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Abstract

In diesem Artikel setzen wir uns mit den anhaltenden Représentationen des afrikanis-
chen Kontinents und seiner Bevolkerungen in dsterreichischen Schulbiichern auseinan-
der. Anhand von Fallbeispielen aus Schulbiichern (erschienen zwischen 2019 und
2021), die derzeit fiir die Unterrichtsfacher ,Geographie und Wirtschaftskunde” sowie
,Geschichte, Sozialkunde und Politische Bildung” an 6sterreichischen Schulen Verwen-
dung finden, werden vorherrschende afrikabezogene Narrative herausgearbeitet. Die
prasentierten exemplarischen Feinanalysen von Textabschnitten beschéftigen sich mit
der Darstellung afrikanischer Menschen im Kontext von Entwicklungszusammenarbeit,
der verkiirzten und simplifizierten Darstellung globaler Interdependenzen, liicken-
haften geschichtlichen Darstellungen hinsichtlich des afrikanischen Kontinents und
dem Fokus auf Problemdiskurse, der eine Haltung des Afropessimismus signalisiert
und befordert. Die Autorinnen zeigen auf, dass im untersuchten didaktischen Material,
trotz jahrzehntelanger kritischer wissenschaftlicher und zivilgesellschaftlicher Au-
seinandersetzung mit dieser Thematik, weiterhin ein einseitiges, essentialisierendes
und pessimistisches Afrikabild reproduziert wird.
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Einleitung

Dieser Beitrag geht mit der Linse postkolonialer kritischer Pddagogik davon aus,
dass es aufgrund von komplexen Verstrickungen der Vergangenheit mit der
Gegenwart in heutigen Bildungsinstitutionen in Europa (Castro Varela 2020;
Torres 2012) wichtig ist, bei Schiiler*innen ein hybrides und multiples
Geschichtsbewusstsein zu erzeugen, um transnationale und kosmopolitische
Haltungen zu férdern (Ullen/ Markom 2016). Dazu brauchen Schulbiicher
transdisziplindre und kompetenzorientierte Darstellungen von
Themenbereichen, die Schiiler*innen dabei unterstiitzen, u.a. Ungleichheit global
und historisch konstruiert zu betrachten und zu kontextualisieren. Dies ist
notwendig, damit statt polarisierter Debatten ein diskursiver Ort geteilter
Erinnerungen und kollektiver Beteiligung entstehen kann (Meyer-Hamme 2009;
Motte/ Ohliger 2004).

Die vorliegende Publikation geht also von der Pramisse aus, dass ungekennze-

ichnete bzw. unreflektierte (post)koloniale Darstellungen von Schwarzen'
Menschen die Reproduktion von Vorurteilen und rassistischen Denkweisen
(Arndt 2015: 10) fordern. Die Auswirkungen des Kolonialismus bestehen in
Form von Kolonialitdt fort (Mignolo 2007; Quijano 2007): als eine Manifestation
von Macht, die durch den modernen Kolonialismus hervorgebracht wurde und
wird und sich nicht auf eine formale Machtbeziehung zwischen zwei Landern
oder Gruppen beschrdnkt, sondern die Bereiche Wissen und Autoritdt umfasst
und ein hierarchisches System auf der Grundlage verschiedener konstruierter
Gruppen von Menschen reproduziert. Der peruanische Soziologe Anibal
Quijano (2000) spricht von der ,Kolonialitit der Macht”, die sich auf die
Verwestlichung des Bewusstseins der Subalternen bezieht und zur Ausléschung
auflereuropdischer Geschichte, Epistemologien und Axiologie fiihrt.

Eine postkoloniale Haltung zum Schulbuch macht implizite und explizite
dominante Wissensordnungen und Eurozentrismen erkennbar und hinterfrag-
bar (Morton 2007). Ein Stereotype beinhaltendes Schulbuch erzeugt bzw.
perpetuiert Vorstellungen iiber bestimmte Gruppen, Nationen oder Kontinente
und kann so dazu beitragen, dass Vorurteile und Homogenisierungen bei
Kindern und Jugendlichen und in weiterer Folge in der Gesellschaft gefordert

! In den vorliegenden Schulbiichern findet der Begriff “Schwarz” ausschlieilich mit dem als homogen
konstruierten ‘S.[Schwarzafrika, Anm.] Verwendung. Machnik duflert sich zu diesen Begrifflichkeiten
kritisch und weist ebenfalls auf begriffliche Unschérfen hin: ,Auf den Begriff ,S.” sollte verzichtet werden.
Auch der oft alternativ verwendete Begriff ,subsaharisches’ Afrika ist keine wirkliche Alternative. Auch
wenn hier der rassentheoretische Ansatz nicht mehr explizit zum Ausdruck kommt, wird trotzdem auch
suggeriert, dass Afrika siidlich der Sahara ein homogener Raum ist” (Machnik 2004: 205). Eine
Verwendung des Begriffs “Schwarz” als eine politische Kategorie oder gar als ermdichtigende
(Selbst-) Bezeichnung findet in den herangezogenen Schulbiichern nicht statt.
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werden (Damigella/ Licciardello 2014: 210). Die in Bezug auf Afrika bis heute
vorherrschenden, historisch tradierten Bilder — beispielsweise eines armen,
gewalttdtigen und von Untererndhrung geplagten Afrika — férdern die Vorstel-
lung eines als homogenes Ganzes betrachteten Kontinents und 6ffnen damit
einer rassistischen Lesart Tiir und Tor. Dies hat wiederum reale Auswirkungen

auf Schwarze? Menschen und deren Wahrnehmung auch in Osterreich, beispiel-
sweise im Offentlichen Raum oder in Medien (Marmer et al. 2015, Marmer 2015,
2017).

In diesem Sinne wenden wir uns der kritischen Analyse von (&sterreichischen)

Schulbiichern® zu, in denen der jiingeren Forschung zufolge ein Afrikabild
dominiert, das den Kontinent auf ein von Krankheiten und sozialen Problemen
dominiertes Katastrophengebiet reduziert (Hummer 2014: 117). Neben
vorherrschenden Problemdiskursen tiiber Afrika und homogenisierenden
Darstellungen (Weinhdupl/ Markom: 2011) soll hier auch das Konzept des
,Afropessimismus” (Arndt 2015: 10; Gordon et al. 2017) genannt werden, das
eben diese verkiirzte, stigmatisierende und pessimistische Sichtweise auf den
afrikanischen Kontinent und seine Bewohner*innen mit einer tristen Aussicht-
slosigkeit bezeichnet. Zwar wird in einigen Schulbiichern thematisiert, dass
Ursachen fiir sogenannte , Unterentwicklung” mancher Lander breit gefdchert
seien, allerdings wird die koloniale Verantwortung in Hinblick auf Auswirkun-
gen auf die Gegenwart nur selten direkt benannt (Markom/ Weinh&dupl 2007;
Weinhdupl/ Markom 2011; Marmer et al. 2015, Marmer 2015, 2017).

Ein weiteres Konzept, das den Autorinnen fiir ihre Analyse dient, ist das der
single stories. Es beschreibt den Prozess, bei dem eine Geschichte zur einzigen
Geschichte wird, die eben nur dieses eine Narrativ tiber ein Land oder gar einen
Kontinent verbreitet. Dadurch werden einseitige und oftmals missverstdndliche
Bilder und Vorstellungen konstruiert und transportiert. Das Problem dieser

2 Hier und im Folgenden wird die Zuschreibung ,Schwarz” grofs geschrieben, um zu verdeutlichen, dass
es dabei nicht um eine vermeintlich phinotypische Kategorisierung geht, sondern um soziale, politische
und rassistische Konstrukte mit Implikationen in Hinblick auf Privilegierung und Diskriminierung. Der
Begriff kann mit Blick auf seine Aneignung und Umdeutung durch die rassisierten (zum Begriff
Rassialisierung/Rassisierung siehe Oztiirk 2014) Subjekte auch als ermachtigende (Selbst-)Bezeichnung
verstanden werden und soll mit seiner Grofischreibung zu einer Irritation fithren (Unterweger 2016: 20).
Aber auch ,,weif3” ist keine natiirliche, sondern eine zu hinterfragende und zu markierende Kategorie; sie
wird daher klein und kursiv gekennzeichnet.

3 Schulbiicher werden in Osterreich hdufig als “geheimer Lehrplan” bezeichnet, weil
tiberdurchschnittlich viele Lehrer*innen danach unterrichten. Im Rahmen des Projektes Migrationen im
Schulbuch wurde eine Online-Umfrage gemacht, bei der 2.299 Lehrerlnnen mitgemacht haben. Die
Erhebung ergab unter anderem, dass Schulbiicher in Osterreich nach wie vor das wichtigste
Unterrichtsmittel sind: 82% der Lehrkréfte gaben an, dass sie Schulbiicher im Unterricht oft bzw. sehr oft
verwenden, und 87% gaben an, dass sie Schulbiicher oft bzw. sehr oft verwenden, um ihren Unterricht
vorzubereiten (Ullen/Markom 2016).

“
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,einzelnen Geschichten” ist laut Chimamanda Ngozi Adichie (2019) nicht (nur),
dass sie unwahr, sondern vor allem, dass sie unvollstandig sind und sowohl
Vielfalt als auch Unterschiedlichkeit afrikanischer Lebenswelten ignorieren.
Einseitige Geschichten und Darstellungsweisen, die sich in eine groflere Erzah-
lung von Machtungleichheit und Stereotypisierungen einfiigen, ziehen eine
weitere Verengung der Perspektiven auf Afrika nach sich.

