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Abstract: 

Since its origin, geography as a subject was often exploited for placing ideological content in 
schools, commonly refl ecting the current politically dominant zeitgeist. Especially during the 
time of the Third Reich, geographical education contributed signifi cantly to conveying racist, 
fascist and bellicist beliefs. After 1945, during the time of denazifi cation, leading representa-
tives of the subject attempted to disguise geography as unpolitical. Contrary to the results of 
studies examining the ideology infl uenced content in geography textbooks under the DDR 
government, there are no fi ndings for the allegedly ideology-free BRD of the post-war era. 

This article tries to pursue these shortcomings while investigating whether national socia-
listic beliefs continue to appear in geography textbooks of the 1950s and 1960s. Through 
a comparative case-by-case analysis of specifi cally chosen key topics, ideologically coined 
depictions shall be identifi ed and critically discussed. 
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Zusammenfassung: 

Seit seiner Entstehung wurde der geographische Unterricht häufi g zur Vermittlung ideolo-
giegeladener Inhalte, die oft den politischen Zeitgeist wiederspiegelten, instrumentalisiert. 
Insbesondere während des Dritten Reichs hat sie maßgeblich dazu beigetragen, rassistische, 
faschistische und bellizistische Botschaften zu vermitteln. Nach 1945 waren daher führende 
Vertreter*innen bemüht, dem Fach im Zuge der Entnazifi zierung einen Schein des Unpoli-
tischen zu geben. Obwohl es Studien zum Ideologiegehalt von Erdkundeschulbüchern der 
DDR gibt, fehlen bisher Erkenntnisse zu Erdkundeschulbüchern der sich ideologiefrei geben-
den BRD der Nachkriegszeit. Der Beitrag möchte dieses Desiderat aufgreifen, indem er der 
Frage nachgeht, inwiefern nationalsozialistische Anschauungen ihre Kontinuität in geogra-
phischen Schulbüchern der 1950er und 1960er Jahre fi nden. Durch eine vergleichende Ein-
zelfallanalyse einschlägiger Themenschwerpunkte sollen ideologisch geprägte Darstellun-
gen ausgemacht und kritisch diskutiert werden.

Stichwörter: Nationalsozialismus, Nachkriegszeit, Schulbuchanalyse, Ideologie, Politische Geo-
graphie
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1.  Einleitung

„Unser Schulunterricht hat nicht die Auf-
gabe, Geographen heranzubilden, sondern 
Volksgenossen, die ihre Heimat und ihr Volk 
mit klarem Blick verstehen, mit ganzem Her-
zen [zu] lieben und mit unerschütterlichem 
Willen in der Not [zu] verteidigen. Im Vor-
dergrund stehen daher die deutsche Heimat 
und das eigene Volk“ (Heck, 1934: 8).

Die politische Funktion des Faches 
Geographie zur ideologischen Erziehung 
seiner Schüler*innen ist von seiner fast 
150-jährigen Geschichte kaum zu tren-
nen; sie wurde, wie man am obigen Zitat 
des damaligen Verbandsvorsitzenden des 
Deutschen Geographentages erkennen 
kann, von zahlreichen Vertreter*innen des 
Faches aktiv vorangetrieben, um dessen 
gesellschaftliche Relevanz hervorzuheben 
und damit seine Existenz als bedeutendes 
Schulfach zu sichern. Ob in der Kolonial-
geographie des Kaiserreichs, der Wehr-
geographie vor dem Ersten Weltkrieg, des 
heimatkundlichen Ansatzes in der Weima-
rer Republik oder der ideologisch-diktato-
rischen Propaganda des Nationalsozialis-
mus und der DDR: Sie alle eint, dass nicht 
das Vermitteln geographischer Fachin-
halte, sondern die Erziehung heimatbe-
zogener „Volksgenossen“ im Vordergrund 
stand. Durch die emotionale Bindung an 
die jeweilige politische Doktrin hatte der 
Geographieunterricht die vorrangige Auf-
gabe, eine kollektive nationale Identität 
zu beschwören und dadurch bestehende 

1 Rassentheorien sind seit Jahrzehnten wissenschaftlich widerlegt. Der Begriff  race hingegen 
wird im angloamerikanischen Raum sowohl in gesellschaftlichen wie auch in wissenschaftlichen 
Diskursen verwendet – jedoch nicht als biologische Kategorie, sondern als gesellschaftlich aus-
gehandelter, fl exibler Begriff  für Bevölkerungsgruppen, die verschiedene Diskriminierungserfah-
rungen machen. Da sich dieser Beitrag jedoch mit der Kontinuität nationalsozialistischer Ideolo-
gien in Schulbüchern auseinandersetzt, wird der Begriff  der Rasse im Folgenden im historischen 
Kontext dieser Zeit verwendet.

Macht- und Herrschaftsverhältnisse zu si-
chern (vgl. Schramke, 1975; Budke, 2016). 
Dabei ist festzustellen, dass das Fach ent-
gegen gängiger Interpretationen nicht 
das Opfer einer politischen Instrumenta-
lisierung war, sondern sich selbst bereit-
willig an die wechselnden politischen Um-
stände auslieferte (vgl. Hard, 2003: 152). 
Als Höhepunkt dieser Selbstauslieferung 
kann die Blut-und-Boden-Ideologie und 
Rassenkunde1 des Nationalsozialismus 
gesehen werden. Um sich von den gravie-
renden, menschenverachtenden Folgen 
dieser Zeit zu distanzieren, fand ab 1945 
ein angeblicher „Bruch“ in der Tradition 
des Faches statt: Gerade in der BRD waren 
dessen Vertreter*innen bemüht, den po-
litischen Gehalt der Geographie zu leug-
nen und dem Schulfach einen Schein des 
Unpolitischen zu verleihen (vgl. Schultz, 
1980: 31ff .). Damit verbunden wurde der 
Schulunterricht der DDR oft als ideolo-
giegeladenes Gegenbild zum scheinbar 
neutralen und objektiven Erdkundeun-
terricht der BRD dargestellt (vgl. Budke, 
2010). Nach dem Pädagogen Franz Pög-
geler kann jedoch kein Schulfach unpoli-
tisch sein (vgl. Pöggeler, 1985: 7ff .). Es ist 
daher zu fragen, ob dieser „Bruch“ in der 
Tradition des Faches tatsächlich stattfand 
und ob der Erdkundeunterricht in der BRD 
der Nachkriegszeit so ideologiefrei und 
neutral war, wie er sich innerhalb seiner 
Geschichte gern präsentierte. 

Ziel dieser Untersuchung war es, den 
Ideologiegehalt sowie wesentliche, von 
der nationalsozialistischen Weltanschau-
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ung besonders geprägte Inhalte von 
Erdkundeschulbüchern der 1930er zu 
bestimmen, um anschließend Erdkunde-
schulbücher der späten 1940er, 1950er 
und 1960er Jahre auf eine eventuelle 
Kontinuität dieser nationalsozialistischen 
Anschauungspunkte und Inhalte zu analy-
sieren. Dafür skizziert der Beitrag zunächst 
die Ziele und die Themen des Geographi-
eunterrichts im Dritten Reich und in der 
frühen Nachkriegszeit, bevor er sich im 
weiteren Verlauf Schulbüchern als wissen-
schaftliche Untersuchungsgegenstände 
sowie der eigentlichen, diesem Beitrag 
zugrunde liegenden Schulbuchanalyse 
widmet.

2. Historischer Überblick

2.1 Der Geographieunterricht im 
Dritten Reich

Schon im Zuge der preußischen Schul-
reform 1923-1925 kritisierten zahlreiche 
Geograph*innen einen erheblichen Man-
gel geographischer Bildung gerade in der 
Oberstufe; dieser habe, so wurde ange-
führt, unter anderem auch zur Niederla-
ge des Deutschen Kaiserreichs im Ersten 
Weltkrieg geführt (vgl. Schäfer, 2007: 105). 
Um die Relevanz des Faches hervorzuhe-
ben (auch im Hinblick auf den durch die 
Kriegsniederlage getroff enen Patriotis-
mus der Deutschen), hatte der Erdkun-
deunterricht schon zu Zeiten der Weima-
rer Republik die Aufgabe, „im Schüler die 
Liebe zur Scholle, Heimat und zum Vater-
land [zu] wecken und [zu] pfl egen, zum 
Verständnis der deutschen Kultur in Ver-
gangenheit und Gegenwart bei[zu]tragen 
und den Schüler zum deutschen Staats-
bürger erziehen [zu] helfen“ (Preußisches 
Ministerium für Wissenschaft, Kunst und 
Volksbildung, 1925: 19). Die Preußischen 
Sparverordnungen 1931, die zur Kürzung 
von Lehrstellen und Unterrichtsstunden 

führten, wurden von zahlreichen Erdkun-
delehrer*innen kritisiert; viele beklagten 
zudem die Konzeptlosigkeit ihrer Diszip-
lin. Nach Heske (1988: 130f.) wandten sie 
sich daher dem Nationalsozialismus zu, da 
sie durch diesem die Chance sahen, eine 
zentrale Stellung im schulischen Fächer-
kanon zu erhalten. Insbesondere Schul-
geograph*innen haben die Gestaltung 
des Faches dabei maßgeblich beeinfl usst; 
durch die vorherige Gleichschaltung der 
Lehrkräfte (u. a. durch die Gründung des 
Nationalsozialistischen Lehrerbunds so-
wie durch Ausschluss von jüdischen, kom-
munistischen, pazifi stischen oder sozial-
demokratischen Lehrer*innen) wurde die 
Integrierung der nationalsozialistischen 
Ideologie im Erdkundeunterricht gewähr-
leistet (vgl. Schäfer, 2007: 24).

