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Ullrich Laaser

Bildung und Systemwandel in der Dritten Welt

Perspektiven einer entwicklungsbezogenen BUdungsforschung

Die folgenden Ausführungen sind als Skizze des komplexen Feldes zu verstehen, innerhalb

dessen sich entwicklungsbezogene Bildungsforschung vollzieht; sie sollen einen kursori¬

schen Überblick über die Pluralität der theoretischen und methodologischen Möglich¬

keiten geben. Ein derartiger Überblick muß freilich lückenhaft bleiben und hat daher nur

den bescheidenen Anspruch, die facettenreiche Forschung über den Zusammenhang von

Bildung und Entwicklung in Drittweltländern grob zu gliedern und zu umreißen.

1. Theoretische und paradigmatische Perspektiven

Entsprechend der unterschiedlichen theoretisch-thematischen Orientierung, zeigt die ent¬

wicklungsbezogene Bildungsforschung ein uneinheitliches Bild; in der Literatur finden

sich verschiedene Bezeichnungen dieses heterogenen Objektbereichs (vgl. die Begriffs¬

erklärungen bei Anweiler 1977). Üblicherweise werden in der sozialwissenschaftlichen

Methodologiediskussion kritisch-rationalistische und dialektisch-materialistische For¬

schungsparadigmata in verschiedenen Varianten einander gegenübergestellt. Die Auf¬

fassungen von Gesellschaft und ihrem Wandel spiegeln auch die Ansätze entwicklungsbe-

zogener Bildungsforschung wider:

- Systemansatz: „Gesellschaft" wird von einer Menge sozialer Objekte gebildet, die in einem inter-

dependenten Zusammenhang stehen. Eine Teilmenge, wie das „Bildungssystem" läßt sich als

„Subsystem" auffassen;
- Funktionaler Ansatz: Soziale Systeme lassen sich primär unter dem Aspekt ihrer bestandserhal¬

tenden Leistungen/Mechanismen untersuchen; Bildungssysteme können als ein solches funktio¬

nales Subsystem aufgefaßt werden;
- Evolutionstheorie: Soziale Systeme lassen sich primär unter dem Aspekt der Variation, Selektion

und Retention von Systemeigenschaften untersuchen; die Analyse von Bildungssystemen zielt

hier entsprechend auf den Wandel von Institutionen;
- Symbolischer Interaktionismus: Soziale Systemelemente werden primär unter dem Aspekt ihrer

wechselseitig bedingten Reaktionsfolgen, die zumeist sprachlich-symbolisch vermittelt sind,

betrachtet; die pädagogisch versierte Analyse zielt auf die entsprechende Interaktionssteuerung
der Handlungsträger des Subsystems Bildung;

- Konflikttheorie: Soziale Systemelemente werden primär unter dem Aspekt ihres Spannungs- und

Konfliktverhältnisses, das soziale Gesamtsystem bezüglich des ihm innewohnenden Konflikt¬

potentials betrachtet; auch die Handlungsträger des Bildungssystems bzw. die Subsysteme des

Gesamtsystems stehen untereinander in konfligierenden Verhältnissen.

Diesen Theorieansätzen stehen gegenüber:
- Marxistisch-leninistische Gesellschaftstheorie des Dialektischen Materialismus: Die konkreten

gesellschaftlichen Verhältnisse sind Resultante eines historisch sich entfaltenden „Widerspruchs"
zwischen den Produktivkräften und den Produktionsverhältnissen, welcher sich wiederum aus

der Tatsache des Privateigentums und der entfremdeten Arbeit ableitet; auch die erzieherische

Realität ist nicht anders als die auf sie reflektierende Wissenschaft prinzipiell durch die je konkreten

Z.f.Päd. 16. Beiheft 49



histonsch-gesellschafthchen Verhaltnisse definiert/konstruiert und daher auch nur unter Bezug¬

nahme auf diese einsichtig und zureichend analysierbar,
- Neomarxistische und neolemnistische Theorien (Kritische Theone der Gesellschaft, Theonen des

staatsinterventionistischen Monopolkapitalismus, Theonen des penpheren Kapitalismus)

Gesellschaft und ihr Wandel werden unter dem Aspekt der veränderten Bedingungen des globalen

Prozesses der Entfaltung und Akkumulation von Kapital untersucht, insbesondere wird der Über¬

gang vom nationalen Konkurrenz- zum internationalen Monopolkapitalismus, vom Waren- zum

