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CHRISTEL ADICK

Globales Modell und regionale Realisation

Schulentwicklung in der sogenannten Dritten Welt'

Zusammenfassung

Die Autorin bezweifelt, daf3 die historisch-vergleichende pidagogische Forschung eine ,,angemes-
sene" Interpretation der Entwicklung moderner Schulformen in der sogenannten ,,Dritten Welt"
liefert. Dies verdeutlicht sie am Beispiel der Fanti-Verfassung von 1871. Die Fanti (sie leben im
heutigen Ghana, echemals Goldkiiste) legten in ihrer Verfassung unter anderem den Grundstein fiir
ein modernes, nationalstaatlich organisiertes, universales Schulsystem. Dieser afrikanische Bei-
trag zur Entwicklung eines modernen Schulwesens kann nur dann angemessen gewtrdigt werden,
wenn die weltweite Verbreitung eines modernen Bildungssystems nicht linger als ,,curopaische”
Errungenschaft angesehen wird. Sie sollte vielmehr als integraler Bestandteil der Entstehung
unseres globalen und dennoch antagonistischen ,,modernen Weltsystems" betrachtet werden. Die
bisherige historisch-vergleichende pidagogische Forschung muf als ,,eurozentrisch-reduktioni-
stisch" gelten, da sie den eigenen historischen Beitrag nichteuropiischer Gesellschaften zum
ProzeB3 der Aneignung und Entwicklung moderner Schulformen nicht als wahrhaft konstitutives
Element ihrer Forschungsperspektiven erkannt hat.

Der folgende Beitrag versteht sich als ein Plidoyer fir die Integration aul3er-
europiischer (,,nicht-westlichet") moderner Schulentwicklungen in eine Ge-
samtperspektive der historisch-vergleichenden Bildungsforschung, um somit
die bislang als ,,eurozentrisch verkurzt" zu bezeichnende Schulgeschichtsfor-
schung und Schultheorie zu Giberwinden. Als leitende Fragestellung sollen drei
Dinge in den Vordergrund gertickt werden:

1. Der Gedankengang des Symposiums, ,,wie aus den Verflechtungszusam-
menhingen der zunehmend einen Welt-Gesellschaft Herausforderungen er-
wachsen fir die bisherigen Denkansitze und Konzepte der vergleichenden
Bildungsforschung". Dieses betrifft einige der bisherigen Vorstellungsweisen
beider Teilgebiete, d. h. eingefahrene Denktraditionen der Vergleichenden Er-
ziehungswissenschaft und der Bildungsprobleme der Dritten Welt. Dabei
konnen einige Vorteile des ,,Weltsystem"-Paradigmas herausgestellt werden,
wobei jedoch die normativen und ideologischen Probleme dieses Denkmodells
nicht ausgeklammert bleiben dirfen (Ethnozentrismus, Universalismus, Kul-
turrelativismus).

2. Dies soll am Gegenstandsbereich ,,Schule" aufgezeigt werden. Mit ,,Schule"
sind hier die modernen, 6ffentlichen, allgemeinbildenden, nationalstaatlich
organisierten Schulsysteme in ihrer historischen Entwicklung und Systembil-
dung und in ihrer weltweiten, d. h. iiber den europdischen Ursprungskontext
hinausgehenden, Verbreitung in den letzten 200 Jahren gemeint. Es werden
einige Entwicklungen und Merkmale benannt, die diese Schule als ,,globales"
(statt als ,,europiisches") Modell kennzeichnen.
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3. Es soll ferner aufgezeigt werden, welche Moglichkeiten es gibt, die Schul-
geschichte der sogenannten ,,nicht-westlichen" Teile der modernen Welt in die
vergleichende Bildungsforschung einzuholen und dadurch in historisch-syste-
matischer und in vergleichender Sicht zu einer umfassenderen (d. h. beide
Seiten: die sogenannten ,,westlichen" und die sogenannten ,,nicht-westlichen"
Erfahrungen umfassenden) Perspektive der weltweiten modernen Schulent-
wicklungen zu gelangen. Im Rahmen dieses Beitrags werden dazu eXempla-
risch einige regionale Besonderheiten und eigenstindige Leistungen aus dem
Bereich der westafrikanischen Schulgeschichte des vorigen Jahrhunderts an-
gesprochen.

1. Die Suche nach ,,addquaten" Interpretationen und ,, vichtigen" Prdmissen
in der vergleichenden Bildungsforschung: ein Beispiel

Im November 1871 verabschiedet eine Reihe von Delegierten aus den Reihen
verschiedener Gesellschaftsschichten (Vertreter des Adels, der Gebildeten,
des Handels, der Kirche) eine Verfassung, in der auch die Grundziige eines
6ffentlichen Bildungssystems verankert sind'. Diese Verfassung ist das Ergeb-
nis einer mehrjihrigen Konsultationsperiode, in der die politisch-6konomische
Zielperspektive des Zusammenschlusses verschiedener Fiirstentiimer zu einem
modernisierungsbereiten Nationalstaat formuliert wird. Dieses Ziel resultiert
einerseits aus dem militdrischen Druck eines benachbarten, auf regionale He-
gemonie zielenden Grofireiches, dem man sich entziehen will. Es ist anderer-
seits eine Reaktion auf die damalige industriekapitalistische Weltmachtstellung
Englands und den daraus resultierenden Peripherisierungsdruck der modernen
Weltmarktstrukturen.

Die verabschiedete Verfassung regelt Gesetzgebung und Rechtsprechung, po-
litische Reprasentationsprinzipien, den offentlichen Finanzhaushalt und allge-
meine politische, 6konomische und soziale Grundsitze. Sie formuliert in
mehreren Absitzen des § 8 die Zielvorstellungen der geplanten Konfédera-
tion: eine militirisch geeinte, gemeinsame Landesverteidigung und Bundnis-
politik, die Perspektive eines modernisierten Binnenmarktes mit verbesserter
Infrastruktur, Landwirtschaft, Bergbau, Auf3enhandel und Industrie sowie -
nicht zuletzt - auch das Ziel der Durchsetzung eines allgemeinen Schulwesens.
Die geplante Etablierung eines 6ffentlichen, nationalstaatlichen Schulwesens
ist deshalb als Teil dieser Gesamtperspektive zu sehen, da das Schulwesen
beispielsweise neben privaten und kommunalen Mitteln auch durch den 6f-
fentlichen Steuerhaushalt finanziert werden soll. Ich nenne im folgenden einige
der Paragraphen der Verfassung, die dem Bildungswesen gewidmet sind:

—Fs sollen Schulen fur alle Kinder der Konfoderation mit Unterricht durch sachkun-
dige Lehrer er6ffnet werden (§ 8, Abs. iv.).

—In den einzelnen Distrikten sollen so bald wie méglich staatliche Schulen eingerichtet
werden (§ 21), denen

— ,,Normalschulen"= zur beruflichen Bildung anzugliedern wiren (§ 22).

—Es sollen ferner auch Midchenschulen mit eigens daftir rekrutierten Lehrerinnen
eroffnet werden (§ 23).
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- Die Finanzierung der Schulen soll mit 6ffentlichen Geldern geschehen unter Mithilfe
lokaler Initiativen (§ 24).

- Wo schon Gemeindeschulen vorhanden sind, sollen die lokalen Autorititen fiir den
tiglichen Schulbesuch aller Kinder zwischen 8 und 14 Jahren sorgen (§ 25).

- In den staatlichen Schulen soll selbige Schulaufsicht in den Hinden von Provinzbe-
amten liegen (§ 36, Abs. 0).

Ich breche hier die weitere Schilderung der Angelegenheit zunichst einmal ab
(mehr dazu im letzten Abschnitt dieses Aufsatzes) zugunsten einiger Grund-
satziiberlegungen. - Ich hitte die Sache nimlich auch ganz anders erzihlen
kénnen, und zwar in kurzen Ziigen etwa so:

Im Jahre 1871 kam es im englischen Kolonialgebiet an der Goldkiiste zu einer
Versammlung von Hiuptlingen und Oberhauptlingen nebst einigen westlich
Gebildeten des Fanti-Gebietes. Im Verlauf dieser Versammlung wurde unter
dem Einfluf3 der westlich gebildeten Fanti auch ein Verfassungstext ausge-
arbeitet. Diese Verfassung enthielt - in Anlehnung an europiische Vorstellun-
gen -Uberlegungen zur Einfihrung von Schule nach westlichem Modell, da die
Fanti als Stamm, der an der Kiiste wohnt, schon relativ frithzeitig missioniert
worden und daher schon mit formaler Schulbildung europiischer Prigung ver-
traut waren. Die von den westlich gebildeten Fanti geforderte Schule war eine
Kopie europiischer, vor allem englischer Schulentwicklungen; denn sie bein-
haltete die Einfiihrung formaler Schulbildung nach westlichem Modell, die
Beibehaltung kommunaler Schulen in den Hinden europiischer Missionsge-
sellschaften, usw. usw. - Schon aus der Terminologie (,,Hiuptlinge", ,,westlich
Gebildete", Schule nach ,,curopdischem Modell" usw.) sind die Unterschiede
zu der ersten Schilderung zu ersehen, obwohl es dabei um dieselbe Sache
geht.