Die nationalstaatliche Aufgabe des Erd-
kundeunterrichts war die „Weckung volks-
deutscher Gesinnung […] Die Wechsel-
wirkung von Volk und Raum, von Blut und 
Boden bilden den Leitgedanken des erd-
kundlichen Unterrichts“ (Preußisches Mi-
nisterium für Wissenschaft, Erziehung und 
Volkswissenschaft, 1940: 18). Zur Erfüllung 
dieses Leitgedankens wurden Schuster 
(1991: 31) zufolge folgende Erziehungs-
ziele im Nationalsozialismus verfolgt: die 
Ausbildung einer nationalen Werthal-
tung, die Ein- bzw. Umordnung in Volk, 
Gemeinschaft und Raum, die Erfassung 
des Stellenwerts von Blut und Boden, Le-
bensraum und Heimat, die Befürwortung 
des Rassismus und Antisemitismus, die 
Anerkennung des Führertums, die Befür-
wortung der Wehrmacht-, -erziehung und 
-bereitschaft, die Charakterbildung und 
Entkonfessionalisierung sowie einer Aus-
bildung von Gehorsam, Disziplin, Mut und 
„lebendigem Gefolgschaftswillen“ (ebd.). 
Zudem wurde gegen den Marxismus und 
Kapitalismus propagiert. Jedoch sind vie-
le Erziehungsziele und Inhalte im Dritten 
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Reich keineswegs neu erfunden, sondern 
aus dem Deutschen Kaiserreich sowie der 
Weimarer Zeit übernommen und ledig-
lich der nationalsozialistischen Ideologie 
angepasst bzw. radikalisiert worden. Aus 
den genannten Zielvorgaben ergeben 
sich fünf Themenbereiche, die besonders 
prägend für den Geographieunterricht im 
Nationalsozialismus waren und die im Fol-
genden näher vorgestellt werden:
• Heimatkunde, 
• Geopolitik und Politische Geographie, 
• Rassenkunde, 
• Wehrgeographie und wehrgeistige Er-

ziehung, 
• Kolonialgeographie und kolonialer Ge-

danke.
Die Themenbereiche Heimatkunde, 

Rassenkunde und Wehrgeistige Erziehung 
wurden begriffl  ich so in den nationalsozi-
alistischen Lehrplänen genannt; mit Geo-
politik und Kolonialgeographie werden 
verschiedene Inhalte der Curricula und 
Schulbücher abgeleitet zusammenge-
fasst.

Heimatkunde 

Die nationalsozialistische Heimatkun-
de hatte das Ziel, „die natürliche Heimat-
liebe, die uns angeboren ist, auszuweiten 
und zu vertiefen zu dem ernsten Gefühl, 
mitverantwortlich zu sein für die Zukunft 
der heimatlichen Welt und ihre Stel-
lung […] innerhalb der größeren Einheit 
Deutschlands“ (Griep, 1938: 416). Dabei 
wurde das Prinzip Vom Nahen zum Fernen 
verfolgt. Im nationalsozialistischen Sinne 
bedeutete dies die Ausdehnung von der 
engeren Heimat auf das „deutsche Volks-
gefüge“, „den deutschen Lebensraum“ hin 
zu den „kulturellen Leistungen des deut-
schen Volkes an seinem Boden“ (Hinrichs 
1938: 580). Ein elementarer Bestandteil 
der Heimatkunde war das Wecken von 
Heimat- und Vaterlandsliebe, verbunden 

mit Opferbereitschaft; damit gab es auch 
Überschneidungen zum Soldatentum der 
Wehrgeographie (vgl. Dyroff , 1936: 25 f.). 
Zudem wurden Großstädte als feindli-
cher Raum dargestellt (vgl. Heske 1988: 
151), da diese der Nährboden der „Inter-
nationalen“, „des sozialen Geistes“ und der 
„Gleichmacherei“ (Mattausch, 1981: 8 f.) – 
kurz, des Kommunismus und des ‚kosmo-
politischen Judentums‘ – seien. Im Gegen-
zug dazu kam es zur Romantisierung des 
bäuerlichen Agrarismus, d. h. der „arisch“ 
deutsche Bauer, als Nahrungs- und Res-
sourcenversorger des deutschen Volkes, 
wurde heroisiert und sein Beruf dadurch 
aufgewertet. 

Geopolitik und Politische Geographie  

Ein wesentlicher Bestandteil des geo-
politischen Ansatzes war die Behandlung 
des Grenz- und Auslanddeutschtums, 
meist vor dem Hintergrund einer Revision 
des Versailler Vertrages. Der Erdkundeun-
terricht sollte auf die schwierige Lage der 
auslandsdeutschen Volksgruppen hinwei-
sen und trotz räumlicher Trennung ein Ge-
meinschaftsgefühl vermitteln (vgl. Heske, 
1988: 156 f.). Weitere Elemente der Geo-
politik waren die mit dem Geodeterminis-
mus verbundene „Lebensraum-Ideologie“, 
die Mittellage Deutschlands und seine 
bedrohten Grenzen sowie die Thematisie-
rung von Verbündeten (Japan, Italien) und 
Feinden (Frankreich, England, USA, Sowje-
tunion) des Reiches im Zweiten Weltkrieg 
(vgl. ebd.: 206 f.). Die wichtigsten metho-
dischen Unterrichtsmaterialien waren 
geopolitische Kartenskizzen und thema-
tische/ topographische Karten. Mit Dauer 
des Krieges verlor die Geopolitik jedoch an 
Bedeutung und wurde zunehmend durch 
die Wehrgeographie ersetzt (vgl. ebd.: 159 
f.).
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Rassenkunde 

Es gab schon vor der Machtergrei-
fung Hitlers Geographen, wie Siegfried 
Passarge (1924) und Ewald Banse (1933), 
die rassistische und stark antisemitische 
Positionen in die Geographie einbrach-
ten sowie deren didaktische Umsetzung 
konzipierten. Doch erst durch den Erlass 
zur „Vererbungslehre und Rassenkunde“ 
vom 13. September 1933 wurden dem 
Erdkundeunterricht konkrete Aufgaben 
zugeordnet und damit die Aufnahme 
rassistischer Inhalte festgeschrieben (vgl. 
Preußisches Ministerium für Wissenschaft, 
Kunst und Volksbildung, 1933: 244). Durch 
die Behandlung des „rassischen Aufbaus 
des deutschen Volkes“ sollte „das Nati-
onalbewusstsein geweckt und gestärkt 
und die kulturelle Bedeutung der nordi-
schen Rasse erkannt“ werden (Rüsewald 
& Schäfer, 1934: 529-531). Die „nordische 
Rasse“ wiese nach der nationalsozialis-
tischen Rassentheorie eine „besondere 
Führereigenschaft“ (Günther, 1930: 201) 

auf und sei „unternehmungslustig und 
kämpferisch“ mit einem „entschlossenem 
Willen“ (Eickstedt, 1934: 25 f.). Durch die 
Unterscheidung zwischen diesen arischen 
„Herrenmenschen“ und sogenannten 
„Untermenschen“ (wie Juden, Schwarze 
oder Sinti und Roma) wurde ein System 
entwickelt, dass auf Rassismus und Chau-
vinismus beruhte.  Im Erdkundeunterricht 
wurden den Schüler*innen qualitativ un-
terschiedliche Raumnutzungen als Kon-
sequenz verschiedener Rassenzugehö-
rigkeiten vermittelt: Die Rasse galt hier 
als Auslösefaktor für die Gestaltung des 
Raumes (z. B. die natürliche, unbebaute 
Landschaft von Subsahara-Afrika als Kon-

2 Beispielsweise Räume, die kriegswichtige Industrien aufwiesen oder Strukturen, die für krie-
gerische Auseinandersetzungen der Artillerie taktisch klug zu nutzen wären (wie z. B. Brücken, 
Gebirgspässe, u. ä.).

sequenz der scheinbaren ‚Faulheit‘ und 
‚Unkultiviertheit‘ der Afrikaner*innen; vgl. 
Müller 1936).

Wehrgeographie und wehrgeistige Er-

ziehung

Harder (1939: 160 f.) nennt zwei wehr-
kundliche Aufgaben, mit denen sich der 
Unterricht befassen sollte: „1. […] wehrpo-
litische Vorbereitungen, wie Kartenlesen, 
Orientieren und Geländebeschreibung. 
[…] Zu dieser Aufgabengruppe sind ferner 
Schilderungen von Landschaften im Krie-
ge zu rechnen, aus denen die Jungen die 
Bedeutung der Räume bei kriegerischen 
Auseinandersetzungen ermessen kön-
nen2. […] 2. Die Schulung wehrpolitischen 
Denkens“. Dabei wurden eine übersteiger-
te Vaterlandsliebe und Verherrlichung des 
Heldengedankens verfolgt und der My-
thos vom „Volk ohne Raum“ und der Schutz 
der deutschen Grenzen propagiert. Wich-
tig war es, den „künftigen Soldaten“ auf 
den „Kampf um den Lebensraum“ durch 
Geländekenntnis und Kartenverständnis 
vorzubereiten (Griep, 1942: 177-180). Die 
Wehrgeographie war dadurch die „logi-
sche“ Konsequenz der Heimatkunde und 
der Lebensraum-Ideologie der Geopolitik.