Kapitalexport und vom Liberal- zum interventionistischen Kapitalismus, der Akkumulations¬

prozeß in der besonderen Erscheinungsweise von Stadt-Land und Nord-Sud-Konflikt (struktu¬

reller Heterogenität) betrachtet Erziehungssysteme in der Dntten Welt sind integrale Elemente

des somit konstituierten Dependenzsystems

Soweit für entwicklungsbezogene BUdungsforschung relevant, seien einige der theoreti¬

schen Perspektiven genauer skizziert, dabei soll es darauf ankommen, offene Probleme

und mögliche „Durchbruchstellen" zukunftiger Forschung genauer zu bezeichnen

1 1 Strukturfunktionahsmus

Auch für Entwicklungs- und Bildungssoziologie gilt, was Gouldner (1974) als „Coming

Cnsis of Western Sociology" erkannte eine Praponderanz der beiden erstgenannten, im

„Strukturfunktionahsmus" zusammenlaufenden Ansätze Danach ist ein soziales System

ein auf Bestandserhaltung und Gleichgewichtslage tendierendes Handlungsgefuge kom¬

plementärer Rollen, welche ihrerseits durch normativen Konsens bestimmt und aufein¬

ander bezogen sind (Parsons) Wandel ist in diesem equihbnstischen Modell dann ge¬

geben, wenn eine oder mehrere Rollen bzw Rollenaggregate (Institutionen) nicht erwar¬

tungskonform mteragieren, so daß im Gesamtsystem „Spannungen" (strains) entstehen,

auf die es mit der Mobilisierung „genuiner Interessen" (vested interests) reagiert, erst mit

deren Überwindung tritt das System in einen veränderten Zustand über

Modernisierungstheorien beruhen auf dem Systemansatz, sie sind mit Aspekten von Systemdiffe¬

renzierung und -Integration befaßt, wobei zumeist das Modell der industnellen Gesellschaft den

Maßstab für den jeweiligen Entwicklungsstand abgibt Die ökonomische Perspektive notiert die

Expansion von Markt- und Tauschorganisation, Zunahme von Arbeitsteilung, Professionahsierung

des Erwerbshandelns, Intensivierung der Fiskalorganisation, Institutionahsierung rationalen Wirt-

schaftshandelns durch Bürokratie Die pohtikwissenschafthche Perspektive notiert die Ausweitung

von Mobihsierungs-, Integrations-, Distnbutionskapazitaten, die Zunahme der Autonomie in¬

stitutioneller Subsysteme, die Effektivierung legitimatonscher Mechanismen Die soziokulturelle

Perspektive notiert innersystemische Schichtungs- und Mobihtatsprozesse, den Übergang von

segmentarer zu funktionaler Differenzierung, die Ausweitung zweckrationaler Subsyteme, Säkula¬

risierung des Wert- und Glaubenssystems usw Ob als „Evolutions"-, „Alternativ"- oder „Akkul-

turations"-Modellvanante (vgl zum ersteren etwa Levy 1966 oder Eisenstadt 1973, zum zweit¬

genannten z B Apter 1965, oder zum letzteren die Arbeiten des Committee on Comparative

Politics des amerikanischen Social Science Research Council unter dem Vorsitz von Lucian W Pye,

(dem sog Almond-Pye-Committee1 Jegliche Modernisierungstheone rekurriert mehr oder weniger

ausdrücklich auf den Systemansatz, der Expansion, Differenzierung und Integration industrieller

Konstitutionsweisen aus dem Fließgleichgewichtsmodell notwendig ableitet In gewisser Hinsicht

trifft sich dieses Verständnis von Systemwandel, das Expansions- und Differenzierungsprozesse

1 Für die Studienreihe des Social Science Research Council, Committee on Comparative Politics

(„Studies in Political Development") zeichneten G A Almond, L W Pye, E Shils, S Verba,

M Weiner, R E Ward u a verantwortlich Aus deren bedeutsamen Publikationen seien ex¬

emplarisch nur genannt Almond, G A /Coleman, J S (Eds ) The Politics of the Developing
Areas Princeton 1960 Almond, G A /Powell, G B Comparative Politics A Developmental

Approach Boston/Toronto 1966 Pye, L W Aspects of Political Development Boston 1965
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gleichsam ontologisiert, mit dem marxistischen Dogma von der notwendigen Entfaltung der Produk¬

tivkräfte; nicht zufällig treten daher auch kritische Theoretiker, wie Nuscheler (1974; vgl. auch den

Beitrag von Jouhy im vorliegenden Heft) zu einer partiellen Ehrenrettung der Modernisierungs¬
theorien an. Insgesamt verbindet streng ausgelegte systemtheoretisch orientierte Wandlungsfor¬

schung durch ein harmonisierendes Geschichts- und Gesellschaftsbild, durch Fetischisierung von

Kontinuität und Anpassung, organizistische Modellvorstellungen einen affirmativ-konservativen

Charakter mit einem eurozentristischen Fortschritts-/Wachstumsdogma (zur Generalkritik am

Strukturfunktionalismus vgl. vor allem Mills 1963 und gegenwärtig Gouldner 1974).