Ich hitte die Sache auch total ignorieren kénnen, so wie es die bisherige
historisch-vergleichende Bildungsforschung durchweg getan hat;” - und das
tbrigens nicht, weil Gber die Angelegenheit nichts bekannt wire, oder weil
dieser Versuch der Fanti, ein modernes, nationalstaatliches, verfassungsmiQig
verankertes Schulsystem aufzubauen, letztlich gescheitert ist. (Die Pidagogik
befindet es ja ansonsten durchaus als legitim, auch tber gescheiterte Versuche
nachzudenken.) Auch war dieser Versuch der Fanti nicht so exzeptionell, wie
er auf den ersten Blick vielleicht anmutet.

Moglicherweise rithrt die Abstinenz der bisherigen vergleichenden Bildungs-
forschung, sich mit Entwicklungen der eben geschilderten Art zu befassen,
cher daher, daf3 die ganze Angelegenheit nicht so recht ins vorgefalite Bild von
,»ochule in der Dritten Welt" palit. Denn: Welche dieser erziehungswissen-
schaftlichen Interpretationsweisen wird der Sache am ehesten gerecht? Welche
ist eurozentrischer? Welche ist kritischer, konstruktiver? Welche reflektiert die
Selbstdeutung und Interessenlage der Betroffenen? Welche Version eignet sich
fur die historisch-vergleichende Bildungsforschung, und als Beispiel fir was
bzw. im Vergleich zu welchen anderen Erscheinungen?

In welthistorischem Vergleich war die Fanti-Verfassung in bezug auf ihre Bil-
dungsklauseln sehr modern: Einer inhaltsanalytischen Auswertung von Ver-
fassungen unabhingiger Lander von 1879 bis 1970 zufolge (BOLI-BENNETT
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1979, S. 227), lag der Durchschnittsindex aller untersuchten Verfassungen
im Jahre 1870 in bezug auf Schulpflicht als Birgerrecht bei 0,21 (maximaler
Wert: 2).

Schulpflicht und das Recht auf Bildung waren also zur Zeit der Entstehung der
Fanti-Verfassung weder weltweit und noch nicht einmal in allen ,,westlichen"
Lindern verfassungsmalig sanktionierts.

Dal3 die Fanti-Verfassung von auflen beeinflult war — hier in Gestalt der ,,west-
lich" gebildeten Afrikaner mit Europakontakt -, schmilert nicht ihren Wert,
zumal England, mit dem die meisten der modernisierungsbereiten Fanti in
Kontakt standen, ja selbst gar keine Verfassung hatte. Das Faktum der gegen-
seitigen Beeinflussung und des ,,Abschreibens" von Verfassungstexten gilt
praktisch fir alle neueren Verfassungen. In BorLrBeNNETTS Langzeit-Ver-
gleichsstudie ab 1870 werden sie deshalb als nationale Anpassungen in den
Hinden konkurrierender Eliten an die politische Ideologie des modernen
Weltsystems charakterisiert; denn jede nationale Elite habe angesichts zwi-
schenstaatlicher Konkurrenz auf der Bithne der sich konstituierenden Welt-
gesellschaft strukturell dhnlich politisch reagieren missen (vgl. ebd. ,
S. 231ff).

,»The ideology of state authority is, then, a world-system phenomenon in which
constitutions represent, beyond their descriptive and prescriptive properties,
responses by the national elites to world political ideology. These responses are
highly uniform because every national elite faces roughly the same world ideo-
logy and has roughly the same goals in the nation-state status competition "'
@BOLI-BENNETT 1979, S. 235).

Und dal3 die Fanti-Verfassung in der Formulierung ihrer Bildungsklauseln so
,europdisch" wirkt, mag auf einem falschen Vorverstindnis beruhen, ndmlich
dem, daf ein Verfassungstext in Afrika im 19. Jahrhundert — wenn nicht so-
wieso ein ,,Unding", weil nicht ,,afrikanisch" — entweder europiisch beeinfluft
und von westlich Gebildeten lanciert sein muf3 und deswegen ,,europdisch" ist,
oder - wenn schon eine ,,afrikanische" Initiative, dann bitte schon: typisch
,wafrikanisch" zu sein hat (was immer das sein mag).

—So werden denn in der Interpretation von moderner Bildung und Verfas-
sungsentwurf bei den Fanti aus den durchaus mit teils divergierenden
Interessen agierenden traditionellen Fanti-Herrschern auf der einen und der
modern gebildeten Fanti-Fraktion auf der anderen Seite: ,,Hiuptlinge" und
,westlich" Gebildete, die als Marionetten europdischer Einfliisse han-
deln.

—So wird aus afrikanischen Koalitionspartnern, die selbstindig (die Fanti-
Verfassung wurde ohne europiische Berater oder Experten erarbeitet) einen
Konsens tber ihre eigene Modernisierungsperspektive formuliert haben,
eine Ansammlung von ,,europiisch Beeinflu3ten", d. h. von sich ihres Tuns
nur unzureichend bewul3ten verlingerten Instanzen einer externen Einflul3-
nahme.

—So wird aus einem schon vorhandenen, wenn auch den Zeitumstinden
entsprechend defizitiren Schulangebot im Fanti-Land, das wihrend des gan-
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zen 19. Jahrhunderts nahezu ausschliefllich von den Fanti selbst betrieben
wutde, ein ,,europdisches" Schulwesen als ,,KKolonialerbe", obwohl die Fanti
zu jener Zeit noch gar nicht von den Englindern kolonial beherrscht wa-
ren.

— Und so wird schlieBlich aus der Missions- bzw. addquater zu sagen: aus der
Kirchenarbeit, die ndmlich in den 1830er Jahren von den Fanti selbst initiiert
worden war und die von diesen auch von Anfang an ganz tiberwiegend selbst
betrieben und finanziell unterhalten wurde, ebenfalls eine ,,curopidische”
Angelegenheit.

Mit anderen Worten: Eine eigenstindige zumal moderne Initiative von Afri-
kanern unterschiedlicher Herkunft und Lebenssituation, die sich als Subjekte
ihrer Geschichte ihre Traditionen wie auch die neuen Einflisse von Europa
produktiv und fiir ihre eigenen Zwecke interessengeleitet und damit durchaus
konflikthaft zunutze machen — dieser Interpretationsrahmen kommt entweder
gar nicht erst in den Blick oder erscheint als drgerlich dysfunktional, unerwartet
und damit als suspekt.

Ich nenne dies eine eurozentrische Verkirzung der Bildungsgeschichte Afri-

kas, mit der die Geschichte der eigenstindigen Aneignung der modernen
Schule durch die Betroffenen — mit ihren kritisch-konstruktiven Leistungen wie
auch mit ihren Widerspriichen und Versiumnissen — ausgeblendet wird. Ich
ziehe daraus fur die vergleichende Bildungsforschung das Fazit: Wir brauchen
ein Erklirungsmodell, das auch solche eigenstindigen Modernisierungsversu-
che und den eigenstindigen Aufbau von Schulen eines modernen Typs auller-
halb Europas plausibel machen kann. Ein solches Erklirungsmodell hitte die

allzu simple und eurozentrische Vorstellung von den im Guten wie im Bosen

gebenden, aktiven Europdern und den nehmenden, reagierenden Nicht-Euro-

paern zu uberwinden und die Bildungsgeschichte dieser Linder als das zu

betrachten, was sie auch ist: als Versuch, unter den herrschenden, oft nach-
teiligen Bedingungen des kapitalistisch dominierten Weltmarkts soweit wie
moglich und durchaus mit internen gesellschaftlichen Konflikten, eigenstin-
dige nationale Bildungspolitik zu betreiben und die Kontrolle tber die eigene

Bildungsentwicklung zu behalten, zu erlangen oder wiederzugewinnen.