Die vorliegende Publikation ist Teil einer grofser angelegten Studie von AEW-
TASS (siehe Fufinote 1), in der 24 derzeit in Osterreich hdufig verwendete
Schulbiicher (Geographie und Wirtschaftskunde & Geschichte und Sozialkunde/
Politische Bildung) wegen ihrer Darstellung Afrikas analysiert werden. Dafiir
wurde eine Methodentriangulation aus verschiedenen, einander ergdnzenden
Analyseverfahren angewandt, wobei der erste Schritt jeweils eine Kontext-
analyse darstellt. Der zweite Schritt umfasst die Feinanalysen vor allem der
Texte, aber auch der Bilder. Dafiir wurde mit drei methodischen Zugingen
trianguliert: der Kritischen Diskursanalyse nach Siegfried Jager (2004), der
Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (1996, 1997) und der Text- und
Kontextanalyse nach Arndt und Hornscheidt (2004). Nicht analysiert werden
konnte, mit welchen Quellen die Schulbuchautor*innen gearbeitet haben, da
diese in Schulbiichern nicht ausgewiesen werden miissen, sofern nicht Theo-
riekonzepte oder wortliche Zitate angefiihrt sind. Ausgehend von diesen
methodischen, aber auch theoretischen Ansitzen haben wir weiterfithrende,

spezifisch afrikabezogene Fragen entwickelt,* um diese an das jeweilige Schul-
buch zu stellen.

Die Autorinnen vertreten hierbei eine anti-diskriminatorische Position, in der sie

wie Markom (2007), Marmer et al. (2015), Marmer (2015) und Ogette (2019)°
davon ausgehen, dass Rassismus und Othering, welche durch Lehrmaterialien
weitergetragen werden, soziale Ungleichheit in der Gesellschaft kontinuierlich
verstarken konnen. Lehrbiicher spielen eine mafigebliche Rolle im Bildung-
sprozess von Kindern und Jugendlichen, da sie den Wissensstand abbilden, den
eine Gesellschaft nachfolgenden Generationen mitgeben mochte (Steinbauer
2017: 12). Lehrbiicher bergen laut Eckhardt Fuchs, dem Leiter des Leibniz-
Institutes fiir Bildungsmedien am Georg-Eckert-Institut, ein grofies Potenzial:

+ Beispielsweise die Fragen, ob die Rolle europédischer Akteur*innen relativiert oder thematisiert wird
bzw. ob hierarchische Strukturen und Machtbeziehungen benannt werden. Aufierdem wurde bei den
Analysefragen ein Schwerpunkt auf die Darstellung von Armut, ,Entwicklung” und Homogenisierungen
bzw. Naturalisierungen Afrikas gelegt.

5 Die Afrikanistin Ogette argumentiert in ihrem rassismuskritischen Handbuch exit RACISM, dass
Rassismus das Fundament bzw. der Boden des sogenannten weif$seins ist. Die Autorin stellt fest, dass
Menschen “rassistisch sozialisiert” werden und hebt dabei die Rolle von Kinder- bzw. Schulbiichern
hervor (Ogette 2019: 53).
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,Sowohl bezogen auf Wissensinhalte als auch Werteorientierungen dokumen-
tieren sie, was jeder, der eine oOffentliche Schule eines bestimmten Jahrgangs
besucht, erfahren, lernen und konnen sollte — erarbeitet, ausgewdhlt und
genehmigt nach Mafigabe besten fachdidaktischen und erziehungswis-
senschaftlichen Wissens und bildungspolitischen Gewissens” (Fuchs 2014: 5).

Durch die Ausgrenzung von marginalisierten Gruppen wird deren Teilnahme
am Alltag der Mehrheitsgesellschaft erschwert und ihr Handlungsradius
eingeschrankt (Giimiisay 2020: 34). Durch das Verfahren der Schulbuchanalyse
kann ein Erkennen, Benennen und letztlich ein Dekonstruieren dieser Darstel-
lungsweise(n) von Individuen — oder eben eines Kontinents und dessen Gesamt-
bevolkerung — vollzogen und anschaulich gemacht werden.

Das Weitertragen von Rassismen und Othering in Schulbiichern oder Lehrpla-
nen ist kein ausschliefilich Osterreichisches Phianomen. In den USA werden
Schulbiicher und Curricula schon seit langerem (Woodson 2000) hinsichtlich
ihres ausgrenzenden Charakters und ihrer verzerrten Darstellung der afrikanis-
chen und afrikanisch-amerikanischen Geschichte untersucht (Swartz 1992); in
Osterreich gibt es seit den 1970er Jahren ebenfalls einschldgige Untersuchungen.
Wissenschaftler*innen haben den Ausschluss der Geschichte(n) minorisierter
Gruppen zur Aufrechterhaltung hegemonialer Macht- und Wirtschaftsbeziehun-
gen vielfach dokumentiert (Apple 1979; Bourdieu/ Passeron 1990). Lehrpldne
spiegeln an vielen Stellen die Ideologien der dominanten Gruppe wider, aber
auch die an dem Curriculum orientierten Schulbtiicher selbst stellen dar, wo und
wie Menschen sich positionieren (diirfen) und welche Rolle sie im Rahmen einer
Gemeinschaft spielen sollen (Weiner 2016).

Schulbtiicher in europédischen Landern beschéftigen sich mit Afrika hdufig nur im
Zusammenhang mit europdischer ,Zivilisation”, Dominanz und globalen
Machtverhdltnissen (Frijhoff 2010; Marino 2011; Myers 2001; Sefa Dei 2010;
Weiner 2016). Forschungsarbeiten wie die der Soziologin und Anthropologin
Melissa Weiner (2016) in den Niederlanden machen deutlich, dass Darstellun-
gen der Geschichte Afrikas vor der Ankunft der Européder*innen in Schulbiichern
oft nicht vorhanden sind und Afrika von Schulbuchautor*innen als Ort der
,Entdeckung” konstruiert wird (Marmer et al. 2010; Wilson 1995). Sie thema-
tisieren selten Sklaverei, gewaltsame Eroberung, neokoloniale Ausbeutung oder
Widerstandsbewegungen und halten stattdessen den Mythos aufrecht, dass die
Européder*innen den so genannten ,Barbaren” die Zivilisation brachten und
weiterhin bringen (Marmer et al. 2010; van Dijk 1993). Im Rahmen ihrer
Forschung zu Rassismus in deutschen Schulbiichern stellt die Literaturwis-
senschaftlerin Modupe Laja (2015: 270) auflerdem fest, dass Schwarzen
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Schiiler*innen im Schulbuch ,nur ein beschrdnktes Repertoire an zumeist
minderwertigen Rollen und Identifikationsméglichkeiten” zur Verfiigung steht.

Aus diesen Griinden beschiftigen wir uns in Folge mit mehreren konkreten
Beispielen aus aktuellen Schulbiichern und zeigen auf, auf welche Weise sie
simplifizierte und reduktionistische Diskurse iiber Afrika und seine Bevolkerung
konstruieren und reproduzieren.

Afropessimistische Darstellungen im Schulbuch

Der Begriff , Afropessimismus” geht aus der Zusammensetzung ,, Afro-Pessimis-
mus” hervor, wobei das Auslassen des Bindestrichs insofern relevant ist, als es
eine Mehrdeutigkeit verhindert und daraus die Eigenstiandigkeit des Begriffs
hervorgeht: die Zweideutigkeit von pessimistischen Menschen afrikanischer
Abstammung und von theoretischem Pessimismus, der die Haltung gegeniiber
Afrika meint. Afropessimismus postuliert weiflfe Handlungsfahigkeit gegentiber
Schwarzer Unfdhigkeit (Gordon et al. 2017). Die Notwendigkeit, diesem
Phdnomen einen Namen zu geben, ergibt sich daraus, dass es eine spezifische,
sehr hdufig anzutreffende Narration ist, um den Kontinent Afrika und dessen
Bevolkerung darzustellen:

,Die Medien sind voll von dieser bosartigen Objektivierung. Sie wird
auch gestiitzt von all jenen, die die Unzuldnglichkeit Afrikas zu erkldren
trachten. Sie beharren auf der Meinung, dass man, je mehr Kontakt man
mit Afrika hat, umso besser versteht, warum sein ,Human Development
Index” so gering ist. Umso logischer erscheint dann auch die Riick-
standigkeit, die den Kontinent und seine Volker plagt.” (Enwezor 2019)

Es geht bei dem Konzept des Afropessimismus demnach nicht nur darum, den
Fokus auf Probleme und negativ konnotierte Darstellungen wie im ,Prob-
lemdiskurs” zu benennen. Beim Afropessimismus wird dieser Aspekt erweitert
um die gdnzliche Unmdglichkeit einer Verdnderung — der rdumlichen, negativ
besetzten Homogenisierung wird eine statische Komponente hinzugefiigt, die
keine Verdnderung zum Positiven zuldsst.

Im Folgenden wird ein Abschnitt aus dem Schulbuch iiberall Geographie 2 der 6.
Schulstufe (Auer et. al. 2018) in Bezug auf afropessimistische Denkweisen
analysiert. Das zweite Kapitel des untersuchten Buches widmet sich dem Thema
,Stadte aus aller Welt“. Unter den Uberschriften ,Alte gewachsene
Stadte” sowie ,Junge Stddte — schnelles Wachstum” stellen die Autor*innen
nebst europdischen Altstadten wie “Stockholm — ein Inselchen auf Pfahlen” auch
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die Grofsistddte Sydney, Rio de Janeiro, Detroit, London, Peking und Nairobi dar.
Im Gegensatz zu den mit weitgehend positiven Begriffen beschriebenen Beispie-
len von Stddten in der EU (Auer et al. 2018: 36-38) werden die auflereuropdis-
chen Grofistadte eher negativ portraitiert: ,Detroit — eine Stadt in der Krise”,
,Peking — Smog liegt iiber der Stadt”, ,Nairobi — Armut und Angst regieren eine
Stadt”. Im Folgenden wird ndher auf den Text tiber Nairobi eingegangen.