Kolonialgeographie  

Nachdem das Deutsche Reich im Ver-
sailler Vertrag (Art. 22, 119-127) seine Ko-
lonien aufgeben musste, begannen vie-
le Schulgeograph*innen, die mögliche 
Rückgewinnung der verlorenen Gebiete 
im Unterricht zu thematisieren. Dieser klar 
erkennbare Revisionismus sollte die Ju-
gend für die verlorenen Kolonien begeis-
tern. Erst mit der Machtübernahme der 
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NSDAP konnten sich jedoch kolonialpo-
litische Themen im Unterricht etablieren 
(vgl. Heske, 1988: 163). Vor allem setzten 
sich die Geographen Maywald (1933) und 
Lasch (1934) für die Behandlung der Ko-
lonialgeographie im Erdkundeunterricht 
ein. Dabei sollte der „Kampf gegen die ko-
loniale Schuldlüge3“ geführt und auf eine 
Wiedererlangung der Kolonien hingear-
beitet werden (Lasch, 1933: 817). „Er [der 
Schwarzafrikaner] ist allgemein gutmütig, 
heiter, geschwätzig, träge und von sich 
aus unlustig zu geregelter Arbeit. Beson-
ders kennzeichnend für die Neger ist ihr 
sorgloses Leben in den Tag hinein, ohne 
Vorsorge für die Zukunft, sie essen im 
Überfl uß und hungern dann wieder, wenn 
keine Nahrung vorhanden ist. […] So sind 
die Neger bei strenger Erziehung und Auf-
sicht wohl geschickte Arbeiter, aber zum 
Aufbau einer höheren Kultur sind sie nicht 
fähig“ (Müller, 1936: 818). Somit wurde im 
Unterricht die Bildung von Stereotypen 
und Vorurteilen gefördert und damit ein-
hergehend die eigene Rasse aufgewertet. 
Die Behandlung der Kolonialgeographie 
wird weiterhin mit dem Argument der „Le-
bensraumnot“ begründet. Die Kolonien 
seien potentielle Lebensräume und ihre 
Rückgewinnung sei deswegen unabding-
bar.

Durch ihre herausragende Bedeutung 
bei der Vermittlung nationalsozialistischer 
Ideologien im Unterricht nahm die Geo-
graphie eine entscheidende Rolle im Fä-
cherkanon der Schule ein; dies ging mit 

3 Der Kampfbegriff  der „Schuldlüge“ wurde in politischen Debatten der Weimarer Zeit benutzt, 
um die „alleinige Kriegsschuld“ der Deutschen, wie sie im Versailler Vertrag feststeht, von sich zu 
weisen. Diese „Schuldlüge“ wurde nach Ansicht vieler Deutschen von den Alliierten erfunden, 
um den ‚Diebstahl‘ der deutschen Kolonien zu rechtfertigen (vgl. Lasch, 1933: 817).
4 Die Erdkunde gehörte zusammen mit Geschichte und Deutsch zu den ‚Deutschkundlichen 
Fächern‘. Die ‚Deutschkunde‘ nahm nach den 1938 erlassenen Richtlinien für die Höhere Schule 
ca. ein Drittel aller Unterrichtsstunden ein, wobei Geschichte, Deutsch und Erdkunde in gleicher 
Stundenzahl unterrichtet wurden (vgl. Flessau, 1977: 100).

einer enormen Aufwertung der Stunden-
zahl einher4, die nach dem Zweiten Welt-
krieg bis heute unerreicht blieb (vgl. Fles-
sau, 1977: 100).

2.2 Der Geographieunterricht in der 
Nachkriegszeit

Mit der bedingungslosen Kapitulati-
on Deutschlands am 8. Mai 1945 endeten 
der Zweite Weltkrieg und die Existenz des 
Deutschen Reiches. Dieses war nach dem 
Krieg größtenteils infrastrukturell und 
wirtschaftlich zerstört. Die so genann-
ten deutschen Ostgebiete, welche ca. 
ein Drittel des Gesamtgebietes des Deut-
schen Reichs umfassten, wurden von der 
sowjetischen Armee an Polen übergeben 
(polnische Zone). Dieser Beschluss der 
Sowjetunion wurde in geographischen 
Schulbüchern der Nachkriegszeit häufi g 
thematisiert (siehe Kapitel 5.1).  

Der Erdkundeunterricht im Nationalso-
zialismus war ein Thema, welches über 35 
Jahre weder im wissenschaftlichen noch 
im schulischen Diskurs behandelt wurde. 
Dieses „Nichtaufarbeiten“ der nationalso-
zialistischen Vergangenheit ist jedoch kein 
Spezialfall der Geographie, sondern betraf 
bis Anfang der 1970er Jahre fast alle Wis-
senschaftsbereiche und Unterrichtsfächer 
(vgl. Heske, 1988: 13 ff .). Gerade in der un-
mittelbaren Nachkriegszeit distanzierte 
sich das Fach von seinem Wirken im Natio-
nalsozialismus, leugnete bzw. verdrängte 
seinen politischen-ideologischen Gehalt 
und wollte sich dadurch zur „Rehabilita-
tion“ verhelfen (vgl. Schuster, 1991: 18 f.; 
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vgl. Schramke, 1978: 12).
In der Anknüpfung der Erdkunde an 

die Inhalte vor 1933 sahen viele damalige 
Schulgeograph*innen eine mögliche Lö-
sung für das Weiterbestehen des Faches. 
Dabei refl ektierten sie jedoch nicht, dass 
gerade die Heimatkunde wesentliche Ele-
mente der nationalsozialistischen Ideolo-

gisierung aufwies (vgl. Schäfer, 2007: 337 
ff .). Der Schulgeograph Julius Wagner ver-
trat die Meinung, „[…] [dass] die Erdkunde 
bestens geeignet [sei], die für den Ober-
stufenunterricht so nötige Konzentration 
der Arbeit in lebenswichtigen und auch 
weltanschaulich bedeutsamen Fragen zu 
gewährleisten, […] [um] eine Generation 
zu erziehen, die Volk und Vaterland kennt 
und mit weltoff enem Blick ihre Aufgabe 
erfaßt “ (Wagner, 1950: 55). In diesem Zitat 
wird ein geläufi ges Argument zur Legiti-
mierung der Erdkunde als Unterrichtsfach 
erkennbar, welches schon 1918 und 1933 
von Schulgeograph*innen verwendet 
wurde: Es wird wieder als Zentrierungsfach
 proklamiert. Genau wie im Nationalsozi-
alismus waren dabei nach 1945 Lehrper-
sonen bzw. der Verband Deutscher Schul-

geographen maßgeblich – z. B. durch 
Entwürfe und Stellungnahmen an die 
Kultusministerkonferenz – an der inhaltli-
chen Gestaltung des Erdkundeunterrichts 
beteiligt.

Neben den Grundlinien für den geo-
graphischen Unterricht legte die Kultus-
ministerkonferenz 1950 einen „Stoff plan 

für Erdkunde“ fest, der eine stärkere The-
matisierung der Ostgebiete beinhaltete 
(vgl. Kultusministerkonferenz, 1986). Da-
bei wurden diese Gebiete als integrale Be-
standteile deutscher Heimatlandschaften 
propagiert, womit geschichtsrevisionisti-
sche Perspektiven off en gefördert wurden. 
Das Gutachten „Osteuropa in der deut-
schen Bildung“ des Deutschen Ausschus-
ses für Erziehungs- und Bildungswesen 
von 1956 greift diesen Blickwinkel erneut 
auf und nimmt (paradoxerweise) gleich-
zeitig einen unpolitischen Standpunkt 
ein (vgl. Deutscher Ausschuss für das Er-
ziehungs- und Bildungswesen, 1964): In 
diesem Gutachten wurde der Verzicht auf 
Ostdeutschland geäußert und die Ent-
wicklung Osteuropas als Warnzeichen für 
die Entwicklung Westdeutschlands be-

 
Abbildung 1: Aufteilung des Deutschen Reiches nach 1945. Quelle: Leser, 1976: 31.



OpenSpaces  01|201930

Özaydin & Lippert 

schrieben. Der Erlass der Kultusminister, 
der einige Monate später folgte, verwarf 
jedoch die Empfehlungen des Deutschen 
Ausschusses und lenkte den Geographi-
eunterricht auf eine ideologische Aufrüs-
tung im Rahmen des Ost-West-Konfl iktes 
(Kultusministerkonferenz, 1957: 22). Die 
politische Ablehnung der Sowjetunion 
durch die BRD wurde mit deren Einbruch 
in Mitteleuropa und der Annektierung der 
deutschen Ostgebiete begründet. Dabei 
wurde das politische, gesellschaftliche und 
wirtschaftliche System der sowjetischen 
Besatzungszone im Unterricht vermittelt 
und im Vergleich zum westdeutschen Sys-
tem als unterentwickelt propagiert. Trotz 
dieser ideologischen Funktionalisierung 
gab das Fach weiterhin vor, unpolitisch 
zu sein und wehrte sich vehement gegen 
die Forderung politischer Bildung, obwohl 
dies von den Alliierten gewünscht war (vgl. 
Sandner, 1995: 141 f.). Diese Weigerung 
führte zu einem Bedeutungsverlust der 
Geographie, da 1960 in den Saarbrücker 
Rahmenvereinbarungen das neue Hyb-
ridfach „Gemeinschaftskunde“ eingeführt 
wurde, das in einigen Bundesländern bis 
heute besteht. Dadurch wurden die Erd-
kunde, Geschichte und Sozialkunde zu ei-
nem Unterrichtsfach fusioniert und in der 
Oberstufe gelehrt. Die Unterrichtung in 
der Oberstufe als lang ersehntes Ziel der 
Schulgeograph*innen, welches in der NS-
Zeit erreicht wurde, ist damit aufgehoben 
worden (vgl. Schramke, 1975). 