Einen solchen Erklirungsansatz sehe ich darin, wenn wir die moderne Schule
mitsamt ihren Widerspriichen und Konflikten tiberall und konsequent als eine
globale Errungenschaft betrachten und nicht als ,,europiisches Modell". Diese
Sichtweise bietet zudem die Chance, die Fragestellungen der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft, der Bildungsprobleme der Dritten Welt sowie den
Bereich der historisch-vergleichenden Schulforschung wieder systematischer
miteinander zu verkniipfene. Abschiednehmen mutiten wir dann aber auch dort
von der bislang vorherrschenden Unterstellung, es sei sinnvoll, die modernen
Schulsysteme einzelner Linder vornehmlich als deren jeweilige national-kul-
turelle Errungenschaft zu betrachten.
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2. Das ,,Schule im modernen Weltsystem"-Paradigma

Der Erklirungsansatz, den man unter das Stichwort ,,Schule im modernen
Weltsystem" fassen kann (vgl. dazu ausfithrlicher ADICK 1988 und 1989b),
argumentiert unter folgenden Pramissen:

a) Dal sich diejenige pidagogische Institution, die wir abkiirzend ,,die mo-

erne Schule" nennen kénnen, in ihrer Praxis und in ihren gesellschaftlichen
Funktionen abgrenzen i3t von anderen padagogischen Praxisbereichen, und
zwar innerhalb und au3erhalb Europas und sowohl von gegenwirtigen wie
auch von vergangenen Erziehungs- und Bildungsinstitutionen. Mit anderen
Worten: Die moderne Schule als pddagogische Institution und als Organisation
der Gesellschaft unterscheidet sich von mittelaltetlichen Klosterschulen, Tem-
pelschulen, Privatlehrer-Unterricht, Monitorensystemen, Familienerziehung,
Initiationsriten, Sozialpiadagogik usw.

b) DaB diese Abgrenzung in einem analytisch-systematischen und in einem
historisch-rekonstruktiven, entwicklungslogischen Sinne ,,Sinn" macht', wenn
man sich historisch-vergleichend mit Schule beschiftigt, — was nicht gleichbe-
deutend damit ist, alles an dieser ,,modernen Schule" in einem normativ-
padagogischen Sinne unbedingt fiir ,,sinnvoll" zu halten.

¢) DaB dieser ,,moderne" (nicht: ,,europiische") Typus von Schule grob gese-
hen seit ca. zwei Jahrhunderten weltweit verbreitet wurde. D. h. diese moderne
Schule expandierte und expandiert wohl noch (der Prozel3 scheint mir noch
nicht abgeschlossen) sowohl global, iber die europiischen Urspriinge hinaus,
wie auch innergesellschaftlich (weltweite Ausbreitung moderner Schulbildung,
Anstieg der Einschulungsquoten, verlingerter Schulbesuch). Mit dieser inne-
ren und duBeren Expansion einher ging und geht ein Systembildungsprozel3 *,
durch den dieser neue Typus von Schule weltweit alle anderen Formen von
Bildung und Unterricht dominiert, d. h. diese mit verschiedenen Mitteln, aber
demselben Effekt ausgrenzt, subsumiert, marginalisiert, verdrangt, verlagert,

entwertet.

Ich erldutere das noch ein wenig ausfthrlicher:

,,Schule" im Sinne planmiBiger, raumzeitlich ausgesonderter Unterrichtung
gab es schon seit einigen Jahrtausenden; sie entstand im Vorderen Orient (und
nicht in Europa) und wurde auch in anderen Kulturen autochthon erfunden.
Die ,,moderne" Schule von ihren wie auch immer gearteten ,,vor-modernen"
Vorliuferinstitutionen in verschiedenen Kulturen und Gesellschaften in weni-
gen Worten abgrenzen zu wollen, wird immer problematisch sein. Das ,,Mo-
derne" an der modernen Schule ist zunichst einmal eher ein Etikett, das eine
Reihe von Unterscheidungsmerkmalen zusammenfa3t. — Die Wortwahl und
Begrifflichkeit meiner folgenden Definition spiegeln den sicher noch nicht op-
timal gelungenen Versuch, diese Unterscheidungsmerkmale auf den Begriff zu
bringen (vgl. ADICK 1989b, S. 14; und 1988, S. 352f.).

Die moderne Schule ist zu kennzeichnen als ein
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—allgemeines (Bildung fiir alle, Wissen wird zum — potentiellen — Allgemein-

ut),

—%ﬂgemeinbﬂdendes (Wissensorganisation nach nicht-restriktiven Kiriterien,
Didaktisierung und Methodisierung des Wissens, Unterrichtsfacher als Dis-
ziplinen),

—otfentliches Pflichtschulsystem (der Staat als Triger zumindest in letzter
Instanz, Bildung als Recht und Pflicht des Biirgers, gesellschaftliche Funk-
tionen des Teilsystems ,,Schule"),

—das Erziechung Unmindiger und Unterrichtung gesellschaftlichen Wissens in
institutionalisierten Lehr- und Lernprozessen durch eine professionalisierte
Lehrerschaft organisiert,

—und das mittels Qualifikations-, Selektions- und Legitimationsprozessen
,Hkulturelles Kapital" (schulische Titel, Berechtigungen, Bildung und Habi-
tus, Lebenschancen) individuell und ungleich zuteilt.

Ich spreche hier bewuf3t von der ,,modernen" Schule

—erstens in Abgrenzung zu ,,vor-modernen" Formen, weil ich hier einen deut-
lichen Bruch sehe, eine Diskontinuitit zur vor-modernen Schulgeschichte,
und zwar in Europa wie auch in den anderen Regionen der Welt,

—zweitens in Abgrenzung zu einer Etikettierung als ,,europdisches" Modell,
das auf die ganze Welt tbertragen worden wire, zugunsten der Vorstellung,
es habe sich in den letzten zwei Jahrhunderten aus europiischen Urspriingen
(nicht: Modell) und aus verschiedenen historischen Entwicklungslinien her-
aus ein ,,globales" Modell von Schule herauskristallisiert.

Der Forschungsansatz, die Entstehung und weltweite Verbreitung dieses Typs
der modernen Schule als Teil des modernen Weltsystems zu begreifen, nimmt
die in Linderstudien oder zwischenstaatlichen Vergleichen, die ja (immer
noch) das Hauptkontingent der historisch-vergleichenden Bildungsforschung
ausmachen, unterschitzte oder gar nicht wahrgenommene Tatsache der Uni-
versalitit und relativen Uniformitit dieses Gesamtprozesses zum Anlal3, die-
sen als ,,transnational" zu qualifizieren, d. h. die moderne Schule ist keine
europiische oder jeweils national-kulturelle, sondern eine globale, transnatio-
nale Errungenschaft, eine Erscheinung, die der Analyse auf der Ebene welt-
gesellschaftlicher Prozesse bedarf. Ich beziehe mich hier insbesondere auf die
inzwischen zahlreichen Arbeiten von J. Bot", J. W. MEYER und F. 0. RAMIREZ
und ihre Forschungsprojekte an der Stanford University in Kalifornien, deren
Forschungsansatz auf der folgenden Primisse beruht:

,,Our perspective rests on the following foundation. Education as a social in-
stitution is a transnational, or ,wotld cultural', phenomenon, in precisely the
same sense that science, technology, political theory, economic development,
and a host of other phenomena are transnational in nature. By this we mean
that what education is (its ontology), how it is organized (its structure), and why
it is of value (its legitimacy) are features that evolve primarily at the level of
world culture and world economic system, not at the level of individual nation-
states ot other subunits of the overarching system" (BOLI/RAMIREZ 1986,
S. 60).
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Die moderne Schulgeschichte ist diesem Denkansatz zufolge weltweit Teilpro-
zel3 und Bestandteil einer komplexen und widerspriichlichen historischen
Dynamik, die abkiirzend mit der Chiffre ,,modernes Weltsystem" bezeichnet
wird, einer Entwicklung, die uns alle — aber ungleich - betrifft. Gemeint ist
damit der Prozel3, durch den die Menschen zunehmend in einem weltweit
wirksamen, transnational organisierten Produktionssystem (kapitalistischer
Weltmarkt) miteinander verkniipft sind. Gemeint ist damit ferner, daf3 dieser
Prozef3 wiederum weltweite, wenngleich unterschiedliche, Auswirkungen auch
fir die alltigliche Lebenspraxis, die Kulturen, das Verhaltnis von Mensch und
Natur und nicht zuletzt auch fir das Bildungswesen mit sich bringt. Das globale
Modell der modernen Schule — sozusagen als eine Art international gultiges
Standardmodell nationalstaatlich organisierter Bildungssysteme — wird dann
als Resultat dieser transnationalen Dimension von Produktions- und Repro-
duktionsbedingungen im modernen Weltsystem geschen.