Dies alles trifft auch uneingeschränkt auf systemtheoretische Bildungstheorie zu: Das

Subsystem „BUdungswesen" dient im system look vorwiegend der Rekrutierung künftiger

Rollenträger und deren Fixierung auf systemadäquates Rollenhandeln. Es vermittelt als

wichtige Sozialisationsagentur die konformitätssichernden Bedürfnisdispositionen/Wert¬

orientierungen bzw. die diese regelnden Gratifikations- und Sanktionsmuster. Über das

Bildungssystem verlaufen entscheidende Rekrutierungs-, Selektions- und Allokations-

prozesse, die hauptsächlich unter dem Aspekt von Bestandserhaltung (pattern main-

tenance, Integration, goal attainment) untersucht werden. Auch die kybernetischen Modelle

fragen nach dem Beitrag von Bildung zur sozialen Homöostase, nach Speicherkapazitäten,

Operationsmustern, Rückmeldungswegen u. ä. (vgl. Deutsch 1969). Auch dann, wenn

Bildung unter dem Aspekt ihres subversiven Potentials betrachtet wird, wird diese Sicht

wieder affirmativ gewendet. Danach dient der Schonraum „Bildung" vornehmlich dazu,

innovative Dispisitionen/Orientierungen gleichsam experimentell kontrolliert, in be¬

grenztem Umfang und ohne Gefährdung des Systemganzen auszuprobieren. Freilich steht

dieser institutionalisierte Wandel dennoch insofern im Dienst der Sicherung von Kon¬

tinuität und Systemkonsolidierung, als Gefährdungspotential antizipiert und Gegen¬

strategien erprobt werden; subversive Funktionen wenden sich damit erneut in integrative
Funktionen. Im Blick auf die Drittweltländer, in denen koloniale und neokoloniale Bil¬

dung revolutionäre Eliten produzierte, die in den Emanzipationsbewegungen durchweg

eine Schlüsselrolle spielten, greift der Strukturfunktionahsmus zu kurz. In und um das

BUdungswesen hat sich immer auch systemsprengendes Potential organisiert — dies mög¬

licherweise mehr als in allen anderen Subsystemen zweckrationalen Handelns. Eines muß

freilich hinzugefügt werden: Begrifflichkeit und Methodologie sind nicht ausnahmslos

abzulehnen. Einerseits führt der Begriff der Spannungen und genuinen Interessen aus dem

Equilibrismus im Ansatz schon heraus (Dahrendorf [1969, S. 109]: „Der Begriff der

Dysfunktion führt wie von selbst auf die Spuren einer sinnvollen soziologischen Theorie

des Konflikts"), andererseits ist die „positivistische" Methodologie des Strukturfunk¬

tionalismus durchaus auf andere Paradigmata anwendbar (Galtung [1972, S. 80]: „Auch

das was oft positivistische Methodologie genannt wird, läßt sich auf Probleme . . . gar

marxistischer Analyse anwenden"). Auch der entwicklungsbezogenen Bildungsforschung
stellt sich von hieraus stärker als zuvor die Aufgabe, solche Theoriebausteine und Metho¬

den auf ihre Verwertbarkeit im Rahmen eines von der Bildungssoziologie zunehmend

geforderten paradigmatischen Verbundes zu prüfen (vgl. die Bemerkungen weiter unten).