,Nairobi wurde fiir jene Bewohnerinnen und Bewohner Kenias, die
urspriinglich aus Europa und Indien kamen, geplant und errichtet. Die
Stadt wurde schnell zu einem Handelszentrum. Auch viele Afrikanerin-
nen und Afrikaner zogen nach Nairobi. Sie siedelten sich am Rand der
wachsenden Stadt an, wo sich Slums bildeten. Heute leben tiber 60
Prozent der Einwohnerinnen und Einwohner Nairobis in einem der mehr
als 200 Slums. Die meisten Menschen in den Slums sind arbeitslos und
miissen mit weniger als einem Euro pro Tag auskommen. Auch viele
Jugendliche finden keine Arbeit. Manche von ihnen schlieflen sich be-
waffneten Banden an.” (Auer et al. 2018: 54)

Mit der Unteriiberschrift ,Kampf ums Uberleben in den Slums” (Auer et al.
2018: 54) beginnen die Schulbuchautor*innen die Beschreibung der kenianischen
Hauptstadt. Bereits die beiden Uberschriften zeichnen ein einseitiges und
pessimistisches Bild. Die erste halbe Seite gibt zwar einen kurzen Einblick in die
Stadtplanung, der Fokus liegt jedoch auf der Existenz von Slums und der Armut
ihrer Bewohner*innen. Hohe Jugendarbeitslosigkeit fithre dazu, dass sich
Jugendliche bewaffneten Banden anschlieffen. Der Anschluss an gewalttdtige
Banden wird in diesem Abschnitt implizit als logische Konsequenz von Jugen-
darbeitslosigkeit dargestellt, welche zwar ein weltweites Problem darstellt,
allerdings nur im afrikanischen Kontext tiberhaupt erwdhnt wird. Dadurch wird
die Gewalt der als ,, Schwarz und wild” konstruierten Menschen in den Vorder-
grund gertickt.

Es folgt die Uberschrift ,Raub und Diebstahl stehen auf der
Tagesordnung” (Auer et al. 2018: 54). Die Worte ,stehen auf der
Tagesordnung” lassen kaum Raum fiir andere Aspekte des Alltags. Mit der
gewdhlten Sprache wird somit nicht nur der Fokus auf Gewalt gerichtet, sondern
ihr auch eine gewisse Endgiiltigkeit eingeschrieben. Zudem wird im zugehori-
gen Absatz das Bild des afrikanischen Drogendealers (Sauer 2007: 189)¢ weiter
tradiert: ,SchiefSereien, Angriffe auf Polizistinnen und Polizisten, Erpressung

¢ Es handelt sich bei diesen Begriffen um politische Konstruktionen und Instrumentalisierungen (Sauer
2007; Unterweger 2016).
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von Schutzgeld, Korruption und Drogenhandel gehdren zum Alltag. Die Polizei
ist dagegen machtlos.” (Auer et al. 2018: 54) Es stellt sich die Frage, von wessen
Alltag die Rede ist. Die im Buch gewdhlte Formulierung impliziert, dass die
gesamte Bevolkerung gemeint sei. Die Darstellung der Polizei als machtlos und
ohnmdchtig gegeniiber vermeintlich gefdhrlichen afrikanischen Jugendlichen
und Erwachsenen erzeugt Angst bzw. verstdrkt diese. Fiir eine Osterreichische
Leser*innenschaft etwa spielt diese Angst dem Verstindnis fiir Ubergriffe der
Polizei gegentiber Schwarzen — wie beispielsweise im Zuge der Operation Spring
(Sauer 2007: 189) - in die Hidnde, da die vermeintliche Ohnmacht von
Polizist*innen zu einem Verstdndnis fiir brutale ,,Verteidigungsmafinahmen” der
machtlosen Beamt*innen gegeniiber Schwarzen Mannern fiihrt.

Wie die Sozialanthropologinnen Weinhdupl und Markom (2011: 21) bereits
festgestellt haben, fillt beim Thema , Afrika in Schulbiichern” die Verwendung
besonders drastischer Sprachbilder und Redewendungen auf. Hiufig verwenden
Schulbuchautor*innen Phrasen wie , Teufelskreis Armut”, ,ein wiitender Krieg”,
,Lander, die bereits ausgeblutet sind” oder , blutige Gefechte”. Die Verbindung
von Afrika mit Gewalt und Grausamkeit kann bereits jahrhundertelang ex-
istierende Klischees und Vorstellungen von ,grausamen” und
Laggressiven” Afrikaner*innen verstirken. Metaphern und Redewendungen
lassen viel Raum fiir Interpretationen und Verallgemeinerungen. Manche davon
lassen Texte interessanter erscheinen, trotzdem sollten sie nur mit Vorsicht
eingesetzt werden und speziell bei sensiblen Themen sollte darauf verzichtet
werden, um dem einseitigen, negativen Bild des Kontinents entgegenzuwirken
(Weinhdupl/Markom 2011: 21).

Auch auf der folgenden Seite des Schulbuchs befinden sich durchwegs negative
Darstellungen der Menschen und ihrer Lebenssituationen in Nairobi. Auf die
Uberschrift ,,Amanis Leben im Armenviertel Kibera” folgt der Absatz:

,Die 13-jdhrige Amani lebt mit ihren Eltern und sechs Geschwistern im
Stadtteil Kibera. Er ist mit bis zu einer Million Einwohnerinnen und
Einwohnern der grofite und drmste Slum Afrikas. Wie alle Menschen in
Kibera ist Amanis Familie sehr arm. Ihre Hiitte besteht aus Holz und
Wellblech und ist nur sechs Quadratmeter grofs. Schulen oder Arbeit-
splétze gibt es kaum.” (Auer et al. 2018: 55)

Diese Passage generalisiert die Armut der Menschen aus Kibera. Auer et al.
sprechen nicht nur von einem schlechten 6konomischen Status, sondern davon,
dass ,,alle Menschen” im , Armenviertel” sehr ,,arm” seien, ohne sie weiter zu
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beschreiben. Eine solche Beschreibung nimmt jeglichen Raum dafiir, irgendet-
was anderes zu sein als arm, und verweist nicht auf den Kontext, welcher der
tatsdchlich bestehenden Armut zugrunde liegt. Das Aufzeigen der kolonialen
Vergangenheit sowie der aktuellen politischen Lage wiirde dazu beitragen,
Menschen nicht als rein selbstverschuldet arm und hilflos darzustellen (Stein-
bauer 2017). Bildung und das Schulsystem in Nairobi werden auf der gesamten
Doppelseite nicht erwdhnt, sondern nur in Bezug auf die nicht vorhandenen
Schulen im , Armenviertel” Kibera.

Eine solche Essentialisierung von Gewalt und Armut begiinstigt das Fortbeste-
hen von single stories (Adichie 2019). Solche Geschichten schaffen Stereotype,
wenn keine pddagogisch relevanten Gegennarrative prasentiert werden. Ein
differenzierter Zugang wiirde es den Schiiler*innen in Osterreich erméglichen,
zum Beispiel auch tiber die Initiativen der kenianischen Regierung zur
Verbesserung der Schulbildung in Slums wie Kibera und aufserhalb der Armen-
viertel zu erfahren. Ein Blick auf die vielen unterschiedlichen Schulen, Univer-
sititen und Forschungseinrichtungen in Nairobi konnte im Kontext von Bildung
ein differenzierteres Bild dieser vielfdltigen Stadt aufzeigen. Der Architekt und
Sozialanthropologe Anders Ese und die Historikerin Kristin Ese heben in ihrem
Beitrag zur Geschichte Nairobis positive Einfliisse afrikanischer Menschen auf
die Entfaltung und Diversitédt der Stadt hervor (Ese/ Ese 2020).

Im Schulbuch heifdt es weiter:

,Das Gebiet, in dem Amani wohnt, wird von zwei Banden beherrscht. Sie
verlangen Schutzgeld und sogar ‘Miete’ fiir die Hiitte von Amanis
Familie. Wenn die Banden ihr Geld nicht bekommen, kam es schon einmal
vor, dass ein Familienmitglied getStet wurde. Vor einiger Zeit kam es zu
Kampfen zwischen mehreren verfeindeten Banden. Dabei wurden hun-
derte Hauser niedergebrannt. Amanis Kusine verlor damals ihr Leben.
Viele Menschen in Kibera sterben schon sehr jung durch Mord oder
Krankheit.” (Auer et al. 2018: 55)

Solche Beschreibungen konnen durchaus zutreffend sein. Allerdings ist es
unwahrscheinlich, dass es die einzige story ist, welche sich dort abspielt. Der
Problematik einer einseitigen Sicht auf den Kontinent und damit auch auf seine
Diaspora sollten vor allem Geschichts- und Geographiebiicher entgegenwirken,
anstatt ein einseitiges Bild des afrikanischen Kontinents aufrechtzuerhalten. Es
geht nicht darum, ein idealisiertes Bild zu zeichnen, sondern ein differenziertes.
In Hinblick auf Kibera wire es etwa durchaus moglich, neben den fraglos

71



Stichproben

existierenden sozialen und politischen Problemen auch die zahlreichen Eigenini-
tiativen der Bewohner*innen und positive Verdnderungen aufzuzeigen.