Als Belege fiir diese transnationale Qualitit der modernen Schule lassen sich
folgende, sicher noch nicht erschopfende, historische Entwicklungen und em-
pirische Befunde anfiithren:

a) Die moderne Schule ist nicht nur in Europa anzutreffen, sondern inzwi-
schen weltweit verbreitet. Sowohl ehemalige Koloniallinder als auch solche,
die von sich aus westliche Institutionen ibernommen haben, setzen inzwischen
auf nationale Schulsysteme der aus den Metropolen bekannten Art (DIAS
1985). Ein erster, zunichst vielleicht trivial anmutender, aber dennoch fir die
Universalisierung der modernen Schule signifikanter Beleg ist also das, was
man ,,die globale Faktizitit von Schule" nennen kann, die Universalitit und
relative Uniformitit eines nationalstaatlich organisierten Modells von Schule;
einer Schule, die institutionell aus dem Gesamtbereich von Erziechung und
Bildung ausgesondert ist, und einer differenzierten und hierarchisch geglieder-
ten Schule, die zum Subsystem sich modernisierender Gesellschaften gewor-
den ist. Dieses Faktum erscheint uns heute vielleicht deswegen als trivial, weil
es uns allzu selbstverstindlich geworden ist; es ist aber genauso erklirungsbe-
durftig und erklirungswiirdig wie z. B. die Unterschiede nationaler Schulsy-
steme (vgl. z. B. TENORTH 19806, S. 18).

b) Die Bildungsexpansion (steigende Bildungsbeteiligung) ist ein weltweites
Faktum. Dieser Trend scheint ferner — mit Ausnahme des jeweiligen Ausgangs-
niveaus (europiische Linder begannen z. B. ihre weitere Bildungsexpansion
im 20. Jahrhundert mit einem hoheren Einschulungsgrad als afrikanische) —
ziemlich unabhingig von 6konomischen, kulturellen und politischen Beson-
derheiten (einschlieBlich des Faktors ,,Kolonialstatus") der jeweiligen Gebiete
zu sein. Dies ist fiir die Zeit nach dem 2. Weltkrieg empirisch belegt worden
(MEYER u. a. 1977). Fur frithere Epochen liegen zwar erste Abschitzungen z. B.
zur weltweiten Entwicklung von Primarschulquoten zwischen 1870-1940 vor
(MEYER/RAMIREZ/SOYSAL 1989). Diese berechtigen aber noch zu keinen ein-
deutigen SchluB3folgerungen tber die fritheren Phasen der weltweiten Bil-
dungsexpansion; — sie gestatten es allerdings auch nicht, eine solche Bildungs-
expansiOn in Abrede zu stellen.

c) Die (letztlich) staatliche Kontrolle der modernen Schule ist — wenngleich in
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unterschiedlichem Ausmal} — ebenfalls ein weltweit vorfindliches Faktum. Sie

1463t sich z. B. ablesen an der Errichtung staatlicher Bildungsbehérden, an der
Schaffung 6ffentlicher Finanzetats fir Bildung und an der Reglementierung

von Curricula, Lehrerbildung und Schulabschliissen sowie an der zunehmen-
den Verankerung des Rechts auf Bildung und der Schulpflicht in nationalen

Verfassungen (dazu bes. RAMIREZ/RUBINSON 1979, BOLI-BENNETT 1979).

d) Das Postulat einer ,Bildung fiir alle' wurde historisch gesehen zunehmend
zum autonomen (d. h. nicht oder nicht mehr durch externe Einfliisse erzwun-

genen) Handlungsbedarf aller modernen Nationalstaaten einschlief3lich der
aus oktroyierten Kolonialstaaten hervorgegangenen Staatswesen. Die politi-

sche Inkorporationsfunktion moderner Bildungssysteme gipfelte in der staat-

lich reglementierten Schulpflicht. Diese ist nicht auf die europaische Schulge-

schichte beschrinkt. Sie ist vielmehr in der nachkolonialen Zeit z. B. besonders
deutlich ablesbar an den Vorstellungen vom maoglichen und moglicherweise

,mystifizierenden" Beitrag allgemeiner Schulbildung zur Nation-Werdung
(,,nation-building™) in den unabhingig gewordenen Landern der sogenannten
Dritten Welt (DIAS 1985, S. 152). Auch wenn die neueren Entwicklungen noch
nicht abschlieBend zu beurteilen sind, ist kein Fall bekannt, ,,in which national

educational policy suggests even the slightest opposition to compulsory edu-

cation" (RAMIREZ/BOLI-BENNETT 1982, S. 30).

e) Neben nationalen und historischen Besonderheiten, die die Bildungsent-

wicklungen eines Landes oder einer Epoche zweifelsohne kennzeichnen, gibt

es offenbar einen historisch langgezogenen, sikularen Trend zur Konvergenz
nationalstaatlicher Schulentwicklungen. Ubernationale Konvergenzen sind

vor allem im Bereich der Systembildung und der du3eren Strukturmerkmale

der modernen Schule aufgewiesen worden INKELES/SIROWY 1983). Sie betref-
fen die oben genannten Merkmale wie staatliche Kontrolle, Schulpflicht und
Recht auf Bildung, 6ffentliche Finanzierung und Administration, aber auch die

Artikulation von Schultypen, -stufen und -abschlissen, die Professionalisie-
rungstendenz in der Lehrerbildung, die Standardisierung eines Wissenskanons

(Lehrplan) und seine Uberprifung zum Zwecke der Vergabe schulischer Zer-
tifikate (schulisches Leistungsprinzip, Selektion). Auch die Entstehung von

Herrschafts- und Disparititsstrukturen mit und durch Bildung in modernen

Schulsystemen ist weltweit anzutreffen: Schicht- und soziale Klassenstruktu-

ren, Geschlechtsspezifika, kulturelle, ethnische, religiése oder regionale Pri-
vilegierungs- und Benachteiligungsstrukturen sind keine temporiren, partiel-
len Erscheinungen, sondern strukturell konstitutive Momente moderner
Bildungssysteme hier wir in Entwicklungslindern. Ubernationale Konvergen-
zen scheinen dagegen weniger ausgeprigt zu sein (vielleicht aber auch bislang
nur weniger gut erforscht?) im Bereich der ,,inneren" Strukturmerkmale von
Schule, z. B. in bezug auf Lehrereinstellungen, Klassenklima, Unterrichtsstil,
bildungstheoretische Akzentuierung der Unterrichtsinhalte, heimlicher Lehr-
plan und auBlerfachliche Sozialisationseffekte.

Der Aufweis der Faktizitit dieser weltweit lingerfristig wirksamen ,,Errungen-
schaften" sollte jedoch nicht mit einer affirmativ-unkritischen Zustimmung
verwechselt werden: Die Erfolgsstory der weltweiten Ausbreitung der moder-
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nen Schule ist nicht schon deshalb ,,gut", weil sie ist. Sie ist vielmehr Bestand-

teil eines komplexen und widersprichlichen Gesamtzusammenhangs der
Lebenspraxis der Menschen heute, dem auch piadagogische Institutionen,

Theorien, Intentionen und Normen ihre Existenz verdanken. Die Erziehungs-
wissenschaft als Teil dieses Gesamtzusammenhangs kann und muf8 sich in
diesen Prozel3 argumentativ einbringen. Sie ist als ,,padagogischer Diskurs der

Moderne" (WULF 1980) selbst Teil des ,,Diskurs der Moderne" =

1985). Und sie ist darauf angewiesen, ihre Argumente einer kritischen Beur-
teilung nach der Art eines ,,zwanglosen Zwangs der Vernunft" (ebd., S. 395 u.

passim) zu unterziechen und thnen mit rationalen, konsensuellen Mitteln Gel-
tung zu verschaffen. Mit anderen Worten: Den immensen Transformationsko-

sten der weltweiten Durchsetzung industriekapitalistischer Weltmarktstruktu-
ren mit ihren Traditionen und Kulturen sowie die Natur zerstérenden
Auswirkungen und mit ihren Gefahren einseitiger kultureller Nivellierungs-
und Homogenisierungseffekte (in der sogenannten Dritten Welt, aber auch in
Europa) hat die Pidagogik vielleicht nicht viel entgegenzusetzen. Thr bleibt

nichts anderes tibrig als der immer wieder neu zu unternehmende Versuch, die

aufklirenden, Identitit erméglichenden, auf verantwortungsvolles Handeln in
einer widerspriichlichen Welt zielenden Momente des Bildungsprozesses nach-
haltig am Leben zu erhalten angesichts von Anpassungsdruck, Entwertung
heimatlicher Lebensweisen und kurzsichtig-utilitaristischer Effektivititsge-
sichtspunkte.