Eine künftige entwicklungsbezogene BUdungsforschung hat sich verstärkt mit dem kon¬

servativ-affirmativen Gehalt eines streng ausgelegten Parsonismus auseinanderzusetzen,

insbesondere den Blick auf bestandskritisches Potential und wandlungsrelevante Prozesse/

Mechanismen zu richten; gleichermaßen hat sie Begriffe, Hypothesen und Methoden

strukturell-funktionaler Analyse auf ihre Leistungsfähigkeit für eine interparadigmatisch

konzipierte Forschung zu prüfen.
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1.2. Systemtheorie

Einen im strukturfunktionalen Theorierahmen verbleibenden Ansatz hat Luhmann

(1975) gewählt, als er zwei besonders augenfällige Erscheinungen des gegenwärtigen

Systemwandels soziologisch noch einmal besonders deutlich thematisierte: (1) die Heraus¬

bildung eines internationalen Systems der „Weltgesellschaft" mit neuen strukturellen

Merkmalen und (2) die Herausbildung selbststeuernder, „reflexiver" Subsysteme, welche

nicht nur den Wandel des Gesamtsystems, sondern auch rückbezüglich ihrer selbst

zweckrational steuern; besondere Bedeutung kommt dabei dem permanenten, reflexiven

Lernen zu.

Ausgehend von einem erweiterten Systembegriff (wonach als „System" nurmehr ein Beziehungs¬

gefüge zu verstehen ist, das „Komplexität reduziert"), identifiziert Luhmann (1975) einen neuen,

handlungsleitenden Erwartungsstil, der zunehmend an die Stelle des Normenkonsens tritt. Weltweit

gründet sich das Erwartungsgefüge auf „kognitive" (anstelle „normativer") Grundlagen, „stilisiert

sich enttäuschungsfreudig, lernbereit: Kognitives Erwarten sucht sich selbst, normatives Erwarten

sucht sein Objekt zu ändern. Lernen oder Nichtlernen - das ist der Unterschied" (S. 55). Das System

ist geradezu durch Enttäuschungsfreude und institutionalisiertes Lernen, durch permanente Revision

des am Maßstab von Kognition und Zweckmäßigkeit orientierten sozialen Handelns definiert. Dabei

kommt dem reflexiven Charakter des Lernens, seiner Anwendung auf sich selbst, besondere Bedeu¬

tung zu: Das „Lernen des Lernens" ist die Grundlage der Systemsteuerung - im globalen Maßstab

(ansatzweise dienen die supranationalen Lehr- und Lernplaninstanzen von UNESCO, OECD oder

Wissenschaftsverbänden bereits dieser Funktion). Damit wird auch das überkommene Rollenkonzept

obsolet: Die soziale Rolle ist nicht mehr an überdauernde, normativ definierte Erwartungen gebun¬

den, sondern einem steten Wandel unterlegen. Zu ihrer Beschreibung reicht auch das Modell der

„transitorischen" Rolle, die-wieetwaLaufbahnsystem oder Regelbeförderung- ihre Veränderungs¬
vorschriften in sich trägt, nicht aus; vielmehr ist ein neues Konzept der „offenen" Rolle, wie es etwa

Jensen (1970) vorschlägt, vonnöten. Die Konsequenzen der weltweiten Entwicklung des institutiona¬

lisierten „lernbaren Lernens" sind nach Luhmann (1975, S. 58) „mit den gegenwärtigen Denkmitteln

gar nicht abzuschätzen" und stellen damit auch die entwicklungsbezogene Bildungsforschung vor

wichtige Aufgaben:

Es gilt, die Expansion „kognitiver" Erwartungsmuster auf die Gesellschaften der Dritten

Welt (Säkularisierung von Glaubensvorstellungen, Bürokratisierung der Interaktions¬

weisen, Verwissenschaftlichung von Entscheidungsbildung) in Zusammenhang mit der

Institutionalisierung reflexiven Lernens zu studieren (Etablierung von Planungs- und

Evaluationspotential, Neukonzipierung von Berufsrollensystemen, Effektivierung von

Lenkungssystemen).

1.3. Verhaltenstheorie

Von Stukturfunktionalismus und Systemtheorie leiten sich zwei Linien von Kritik ab,

deren eine sich gegen die „Übersozialisierung" des Individuums, deren andere sich gegen

„Equilibrismus" wendet. Die Verhaltenstheorie richtet den Blick neu auf das handelnde

Individuum, stellt dessen Verhalten wieder in den Blickpunkt soziologischer Theorie,

indem es diese auf eine behavioristische Lerntheorie reduziert (vgl. vor allem Homans

1961, der später, 1969, mit dem programmatischen Ruf „Bringing Men Back in" den

Interaktionismus auch auf die Theorie des sozialen Wandels übertragen wollte).