Die auf frithkindliche Bildung spezialisierte Toni Sturdivant (2022) postuliert,
dass Kinder starke Vorbilder brauchen, an welche sie ankniipfen kénnen und
mit denen sie sich identifizieren wollen, um zu einem positiven Selbstbild zu
gelangen. Sie sieht es als Aufgabe der Pddagog*innen, auch fiir Schwarze Kinder
eine sichere Lernumgebung zu schaffen und dadurch ihr Selbstbild positiv zu
beeinflussen: “Children are constantly developing their ideas about race, and
schools serve as just one context for racial learning. I believe adults who care
about the way Black children see themselves should create more empowering
learning environments for Black children.” (Sturdivant 2021) Das Fehlen
positiver Darstellungen in Schulbtiichern trdagt dazu bei, dass Schwarze Kinder
und Jugendliche sich darin einerseits nicht reprasentiert fithlen und andererseits
ein weniger positives Bild von Schwarzen Menschen (und somit von sich selbst)
entwickeln.

Die dargestellte Hilflosigkeit im analysierten Abschnitt braucht als Gegenspieler
eine helfende Hand. Im zitierten Beispiel stellen Hilfsorganisationen die einzigen
Hoffnungstrédger fiir Amani dar: ,Auch wenn Amanis Leben im Slum sehr hart
und gefédhrlich ist, geben ihr manche Programme von Hilfsorganisationen neue
Hoffnung.” (Auer et. al. 2018: 55) Diese Organisationen haben meist ihren
Ursprung in Liandern des Globalen Nordens. Dem dazugehoérigen Phdnomen
widmet sich der ndchste Abschnitt.

White Saviorism in der Entwicklungszusammenarbeit

Das Kapitel 6 im Schulbuch GEOprofi 4 fiir Geographie und Wirtschaftskunde in

der 12. Schulstufe heifst , Entwicklungslander” (Mayrhofer et al. 2020: 82).7 Die
Autor*innen erldutern u.a. die Begriffe ,Less Developed Countries” und ,Least
Developed Countries”, umreifien kurz das Thema Flucht, stellen sterreichische
,Entwicklungszusammenarbeit” vor und erldutern schliefSlich die Rolle Kenias

als moglichen ,Hoffnungstrager in Afrika.”® Dieser Abschnitt nutzt das Konzept
des White Saviourism, um aufzuzeigen, wie hier die Reproduktion einer Gesin-
nung weifler Menschen betrieben wird, die benachteiligten nicht-weifsen Men-
schen helfen wollen, dabei jedoch Enthusiasmus und Sentimentalitdt tiber die
Wirksamkeit ihrer ,,Hilfe” stellen (Cole 2012; Jefferess 2021: 423).

7 Das Buch wurde von Gerhard Mayrhofer, Robert Posch und Isabell Reiter geschrieben und vom Verlag
VERITAS herausgegeben.
® Es driangt sich die Frage auf: Wessen Hoffnung und Hoffnung worauf?
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Das Buch als Ganzes betrachtet, fillt auf, dass afrikanische Lander das erste Mal
im Kontext von Flucht im Kapitel 2 tiber Europa als Einwanderungskontinent
erwdhnt werden. Im Kapitel 5 hingegen, in dem die Autor*innen {iber aufsereu-
ropdische Weltwirtschaftszentren schreiben, wird kein afrikanisches Land
erwdhnt, sondern erst wieder im Kapitel 6 zu , Entwicklungslandern”. Wenn wir
aber nur im Zusammenhang mit Flucht und Armut iiber Afrika sprechen,
konstruieren wir den gesamten Kontinent als Gegenstiick zum , wohlhabenden
Europa” und Afrika und seine Bewohner*innen somit als ,die Anderen”. Das
vermittelt ein Bild von einem Kontinent, auf dem das Leben derart von Leid und
Entbehrungen geprégt ist, dass es womdglich gar nicht lebenswert ist (Marmer
2013: 28). Durch das Weglassen alternativer Erzdhlungen verfestigen sich
Vorstellungen von Armut und ,Unterentwicklung”, beziehungsweise die
implizierte Notwendigkeit, sich zu ,entwickeln”, zu einem simplifizierten
Charakteristikum von Unterlegenheit fiir Afrika. Hierarchisierung entsteht,
indem Wohlstand implizit mit einer ,héheren Entwicklungsstufe” gleichgesetzt
wird.

Das Unterkapitel 6.3 ,Hilfe zur Selbsthilfe” behandelt sterreichische , Entwick-
lungszusammenarbeit” mit einem Schwerpunkt auf Fairtrade-Produkten. Auf
der Buchseite ist ein Foto abgebildet, auf dem Schwarze Méanner und Kinder in
einer landlichen Gegend zu sehen sind, die sich dariiber zu freuen scheinen,
einen Brunnen zu bauen. Im gesamten Schulbuch sind zur Illustration Afrikas
tiberwiegend Fotos zu sehen, die ldndliche Gegenden darstellen. Selbst im
Unterkapitel 6.4 ,Kenia — ein Hoffnungstrager in Afrika?” werden auf einer
gesamten Buchseite, auf der das Land beschrieben wird, weder die Hauptstadt
noch andere Stidte erwdhnt. Urbanitdt in Afrika entzieht sich somit der Vorstel-
lung der Lesenden. Es entsteht der Eindruck, als seien afrikanische Stddte nicht
existent oder zumindest nicht erwdhnenswert. Das Darstellen Afrikas als
landlich im Gegensatz zum urbanen Europa in Schulbiichern wird seit den
spdten 1970er Jahren kritisiert (Marmer et al. 2015: 114). Es hat zur Folge, dass
Gegensitze wie Europa — Afrika, reich — arm, urban - ldandlich, entwickelt —
unterentwickelt, weifs — Schwarz reproduziert und verfestigt werden. Die
Bildunterschrift des Fotos, ,Hilfe zur Selbsthilfe statt Geldspenden”, und die
gliicklich wirkenden Menschen darauf suggerieren, dass Osterreich das exakt
richtige Rezept gefunden haben konnte, um Menschen in drmeren Regionen der
Welt zu helfen.

Auf der restlichen Buchseite werden unter der Uberschrift ,Fairer Handel als
Mittel der Entwicklungszusammenarbeit” das Konzept und die Ziele von fairem
Handel und das Fairtrade-Giitesiegel prasentiert:

73



Stichproben

,Fairer Handel hat zum Ziel, dass die Produzentinnen und Produzenten
in Entwicklungsldndern fiir ihre Produkte ‘gerecht” entlohnt werden: Sie
erhalten den Fairtrade-Mindestpreis. Das heifit, wenn der Weltmarktpreis
tiber dem Fairtrade-Preis liegt, muss den Produzentinnen und Produzen-
ten der hohere Preis ausbezahlt werden.” (Mayrhofer et al. 2020: 82)

Im tibrigen Text zum Thema werden der Kampf gegen menschenunwiirdige
Arbeitsbedingungen, das Verbot von Kinderarbeit, Umweltschutz und die Hilfe
zur Selbsthilfe als wichtige Prinzipien von Fairtrade angesprochen. Die Seite
endet mit folgendem Absatz:

»Auch du selbst kannst bereits etwas zur Entwicklungszusammenarbeit
beitragen. Du kénntest zum Beispiel beim Einkaufen deine Eltern bitten,
fair gehandelte Produkte zu wéahlen. Denk daran, jeder noch so kleine
Beitrag hilft.” (Mayrhofer et al. 2020: 82)

Dieser Abschnitt suggeriert einerseits, dass jeder Mensch, der in Osterreich lebt
und in Osterreichischen Geschéften einkaufen geht, per se in der Lage ist,
Menschen in drmeren Liandern zu helfen, und andererseits, dass Europder*innen
eine Losung fiir ein Problem haben, dass von den Menschen vor Ort nicht 16sbar
sei. Anstatt Schiiler*innen zu erméchtigen, globale Zusammenhinge zu erken-
nen, werden ihnen reduktionistische globale Gliederungsmodelle (Industrie-/
Entwicklungsland, Globaler Norden/Globaler Siiden, Westen/die Anderen,
weifle Menschen/Schwarze Menschen und BIPoC) présentiert, anhand derer sie
die Uberzeugung lernen, das Schicksal armer Menschen konne mit dem Kauf
von Fairtrade-Produkten signifikant verdndert werden, ohne globale Ab-
hédngigkeiten antasten zu miissen.

Seit sich der Autor Teju Cole (2012) {iber Missstande in der Entwicklungszusam-
menarbeit gedufiert hat, wird die Figur des white saviours zunehmend als Kritik
an bestimmten Formen der humanitiren Hilfe herangezogen. Das Problem
hinsichtlich des white saviourism besteht in erster Linie darin, dass weife
Menschen, die an Hilfsaktionen beteiligt sind, komplexe historische und geopoli-
tische Machtstrukturen ausblenden, die zu globaler Ungleichheit fiithren:

“The problem with the white saviour mentality is not just that it only
attends to ‘hungry mouths’ or ‘child soldiers’ but that attention to the
spectacle of the sufferer elides the complex structures that produce their
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suffering, including IMF-imposed structural adjustment programmes that
were ‘economically devastating” for many African countries, problems of
governance and infrastructure, [...]” (Jefferess 2021: 423).