Jenseits eines aus einer solchen Analyse méglicherweise resultierenden Re-
formpessimismus muf3 uns als Pidagogen aber auch folgendes wieder bewuf3t
werden: Eine universalisierte Schule mit transnationalen Strukturen und uni-

versalisierten gesellschaftlichen Wissensbestinden schafft trotz aller Funktio-

nalisierungs- und Instrumentalisierungszwinge auch Moglichkeiten und An-
sitze fur eine weltweite kritische transnationale Diskussions- und Handlungs-
perspektive, z. B. durch Gibernationale Aktionsbtundnisse gegen Ausbeutung,

Rassismus, weltweite Umweltverschmutzung, Menschenrechtsverletzungen
usw., die ohne iibernationale Kommunikationsméglichkeiten und transnatio-
nale Wissensbestinde, zu denen auch schulisches Lernen beitrigt, so gar nicht
denkbar wiren. — Der Tatbestand, daf3 die transnationale Dimension von Pro-

duktions- und Reproduktionsprozessen im modernen Weltsystem bislang
hauptsichlich uns in Europa als einem Teil der profitierenden und herrschen-

den Zentren dieses Weltsystems zugute gekommen ist, macht es allerdings
nicht gerade leicht, tiber Erziehung, Bildung und Unterricht in den armen
Lindern dieser Welt anteilnehmend und kritisch zugleich zu sprechen. Was
kann dann unter dieser Perspektive ,,curozentrisch verkiirzte Schulforschung”

bedeuten?

3. Das Weltsystem-Paradigma als Versuch der Uberwindung der
eurozentrischen Verkiirzung der vergleichenden Bildungsforschung

Die bisherige vergleichende Schulgeschichtsforschung hat mit einigen Ausnah-
men, d. h. aufs Ganze gesehen, erstens die Schulgeschichte und die Bildungs-
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probleme der auBlereuropiischen Regionen in ein exotisches Arbeitsgebiet
abgedringt namens ,,Bildungsprobleme der Dritten Welt" (oder in dhnlicher
Terminologie), ohne dabei eine ausreichende systematische Verbindung der
Fragestellungen, Theorieentwicklung etc. zur Vergleichenden Erziehungswis-
senschaft und — bezogen auf den hier gesetzten Schwerpunkt ,,Schule" — zur
historisch-vergleichenden Schulforschung und Schultheorie vorzunehmen.

Sie hat, zweitens, die moderne Schule in den sogenannten Entwicklungslin-
dern entweder ausschlieBlich als eine europiische, westliche Errungenschaft
betrachtet und als einen Exportschlager Europas, ohne die Eigenleistungen der
Betroffenen in der kritischen Aneignung und Verinderung der modernen
Schule ausreichend zu wiirdigen.

Oder sie hat, drittens, die Bildungsprobleme der Dritten Welt als so grund-
verschieden unterstellt, daf} eine gemeinsame Reflexion von Bildungsproble-
men hier und dort entweder gar nicht erst in den Blick kam oder als nicht
angebracht bzw. als unnétig empfunden wurde.

Die in diesen Reaktionsweisen zum Ausdruck kommende Tendenz zur Igno-
ranz oder zur Exotisierung gegentber Schulgeschichte, Alternativen und
eigenstindigen Entwicklungen aullereuropiischer Gebiete dieser Welt be-
zeichne ich als ,,eurozentrische" Verkirzung der bisherigen vergleichenden
Bildungsforschung.

Uber Eurozentrik und tiber die Ethnozentrismusproblematik bei der Erfor-
schung fremder Volker und Kulturen ist in den letzten Jahren viel diskutiert
worden, so auch in der vergleichenden Pidagogik. Auch grundsitzliche Fragen
zur menschlichen Kultur kamen dadurch wieder in den Blick. Die neuetliche
Hinwendung zu spezifischen, kulturell relativen, an ethnische Identititen ge-
koppelten Entwicklungswegen fihrte geradezu, wie SCHOFTHALER (1983,
S. 334) es beschreibt, zu einer ,,internationalen Konjunktur des Redens von
Kultur". Mit der Euro- bzw. Ethnozentrismusproblematik verquickt entfaltete
sich dadurch auch eine erneute Diskussion uber Kulturrelativitat oder Univer-
salitit menschlicher Kulturentwicklung.

Demnach steht die vergleichende Bildungsforschung grundsitzlich vor folgen-
dem Dilemma (vgl. dazu bes. SCHOFTHALER 1983):

— Entweder kulturell relativierend zu argumentieren, d. h. einen einer be-
stimmten Kultur angemessenen Interpretationsrahmen zu suchen, sich mit
den eigenen ethnozentrischen Vorannahmen auseinanderzusetzen und die
Selbstdefinition der betreffenden Ethnie als Subjekt ihrer Geschichte in den
Mittelpunkt aller Interpretationen zu stellen. — Tut man das, so tiberwindet
man vielleicht im Ansatz Eurozentrik, man ist um das Verstehen einer Kultur
bemiiht, aber man handelt sich notwendig jeweils spezifische, d. h. kulturell
relative und in diesem Sinne wieder ethnozentrisch verkirzte Mal3stibe ein.
Kritik ist mit dieser Herangehensweise nur in beschrinktem Mal3e, d. h.
kultur- und systemimmanent méglich. Interventionen verbieten sich sowie-
sO.

— Oder universalistisch zu argumentieren, d. h. nach einem tberethnisch
relevanten Interpretationsrahmen zu suchen und menschliche Kulturen an
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gemeinsamen Merkmalen zu messen, mit der Gefahr vorurteilsbehafteter
Kritik angesichts der Tatsache, dal3 vielleicht unversehens eigene kulturelle
Wertmal3stabe fiir universal erklirt werden. Aber auch mit der Chance,
Ethnozentrismus zu tiberwinden und Menschen nicht unter Verweis auf ihre

angestammten Kulturen von Lebensalternativen anderer Kulturen auszu-
schliefen.

Beide Positionen (Universalismus und Kulturrelativismus) sind anfillig fiir
politischen Mi3brauch und fur Ideologisierung; beide Positionen kénnen
terner in rassistische oder kulturimperialistische Sackgassen fiihren: relati-
vistische Positionen durch die Uberhohung und Verdinglichung kultureller und
ethnischer Identitit, universalistische Positionen aufgrund eines reklamier-
ten Vormachtanspruchs im Namen fir allgemeingtltig erklirter Normen und
Verhaltensweisen. Relativistischen Positionen fehlt es an Aullenkriterien und
Kritikmoglichkeiten, was die Tendenz zur Verstirkung der Legitimitit sozia-
ler Systeme und - beim Anschein kultureller Autonomie — Blindheit fuir real
vorhandene kulturimperialistische Prozesse nach sich zieht. Universalistischen
Positionen fehlt es dagegen an Innenkriterien zur situationsangemessenen
Beurteilung kultureller Unterschiede, was mit der Gefahr verbunden ist,
die Legitimitit jener Erscheinungen zu verstirken, die je nach Theorie ent-
weder an der Spitze einer evolutioniren Hierarchie stehen oder das gattungs-
spezifische Potential besonders verdeutlichen (SCHOFTHALER 1983,
S. 342ff)).

