht gilt es, politische und 6konomische Gegensatze erkennen zu kénnen
und kritisch zu durchschauen, wie diese durch die Vorstellung vermeintlicher kultureller Differenzen
legitimiert werden. Dies setzt das Wissen Uber postkoloniale Ansdtze und eine rassismuskritische
Kompetenz voraus, um Erklarungen fiir die Ursachen von sozialer und politischer Ungleichheit zu
finden und Uber das Mittel der Dekonstruktion von Raum und Weltbildern geographische Unter-
richtsmaterialien sensibler gestalten zu kénnen.

Bildung hat die Aufgabe, kritisch-reflexives Denken anzuregen, um es zu ermdglichen, ein zeitge-
mafes, problembewusstes und flexibles geographisches Weltbild zu entwickeln. Wichtig ist dabei,
an die eigene Lebenswirklichkeit und an den Erfahrungshorizont der Lernenden anzuschlieRen. Die
Herausforderung fiir Lehrende besteht auBerdem darin, alternative Lern- und Unterrichtsmaterialien
aufzuspuren, die von verschiedenen Vertreter:innen der rassismus- und diskriminierungskritischen
Bildungsarbeit bereits erarbeitet wurden. Zudem bedarf es einer kritischen Auseinandersetzung mit
bestehenden Unterrichtsmaterialien fiir den Geographieunterricht, wobei gerade die Geographie als
visuelle Wissenschaft mit zahlreichen Bildern und Karten arbeitet.

Um durch die Verwendung der Darstellungen in Schulmaterialien nicht den ,kolonialen® Blick zu re-

produzieren, kénnen folgende Fragen an das Unterrichtsmaterial gestellt werden:

+  Wiewerden implizit oder explizit Hierarchien zwischen dem Globalen Norden und dem Globalen
Stiden hergestellt? Welche Effekte ergeben sich hieraus?

»  Wie werden Machtverhdltnisse und soziale Ungleichheiten thematisiert und dargestellt? Wer-
den diese in einen historischen Kontext eingebettet?

« In welcher Form werden Menschen und Regionen homogenisiert bzw. konstruiert und welche
Rolle wird ihnen zugewiesen? Wer gilt als wissend, handelnd, aktiv, lethargisch, visionar, innova-
tiv, technisch riickstandig, traditionell etc.?

« Inwieweit wird den Menschen und Regionen eine eigene Geschichte zugestanden? Inwieweit
werden historische Prozesse in den beschriebenen Regionen und gesellschaftliche Dynamiken



beriicksichtigt auch und gerade bevor europdische Akteure auftreten?

Inwiefern wird das Europdische — Wirtschaftswachstum, Privateigentum, Einkommen, Familie
etc. —als Norm und unhinterfragtes Ziel der Entwicklung in anderen Regionen betrachtet?
Welches Wissen und welche Erkenntnistheorien, Wissensbestande und Formen der Wissensver-
mittlung werden dargestellt und wertvoll anerkannt? (Wissenschaft, formelle Bildung, Hand-
werk, orale Erzahltraditionen etc.)

Welches Erscheinungsjahr hat das Material (Schulbuch, Arbeitsblatt etc.)?

Wer verbirgt sich hinter der Autorenschaft?

Wer spricht tiber wen? Wer spricht fiir wen?

Wer hat Zugang wozu und warum? (Arbeit, Bildung, Wohnraum, Aktivitaten)

Weitere Instrumente und Methoden zur Analyse von Schulbuchmaterialien finden sich hier in der
Materialkiste ,,Der koloniale Blick”.
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MATERIALKISTE
»~DER KOLONIALE BLICK®



Autor*innenKollektiv Rassismuskritischer Leitfaden (2015): Rassismuskritischer Leitfaden
zur Reflexion bestehender und Erstellung neuer didaktischer Lehr- und Lernmaterialien
(https://www.elina-marmer.com/rassismukritischer-leitfaden/ )

Die Broschiire gibt konkrete Anhaltspunkte, wie Unterrichtsmaterialien auf Rassismen und
Stereotypen befragt werden kdnnen und zeigt Wege des Umgangs damit auf.

Bildung fiir nachhaltige Ungleichheit? Eine postkoloniale Analyse von Materialien der
entwicklungspolitischen Bildungsarbeit in Deutschland, glokal e.V. (https://www.glokal.
org/wp-content/uploads/2019/01/Glokal-e-V_Bildung-fuer-nachhaltige-Ungleichheit_Barriere-
frei_Druckfassung.pdf)

Die Broschiire von glokal e.V. analysiert entwicklungspolitische Bildungsmaterialien, um zu
zeigen, inwiefern durch verschiedene Darstellungen und Texte postkoloniale Machtverhalt-
nisse thematisiert oder vernachlassigt werden.

Standhalten - rassismuskritische Unterrichtsmaterialien und Didaktik mit Kurzfilm, Marcin
Michalski, Ramses Michael Queslati (Hg) (https://li.hamburg.de/fortbildung/themen-aufga-
bengebiete/menschenrechtsfeindlichkeit-demokratiefeindlichkeit/standhalten-581878)

Die Publikation ,standhalten bietet rassismuskritische Unterrichtsmaterialien und Didak-
tik fur viele Facher sowie einen Kurzfilm.

Interview mit Aylin Karabulut ,,Rassismus ist institutionell verankert (https://www.
deutschlandfunknova.de/beitrag/rassismus-im-alltag-ungleichheits-forscherin-aylin-karabulut-
hat-in-schulen-geforscht)
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CONTACT ZONES:
o AUSSERSCHULISCHE LERN- UND BEGEGNUNGSORTE IN HAMBURG
Contact Zones werden als Lernorte verstanden: Sie funktionieren durch die Begegnung mit aulRer-
universitaren und aullerschulischen Organisationen und Personen, die das Gelernte anwenden und
umsetzen.

In dieser Handreichung stellen wir Orte der Begegnung vor, an denen marginalisiertes Wissen sicht-

bar und wahrnehmbar wird. Die eigene Erfahrung im gemeinsamen Erleben von Raum, um alternati-

ve Formen von Wissen zu bereichern, ist elementar fir ein differenziertes und kritisches Verstandnis
von Raum. Hamburger Initiativen und Kiinstler:innen befassen sich auf gesellschaftlicher und kiinst-
lerischer Ebene kritisch mit den Prozessen des Otherings im stadtischen Raum. Durch verschiedene

Interventionen versuchen diese Gruppen

1. das koloniale Erbe der Stadt Hamburg in die stadtische Erinnerungskultur mit einzuschreiben
und sie dadurch sicht- und verhandelbar zu machen.

2. UberKunst und Illustration Imaginationen zu schaffen, die frei(er) von stereotypen Zuschreibun-
gen sind, und ein positives und empowerndes Differenzverstandnis tiber das Medium der Visua-
litat herzustellen.

3. uber Bildungsangebote und Wissensarchive Formen und Sichtweisen aus BIPoC und anderen
marginalisierten Perspektiven sichtbar zu machen.

In der Materialkiste ,,Contact Zones“ befindet sich eine kleine Auswahl von Beispielen. Wir bemiihen
uns, sie in Zukunft zu erganzen und freuen uns tUber weitere Hinweise auf Orte, an denen rassismus-
kritisches Wissen erfahrbar gemacht werden kann.
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Folgende Initiativen bieten Informationen und Hinweise zum kolonialen Erbe in Hamburg
und themenbezogene Stadtrundgange an:
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