Fairtrade und, in weiterem Sinne, Entwicklungszusammenarbeit werden im
Buch als logische Handlungen gegen Armut prdsentiert. Fairer Handel ist
allerdings ein komplexes Projekt, bei dem es nicht nur Gewinner*innen gibt. Die
Okonominnen Vagneron und Roquigny (2011) zeigen auf, dass sich Ungleich-
heiten durch die Privilegierung einiger Gruppen von Produzent*innen
gegeniiber anderen verstirken konnen. Durch die Zunahme an Hierarchien,
welche oftmals mit der Beschrankung der Vorteile des fairen Handels auf eine
kleine Gruppe von Menschen einhergehen, wird die Privilegierung bestimmter
Gruppen weiter vorangetrieben. Das Thema Fairtrade ist somit ein Beispiel,
anhand dessen Schiiler*innen eigentlich die Komplexitdt, Moglichkeiten, aber
auch Kritik an Entwicklungszusammenarbeit (Kothari 2006) exemplarisch
vermittelt werden konnten. Der Text suggeriert stattdessen, dass Schiiler*innen
fast miihelos (,jeder noch so kleine Beitrag z&hlt”) das Schicksal von vielen
Menschen positiv beeinflussen kénnen, was wiederum das Narrativ vom white
saviour starkt. Ein Bild wird gezeichnet, in dem sich die Menschen im , entwick-
elten” Osterreich/ Europa bemadchtigt fithlen, den Menschen, beispielsweise im
,nicht-entwickelten” Afrika, zu helfen. Cole (2012) hebt die Art und Weise
hervor, wie white saviourism zu einem Mittel wird, um ein emotionales Bediirf-
nis weifser Menschen zu befriedigen, und wie es sich auf Sentimentalitat stiitzt,
indem es oftmals Enthusiasmus tiiber Effizienz und fachliches Wissen stellt.

Das einseitige Bild Afrikas, dessen Fokus auf dem ldndlichen Raum und auf
Armut liegt, finden wir auch in der folgenden Diskussion tiber die Darstellung
der Kel Tamasheq in einem Buch fiir ,Geographie und Wirtschaftskunde®.

Fehlende Differenzierung

,Die Tuareg sind ein sehr bekanntes Hirtenvolk am Rande der Sahara mit
eigener Schrift und Sprache. Frither waren sie Nomadinnen und No-
maden, heute ziehen nur mehr wenige mit ihren Tieren umbher. (...) Die
meisten Tuareg sind in Stadte aufierhalb der Wiiste gezogen und arbeiten
in verschiedenen Berufen. (...) Die nomadischen Tuareg leben in Zelten
aus Tierhduten. Sie tragen weite, dunkle und luftige Baumwollkleidung,
die sie vor der Hitze am Tag und der Kiihle der Nacht schiitzt. Die Tuareg
erndhren sich von Hirse (Getreideart mit kleinen runden Koérnern), Tee,
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Milch, Kése, Jogurt und Datteln. (...) Der getrocknete Mist der Tiere dient
als Brennmaterial.” (Grath et al. 2019: 74)

Dieses Zitat stammt aus dem 2019 in erster Auflage veroffentlichten Schulbuch
Abenteuer GW1 (Grath et al. 2019), das fiir das Unterrichtsfach ,Geographie
und Wirtschaftskunde” fiir die fiinfte Schulstufe approbiert ist. Die folgende

Analyse bezieht sich auf Seite 74 dieses Schulbuches.’ Hier stellen die Autor*in-

nen die Bevolkerungsgruppe der Tuareg bzw. der Kel Tamasheq'® vor und
beschreiben verschiedene Aspekte des nomadischen Lebens sowie
Schwierigkeiten und Unterschiede zwischen fritheren und heutigen
Lebensweisen. Anschlieffend an den Textabschnitt wird das Siedlungsgebiet
dieser Bevolkerungsgruppe auf einer Karte verortet und es werden drei Arbeit-
saufgaben angefiihrt. Die prasentierte Bevolkerungsgruppe wird im analysierten
Textabschnitt als ,die Tuareg”, ,Hirtenvolk”, ,Nomadinnen und
Nomaden” und ,die nomadischen Tuareg” bezeichnet, was als eine erste
Differenzierung interpretiert werden kann, in dem Sinn, dass diese
Bevolkerungsgruppe nicht als eine homogene Einheit zu sehen ist. Die Eigen-
bezeichnungen Kel Tamasheq (Lecocq 2010: 2; Shoup 2011: 295), Kel Tagulmust

(,,veiled people”, Shoup 2011: 295) oder Imushagh/ Imuhagh'! (Minahan 2016:
418) werden nicht genannt.

Im analysierten Textabschnitt soll mithilfe einer Gegeniiberstellung gezeigt
werden, wie die Bevolkerungsgruppe der Kel Tamasheq , frither” lebte und wie
sich der Alltag gegenwiértig gestaltet. Themen sind u.a. das Vorhandensein einer
eigenen Schrift und Sprache, das Siedlungsgebiet dieser Bevolkerungsgruppe
sowie Schwierigkeiten aufgrund der heutigen Staatsgrenzen, der kleineren
Weidegebiete fiir die Tierherden und der Lastautos, die die Karawanen verdran-
gen. Uber den Alltag dieser Bevolkerungsgruppe schreiben Grath et al. (2019),
dass Dromedare als Lastentiere und Ziegen wegen ihrer Milch gehalten werden
und dass der Mist der Tiere als Brennmaterial verwendet wird. Der nomadische
Teil der Bevolkerungsgruppe wohnt in Zelten aus Tierhduten und nutzt Tep-
piche, um mehr Gemiitlichkeit in den Zelten zu schaffen. Die Autor*innen
berichten auch tiber die Kleidung und Essgewohnheiten.

° Dieser Abschnitt ist im Buch dem Grofikapitel ,In den Subtropen” und dem Unterkapitel ,In der
Wiiste” zugeordnet.

©®  Im Folgenden wird das Endonym ,Kel Tamasheq” verwendet, das in den Afrikawissenschaften
(Lecocq 2010) und der Sozialanthropologie (Shoup 2011) iiblich ist. Kel Tamasheq wird tibersetzt als
,das Volk, das Tamasheq spricht” (Lecocq 2010: 2).

1 Laut Lecocq (2010: 2) ist der Begriff Imushagh die maskuline Pluralform von Kel Tamasheq, u.a. bei
Minahan (2016: 418) werden Imushagh und Imuhagh aber als alleinstehende Eigenbezeichnungen
angefiihrt. Die Schreibweise variiert je nach Siedlungsgebiet.
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Politische Entscheidungen, die in der jiingeren Vergangenheit die Lebenswelt
der Kel Tamasheq beeinflusst haben, finden in folgendem Satz Erwdhnung: ,Die
heutigen Staatsgrenzen haben durch Grenzkontrollen ihren Lebensraum [den
der Kel Tamasheq] deutlich eingegrenzt” (Grath et al. 2019: 74). Die Reaktionen
der Mitglieder der Kel Tamasheq auf die verdnderten Staatsgrenzen und die
Verkleinerung der Weidegebiete, wie beispielsweise Widerstdnde, u.a. im Jahr
2012, werden jedoch nicht behandelt. Die Beziehungen zwischen malischer
Zentralregierung und den Kel Tamasheq ist seit langem spannungsreich, nicht
nur aufgrund ihrer Forderung nach einem autonomen Gebiet, sondern auch weil
die Kel Tamasheq in ihrer nomadischen Lebensweise und in ihren Traditionen
durch die Regierungen von Mali, Niger, Algerien, Libyen und Burkina Faso, auf
deren Territorien ihr Siedlungsgebiet liegt, eingeschrankt werden (Kaufmann
2012). Eine andere Form des Widerstands ist in der Musik verschiedener
zeitgenossischer Kel Tamasheg-Bands zu finden, die in ihren Liedtexten dazu
aufrufen, anstatt mit Waffen mit Musik zu kdmpfen, die Kultur der
Bevolkerungsgruppe der Kel Tamasheq zu bewahren sowie die traditionellen
Siedlungsgebiete in der Sahara zu schiitzen bzw. wieder zuriickzugewinnen
(Bates 2019: 146ff.).

Bereits zu Beginn des analysierten Textabschnittes steht, dass heute nur mehr
wenige Mitglieder der Kel Tamasheq als Nomad*innen leben: ,Die meisten
Tuareg sind in Stadte auflerhalb der Wiiste gezogen und arbeiten in verschiede-
nen Berufen” (Grath et al. 2019: 74). Obwohl dies offenbar einen Grofiteil der
beschriebenen Bevolkerungsgruppe betrifft, erfolgt keine genauere Erkldarung
der verdnderten Lebensweise; die angefiihrten Inhalte legen den Fokus auf die
Nomad*innen, ihre landwirtschaftlichen Tatigkeiten und ldndliche Lebensweise.
Eine Differenzierung erfolgt nur dahingehend, dass eine sesshafte Lebensweise
erwdhnt wird, eine genauere Beschreibung bleibt jedoch aus. Neben dem
Schwerpunkt auf einen — laut den Autor*innen — kleinen Teil der Bevélkerungs-
gruppe werden Aspekte hervorgehoben, die auf die Leser*innen exotisierend
und moglicherweise befremdlich wirken, wie beispielsweise das Wohnen in
Zelten aus Tierhduten oder das Verwenden von Mist als Brennmaterial. Diese

Betonung von exotisierenden'? Unterschieden fiihrt zu Othering, einer konstru-
ierten Unterscheidung zwischen ,uns” und ,den Anderen”. Positiv her-