Soziales Verhalten richtet sich in dieser Sicht nach dem Prinzip von Gewinnmaximierung und wird

auf einem „freien Markt" unterschiedlich bewerteter sozialer Handlungsmöglichkeiten ausgehandelt.
Dabei ist es auf den möglichst „billigen" Erwerb von Gratifikationen gerichtet, etwa Lob, Zustim¬

mung, Zuwendung, Strafverschonung oder ähnlichen „positiven Verstärkern". „Marktverände¬

rungen", d. h. neue Bewertungen der zu erhandelnden Belohnungen bzw. neue der zu ihrem Erwerb
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aufgewendeten „Kosten", bewirken soziale Veränderung - ein im Hinblick auf die stetig sich ver¬

ändernden Normensysteme vieler Drittweltgesellschaften sicher lohnender Blickwinkel (Boesch

1970, S. 339, definiert „Entwicklungsländer" beispielsweise ausdrücklich anhand des Kriteriums

„Aspirationswandel"). Die Aufmerksamkeit richtet sich dabei besonders auf den eher mikroskopi¬
schen Interaktionsbereich von Milieu (Gemeinde, Kommune), Organisation und Institution (Familie, ¦

Bezugsgruppe, im edukativen Bereich eben auf Schule und Schulklasse; vgl. u. a. Bandura/Walters

1963). Hier interessieren der Wandel der Verstärkerreize und Gratifikationsmuster, die damit korre¬

lierte Rollenvariation und Statussystemumschichtung, die Bedingungen und Innovationsdiffusion im

Verhaltensbereich. Entwicklungsorientierte Bildungsforschung fragt insbesondere nach dem er¬

zieherisch verantworteten Interaktionswandel, der Etablierung neuer Belohnungs-/Bestrafungs-

systeme in Schule und Klasse, dem Wandel von Schüler-, Lehrer- und Elteinrolle (beispielsweise
erfordert der ruralisierte Grunderziehungsansatz eine umfassende Neudefinition der traditionalen

bzw. postkolonialen Lehrerrolle). Sie fragt vor allem aber nach den schulisch bedingten Orientie¬

rungsproblemen, kognitiven Dissonanzen, nach Kulturkonfliktreaktionen, Statusunsicherheit und

Aspirationsverzerrungen (vgl. Zimmermann 1969, der das Verhältnis von Rollenvariation/-konstanz

und derjeweiligen Rollenbewertung zu einer der „strategischen Determinanten' von sozialer Dyna¬

misierung erhebt; zum Thema „Kulturkonflikt", „Normenwandel").

Das theoretische Potential der soziologischen Verhaltenstheorie (Statuskongruenztheorie,

soziologischer Behaviorismus, Bezugsgruppentheorie, Dissonanztheorie u. a.; vgl. Opp

1972) ist jedenfalls erheblich und insbesondere zur Beschreibung/Erklärung von Wand¬

lungsphänomenen auf mikrosoziologischer Betrachtungsebene nützlich. Im Blickpunkt

entwicklungsbezogener Bildungsforschung stehen die über Schule und BUdungswesen

vermittelte Neuordnung von Verstärker-, Gratifikations-, Rollen- und Normensystemen.

Fruchtbar freilich wird auch soziologischer Behaviorismus nur dann, wenn er nicht einem

überzogenen psychologischen Rigorismus anheimfällt, d. h. die Gesamtheit sozialen Wan¬

dels nicht aus dem individuellen Verhalten der gesellschaftlichen Subjekte abzuleiten

sucht.

1.4. Konflikttheorie

Diese kritische Perspektive stellt Strukturdominanz zwar nicht in Frage, thematisiert je¬

doch die Phänomene von Dysfunktion, Labilität, Diskontinuität, und Konflikt als die fun¬

damentalen Bewegungsprinzipien von Systemwandel. Normenkonsens und Synchronie

der Bedürfnisdispositionen wird primär durch Herrschaft gestiftet, das soziale System ist

nurjeweils aktuelle Erscheinungsform des permanenten Konflikts aller sozialen Elemente/

Subsysteme (vgl. Coser 1956; Dahrendorf 1959); nicht das „Sein", sondern das „Wer¬

den", nicht das Gleichgewicht, sondern Ungleichgewicht sind die sozialen Konstruktions¬

kriterien. Die Rolle des BUdungswesens bestimmt sich im Spannungsfeld der konfligieren-

den Interessen daher zunächst als Konstituens von Macht und sozialer Ungleichheit; es

fungiert weniger als sozial unifizierender Kanal zum Zweck der reibungslosen Integration

sozialer Handlungsträger in ein harmonisches Qualifikationsgefüge, sondern als Ver¬

teilungsinstanz für ungleiche Zugangsmöglichkeiten zu den gesellschaftlichen Macht- und

Einkommensressourcen (vgl. die komparative Theoriediskussion bei Collins 1971 oder

Neelsen 1974).