Die von Schramke (1978), Schuster 
(1991) oder Schäfer (2007) vertretene The-
se einer Kontinuität nationalsozialistisch 
geprägter Inhalte im Erdkundeunterricht 
der Nachkriegszeit bei gleichzeitiger Vor-
gabe einer politisch ideologiefreien Neut-
ralität wird nicht nur von den genannten 
Stoff plänen und Gutachten gestützt, son-
dern auch durch die personelle Kontinu-
ität nationalsozialistischer Lehrer*innen. 

Dies lag daran, dass die Entnazifi zierungs-
prozedur in den vier Besatzungszonen 
mit unterschiedlicher Härte vorangetrie-
ben wurde. Allgemein wurde in der ame-
rikanischen Zone die Entnazifi zierung 
als strenge Prozedur beschrieben, in der 
britischen Zone sei diese weniger konse-
quent gehandhabt worden, in der fran-
zösischen Zone hätte es regionale Unter-
schiede gegeben und in der sowjetischen 
Zone sei die Entnazifi zierung anschei-
nend am konsequentesten durchgeführt 
worden (vgl. Benz, 2005). Die Übergabe 
des „Säuberungsprozesses“ 1947 an die 
westdeutschen Behörden führte zu dem 
Problem, dass sich viele Nationalsozia-
listen gegenseitig freisprachen und frei 
gewordene Posten – wie im Bildungswe-
sen – besetzen konnten. Dadurch waren 
schon kurz nach Kriegsende wieder viele 
Geographielehrer*innen, die sich für die 
nationalsozialistische Weltanschauung 
eingesetzt hatten, wieder in ihrem Amt 
tätig (vgl. ebd., vgl. Sandner, 1995: 142, 
147 f.); wie beispielsweise Karl Haushofer, 
Franz Knieper, Emil Hinrichs und Karl Heck. 
Da Heck wie zahlreiche seiner Kollegen ein 
Herausgeber von Erdkundeschulbüchern 
sowohl im Nationalsozialismus wie auch in 
der Nachkriegszeit war, oder auch andere 
Schulbuchautor*innen in der Nachkriegs-
zeit immer noch nationalsozialistische 
Einstellungen gehabt haben könnten, 
müsste man die oben genannte These 
einer Kontinuität nationalsozialistischer 
Ideologeme im sich unpolitisch gebenden 
Erdkundeunterricht der frühen BRD also 
auch durch einen Blick in die damaligen 
Schulbücher verifi zieren bzw. falsifi zieren 
können.

3. Das Schulbuch als Gegen-
stand der Forschung

„Von der politischen Funktionalisierung 
des geschriebenen Wortes bis zu seinem Ge-
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brauch als Waff e im eigentlichen Sinn, führt 
kein weiter Weg“ (Steiger, 1988: 293).

Seit Ende des 18. Jahrhunderts trug die 
Entwicklung von Lehrmitteln zur Durch-
setzung einer institutionalisierten Form 
von Bildung bei, die bis heute das Selbst-
verständnis schulischer Praxis ausmacht 
(vgl. Fuchs, Niehaus & Stoletzki, 2014: 
9). Als Material- und Mediensammlung 
sollen sie möglichst viele Informationen 
didaktisch reduzieren und sind somit 
als Orientierungs- und Planungshilfe für 
Lehrer*innen gedacht. Da Schulbücher 
genehmigungspfl ichtig sind und ein Zu-
lassungsverfahren der jeweiligen Lan-
desministerien durchlaufen, orientieren 
sie sich weitgehend an vorgegebenen 
Richtlinien, Lehrplänen und Curricula (vgl. 
Mönter & Schiff er-Nasserie 2006: 198 f.). 
Nach Höhne (2003: 77) ist das Schulbuch 
damit als Resultat eines gesellschaftlichen 
Auswahl-, Legitimations- und Pädagogi-
sierungsprozesses zu verstehen. Daraus 
ergibt sich, dass das Schulbuch eine wich-
tige Kontroll- und Steuerungsfunktion des 
Unterrichts besitzt. Seiner Konzeption und 
Funktion nach ist das Unterrichtsmedi-
um jedoch nicht nur „Informatorium und 
Paedagogicum“ (Stein, 1979: 12), also kei-
neswegs ein bloßes Instrument der Wis-
sensvermittlung und der Erziehung. Es ist, 
als Träger des politischen Zeitgeistes und 
Spiegel dessen Wandels, auch „Politicum“ 
(Mönter & Schiff er-Nasserie, 2006: 197): In 
ihm kommen gesellschaftliche und wis-
senschaftliche Diskurse sowie das kultu-
relle Selbstverständnis einer Gesellschaft 
zum Ausdruck. „Wenn Schulbücher […] 
bis heute als Medium betrachtet werden, 
in dem nicht nur das für eine Gesellschaft 
relevante Wissen kanonisiert und verdich-
tet wird, sondern über das zugleich Legi-
timationsansprüche formuliert werden, 
können über einen historischen Zugang 

Wahrnehmungsmuster, Deutungen, Wer-
te und Normen der Vergangenheit durch 
Schulbuchanalysen rekonstruiert werden“ 
(Fuchs, Niehaus & Stoletzki, 2014: 34). Nach 
Jacobmeyer (1992) kam dem Schulbuch 
als „nationaler Biographie“ somit eine 
wichtige Bedeutung für die Legitimierung 
nationaler Deutungsmuster und damit für 
die Nationsbildung zu.

4. Fragestellung und For-
schungsstand

Basierend auf den vorherigen Überle-
gungen ist nun die übergeordnete Frage-
stellung dieses Artikels, inwiefern die Inhal-
te westdeutscher Erdkundeschulbücher 
der 1950er und 1960er Jahre (Dis-)Konti-
nuitäten nationalsozialistischer Anschau-
ungspunkte enthalten. Die Fragestellung 
lässt sich durch die im bisherigen Verlauf 
des Artikels erläuterte These begründen, 
dass Erdkundelehrer*innen, Bildungsver-
treter*innen und Schulbuchautor*innen 
der frühen BRD ihre eigene gravierende 
Rolle bei der Vermittlung nationalsozialis-
tischer Propaganda im Geographieunter-
richt lange leugneten und dem Geogra-
phieunterricht stattdessen einen Schein 
des Unpolitischen verliehen, insbesonde-
re als inszeniertes, ideologiefreies und ob-
jektives Gegenbild zum Erdkundeunter-
richt der DDR. Die frühe Nachkriegszeit ist 
durch die zeitliche Nähe zum Dritten Reich 
sowie durch die bereits erwähnte perso-
nelle Kontinuität der geographischen Bil-
dungsvertreter*innen mit nationalsozialis-
tischen Hintergrund als Analysezeitraum 
relevant. Obwohl bereits die Gutachten 
und Stoff pläne der Kultusministerkonfe-
renz sowie anderer offi  zieller curricularer 
Dokumente Aufschluss über die Kontinu-
ität nationalsozialistischer Anschauungen 
im westdeutschen Erdkundeunterricht 
geben, lohnt sich ein Blick in die Schulbü-
cher dieser Zeit: Denn diese können mehr 
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noch als curriculare Dokumente Hinweise 
auf den Ideologiegehalt eines Faches ge-
ben, da man in ihnen nicht nur einen „Aus-
druck des Zeitgeistes“ (Fuchs, Niehaus & 
Stoletzki, 2014: 34) fassen kann, sondern 
auch, weil sie sich unmittelbar an die Ziel-
gruppe dieser Curricula wenden: an die 
Schüler*innen und damit an die zukünfti-
ge Generation von hoff entlich ‚folgsamen‘ 
Staatsbürger*innen.

Die Schulbücher des Nationalsozialis-
mus gehören zu den am besten erforsch-
ten Schulbüchern der deutschen Schul-
buchgeschichte; bahnbrechend waren vor 
allem die Arbeiten von Blänsdorf (2004), 
Dierkes (2010), Flessau (1977), Furrer 
(2004), Meissner (2009), Neidhard (2004), 
Pöggeler (1985), Schuster (1991) und 
Schwerendt (2009). Analysen zu Schulbü-
chern der frühen Nachkriegszeit gibt es 
zwar, allerdings waren diese selten fach-
gebunden, und wenn, dann hauptsäch-
lich auf den Deutsch- oder Geschichtsun-
terricht bezogen (siehe z. B. Marenbach 
1980 oder Rubinich 1996); beispielswei-
se, um geschlechtsspezifi sche Rollenzu-
schreibungen oder andere antiquierte 
Darstellungsformen auszumachen. Der 
Erdkundeunterricht der Nachkriegszeit 
fand in bisherigen Schulbuchanalysen 
jedoch bisher kaum Beachtung. Obwohl 
es Studien zum Ideologiegehalt von Erd-
kundeschulbüchern der DDR gibt (siehe 
Budke 2010), fehlen bisher Erkenntnisse 
zu Erdkundeschulbüchern der sich ideolo-
giefrei gebenden BRD der Nachkriegszeit. 
Der Beitrag möchte dieses Desiderat auf-
greifen.