2 Exotismus und Rassismus beruhen teilweise auf den gleichen Mechanismen: ,Die Anderen” werden
homogenisiert, wobei im Exotismus meist eine scharfe Grenze zwischen ,Moderne” und
,Vormoderne” gezogen wird — die sogenannten ,Naturvolker” werden dabei auf einer ,fritheren
Entwicklungsstufe” angesiedelt. In beiden Fillen werden einer Gruppe Eigenschaften zugeschrieben,
wobei im Fall von Rassismus diese Zuschreibungen klar negativ sind — im Fall von Exotismus erscheinen
sie teilweise positiv oder idealisierend, schlagen aber leicht in rassistische Vorurteile um (Markom/
Weinhaupl 2007).
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vorzuheben ist in diesem Zusammenhang, dass stereotype Zuschreibungen, wie
,faul”, ,in Anarchie lebend” und ,wilde Kiampfer”, wie sie Lecocq noch bei
seinen Analysen feststellte, nicht zu finden sind (Lecocq 2010: 87ff.). Das Fehlen
von differenzierter Darstellung ldsst ein unvollstindiges und einseitiges Bild der
dargestellten Bevolkerungsgruppen entstehen. Um solchen single stories
(Adichie 2009) entgegenzuwirken, ist die Prasentation verschiedener Perspektiv-
en notwendig: Welche Bevolkerungsgruppen wohnen sonst noch in den be-
sprochenen Klimazonen? Welche unterschiedlichen Lebensweisen sind dort
anzutreffen? In diesem Zusammenhang ist auch die genaue Beschreibung eines
,typischen Tagesablaufs” eines kleinen Teils der Bevolkerung wenig sinnvoll.

Dass der Schwerpunkt bei den beschriebenen Bevolkerungsgruppen in Aben-
teuer GW1 auf der landlichen Bevolkerung liegt, ist zum Teil dem GW-Lehrplan
zuzuschreiben: Obwohl in der fiinften Schulstufe ein Fokus auf das ldndliche
Leben nicht explizit gefordert wird, ergibt sich dieser Schwerpunkt durch den
Lehrplanpunkt ,Leben in Ballungsrdumen” in der sechsten Schulstufe. Diese
Trennung von Land- und Stadtleben ist jedoch an sich problematisch, da sie den
Eindruck entstehen lédsst, es gdbe in den beschriebenen Regionen keine Bal-
lungsrdume oder das Stadtleben wire verglichen mit dem Anteil der ldndlichen
Bevolkerung unbedeutend. Durch den neuen GW-Lehrplan, der ab dem Schul-
jahr 2023/2024 giiltig sein soll (ORF.at 2021), konnte sich diese Problematik
durch das Behandeln verschiedener Lebensrdume in derselben Schulstufe

auflésen.!?

Die Nichtbeachtung globaler Zusammenhinge

,Welche Umstdnde haben dazu gefiihrt, dass es den Menschen in Staaten wie
Niger, Mali, Burkina Faso oder dem Tschad so schlecht geht? Zum einen handelt
es sich dabei um ein Erbe der jahrhundertelang andauernden europédischen
Fremdherrschaft (Kolonialismus), wiahrend der es zu einer wirtschaftlichen
Auspliinderung dieser Staaten sowie zu Volkermord und Menschenraub kam.
Bis 1866 haben Europder mehr als zwolf Millionen Afrikanerinnen und Afrikaner
versklavt und in ihre Besitzungen jenseits des Atlantiks verschleppt. Die Staaten
in der Sahelzone leiden zudem unter extremer Trockenheit und liegen fern der
Zentren des Welthandels. Dariiber hinaus verschérft sich die Lage auch durch
das enorme BevoOlkerungswachstum. In keiner Region der Erde sind die
Geburtenraten hoher als in der Sahelzone, [...]. Mehr Menschen benétigen auch

' Achter Lehrplanentwurf vom 23.11.2021.
(https://www.eduacademy.at/gwb/pluginfile.php/54655/mod_resource/content/8/
gw_Lehrplan_achteversion_24Nov2021_layoutiert.pdf, 04.05.2022)
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groflere Viehherden als Lebensgrundlage, die wachsende Zahl an Nutztieren
fiihrt jedoch zu einer Uberweidung des ohnehin schon kargen Bodens.”
(Mayrhofer et al. 2020: 78)

Der zitierte Text stammt aus dem Schulbuch GEOprofi 4 fiir Geographie und
Wirtschaftskunde in der 8. Schulstufe (Mayrhofer et al. 2020) und wurde dem
Unterkapitel 6.1. ,Less and Least Developed Countries” entnommen. Er folgt
einer kurzen Erkldrung des Begriffs ,Least Developed Countries” und dem
Verweis, dass sich die meisten dieser Lander ,in Afrika, vor allem am Siidrand

der Sahara, in der sogenannten Sahelzone” befinden.'

Die Autor*innen unternehmen in diesem Absatz den Versuch, eine Erkldrung fiir
die prekdre Situation einiger afrikanischer Ldnder bereitzustellen. Zwar wird
kurz das schwere Erbe des Kolonialismus erwédhnt, jedoch ohne nachvol-
lziehbare und konkrete Erkldarungen, wie koloniale Machtverhdltnisse bis heute
nachwirken, globale, wirtschaftliche und politische Abhdngigkeiten pragen und
sich so auf die 6konomischen und sozialen Strukturen afrikanischer Staaten
auswirken (Quintero/ Garbe 2013: 10f.; Grosfoguel 2011: 9-18; Hall 2002: 226).

Anschlieflend werden extreme Trockenheit, rasantes Bevolkerungswachstum
und damit einhergehende Uberweidung der Sahelzone als Griinde fiir Armut
und , Unterentwicklung” prasentiert. Die hohe Fertilitdtsrate in der Sahelzone
wird als einziger Beschleunigungsfaktor fiir die Uberweidung des kargen
Bodens angefiihrt. Dabei wird der erhebliche, ursidchliche Zusammenhang
zwischen der Klimakrise — bzw. der Rolle der Lander des Globalen Nordens, die
im Vergleich zu jenen des Globalen Siidens ein Vielfaches an Emissionen
emittieren — und der extremen Trockenheit, wie der Desertifikation der Sahel-
zone, nicht angesprochen. Tatsdchlich tragt der afrikanische Kontinent aufgrund
seiner geringen Industrialisierung am wenigsten zur prognostizierten, vom
Menschen verursachten globalen Erwdrmung bei, leidet jedoch massiv in Form
von akutem Wassermangel, Sturm- und Flutkatastrophen, ansteigendem
Meeresspiegel, Desertifikation und dem Riickgang der Nahrungsmittelproduk-
tion darunter (Low 2005: 335; Canadell et al. 2009: 463). Zu den grofiten , Kli-
masiindern” gehdren einige der Staaten, die oft als ,besonders
entwickelt” dargestellt werden, wie die USA und Japan, sowie die Volksrepublik
China, die fiir ihre rasante Industrialisierung gefeiert wird (Miiller 2008: 392.).
Hinzu kommt, dass Teile Nordafrikas, die Sahelzone und Regionen des
siidlichen Afrika bereits zwischen 1970 und 2004 einen Temperaturanstieg von

% Erst am Ende der Seite, nach einem Absatz iiber ,Less Developed Countries”, findet sich die
Anmerkung, dass die Einteilung von Lidndern in ,Entwicklungskategorien” umstritten und
problematisch ist.
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2°C erfahren haben. Der Weltklimarat geht fiir diese Regionen bis zum Jahr 2099
von einem Temperaturanstieg von 3°C bis 4°C aus, was 1,5-mal so hoch ist wie
der prognostizierte globale Durchschnitt (Bosl 2010: 15). Der Soziologe und
Philosoph Hartwig Berger (2008: 217) vermutet, dass in den nédchsten Jahrzehn-
ten die Produktivitdt aufgrund von Klimaverdnderungen in den meisten indus-
trialisierten Ldandern leicht ansteigen, wohingegen sie am afrikanischen Konti-
nent im Durchschnitt um 17% einbrechen werde (in Senegal sogar um mehr als
50%). Diese globalen Zusammenhénge tragen mafigeblich zur schwierigen Lage
vieler afrikanischer Regionen bei, fehlen jedoch in der Diskussion iiber sogenan-
nte afrikanische , Entwicklungslander” ganzlich.

In Schulbiichern fiir Geschichte mangelt es ebenfalls an der Beriicksichtigung
globaler Zusammenhidnge hinsichtlich des afrikanischen Kontinents. Nicht-
europdische bzw. nicht-weifse Personen treten in den Schulbuchdarstellungen
kaum als historische Akteur*innen in Erscheinung. Die Vergangenheit der
Menschheit wird damit durch ein eurozentristisches Prisma gefiltert und der
Anschein von der relativen Geschichtslosigkeit Afrikas bzw. seiner historischen
Irrelevanz wird unwidersprochen perpetuiert. Das folgende Kapitel befasst sich
mit der Ausblendung Schwarzer bzw. nicht-weifler Menschen in der Darstellung
historischer Prozesse in dsterreichischen Schulbiichern.

Der Vergangenheit beraubt

,Sie bauten Pyramiden und grofie Tempel, entdeckten physikalische
Zusammenhdnge, machten grofie mathematische Fortschritte und en-
twickelten die erste Medizin. Die frithen Kulturen im Mittelmeerraum

haben Grofes geleistet.” (Maukner 2021: 27)1°

Das angefiihrte Zitat ist dem Schulbuch Unsere Vergangenheit 2 von Benedikt
Maukner (2021) fiir das Unterrichtsfach Geschichte, Sozialkunde und Politische
Bildung entnommen. Ausschnitte des Schulbuchs veranschaulichen, wie der
afrikanische Kontinent seiner vielfdltigen Vergangenheit durch eine einseitige
und liickenhafte Darstellung historischer Prozesse beraubt wird. Die For-
mulierungen skizzieren Afrika als Entdeckungsort und beziehen sich auf die
Vergangenheit der Menschheit und &ltere Kulturen hauptséchlich auf Agypten
und den Mittelmeerraum (ebd.).