Hiufig werden — mit besonderer Relevanz auch fiir die Betrachtung der Bil-
dungsprobleme der sogenannten Dritten Welt — ,,Universalismus" und ,,Euro-
zentrismus" gleichgesetzt; kulturrelativistische Positionen werden dann als
kritisches Korrektiv des Eurozentrismus angesehen. Eurozentrismus kann
aber, das mul} betont werden, beiden Positionen anhaften. SCHOFTHALER
spricht daher von ,,ideologischen Paradoxien" und von der ,,Mehrdeutigkeit
von Ethnozentrik"; denn ,,eine anti-ethnozentrisch erscheinende Orientierung
am Weltganzen kann Ausdruck einer Offenheit gegeniiber fremden Kulturen
sein oder kulturimperialistische Tendenzen verbergen" (SCHOFTHALER 1980,
S. 325). Bei der Diskussion tiiber méglichen Eurozentrismus gilt es also, eine
schmale Gratwanderung zwischen Paternalismus und Uberhebhchkelt ZWi-
schen Partnerschaft und emanzipatorischem Interesse zu bewerkstelhgen und
zu vermeiden, das ,,Andere", vermeintlich oder tatsichlich Fremde mit ,,ko-
lonialistischem Blick" als passives Objekt zu vereinnahmen und so zu entmiin-
digen (MELBER 1980).

Die neuerliche Fixierung auf Zielvorstellungen nach ,,autochthonen", ,,au-
thentischen", ,,autonomen", ,,autozentrierten" Entwicklungswegen, Kultur-
mustern, padagogischen Institutionen usw. mul3 sich allerdings denselben
kr1t15chen Fragen stellen. Eine Norm, ein Verhalten, eine Zielvorstellung,
allgemeiner: eine gesellschaftliche Praxis ist nicht schon oder allein deswegen
legitim, weil sie beispielsweise ,,autochthon" ist. Sie garantiert auch nicht einen
Entwicklungsweg, der sich am Abbau von Armut, Arbeitslosigkeit, sozialer
Ungleichheit usw. orientiert (zum Entwicklungsbegriff vgl. NOHLEN/NUSCHE-
LER 1982). Zudem werden die Begriffe oft wie synonym benutzt, obwohl z. B.
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ein ,,autozentrierter”" Entwicklungsweg nicht unbedingt mit einer ,,Authenti-
zitdts"-Politik gekoppelt sein muf3. SchlieBlich lduft eine oft mit impliziten
Wertungen betriebene Berufung auf das ,,Westliche" an der modernen Schule
als exogene Fremdinstitution und als Quelle der Armut in Entwicklungslin-
dern dieselbe Gefahr einer unkritischen Vermengung der obigen Begriffe.
Abgesehen davon, dafl meines Wissens die moderne Schule nirgendwo durch
eine Re-Institutionalisierung ,,autochthoner" Erziehungs- und Bildungssy-
steme ersetzt worden wire (ich betone: ,ersetzt", nicht: ,,erginzt"), ist es
lingst nicht ausgemacht, dal3 z. B. eine ,,traditionelle” afrikanische Erziehung
zum Abbau von Armut, Arbeitslosigkeit und Ungleichheit besser beitragen
kann als die moderne Schule.

Auch die Berufung auf indigene kulturelle ,, Traditionen" ist im Lichte dieser
Debatte nicht unproblematisch. So mufl man z. B. fiir Afrika deutlich minde-
stens drei verschiedene Arten von Traditionen unterscheiden:

a) die ,,autochthonen", d. h. die urspriinglichen afrikanischen Traditionen;

b) die ,,traditionalisierten” afrikanischen Traditionen als Versuche der (Neu-)
Erfindung von oder der Riickkehr zu (vermeintlich) autochthonen kulturellen
Traditionen;

¢) die ,,modernen" Traditionen; — ich erinnere an die Fanti-Verfassung vom
Anfang,.

Ich habe alle drei Unterscheidungen in Anfithrungszeichen gesetzt, erstens
weil dies eine analytische Unterscheidung ist, wohingegen in der gesellschaft-
lichen Praxis diese verschiedenen Traditionen ineinanderflieBen, und zweitens
weil selbst diese Unterteilung noch nicht eindeutig ist; denn: Wohin gehoren
beispielsweise die afrikanisch-islamischen Traditionen in Westafrika? Sind sie
,wautochthon" afrikanisch? Welche Traditionen erscheinen in Lehrplinen und
Schulbiichern in Afrika als ,,afrikanische" Traditionen? Ich wollte aber mit dem
Hinweis auf Traditionen an dieser Stelle ins Bewul3tsein heben, dal3 es auch in
Afrika eine ,,moderne" Tradition gibt, deren Existenz oft vorschnell als ,,nicht-
oder un-afrikanisch" desavouiert wird. Dagegensetzen méchte ich, dal diese
modernen Traditionen ebenso zu den eigenen, ,,indigenen" Traditionen der
Einheimischen gehoéren, will man nicht deren elgenstandlge Leistungen und
kritisch-konstruktive Aneignung zunichst fremder, auch mit Gewalt oktroyier-
ter, Kulturelemente ignorieren, als minderwertige Imitation ansehen oder als
Verblendungszusammenhang denunzieren, d. h. unter Berufung auf einen un-
kritischen, statischen, versteinerten Kulturbegriff von vorneherein als indisku-
tabel verurteilen. Die Afrikaner waren auch dott, wo sie zuvor noch keine
Alphabetisierung und formale Schulbildung gekannt hatten, wie auch in isla-
misierten afrikanischen Gebieten, in denen es schon Koranschulen gab, keine
passiven Rezipienten der dulleren Emﬂusse die z. B . durch christliche Mission,
Uberseehandel und Kolonialherrschaft auf sic einstrémten, Deshalb ist zu for-
dern, daf3 die moderne Schulgeschichte Afrikas auch als Geschichte eines aktiv
betriebenen und mitgestalteten Kulturimports rekonstruiert wird. Und sie muf3
als integraler Bestandteil und nicht als exotisches Beiwerk der weltweiten mo-
dernen Bildungsgeschichte gewiirdigt werden.
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Zusammenfassend gefolgert:

—Wenn sich die vergleichende Bildungsforschung mit der Schulgeschichte aullereuro-
piischer Gesellschaften beschiftigt und dabei — wie hier vorgeschlagen — eine Theorie
der Ausbreitung der modernen Schule zugrunde legt, die diese moderne Schule als
eine ,universale" Errungenschaft begreift und nicht als eine ,,europdische”,

—und wenn damit die nationalstaatlich organisierten, 6ffentlich-rechtlich strukturier-
ten Schulsysteme als funktionale Aquivalente eines globalen Modells und damit als
vergleichbar und als anhand derselben Kriterien zu beurteilende und zu kritisierende
angesehen werden (und eben diese Vorstellung steht formelhaft verdichtet hinter
dem Paradigma: ,,Schule im modernen Weltsystem"),

—so0 sehe ich darin zwar keine Garantie, aber zumindest die Chance daftir, die oben als
weurozentrisch" bezeichnete Verkiirzung der bisherigen historisch-vergleichenden
Bildungsforschung zu tiberwinden.

In die vergleichende Bildungsforschung miifite also — zusammenfassend betrachtet und
tber die Linderstudien-Perspektive wie auch die vorschnelle Entgegensetzung ,,euro-
pdisch" vs. "nicht-europiisch" hinausgehend —

a) eine radikal globale, theorieorientierte Perspektive eingehen, was den Zusammen-
hang zwischen sich entfaltenden Schulstrukturen und gesamtgesellschaftlicher Ent-

wicklung vor dem Hintergrund weltgesellschaftlicher Kooperation und Konkurrenz
betrifft, und

b) empirisch-analytisch eine radikal differenzierende Perspektive in bezug auf Ent-
wicklungen innerhalb einzelner Gesellschaften oder gesellschaftlicher Teilbereiche
(systematische Betrachtung von Ethnien, Regionen, Religionen, Schichten- und Ge-
schlechtsspezifika).

4. Der eigenstindige Beitrag zur Konstituierung moderner Schulbildung
in der sogenannten Dritten Welt: eine Re-Interpretation
der bildungspolitischen Ziele der Fanti-Konfoderation

Ich komme zum Ausgangspunkt zurtick: Wie kann man die Bildungsgeschich-
te Afrikas nun unter dem skizzierten ,,Schule im modernen Weltsystem"-
Paradigma ,,angemessen" betrachten unter Beachtung der beiden Postulate:

(theoretisch) radikal verallgemeinern, (empirisch-analytisch) radikal diffe-
renzieren? Ich Ubersetze dies im Blick auf die Fanti-Verfassung und ihre
Bildungsziele in die Frage: Welchen spezifischen Eigenbeitrag vor dem
Hintergrund sowohl weltgesellschaftlicher Prozesse wie auch innergesellschaft-
licher Auseinandersetzungen leistete die Fanti-Konféderationsbewegung

mit ithren Verfassungsideen zur Konstituierung der modernen Schule in
Afrika?