5. Methodik

5.1 Stichprobe

Da die inhaltliche Konzeption des Erd-
kundeunterrichts am umfassendsten in 
den Lehrbüchern der Höheren Schule 

(Gymnasium / Realgymnasium / AHS) zu-
tage trat und diese zudem im National-
sozialismus als Vorbild für die anderen 
Schularten diente (vgl. Flessau, 1977: 92 
f.), wurden für die Schulbuchanalyse aus-
schließlich Werke für die Höhere Schule 
bzw. das Gymnasium gewählt. Der Unter-
suchungszeitraum reicht von den 1930ern 
bis zu den 1960ern, da viele Schwerpunkt-
themen im nationalsozialistischen Erd-
kundeunterricht aus der Zeit der Weima-
rer Republik übernommen wurden und 
untersucht werden soll, inwiefern natio-
nalsozialistisch geprägte Inhalte noch in 
Geographieschulbüchern der Nachkriegs-
zeit enthalten sind. Die Analyse der Schul-
bücher der Nachkriegszeit wurde aus 
verschiedenen Gründen auf die späten 
1940er, 1950er und 1960er Jahre (also auf 
insgesamt 25 Jahre) begrenzt: Zum einen, 
weil eine zeitliche Beschränkung und die 
Analyse mehrerer Schulbücher eines fest-
gelegten Zeitraumes diff erenziertere Aus-
sagen über diesen zulassen; zum anderen 
stellt die westdeutsche Studierendenbe-
wegung der 1960er eine gesellschaftspo-
litische Zäsur dar, in welcher eine kritische 
Auseinandersetzung mit der faschisti-
schen Vergangenheit durch die Studieren-
den gefordert wurde. Es ist zu erwarten, 
dass hierdurch auch Schulbuchmateriali-
en einer stärkeren Überprüfung unterzo-
gen wurden (siehe die Diskussion zur so-
genannten ‚Schulbuchschelte‘, vgl. Stein, 
1979). Diese Annahme müsste jedoch 
durch weitere Studien belegt werden. 

Es wurden insgesamt 22 Schulbücher 
untersucht, die im Zeitraum von 1932 bis 
1966 erschienen: Zehn Schulbücher, die 
in den 1930er Jahren publiziert wurden, 
sowie jeweils vier Schulbücher aus den 
1940ern, 1950ern und 1960ern. Der Um-
fang der Stichprobe der 1930er ist dadurch 
zu erklären, dass zuerst ermittelt werden 
musste, welche Themenschwerpunkte 
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und Erklärungsmuster überhaupt relevant 
zur Vermittlung der nationalsozialistischen 
Ideologie waren. Dadurch wurde die Basis 
für die weitere Analyse der Schulbücher 
gebildet, um Parallelen zu den (ideologie-
behafteten) Themenschwerpunkten der 
Nachkriegszeit ziehen zu können. Die Au-
torinnen wollten sich nicht auf eine bloße 
Analyse der Nachkriegsschulbücher be-
grenzen; durch einen Vergleich dieser mit 
den nationalsozialistischen Schulbüchern 
ist es möglich, (Dis-)Kontinuitäten ideolo-
gisch geprägter Anschauungspunkte an 
direkten Zitaten, und nicht nur abgeleitet 
aus der Forschungsliteratur, festzustellen.

5.2 Forschungsdesign

Im Forschungsdesign der Untersu-
chung spielten schulpolitische, curricula-
re, fachdidaktische oder drucktechnische 
Kriterien keine Rolle; der Fokus lag auf 
der inhaltlichen Gestaltung der Werke.

Bei der Wahl einer passenden Vorgehens-
weise ergibt sich die Schwierigkeit einer 
hohen intersubjektiven Vergleichbarkeit 
und einer gleichzeitig aussagekräftigen 
hermeneutischen Deutung. Passend zur 
übergeordneten Fragestellung dieser Un-
tersuchung wurde eine ideologiekritische, 
qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring 
(2003) gewählt, die den typischen syste-
matischen Kategorienschlüssel der quan-
titativen Inhaltsanalyse übernommen hat 
(vgl. Wieczorek 1995). Das analytische Vor-
gehen wurde in zwei Teile gegliedert: In 
einem ersten Schritt wurden die Schulbü-
cher aus der Zeit des Nationalsozialismus 
untersucht. In einer zusammenfassenden 
Inhaltsanalyse wurden durch Paraphrasie-
rung, Generalisierung und Reduktion alle 
politischen Inhalte der Geographieschul-
bücher gebündelt, die wesentliche Ele-
mente der nationalsozialistischen Ideo-
logie enthielten (stets im Abgleich mit 

1. Heimatkunde • Liebe zur Heimat, Liebe zur Natur
• „Blut-und-Boden“-Ideologie
• Großstadtfeindlichkeit
• Vaterlandsliebe und Nationalstolz (Patriotismus)
• Die Romantisierung des Bauerntums

2. Geopolitik und Poli-
tische Geographie

• Der „ungerechte“ „Versailler Vertrag“ - Grenz- und Auslands-
deutschtum

• „Lebensraum“-Ideologie 
• Mittellage Deutschlands und seine Bedrohung
• Verbündete Deutschlands: Japan, Italien
• Feinde Deutschlands: Frankreich, USA, Sowjetunion, GB

3. Rassenkunde • Die „höherwertige nordische Rasse“
• „Minderwertige Rassen“ (v. a. Juden, Sinti und Roma, „Negride“, 

usw.)
• Rassenhygiene („Mischrassen“, „minderwertiges“ Erbgut)

4. Wehrgeographie • Wehr- und Opferbereitschaft
• Verherrlichung des Heldengedankens und des Soldatentums
• „Lebensraumnot“

5. Kolonialgeographie • - Rückforderung deutscher Kolonien
• - Afrika als wirtschaftlicher Raum Europas
• - Die Deutschen als Entdecker – die Kolonisten als Arbeiter
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der Beschreibung der Kernelemente der 
nationalsozialistischen Ideologie in der 
Forschungsliteratur, siehe Flessau, 1977 
sowie Heske, 1988). Die aus dieser ersten 
Untersuchung abgeleiteten Inhalte er-
gaben folgende Kategorien zur Bestim-
mung nationalsozialistischer Ideologeme 
im geographischen Schulbuch, die theo-
retisch fundiert und exemplarisch belegt 
mit direkten Zitaten im Kapitel 2.1 erläu-
tert wurden:

Im zweiten Teil der Untersuchung 
wurde dieses Kategorienraster für die 
strukturierende Inhaltsanalyse der Geo-
graphieschulbücher aus der Nachkriegs-
zeit verwendet; das Material wurde also 
nach inhaltlichen Kriterien strukturiert, 
was bedeutet, dass der Schwerpunkt der 
Analyse nicht auf formalen Merkmalen 
lag oder darauf, in welcher Ausprägung 
(typisierend) oder in welchem Umfang 
(skalierend), sondern anhand welcher In-
halte die nationalsozialistisch geprägten 
Ideologeme in den Geographieschulbü-
chern zu verzeichnen waren. Die überge-
ordnete Leitfrage war: Welche Inhalte der 
nationalsozialistischen und der westdeut-
schen Schulbücher wiesen strukturelle 
Gemeinsamkeiten in ihrer politischen Fär-
bung auf? Und unter welchem Stichwort 
können diese Gemeinsamkeiten benannt 
werden? Bei der Untersuchung der Schul-
buchseiten wurde der Fokus auf die Ana-
lyse von Zitaten und Abbildungen gelegt, 
die hermeneutisch gedeutet und anschlie-
ßend einer Kategorie des oben genannten 
Rasters zugeordnet wurden. Die einzelnen 
Zitate und Abbildungen gehören wiede-
rum zu größeren Themenblöcken (z. B. 
die Behandlung Afrikas im Schulbuch), 
die durch die Zitatanalyse in ihren einzel-
nen Ausprägungen den nationalsozialis-
tischen Ideologemen zugeordnet werden 
können (z. B. Afrika als wirtschaftlicher 
Raum Europas oder rassentheoretische 

Konstruktionen). Durch diese Strukturie-
rung des Gesamtmaterials wurden drei 
strukturell gemeinsame Ideologeme der 
nationalsozialistischen wie der westdeut-
schen Geographieschulbücher abgeleitet: 
Der Geschichtsrevisionismus in Bezug auf 
den Verlust der ostdeutschen Gebiete, die 
Konstruktion der Sowjetunion als Feind-
bild sowie der zwar abgeschwächte, aber 
immer noch deutlich vorhandene Rassis-
mus in der Auseinandersetzung mit als 
‚minderwertig‘ dargestellten Ethnien. 

6. Ergebnisse

6.1 Geschichtsrevisionismus

Die Abgabe der Ostgebiete durch die 
Sowjetunion an die polnische Regierung 
wurde in den Erdkundeschulbüchern der 
Nachkriegszeit durchgehend thematisiert, 
sowohl in Texten als auch in Bilddarstellun-
gen. Bemerkenswert ist, dass selbst über 
ein Jahrzehnt nach Kriegsende das Deut-
sche Reich in seinen Grenzen von 1939 in 
zahlreichen Darstellungen präsent ist; wie 

 
Abbildung 2: Cover von Seydlitz, Band 4. Quelle: 
Degn/ Eggert/ Erwin/ Petersen, 1956.
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beispielsweise auf dem Cover eines Seyd-
litz-Bandes von 1956 (siehe Abbildung 2).