® Diese Textpassage ist in dem Schulbuch Unsere Vergangenheit 2 von Benedikt Maukner 2021 im Modul
2 Alte Kulturen, Kapitel 3 zu finden. (Maukner 2021: 27)
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Der Titel des Schulbuchs Unsere Vergangenheit 2 (2021)'® deutet darauf hin,
dass historische Abrisse von ,,uns” Menschen behandelt werden. Eine ndhere
Klarstellung der Verwendung des Pronomens ,unsere” fehlt. Die Inhalte des
Buches, das grofsteils sogenannte ,westliche” Lander darstellt, vermitteln den
Eindruck, dass mit ,uns” vor allem weifle Europder*innen gemeint sind.
Schwarze und weitere als nicht weif$ gelesene Menschen finden in (sterreichis-
chen) Schulbiichern, die sich mit der Vergangenheit und Geschichte des Men-
schen auseinandersetzen, kaum Erwdhnung. Dies kann dazu beitragen, dass
Schiiler*innen nicht nur ein liickenhaftes Bild (der Geschichte) des afrikanischen
Kontinents erhalten, sondern auch aufgrund der fehlenden Differenzierungen
und Darstellungen sowie der Ausblendung Schwarzer Subjekte rassistische
Denk- und Handlungsmechanismen reproduzieren.

Diese Uberlegungen kniipfen an die in der Einleitung formulierten Ausfiihrun-
gen an, welche veranschaulichen, dass afrikanische Geschichte vor der Ankunft
der Europder*innen kaum thematisiert wird und Afrika hauptsachlich als ein Ort
der ,Entdeckung” skizziert wird (Marmer et al. 2010; Wilson 1995). Die ein-
fithrende Doppelseite sowie das Kapitel ,Alte Kulturen” stellen hauptsachlich
weifse Menschen dar, die verschiedenen Titigkeiten nachkommen (Feuer
machen, Werkzeuge herstellen etc.), und Gebdaude, wie das Atrium in Rom oder
Abbildungen von Pharaonen, die vermutlich in erster Linie mit Agypten assozi-
iert werden (Maukner 2021: 26ff.). Diese Darstellungsweise von Menschen
hellerer Hautfarbe, oft Agypten zugeordnet, blendet nicht nur verschiedene
Lebensrealititen aus, sondern produziert ein verzerrtes Bild menschlicher
Vergangenheit: “Durch die Visualisierung alter Agypter als Weifle wird Agypten
[...] als auflerhalb von Afrika verortet” (Marmer et al. 2015: 116) und wird
vermutlich von einigen eher mit Europa in Verbindung gebracht. In Hinblick auf
eine konstruierte Geschichtslosigkeit des afrikanischen Kontinents in westlichen
Narrativen und vermeintlich weifSen Diskursen (u.a. Schulbiichern) stellen
Wissenschaftler*innen fest, dass “die Vorstellung [liberwiege], afrikanische
Geschichte gehe iiber das alte Agypten kaum hinaus” (Marmer et al 2015: 115).
Dies bekriftigen die analysierten Ausschnitte aus dem erwdhnten Unterkapitel
aus Unsere Vergangenheit 2.

Unter dem Abschnitt , Alte Kulturen” befindet sich im untersuchten Schulbuch
das Unterkapitel ,Die Anfinge des Menschen” (Maukner 2021: 28). Die Uber-
schrift , Alles beginnt in Afrika” suggeriert zwar, dass , Afrika” der Ort ist, an
dem ,alles begann”, doch findet keine differenzierte Erwdhnung des afrikanis-

16 Titel: Unsere Vergangenheit 2 mit Gratis E-Book von Benedikt Maukner. Fiir Schiiler*innen der 2.
Klasse NMS, AHS.
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chen Kontinents statt. Es werden lediglich drei afrikanische Lander genannt. Der
weitere Fokus liegt auf Agypten und dem ,Mittelmeerraum” (ebd.). An-
schlieffende Passagen in demselben Kapitel wiederholen dieses Muster, da fast
ausschlieflich Agypten oder europaische Kulturen wie etwa die Kelten vorkom-
men (ebd.). Bine Aufzihlung dreier Staaten — Athiopien, Tansania und die
Republik Siidafrika — wird der Vielfalt des afrikanischen Kontinents nicht
gerecht. Schwarze Menschen und nicht weifs wahrgenommene Menschen sind in
dem Kapitel nicht abgebildet. Das Konigreich von Kusch findet im darauffolgen-
den Kapitel , Einmal um die Welt?” Erwdhnung (ebd.: 56).

Eine derartige Darstellungsweise kann somit die Vorstellung von Geschicht-
slosigkeit Afrikas — insbesondere von Afrika stidlich der Sahara, also von Afrika
als , Kontinent ohne Geschichte”, wie es der Historiker Andreas Eckert (2012)
formuliert, unterstiitzen. Einige Leser*innen, u.a. weifSe Europder*innen und vor
allem Schiiler*innen, kénnen sich vermutlich aufgrund einer dementsprechend
einseitigen und liickenhaften Veranschaulichung in Schulbiichern gar nicht
vorstellen, dass der afrikanische Kontinent bereits eine Geschichte hatte, ,bevor
die ersten Kolonialherren das Licht des Fortschritts auf den dunklen Kontinent
trugen” (Eckert 2012). In diesem Zusammenhang konnte die Formulierung der
Politologin Emilia Roig (2021) zum Thema , Ausléschung und Aneignung von
Wissen” fiir die analysierte Schulbuchpassage relevante Fragestellungen enthal-
ten, um die Ausblendung dlterer afrikanischer Kulturen und afrikanischen
Wissens in einen dekolonialen Kontext zu setzen und im Rahmen von Schul-
buchforschung reflektieren zu kénnen:

“Wie ist es dazu gekommen, dass unser universelles Wissen, unser Blick
auf Geschichte und die klassische Kultur so homogen und einseitig sind?
Und warum werden sie als universell wahrgenommen, wenn sie im
Grunde nur von einem winzigen Teil der Menschheit stammen? [...] Wie
und wann wurden die kolonialen Strukturen des Wissens geschaffen?”
(Roig 2021: 107).

Den afrikanischen Kontinent in Schulbiichern als geschichtslos und im Hinblick
auf globale Zusammenhénge sowie historische Prozesse als irrelevant erscheinen
zu lassen, trdgt wenig dazu bei kolonialrassistische Denkmuster zu dekonstru-
ieren. Vielmehr begiinstigt eine derartige Darstellungsweise die Reproduktion
eurozentristischer Perspektiven sowie Annahmen {iiber europédischen Universal-
ismus, beispielsweise in Bezug auf Wissen, Wissensproduktion und Vermittlung.
Marmer et al. (2015: 115) sprechen von einer “Verbannung afrikanischer
Geschichte aus dem westlichen Wissenskanon.”
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Der nidchste Analyseausschnitt behandelt ebenfalls die fehlende historische
Kontextualisierung des Status quo am afrikanischen Kontinent und problema-
tisiert die Reproduktion negativer Narrative iiber den afrikanischen Kontinent
und Schwarze Menschen.

Problemdiskurse und Negativdeutungen ohne Kontextualisierungen

Der folgende Absatz stammt aus dem Schulbuch Genial! Geschichte 4.

Sozialkunde, Politische Bildung. Mit Corona-Special!:'”

,Welche Folgen kann Freiheit haben?

Die ehemaligen Kolonien nahmen eine sehr unterschiedliche
Entwicklung. Viele Staaten sind heute wirtschaftlich erfolgreich und
haben einen hohen Lebensstandard (Malaysia, Singapur...). Andere
Staaten hingegen — besonders in Afrika — zdhlen bis heute zu den Krisen-
gebieten der Welt. Vielfach war bereits der Start in die Freiheit schwierig,
weil — bedingt durch die von Kolonialmédchten gezogenen willkiirlichen
Grenzen — kulturell uneinheitliche Staaten entstanden. Das begiinstigte
den Ausbruch von Unruhen und Biirgerkriegen. Ein anderes Problem
war, dass nach der Unabhéngigkeit ehemalige Anfiihrer von Freiheitsbe-
wegungen an die Macht kamen (z.B. Jomo Kenyatta / Kenia), die nun den
Staat als ihr Privateigentum betrachteten. Sie setzten ihre Verwandten
und Freunde an den wichtigsten Stellen ein, sicherten sich deren Unter-
stiitzung von Polizei und Armee und beuteten das Land und die Men-
schen aus. Oftmals wurden sie gewaltsam vertrieben (Putsch); die neuen
Machthaber verhielten sich aber dann oft wie ihre Vorgianger.” (Baum-
gartner-Lemberger 2021: 149)

In diesem Absatz werden Entwicklungen postkolonialer Staaten umrissen.
Positive Entwicklungen postkolonialer Staatsfithrung werden dabei auss-
chliefslich in asiatischen Ladndern verortet, afrikanische Ldnder hingegen als
Krisengebiete dargestellt. Angelehnt an die Kritik von Chimamanda Ngozi
Adichie an der single story kann festgestellt werden, dass afrikanische Staaten
bzw. der afrikanische Kontinent insgesamt als Negativbeispiel fiir postkoloniale
Entwicklung dienen. Dies verfestigt das Bild vom afrikanischen Kontinent als
Krisengebiet, das ausschliefilich von Konflikten, Krieg und Leid gepréagt sei. Ein
Gegennarrativ wird nicht aufgezeigt. Als Griinde fiir diese Entwicklungen wird

7 Das Schulbuch wurde von Christine Baumgartner-Lemberger erstellt und erschien 2021 in seiner 10.
Auflage im Lemberger Bildungsverlag. Zielgruppe des Buches sind Schiiler*innen der 4. Klasse in
Mittelschulen, Allgemeinbildenden Hoheren Schulen sowie allgemeine Sonderschulen.
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einerseits die willkiirliche Grenzziehung im Zuge der Berliner Konferenz 1884-85
(Osterhammel 1995: 41) genannt, durch die nach der Unabhidngigkeit , kulturell

uneinheitliche Staaten” entstanden. Andererseits werden Unruhen und Konflikte

auch an Anfithrern'’® von Freiheitsbewegungen festgemacht, die nach dem

Erlangen der Unabhéngigkeit oftmals die staatliche Fithrung {ibernahmen. Diese
war/ist geprdgt von Nepotismus, Autokratie und Korruption.