Die von Fanti-Reprisentanten im November 1871 verabschiedete Verfassung
ist zu lesen als eine schriftliche Kodifikation ihres Versuchs, sich eine neue
politische Struktur zu geben und auf die 6konomischen und sozialen Verin-
derungen der damaligen Zeit mit Modernisierungsversuchen in eigener Hand
zu antworteng. Diese Verinderungen betrafen z. B. neue Aullenhandelspro-
dukte (Palmdl statt Sklaven), neue Anbau-, Transport- und Fertigungsmetho-
den (planmiBige Kultivierung, Aufarbemmg und Transportierung von Agrar-
erzeugnissen fur den Export statt fiir den lokalen Gebrauch) und neue
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Kommunikationssysteme (schriftliche Fixierung von Sachverhalten, Handel in
Kredit- und Kommissionsgeschiften, regelmafiger Post- und Versandverkehr
mit Dampfschiffen nach Ubersee). Die Fanti sahen sich ferner vor das Problem
gestellt, sich in einer zu Zeiten recht diffusen Interessenkonstellation verschie-
dener europiischer (Englinder, Didnen und Hollinder mit ihren Handelsstutz-
punkten) und afrikanischer Michte (das Grofireich Aschanti und kleinere
Konkurrenten wie die Elminas) zu behaupten. Insbesondere das Aschanti-
Reich und dessen Hegemoniebestrebungen in der Konkurrenz um den Ki-
stenhandel waren eine Bedrohung fiir die ,,middlemen"-Position der Fanti im
Uberseehandel (Vermittlerrolle zwischen lokalem und transatlantischem Au-
Benhandel). Hier mufiten sich die Fanti auch zunehmend gegen die Kenntnisse
und Wirtschaftsmacht der in der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts vermehrt
an der Goldkiste anwesenden europdischen Handelsagenten behaupten. - In
der Fanti-Konféderationsbewegung kulminierten also verschiedene Motive
und gesellschaftliche Wandlungen, die aus externen Faktoren (Uberseehandel,

Weltmarktintegration, europdische Einfliisse) wie auch aus internen Faktoren
(sozialstrukturelle Verinderungen der Fanti-Gesellschaft, Konkurrenz zu den
Aschanti) herrithrten.

Betrachtet man vor dem Hintergrund dieser Bedingungen noch einmal die

Bildungsvorstellungen der Fanti, wie sie in threm Verfassungsentwurf von 1871

zum Ausdruck kommen, so erscheint mir nur eine Interpretation gerechtfer-

tigt,

- die diese Leistung, erstens, als ,,afrikanische" Eigenleistung beurteilt - und
nicht als Kopie eines europiischen Modells. Denn die Verfassungsparagra-
phen reflektieren diese Konflikt- und Interessenlage der Fanti, deren Ei-
genstindigkeit und middlemen-Profite - angesichts der Bedrohung durch die
Aschanti einerseits und den zu jener Zeit noch erfolgversprechenden Mog-
lichkeiten der Inkorporation in den Weltmarkt andererseits - wohl nur durch
den Versuch der Konstituierung eines modernen Staatswesens hdtten auf-
gefangen werden kénnen. Das angestrebte moderne Bildungswesen als Teil
dieser Perspektive hitte seinen Beitrag dazu leisten sollen, dieses Staatswe-
sen auf der internationalen Biithne interaktionsfihig zu machen und zugleich
eine binnenmarktorientierte Entwicklung in Gang zu setzen.

- Zweitens eine Interpretation, die die Bildungsparagraphen der Fanti-Ver-
fassung als eine Konsens- und Kompromif3formel ansieht, die Auskunft
geben kann tber den Stand der innergesellschaftlichen Auseinandersetzun-
gen dartiber, was die moderne Schulbildung in der und fir die Fanti-
Gesellschaft leisten sollte, - und nicht als verlingerter Arm europiischer
Interessen. Spuren dieser Auseinandersetzung finden sich in den Paragra-
phen, die die politische Reprisentation, die Rechtsprechung, die Staatsfi-
nanzen betreffen. In den Bildungsklauseln ist bemerkenswert, da} das
Prinzip der staatlichen Kontrolle (also eines der oben erwihnten ,,univer-
salisierten" Merkmale moderner Schulsysteme) die traditionellen Autorita-
ten (Hauptlinge, Konige) einerseits nicht ganz ausgeschaltet hat, dal3 aber
andererseits durchaus Vorstellungen von einer staatlichen Bildungsadmini-
stration vorhanden waren.
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— Dirittens eine Interpretation, die die Zielrichtung einer Modernisierung mit-
tels Schulbildung als Versuch der Fanti wertet, ihre wohl unabwendbare und
aus ihrer Lage heraus auch selbstgewihlte Inkorporation in das moderne
Weltsystem wenigstens soweit wie moglich zu eigenen Bedingungen zu ge-
stalten und sich dabei auch eine eigenstindige Kontrolle tiber die modernen
Bildungsentwicklungen ihrer Gesellschaft zu erhalten, — und nicht als billige,
sich ihrer selbst nicht recht bewul3te Imitation westlicher Einflisse. Bemet-
kenswert ist hierbei, dal3 auf europdische Berater verzichtet wurde, nicht
aber auf die Ubernahme einiger Ideen, die den Fanti durch ihre Ubersee-
kontakte und die internationalen Kommunikationsmoglichkeiten ihrer mo-
dern gebildeten Vertreter bekannt waren.

Auf den Punkt gebracht: Dieses Kapitel afrikanischer Bildungsgeschichte ge-
hért nicht in ein exotisches Kuriosititenkabinett von ,,Bildung nach europii-
schem Modell in Afrika", sondern ist - als Fragestellung einer nicht-

eurozentrisch verkurzten vergleichenden Bildungsforschung formuliert — ein
konstitutives Element zur Erhellung eines fiir die moderne Bildungsgeschichte
insgesamt relevanten Forschungszusammenhangs von ,,Schule, Staatlichkeit,

Verfassung" — hier: bei den Fanti an der Goldkiste, kurz vor dem Wettlauf um
die koloniale Aufteilung Afrikas, unter den historischen Bedingungen eines

extremen Peripherisierungsdruckes. Auf das globale Problem moderner Bil-

dungssysteme, wie denn die Burger eines rechtlich sanktionierten Staatswesens
mittels Bildung (und anderer Faktoren) an der Entwicklung ihrer Linder be-
teiligt und an ihre Staatssysteme und deren politisch-6konomische Ausrichtung
gebunden, auf sie verpflichtet werden kénnten (s. o. die universalisierten
Merkmale ,,Recht auf Bildung und Schulpflicht", ,,staatliche Kontrolle"), auf
dieses globale Problem wurde mit dem Verfassungsentwurf der Fanti eine spe-

zifische Losung gefunden, eine eigenstindige afrikanische Losung. — Dieses
indessen konnten und wollten die in Westafrika residierenden Englinder nicht
tolerieren. Sie sidten Zwietracht zwischen die modernen und die traditionellen

Fraktionen der Fanti und drohten diesen mit dem Entzug ihrer militirischen

Allianz angesichts eines erneuten kriegerischen Vorsto3es der Aschanti gegen
die Kistengebiete: Im Jahre 1874 proklamierten die Englinder einseitig die

Kolonie Goldkiiste, und die Fanti lieBen dies - mangels anderer Alternativen

oder aus welchen Griinden auch immer — tber sich ergehen.