 Die Trennung der Ostgebiete wird 
dabei als „widerrechtliche Zerreißung 
Deutschlands“ (Schäfer, 1957: 147) be-
schrieben. „Die Abtrennung Ostdeutsch-
lands bedroht die deutsche Volkswirt-
schaft lebensgefährlich. Besonders hart 
getroff en ist die deutsche Landwirtschaft“ 
(ebd.).  Diese Beschreibung ähnelt sehr 
den Texten nationalsozialistischer Schul-
bücher über die Gebietsverluste durch 
den als ungerecht und widerrechtlich 
empfundenen Versailler Vertrag: „Durch 
den Diktatfrieden […] wurden dem Deut-
schen Reiche große Stücke Landes mit 
Millionen treudeutscher Menschen ent-
rissen“ (Fox & Griep, 1939a: 7). Sowohl in 
den nationalsozialistischen wie auch in 
den Nachkriegsbüchern werden die ne-
gativen wirtschaftlichen Folgen genannt, 
den Staat lebensgefährlich bedrohen wür-
den. Im Nationalsozialismus blieb die als 
demütigend empfundene Verkleinerung 
des Reiches nicht nur auf die Gebietsver-
luste in Europa beschränkt, sondern betraf 
auch die Verluste der deutschen Kolonien, 
die dem Reich „genommen wurden“ (Hin-
richs, 1965: 190). Die Empörung darüber 
wird im folgenden Zitat off ensichtlich: 
„Die Menschenreichen unter den Völkern 
Europas besitzen große Kolonialreiche, 
die erheblich mit dazu beitragen, ihre Ein-
wohner zu ernähren. Uns wurden aber die 
Kolonien unter nichtigen und entehren-
den Vorwänden genommen und werden 
uns noch immer verweigert.“ (Fox & Griep, 
1942: 27). Durch die gezwungene Abga-
be fehlten dem Reich zahlreiche Rohstof-
fe, die es aus den Kolonien importierte, 
die insgesamt „sechsmal so groß wie das 
Deutsche Reich“ (Fox & Griep, 1942: 95) 
waren.  Auff allend ist, neben der emoti-
onsgeladenen Sprache beider Zeiträume, 
dass der Revisionismus und Revanchismus 

der Lernenden off en gefördert wird, da die 
entsprechenden Gebiete – ob die Koloni-
en und Ostgebiete im Nationalsozialismus 
oder die Ostgebiete in der Nachkriegszeit 
– immer noch als zum Deutschen Reich 
bzw. zu Deutschland zugehörig darge-
stellt wurden. So auch wie in Abbildung 
3: Bei der Angabe der deutschen Bevölke-
rungsdichte von 1910 und 1950 werden 
die Ostgebiete zwar nicht miteinbezogen, 
jedoch sind sie weiß hinterlegt und nicht 
vollkommen verschwunden. Die Zugehö-
rigkeit zu Deutschland wurde schon im 
Nationalsozialismus mit der Heimat der 
Urgermanen im Osten begründet: „Deut-
sche Männer und Frauen zogen im Mittel-
alter aus allen deutschen Gauen ostwärts. 
Mit Pfl ug und Schwert gewannen sie da-
mals bis tief nach Rußland hinein das Land 
dem deutschen Volke zurück, in dem einst 
die germanischen Vorfahren gelebt hat-
ten“ (Jantzen, 1938: 31). Dies entspricht 
der Blut-und-Boden-Ideologie sowie der 

 
Abbildung 3: Innencover von EfHS, Band 9. 
Quelle: Schäfer, 1957.



OpenSpaces  01|201936

Özaydin & Lippert 

proklamierten Lebensraumnot des Dritten 
Reiches. In Bezug auf die Nachkriegszeit 
erinnern die Ausführungen zu den Ostge-
bieten zudem an die Thematisierung des 
Grenz- und Auslandsdeutschtums im Nati-
onalsozialismus.

In den Schulbüchern der Nachkriegs-
zeit deuten zudem zahlreiche Passagen 
darauf hin, dass die Trennung der Ostge-
biete nur als vorübergehen angesehen 
wurde: Begriff e wie „Deutsche Ostgebiete 
unter fremder Verwaltung“ (Degn, Eggert, 
Kolb & Petersen, 1956: 112) oder Aussagen 
wie „[jenseits] der Oder-Neiße-Linie woh-
nen in den z. Z. [unter] polnischer Verwal-
tung stehenden Ostgebieten noch etwa 1 
Million Menschen“ (Hinrichs, 1965: 190). 
Somit wurde in der frühen BRD bis in die 
1960er Jahre hinein die Autonomie der 
Volksrepublik Polen angezweifelt und die 
Gebiete östlich der Oder-Neiße-Linie als 
nur zeitweise unter ausländischer Verwal-
tung stehend dargestellt: „Aber das Deut-
sche Reich der Vorkriegszeit ist in drei Teile 
gespalten: Im Westen die Bundesrepublik 
Deutschland, in der Mitte die Sowjetische 
Besatzungszone und östlich von Oder und 
Neiße die deutschen Ostgebiete, die bis 
zu einer endgültigen Regelung polnischer 
und sowjetischer Verwaltung unterstellt 
wurden“ (Degn, Eggert, Kolb & Petersen, 
1962: 12). Die Ablehnung der sowjeti-
schen Beschlüsse, die Anzweifl ung der 
polnischen Autorität, die Überheblichkeit 
gegenüber der als unfrei und undemokra-
tisch inszenierten DDR sowie die immer 
noch starke Bindung an die früheren, im 
Nationalsozialismus bestehenden Grenz-
ziehungen wird durch diese Passage auf 
die Spitze getrieben: „Innerhalb der Gren-
zen des Deutschen Reiches von 1937 gibt 
es heute nur eine einzige in Freiheit und 
nach demokratischen Grundsätzen ge-
wählte Regierung, die der Bundesrepublik 
Deutschland in Bonn. Daher ist nur sie be-

fugt, die Interessen Gesamtdeutschlands 

zu vertreten“ (ebd.). Die westdeutschen 
Erdkundeschulbücher der Nachkriegszeit 
nahmen somit, ähnlich wie die nationalso-
zialistischen Werke, geschichtsrevisionisti-
sche Standpunkte ein.

6.2 Feindbilder

Anknüpfend an die Kontinuität revi-
sionistischer Ansichten in Bezug auf die 
„geraubten“ Ostgebiete ist in den Erdkun-
deschulbüchern der Nachkriegszeit eine 
negativ geprägte Darstellung der Sowje-
tunion zu bemerken. Auf politischer Ebe-
ne wird kritisiert, dass deren „Aufstieg zur 
Weltmacht […] ohne Rücksicht auf das 
Wohl des einzelnen unter Ausnutzung 
aller Quellen und Reichtümer vollzogen 
worden [ist]“ (Hinrichs, 1959: 65). Obwohl 
das Deutsche Reich während der natio-
nalsozialistischen Diktatur selbst gezielt 
Akademiker*innen ermordete, wird des 
Weiteren kritisiert, dass der Aufstieg der 
Sowjetunion „trotz der Ausschaltung und 
Vernichtung großer Teile der Intelligenz, 
trotz des weitverbreiteten Analphabe-
tentums“ (ebd.) geschah; es fi ndet keine 
Refl exion über die ‚eigene Vernichtung 
der Intelligenz‘ statt. Der letztere Hinweis 
zielt dabei darauf ab, sich selbst als ge-
bildeteres und damit überlegeneres Volk 
darzustellen. Dies erinnert an die Rassen-
kunde des Deutschen Reiches, bei denen 
die Deutschen durch ihre Rassenzugehö-
rigkeit ihre vermeintliche Überlegenheit 
– die nichts anderes war als bloße Über-
heblichkeit – gegenüber anderen Ländern 
begründeten. 

Obwohl die frühe BRD erst durch die 
westdeutschen Studierendenbewegun-
gen der 1960er Jahre begann, ihre eigene 
diktatorische Geschichte im nennenswer-
ten Maße aufzuarbeiten (vgl. Benz 2005; 
vgl. Sandner 1995), verurteilte sie das 
Staatswesen der Sowjetunion als Diktatur 
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und präsentierte sich selbst als demokrati-
schen Hort der Freiheit; zudem wurde die 
DDR aufgrund ihrer kommunistischen Ori-
entierung als ideologisch etikettiert, wäh-
rend die BRD scheinbar ideologiefrei war: 
In der Sowjetunion herrsche eine kom-
munistische Ideologie, bei der in „der po-
litischen Praxis […] der Staat […] Formen 
der Diktatur mit solchen einer Scheinde-
mokratie (‚Volksdemokratie‘) [verbindet] 
und […] das gesamte Leben der Nation 
seinen Zwecken [unterwirft]“ (Hinrichs, 
1965: 106). In den nationalsozialistischen 
Schulbüchern wurde genau gegenteilig 
Frankreich kritisiert: Während der französi-
sche Staat „kopfl os“ und „chaotisch“ in sei-
ner demokratischen Verfassung sei, wären 
die Deutschen „geeint unter dem Führer“ 
(Jantzen, 1939a: 34). Die Darstellung der 

Sowjetunion als Feindbild in den west-
deutschen Schulbüchern ähnelt damit 
paradoxerweise der Darstellung der Alli-
ierten in der nationalsozialistischen Geo-
politik, gerade in Bezug auf den ‚Erbfeind‘ 
Frankreich.