Noch eindriicklicher wird die Reproduktion einer negativen single story iiber
den afrikanischen Kontinent und Schwarze Menschen anhand des beigefiigten
Bildes, das sechs schwer bewaffnete Schwarze Méanner zeigt, die auf einem Auto
sitzen. Betitelt ist das Bild mit dem Text , Alltag in Mogadischu, 1992”. Eine
ndhere Kontextualisierung des Bildes wird nicht unternommen. Welche politis-
che Uberzeugung und welche politischen Gruppierungen vertreten diese
Minner? Handelt es sich um Anfiihrer einer Bewegung, sind sie Teil des
staatlichen Militdrs? Sind die abgebildeten Ménner aus einer Angriffs- oder
Verteidigungsposition heraus bewaffnet und woher haben sie die Waffen?
Welche historischen, wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Dynamiken stecken
hinter dem Konflikt in Mogadischu? Die Beantwortung dieser Fragen bleibt uns
die Schulbuchautorin schuldig — die Méanner auf den Bildern werden zu namen-
losen Objekten degradiert. Zusédtzlich zur fehlenden Kontextualisierung ist das
Bild der bewaffneten Médnner das einzige Bild im gesamten Schulbuch, das
Schwarze Méanner (und Schwarze Menschen) abbildet. Andere Narrative tiber
Schwarze Minner lassen sich in Genial! Geschichte 4 nicht finden. Dies repro-
duziert die rassistische Erzdhlung vom hochgefihrlichen, namenlosen und
unberechenbaren Schwarzen Mann; ein Narrativ, das im offentlichen Diskurs in
Osterreich bis heute besteht (Unterweger 2016: 179; Onyeji, 2003).

“Vielfach war bereits der Start in die Freiheit schwierig, weil — bedingt durch die
von Kolonialmédchten gezogenen willkiirlichen Grenzen - kulturell unein-
heitliche Staaten entstanden.” (Baumgartner-Lemberger 2021: 149) Willkiirliche
Grenzziehung auf dem afrikanischen Kontinent, sowie die damit einhergehende
Auf- bzw. Abwertung bestimmter Bevolkerungsgruppen durch die Kolo-
nialméchte haben bis heute Auswirkungen auf soziale Konflikte — &dhnlich wie
im Abschnitt “Die Nichtbeachtung globaler Zusammenhéinge” werden auch im
besprochenen Zitat das negative Erbe des Kolonialismus erwdhnt und soziale
Probleme in afrikanischen Staaten auch exogen verortet. Unerwdhnt bleiben
dabei die bis heute bestehenden neokolonialen Abhédngigkeiten und Einmischun-

B Anm.: An dieser Stelle wird bewusst nur die mannliche Form verwendet, um Geschlechterverhiltnisse
zu markieren: auch wenn weibliche Personen an Befreiungsbewegungen im ganzen afrikanischen
Kontinent beteiligt waren, wurden diese zum Grofiteil von Mannern angefiihrt. Nach dem Erlangen der
Unabhingigkeit tibernahmen die Ménner die Staatsfiihrung.
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gen durch die ehemaligen Kolonialméchte, die die politische Stabilitdt und
Souverdnitdt afrikanischer Staaten erschwer(t)en (vgl. u. a. Mbolela 2015: 23).
Politische Unruhen wurden in den postkolonialen Staaten Afrikas zwar haufig
durch reaktiondre Eliten innerhalb des Landes ausgeldst, jedoch auch durch
(ehemalige) Imperial- und Kolonialméchte verstarkt.

Conclusio

Die dargestellten Beispiele zeigen einige der problematischen Reprasentationen
Afrikas in Osterreichischen Schulbiichern: in Geographie- und Wirtschaftskunde-
biichern, aber auch in Geschichte- und Sozialkundebiichern. Freilich sind die
Darstellungen in Schulbiichern aufgrund der fiir Autor*innen beschrdnkten
Seitenzahl mitunter verkiirzt. Dies fithrt hdufig zu einer gewissen Einseitigkeit,
die sich beispielsweise dadurch dufiern kann, dass in einem Geographie- und
Wirtschaftskundebuch die historischen Fakten weitgehend ausgeklammert
bleiben. Generell ist jedoch auch dieses Vorgehen in der Produktion eines
Schulbuches zu hinterfragen. Wenn ein Schulbuch den Kontext der Verantwor-
tung Europas nicht einbezieht und somit Gruppen oder Gesellschaften ohne
historisch differenzierte Details darstellt, perpetuiert es damit auch jahrhun-
dertealte Vorurteile. Fiihren solche Darstellungen nicht unweigerlich wieder zur
Bestdtigung homogenisierender und exotisierender Bilder? Die analysierten
Beispiele zeigen deutlich, dass in den ausgewdhlten 6sterreichischen Schulbiich-
ern nach wie vor wenig differenzierte Darstellungen Afrikas unhinterfragt
bleiben. Weder werden die gewdhlten Ausziige der vielfdltigen Geschichte
afrikanischer Gesellschaften gerecht, noch werden sie ausreichend kontextual-
isiert. Problemdiskurse und afropessismistische Stereotype dominieren weiterhin
und beschridnken die Moglichkeiten der Schiiler*innen, sich ein angemessenes,
umfassendes Bild von Afrika zu machen.

In diesem Sinne mochten die Autorinnen dieses Beitrags darauf hinweisen, dass
das Medium Schulbuch, wenn es dem Anspruch der Multiperspektivitdt gerecht
werden will, auch mit der herkémmlichen Perspektive ,,das Schulbuch stellt die
Wahrheit dar” brechen muss. Schulbiicher kénnten den Raum geben, sich
kritisch gegeniiber hdufig dargestellten Inhalten und evozierten Bildern zu
duflern. Aufiferdem wiére es im Sinne des kontextorientierten Lernens wichtig,
tacheriibergreifend zu arbeiten, um der Darstellung einer Region oder Gruppe
gerecht zu werden. Afrika als Kontinent nicht ausreichend zu kontextualisieren
und zu differenzieren, aber auch die Gewalt der europdischen Akteur*innen im
Kontext von Ausbeutung und Versklavung zu relativieren, verschleiert die
Interessen Europas in der heutigen Situation und verfdlscht das Bild von
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afrikanischen Landern. Ein differenziertes Bild wiirde zudem auch inner-
staatliche Differenzen miteinbeziehen: Welche Rollen spiel(t)en Eliten, wenn es
um umkdmpfte Ressourcen geht, und welche Machte wirken heute auf die
Menschen innerhalb einer Nation ein?

Des Weiteren wird in keinem der untersuchten Schulbiicher die geographische
Grofse Afrikas addquat und verstiandlich dargestellt, um in weiterer Folge die
vielen Unterschiede zwischen den einzelnen Nationen und innerhalb dieser
hervorzuheben. Aufgrund der hohen Diversitédt (Religionen, Sprachen, Staatsfor-
men usw.) der angesprochenen Regionen wére es zudem addquater, die
konkreten Lander, Stadte oder Regionen zu benennen und damit auf verallge-
meinernde Begrifflichkeiten zu verzichten. In Schulbiichern ist auch relevant, ob
Begriffe wie ,Entwicklung” oder Schwarz bzw. weifs kontextualisiert werden,
um die Problematik dieser Begriffe aufzuzeigen.

Schulbticher haben durch ihre Deutungshoheit im Osterreichischen Bildungssys-
tem reale Auswirkungen darauf, wie Schiiler*innen mit Fragen der Reprasenta-
tion von Gesellschaften in Zukunft umgehen. Deshalb sind die Auswirkungen
der Reproduktion kolonialer Denkmuster als destruktiv und folgenreich
einzustufen. Laut einer Studie von Johnson aus dem Jahr 1986 werden
Menschen, die als Opfer gekennzeichnet werden, oft noch zusétzlich abgewertet,
um den ,Glauben an eine gerechte Welt aufrechtzuerhalten” (Lerner/Miller
1978, zit. nach Hergovich 2021: 132). Schulbiicher stellen den afrikanischen
Kontinent hdufig als hilflos und fast durchwegs negativ dar (Steinbauer 2017),
was dazu beitrédgt, dass die Vorurteile gegeniiber Afrika und auch der afrikanis-
chen Diaspora in Osterreich aufrechterhalten und weiter reproduziert werden.
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