Die kolonialismuskritische Untersuchung der Bildungsprobleme der Dritten
Welt ist damit erstens um einen weiteren Beleg daftr reicher, daf3 der Kolo-
nialismus (der hier auf diesen Verfassungsentwurf folgte, d. h. ihm nicht
voranging, sondern in diesem Fall im Gegenteil wahrscheinlich noch durch
diesen provoziert wurde) nicht nur traditionelle Kulturen zerstorte, sondern —
vielleicht langfristig gesehen noch folgenschwerer: eigenstindige Bewilti-
gungsversuche der weltmarktinduzierten gesellschaftlichen Verinderungen,
eine Modernisierung in eigener Regie, hemmte oder vernichtete. Und zweitens
um einen weiteren Beleg dafir reicher, daf3 und wie es dem Kolonialismus
gelang, an vorkoloniale europiisch-afrikanische Allianzen und Kontakte an-
zukniipfen und diese fiir die Zwecke nun ginzlich heteronomer Kolonialinter-
essen auszunutzen und abzuindern. Denn fortan galten die Fanti einerseits bei
ihren afrikanischen Nachbarvélkern als Inbegriff der ,,Kollaborateure" mit
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dem europiischen Kolonialsystem. Andererseits wurden die Fanti mit der Eta-
blierung eines von England gesteuerten Kolonialsystems an der Goldkiiste und
dessen Eroberung weiterer Inlandsgebiete (bes. des Aschanti-Reiches) dazu
genotigt, ihre nationale Modernisierungsperspektive, wie sie in ihrem Verfas-
sungsentwurf von 1871 ja auch fir ihre bildungspolitischen Ziele charakteri-
stisch war, weitgehend aufzugeben. Denn ihre nationalkulturellen Bildungsin-
tereSsen konnten die Fanti fortan nur mehr als Teil eines grof3eren staatlichen
Rahmens verwirklichen; zunichst im fremdbestimmten Kolonialstaat und
heute im neuen National- und Vielvolkerstaat Ghana.

Was ich hier am Beispiel der Fanti-Verfassung exemplarisch vorgefiihrt habe,
ist kein Einzelfall. Es a3t sich an anderen Erscheinungen aus der Bildungs-
geschichte der sogenannten Dritten Welt durchexerzieren,10 wie etwa:

—am Einklagen hoherer Bildung und moderner Bildungsstandards — gegen
Versuche von Missionsgesellschaften und Kolonialverwaltungen, die hohere
Bildung zu beschrinken oder zweitklassige Bildungssysteme anzubieten,

—an eigenstindigen Schulgriindungen und Schulversuchen, z. B. auch Integra-
tionsversuche islamischer und sogenannter ,,westlicher" Bildung in eine
allgemeine, allgemeinbildende Schule,

—an der Praxis ,,multikultureller" Bildung und Erziehung in einer ,,modernen"
Schule vor dem Hintergrund einer Erziehungswirklichkeit, die durch unter-
schiedliche ethnische Herkunft und kulturelle Einflisse geprigt war — lange
bevor die europdischen Linder dieses Problem fiir sich Selbst ,,entdeckt"
hatten.

ES kime nun auf eine nicht europiisch verkiirzte vergleichende Bildungs-
forschung an, diese Entwicklungen als konstitutive Bestandteile einer welt-
weiten modernen Schulgeschichte kritisch zu wiirdigen. Denn eine verglei-
chende Bildungsforschung, die die moderne Schulgeschichte der sogenannten
Dritten Welt ignoriert oder in exotische Seitenstraf3en abdrangt, d. h. diese
in jedem Falle in einer charakteristischen Weise ausblendet, ist in einem
systematischen Sinne defizitir, da sie einen wesentlichen Teil der modernen
Schulgeschichte unterschligt, nimlich: Schulentwicklungen unter Bedingun-
gen eines weltmarktinduzierten Peripherisierungsdrucks. Erst wenn die
vergleichende Bildungsforschung auch diesen Strang der Geschichte der
modernen Schule konstitutiv (also nicht blof aufgrund eines moralischen Ap-
pells) in sich aufnimmt, kann ihr ein Verstindnis vom historischen Gesamt-
prozef3 der weltweiten Expansion und Systembildung der modernen Schule
gelingen.

Anmerkungen

1 Erweiterter und tiberarbeiteter Aufsatz zu meinem Vortrag beim DGfE-Kongrel3 in
Bielefeld im Symposium ,,Vergleichende Bildungsforschung: Ertrige und Heraus-
forderungen" (19./20. 3. 1990). Die KongteBibeitrage der Kommission ,,Bildungsfor-
schung mit der Dritten Welt" werden derzeit von R. NESTVOGEL unter dem Titel
HIntetkulturelles Lernen oder verdeckte Dominanz?" (IKO-Vetlag, Frankfurt) her-
ausgegeben.



660 Christel Adick: Globales Modell und regionale Realisation

2 Ich schildere im folgenden einige Ereignisse um die Fanti-Konféderation
(1868-1873) und ihre Verfassung (1871) an der Goldkiiste in Westafrika. Die hi-
storischen Ereignisse sind ausfihrlicher nachzulesen z. B. bei acBopeka (1964 und
1971, S. 15-33), kamBLE (1963, S. 222-263) und LiMBERG (1970). Der vollstindige
Text der Fanti-Verfassung von 1871 findet sich z. B. in HAYFORD (1903, S. 327-340)
und in SARBAH (1906, S. 199-209).

3 Mit dem in der Fanti-Verfassung verwendeten Begriff ,,normal schools" waren zu
jener Zeit keine Lehrerseminare gemeint, sondern eine Art von Handels- und Be-
rufsschule (vgl. FosTER 1971, S. 101).

4 Als nahezu einzige Ausnahme ist hier FosTER (1971, 1. Aufl. 1965) zu nennen, der
die Fanti-Konfdderation und ihre Verfassung von 1871 nicht nur beildufig erwihnt,
sondern diese als Teil des sogenannten ,,goldenen Zeitalters" der Goldkuste ana-
lysiert und dabei zugleich die duBeren Einflisse aus Europa wie auch die internen
sozialen Wandlungen besonders in den Kiistengebieten berticksichtigt. Es ist mir
indessen nicht bekannt, ob nun z. B. FostERs Publikation iiber die Fanti-Verfassung
in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft jemals bertcksichtigt worden wire,
wenn es etwa darum geht, den Zusammenhang von Verfassung und 6ffentlichem
Bildungswesen historisch-vergleichend zu betrachten.

5 Auswertungsbasis waren fiir diesen Zeitpunkt 39 Verfassungen von 47 zu jener Zeit
unabhingigen Lindern; die Fanti-Verfassung war in den Untersuchungen der Stu-
die nicht vertreten.

6 Andeutungsweise hat dies beispielsweise schon scHRIEWER 1984 vorgeschlagen; er
spricht dort gelegentlich auch den Bereich von Bildung als Faktor der Unterent-
wicklung an, allerdings noch ohne eine systematische Einbeziehung der Bildungs-
probleme der sogenannten Dritten Welt in sein ,,Gesamttableau" einer historisch-
vergleichenden Bildungsforschung,.

7 Ich beziehe mich hierbet auf die HABERMASsche Unterscheidung zwischen Entwick-
lungsdynamik und Entwicklungslogik (vgl. z. B. HABERMAs 1976, S. 12); fiir die
analytische Umsetzung dieser Unterscheidung auf erziehungs- und bildungshistori-
sche Fragestellungen vgl. LENHART (1987) und ap1ck (1989b).

8 Dieser Begriff nach D. K. MULLER (1981); vgl. hierzu auch die methodologische
Diskussion zur Tragweite dieses Konzepts fiir die historisch-vergleichende Bildungs-
forschung in MULLER/RINGERISIMON (Hrsg.; 1987).

9 Zur gesellschaftlichen Umbruchsituation der Fanti im 19. Jahrhundert vgl. insbe-
sondere MCCARTHY (1983) und KIMBLE (1963). Zum Palmélhandel der Fanti im
19. Jahrhundert vgl. SANDERSs (1982), zu sozialstrukturellen Verinderungen ARHIN

1983).

10 I(ch hz)tbe dies anhand einiger Fallstudien aus der Bildungsgeschichte Afrikas vor-
nehmlich zu afrikanisch initiierten schulischen Entwicklungen vor und trotz Kolo-
nialismus versucht (ADICK 1989b, Teil IV; vgl. auch apick 1988 und 1989 a). — Doch
durften sich aus anderen aul3ereuropiischen Regionen viele dhnlich gelagerte Be-
funde ergeben.
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Abstract

The article poses the question of how historical-comparative educational research can 'adequately’

interpret the development of modern-type schooling in the so-called Third World. This is shown by
the example of the Fanti-Constitution of 1871. The Fanti (at the former 'Gold Coast', todays's

Ghana) had laid down in their Constitution among others the basis of a modern, nation-state
organised, universal school-system. This African contribution to the development of modern

schooling in Affrica can only be adequately recognised unless the worldwide expansion of modern

schooling is no longer interpreted as a "European" product. Instead it should be viewed as an
integral part of the emergence of our global yet antagonistic "modern world system". The hitherto
existing historical-comparative educational research has to be considered "eurocentrical reduc-
tionist", since it has not recognised the indigenous historical contribution of non-European
societies to the process of the appropriation and _development of modern schooling as truly con-
stitutive elements of its research perspectives.
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