Bei der Thematisierung der Sowjetuni-
on wurde der „östliche Lebensraum“ häu-
fi g als unbesiedelte Fläche beschrieben, 
die reich an Bodenschätzen war: „Diese 
Leere des Raumes stachelt die Phantasie 
an, seine ‚unbegrenzten Möglichkeiten‘ zu 
erschließen, weckt den Willen, die dünn 
besiedelten Räume zu füllen, die Wildnis 
zu eröff nen“ (ebd.: 102). Diese Passage 
weist Parallelen zur nationalsozialistischen 
„Lebensraum“-Ideologie auf, da auch da-
mals schon die Gebiete im Osten Europas 
für die „Raumnot“ der Deutschen erschlos-

Abbildung 4: Die Sonderstellung der Sowjetunion. Quelle: Hinrichs, 1959: 12.
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sen werden sollten. Dies wurde auch in 
den nationalsozialistischen Erdkundebü-
chern thematisiert: „Das deutsche Volk ist 
ein ‚Volk ohne Raum‘. Es lebt dichter zu-
sammengedrängt als die meisten anderen 
Völker der Erde“ (Fox & Griep, 1942: 26 f.). 
Wo die Sowjetunion nicht als Feindbild 
oder potentieller Lebensraum dargestellt 
wird, ist doch ihre Ausgrenzung zum Rest 
der Welt präsent. Die isolierte Stellung der 
Sowjetunion, im Vergleich anderen Staa-
ten und als nicht-zugehörig zum europäi-
schen Kontinent, wird beispielsweise auch 
in neutral scheinenden Tabellen und Ab-
bildungen suggeriert (siehe Abbildung 4).

 6.3 Rassismus

Rassistische Darstellungen in west-
deutschen Erdkundeschulbüchern der 
Nachkriegszeit waren zwar nicht so stark 
ausgeprägt wie im Nationalsozialismus, 

aber dennoch gerade in der Thematisie-
rung nicht-europäischer Kontinente und 
Länder durchgehend vorhanden. Der nati-
onalsozialistische Rassismus konzentrierte 
sich in Erdkundeschulbüchern, anders als 

in der BRD, auf die Rassenkunde und da-
mit auf die sogenannten minderwertigen 
Rassen, die im eigenen ‚Volkskörper‘ zu fi n-
den sind: 

„In den vergangenen Zeiten sind im-
mer mehr Angehörige uns völlig fremder 
Rassen in unser Volk eingedrungen, vor-
nehmlich die Juden; sie arbeiteten dahin, 
es [das deutsche Erbe] allmählich, aber si-
cher zur zerstören. Wir wollen uns dieses 
Fremdkörpers erwehren; denn wir haben 
nichts gemeinsam mit ihnen. Sie kamen 
aus einem anderen Lande, sind von an-
derer Art als wir und haben nicht unsere 
Geschichte erlebt. „Blut und Boden“ aber 
sind die sicheren Grundlagen eines Vol-
kes“ (Hinrichs, 1939a: 2). 

Dabei wurden Juden, aber auch Sinti 
und Roma als ‚Parasiten‘ dargestellt, die 
„das Staatsleben ihrer Wirtsvölker [vergif-
teten]“ (Jantzen, 1939a: 41). Solche sozi-

aldarwinistischen Passagen dienten dazu, 
antisemitische Einstellungen von Schü-
ler*innen zu fördern und Verständnis für 
die eigene politische Agenda – die Bereini-
gung des Volkskörpers durch Genozid – zu 

Abbildung 5: Verteilung der „Menschenrassen“ global. Quelle: Fox, o. J.: 138.
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schaff en. Im Nationalsozialismus wurden 
bei der Thematisierung anderer Länder 
auch andere „minderwertige“ Rassen be-
sprochen; dabei wurde grob zwischen der 
‚europäischen‘, ‚mongoloiden‘ und ‚nigriti-
schen‘ Rasse unterschieden (siehe Abbil-
dung 5).

Die Erdkundeschulbücher der frühen 
BRD waren von der Rassenkunde und 
damit auch von ihren antisemitischen 
und antiziganistischen Inhalten weitge-
hend befreit. Dennoch wurden bei der 
Behandlung nicht-europäischer Erdteile 
weiterhin Begriff e wie „Rasse“ (als biolo-
gische Kategorie) und „Volk“ bzw. „Völker“ 
verwendet. Insbesondere die Darstellung 
Afrikas und seiner Bevölkerung ist in den 
westdeutschen Erdkundebüchern nicht 
nur kolonialistisch, sondern auch off en 
rassistisch geprägt. Wie schon in der Ko-
lonialgeographie des Nationalsozialismus 
wird die afrikanische Bevölkerung als 
„wenig entwickelte Eingeborenenbevöl-
kerung“ beschrieben, die der „kulturell 
hochstehenden weißen Herrenschicht“ 
gegenübersteht (Hinrichs, 1959: 41). Da-
bei sind die Afrikaner*innen „unersetzlich, 
wenn es sich um schwerere körperliche 
Arbeit in tropischen Gegenden handelt“ 
(ebd.). Die Argumentation ist immer noch 
stark kolonialistisch gefärbt; auff allend ist, 
dass die westdeutschen Erdkundeschul-
bücher betonen, dass die Afrikaner*innen 
hierbei nicht als Arbeitskräfte ausgenutzt 
werden, sondern ihre geistige und soziale 
Welt erhalten bleibe. Hier sind zahlreiche 
Kontinuitäten aus dem Nationalsozialis-
mus erkennbar: der „Weiße“ als „Herr“ und 
der „Schwarze“ als „Arbeiter“ und damit 
einhergehend die „Höherstellung“ der 
„weißen Rasse“ und „Herabsetzung“ der 
„schwarzen Rasse“. Wie schon in der Kolo-
nialgeographie des Deutschen Reichs soll 
in den Kolonien keine Ausbeutung statt-
fi nden, sondern eine ‚Win-Win-Situation‘ 

entstehen. Das wird nochmals an dieser 
Textstelle deutlich: „Der Weiße leistet die 
geistige Arbeit, er hat die Aufsicht und 
Leitung“, während die Afrikaner*innen im 
Gegenzug „die körperliche Arbeit [...]“ ab-
leisten müssen. Die „Weißen“ sind dafür 
„gerecht […] [und müssen] für den Ein-
geborenen sorgen. Dann ist dieser willig, 
arbeitsam und anhänglich“ (Hinrichs 1951: 
29). Es herrscht, wie bei den Nationalsozia-
listen, eine klare Rollenverteilung; begrün-
det wird dies unter anderem durch die in-
tellektuelle Unfähigkeit der afrikanischen 
Bevölkerung, da „der Neger [niemals] von 
sich aus imstande [wäre], eine Pfl anze an-
zulegen. Es gehört dazu die Planung auf 
weite Sicht und die wissenschaftliche Ar-
beit des weißen Mannes“ (ebd.). Die Afri-
kaner*innen werden als hilfl ose Menschen 
beschrieben, welche die „Führung der 
Weißen“ benötigen: 

„Afrika braucht zum mindesten aber 
noch für Jahrhunderte den Weißen als Helfer 
und Lehrmeister, als Bekämpfer der Seuchen 
und Krankheiten, als Wissenschaftler und 
Techniker auf allen Gebieten. Europa benö-
tigt auch den Schwarzen, seine Arbeitskräf-
te […], denn ohne sie könnte der Europäer 
nicht die Schätze des tropischen Erdteils he-
ben […]. Europa und Afrika sind aufeinan-
der angewiesen“ (ebd.: 70). 

Die oben beschriebene Rollenbeschrei-
bung von Herr und Arbeiter und damit von 
bestehenden Macht- und Herrschaftsver-
hältnissen soll dadurch gefestigt werden, 
dass die „schwarze Rasse […] auf die unge-
lernten Berufe beschränkt [werden soll]“ 
(ebd.). Die rassistische Unterdrückung 
der afrikanischen Bevölkerung durch die 
Europäer*innen wurde somit durch die 
westdeutschen Erdkundeschulbücher der 
Nachkriegszeit befürwortet.

7. Diskussion

Der Geographieunterricht war, wie die 
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Schulbuchanalyse zeigte, im Nationalso-
zialismus wie auch in der BRD der 1950er 
wie 1960er Jahre ein wesentliches Instru-
ment zur Etablierung und Stabilisierung 
aktueller politischer Herrschaftsverhältnis-
se. Dabei wurde das Fach von seinen Ver-
treter*innen vor, während und nach dem 
Nationalsozialismus in den Dienst einer 
„völkischen“ und „nationalen“ Erziehung 
gestellt, um eine Aufwertung bezüglich 
Fächerkanon und Stundendeputat zu er-
reichen. Viele Themenschwerpunkte, die 
in nationalsozialistischen Erdkundeschul-
büchern eine entscheidende Rolle spiel-
ten (wie beispielsweise die Heimat- und 
Rassenkunde), waren jedoch schon im 
Kaiserreich und in der Weimarer Republik 
Teil des (Erdkunde-)Unterrichts und wur-
den lediglich von den Nationalsozialisten 
aufgegriff en und radikalisiert umgesetzt.

Bei den Erdkundeschulbüchern der 
frühen BRD zeigte sich, dass in einigen 
Bereichen eine mehr oder weniger stark 
ausgeprägte Kontinuität nationalsozia-
listischer Anschauungen zu verzeichnen 
war, in anderen nicht. Themen, die in den 
westdeutschen Schulbüchern der 1950er 
und 1960er nicht mehr vorkamen, waren 
im Bereich der Heimatkunde (1. Katego-
rie) die Großstadtfeindlichkeit und damit 
verbunden die Romantisierung des Bauern-
tums. Die Blut-und-Boden-Ideologie wurde 
nicht mehr off enkundig vertreten, es gab 
jedoch Parallelen bei der Thematisierung 
der an Polen übergebenen Ostgebiete, 
bei denen eine starke Zugehörigkeit und 
Verwurzelung der Deutschen mit diesen 
Gebieten suggeriert wurde. Als beson-
ders ausgeprägte Kontinuität waren in 
der ersten Kategorie die beschworene 
Heimat- und Vaterlandsliebe sowie der Na-
tionalstolz zu erkennen.  Durch das vertre-
tene Prinzip des „vom Nahen zum Fernen“ 
fand eine patriotische Fixierung auf West-
deutschland statt. Bei der Geopolitik (2. 

Kategorie) wurden die Japan und Italien 
sowie Frankreich, die USA und Großbri-
tannien nicht mehr als Verbündete bzw. als 
Feinde Deutschlands dargestellt. Durch die 
Besetzung Westdeutschlands durch die Al-
liierten sowie dem verbesserten Verhältnis 
zum damaligen Erbfeind Frankreich wur-
de die Mittellage Deutschlands auch nicht 
mehr als Bedrohung gezeichnet. Deutli-
che Parallelen zum Nationalsozialismus 
sind jedoch bei der Darstellung der Sow-
jetunion als Feindbild und als Siedlungs-
option (in Bezug auf die Lebensraumnot) 
zu sehen. Die Inszenierung als Feindbild 
ist durch die damalige politische Situati-
on – den Kalten Krieg – erklärbar. Zudem 
erinnern die zahlreichen Ausführungen 
zum Verlust der Ostgebiete durch die So-
wjetunion an die nationalsozialistischen 
Empörungen zum als ungerecht empfun-
denen Versailler Vertrag, durch den das 
Deutsche Reich ebenfalls große Gebiete 
im Osten abtreten musste. Damit wurde 
im Geographieunterricht vom Ersten Welt-
krieg bis weit in die 1960er Jahre hinein 
ein revisionistisches Weltbild vermittelt. 
Die Rassenkunde als dritte Kategorie, 
insbesondere die Rassenhygiene sowie 
die Kennzeichnung von Juden, Sinti und 
Roma als minderwertige Rassen, ist in den 
westdeutschen Erdkundeschulbüchern 
nicht mehr zu fi nden. Allerdings werden 
gerade bei der Thematisierung nicht-eu-
ropäischer Länder immer noch rassistische 
und völkische Standpunkte vertreten: Der 
weiße Europäer wird in vielen Passagen 
als „Herr“ über die schwarzen Afrikaner*in-
nen dargestellt, die mit abwertenden Kli-
schees (Faulheit, Dummheit, etc.) bedacht 
werden. Die Wehrgeographie (4. Kate-
gorie) ist kein Bestandteil des Geographi-
eunterrichts nach dem Zweiten Weltkrieg. 
Sowohl die Verherrlichung des Soldaten-
tums als auch die an die Schüler*innen 
herangetragene Wehr- und Opferbereit-
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schaft wurde aus den Schulbüchern der 
Nachkriegszeit getilgt. Am deutlichsten 
ist das nationalsozialistische Erbe in der 
Kolonialgeographie (5. Kategorie) auszu-
machen: Obwohl die ehemals deutschen 
Kolonien selbstverständlich nicht mehr 
von Westdeutschland zurückgefordert 
werden, ist gerade bei der Thematisierung 
Afrikas als wirtschaftlicher Nutzungsraum 
Europas eine Kontinuität nationalsozi-
alistischer Anschauungspunkte festzu-
stellen. Wie bereits beschrieben, werden 
die Deutschen bzw. die Europäer*innen 
immer noch als „Entdecker“ und „Führer“ 
dargestellt, die den armen, dümmlichen 
Einwohner*innen Fortschritt und Entwick-
lung als Austausch gegen deren Arbeits-
kraft bringen. Somit ist festzustellen, dass 
der Geographieunterricht der frühen BRD 
anscheinend keineswegs so unpolitisch 
war, wie er sich lange präsentierte. Dies 
ist nicht weiter verwunderlich, da in der 
Nachkriegszeit viele Schulgeograph*in-
nen, die nationalsozialistische Positio-
nen vertraten, weiterhin einen entschei-
denden Einfl uss auf die Entwicklung des 
Geographieunterrichts hatten. Das Fach 
fungierte, sowohl im Deutschen Reich wie 
auch in der BRD und DDR, als Ideologie-
vermittler.

8. Ausblick

Die Autorinnen dieses Artikels möchten 
durch diesen Artikel mit Blick auf die Ver-
gangenheit einen Beitrag zur Zukunft des 
Faches leisten. Die Auseinandersetzung 
mit der Geschichte der Geographiedidak-
tik, die insbesondere im Nationalsozialis-
mus von totalitären, nationalistischen und 
diskriminierenden Strukturen durchzogen 
war, zielt dabei nicht auf ein kathartisches 
Erinnerungsappellativ, sondern auf das 
„Bewusstsein einer Gefährdung“ (Reemts-
ma, 2010: 9), die von einer scheinbar pro-
gressiven und demokratischen Normalität 

ausgehen kann: Es geht darum aufzuzei-
gen, dass sich gesellschaftliche Grenzen 
und Normen stetig wandeln, und die Mög-
lichkeit nie gebannt sein kann, dass erneut 
die Schule, der Geographieunterricht oder 
dessen Schulbücher an der Ausgrenzung 
und Unterdrückung von Minderheiten 
beteiligt sind. Und obwohl die BRD der 
Nachkriegszeit keineswegs mit dem Drit-
ten Reich vergleichbar ist, kann und soll 
man nicht aufhören, nach den ‚kleinen 
Zeichen am Wege‘ zu suchen: Den nicht 
ganz so off ensichtlichen, aber dennoch 
erkennbaren Beiträgen des Faches zur Sta-
bilisierung bestehender Machtverhältnis-
se, wie sie auch in den Schulbüchern der 
Nachkriegszeit, aber auch in aktuellen ge-
sellschaftlichen Diskursen zu bestimmen 
sind. Der Blick in die Schulbücher – ob his-
torischen oder aktuellen – lohnt sich, um 
diese ‚kleinen Zeichen am Wege‘ ausfi ndig 
zu machen. Für Schulbuchautor*innen 
und –begutachter*innen können die in 
diesem Beitrag vorgestellten Ergebnisse 
eine Anregung sein, einen kritischen Blick 
gerade auf scheinbar unpolitische Inhalte 
– vor allem in Bezug auf die (Selbst-)Dar-
stellung Deutschlands sowie auf kulturali-
sierende Zuschreibungen anderer Länder 
und deren Bewohner*innen – zu werfen.

Für die Arbeit mit aktuellen Schulbü-
chern im Unterricht bedeutet dies, dass 
Lehrer*innen gemeinsam mit Schüler*in-
nen auf diesen Blickwinkel hinarbeiten 
können: Dass sie, nach Erich Kästner, ihren 
Schulbüchern auch gelegentlich misstrau-
en sollen, da diese „aus alten Schulbüchern 
entstanden sind, die aus alten Schulbü-
chern entstanden sind, die aus alten Schul-
büchern entstanden sind“ (Kästner, 1969: 
53). Durch die Auseinandersetzung mit 
Schulbüchern lernen sie, über die mögli-
chen Zukunftspotentiale der Gegenwart 
nachzudenken. Eine solche Auseinander-
setzung wäre, im Falle des Nationalsozi-
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alismus und der Nachkriegszeit, kein wie 
so oft in der Schule praktiziertes erstarrtes 
Gedenken, sondern hätte ihren Bezugs-
punkt im Hier und Jetzt – zur Orientierung 
in unserer Gegenwart, zur Ausrichtung zu-
künftigen politischen Handelns (vgl. Wel-
zer, 2010: 8). Das Nachdenken über eigene 
politische Handlungsspielräume verstärkt 
hierbei die Kraft zur Selbstbestimmung, 
zum Nicht-Mitmachen, zur Nicht-Kon-
formität – und entspricht damit einer Er-
ziehung zur Mündigkeit im Sinne einer 
Erziehung zum Widerstand. Durch den 
kritischen Blick in ihre Schulbücher kön-
nen Schüler*innen einen ersten Schritt in 
diese Richtung gehen: Denn Mündigkeit 
besteht nach Conrady (1979: 103) darin, 
„Gegebenes, Vor-Geschriebenes, Vor-Ge-
deutetes nicht einfach hinzunehmen, son-
dern es einem Frageprozeß auszusetzen, 
es in einem bewußten Dialog hineinzu-
nehmen, in dem der Lesende fragende, 
diskutierende, widersprechende Gegen-
kräfte einsetzt“. Oder, um es mit Marx zu 
sagen: An allem ist zu zweifeln.
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