Unter dem Rubrum „schichtspezifische Sozialisation", „Bildung, Stratifikation und Mobilität" u. ä.

ist diesem Thema eine Flut von Literatur gewidmet, die den Zusammenhang zwischen Herkunft,

Bildungszugang und Sozialchancen eindrucksvoll bestätigen - dies allerdings vornehmlich für die

industriestaatlichen Verhältnisse (vgl. stellvertretend für die Vielzahl der Studien Perrucci 1970

oder Müller 1974; mit Blick auf die Entwicklungsländer Deppe-Wolfinger 1966). Das Bildungs¬
wesen reproduziert das bestehende Schicht- und/oder Klassengefüge, legitimiert herrschende Macht¬

konstellationen und spezifiziert die Rollenvorschriften.
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Konflikttheoretische BUdungsforschung zielt daher auf jene Bedingungen und Prozesse,

durch welche über das BUdungswesen die Interessen der Machtelite vermittelt werden:

die schulisch bedingte Statusdifferenzierung, affirmative Bildungsideologien und Legi¬

timationspotentiale, schichtspezifische Differenzierung von Normen und Sanktionen. Sie

bringt außerschulisch auftretende Antagonismen in Zusammenhang mit Bildungsfunk¬
tionen bzw. studiert das im Bildungssystem aufgebaute Konfliktpotential.

1.5. Dependenztheorie

Hier mündet die Konflikttheorie bereits in jenen Ansatz der als Theorem der „struktu¬

rellen Heterogenität", als „Dependenztheorie", „Theorie des strukturellen Imperialis¬

mus", „Theorie des peripheren Kapitalismus", „Theorem des ungleichwertigen Tauschs"

oder „Theorem der asymmetrischen Interaktionen" in verschiedenen Varianten verarbei¬

tet worden ist (aus dem frankophonen Sprachraum vgl. Amin 1972; Jalee 1968; Palloix

1971; aus dem lateinamerikanischen Raum u. a. Frank 1968,1976; Sünkel 1972).

Im Zentrum dieses umfassend politökonomischen, am besten wohl als „neo-leninistisch" zu bezeich¬

nenden Ansatzes steht das „strukturell" bedingte Abhängigkeitsverhältnis, in dem die reichen indu¬

striellen „Metropolen" und die verarmten nichtindustriellen „Peripherien" („Satelliten") mitein¬

ander verbunden sind. Die Wohlstandskluft zwischen nördlicher und südlicher Welthälfte bestimmt

sich nicht mehr als „soziale Distanz" unterschiedlich sich entwickelnder Systeme, sondern durch die

weltumfassende Struktur des Verhältnisses der Metropolen zu den Satelliten, in der die Metropolen
dazu bestimmt sind, sich zu entwickeln, wohingegen die Satelliten unterentwickelt werden. Diese

weltumfassende Struktur resultiert aus der fortgeschrittenen Expansion kapitalistischer Waren-,

Kapital- und Arbeitsmärkte im Weltmaßstab. Kennzeichnend für die fortgeschrittene Entwicklung
des kapitalistischen Akkumulationsprozesses ist dabei die Entstehung von Supermonopolen (multi¬
nationalen Konzernen) bzw. die Abnahme nationaler Rivalitäten zwischen den indistriekapitalisti-
schen Staaten, die Forcierung von Kapitalexport und der Ausbau abhängiger „Brückenköpfe" der

Metropolen in den peripheren Gebieten. Der Prozeß vollzieht sich in allen Dimensionen ökonomisch,

politisch, psychologisch, soziokulturell und eben auch edukativ.

„Dependente Bildung" ist damit integraler Bestandteil des strukturellen Gewaltverhält¬

nisses und entspricht den Zwängen der internationalen Tauschverhältnisse und der „neuen,

internationalen Arbeitsteilung", (wie sie von Fröbel et al. 1977 beschrieben wurde). Sie

dient vorzüglich der Rekrutierung der diesem System adäquaten Arbeitsrollenträger, d. h.

in den „Extraktionsländern" einer großen Zahl minderqualifizierter blue colar-Worker

(Minen, Plantagen) und einer hauchdünnen Schicht von dispositiv-koordinativ tätigen,

dependenten Eliten bzw. in den Industrieländern einer breiten Schicht mittel- und höher¬

qualifizierter Fachkräfte und einer steigenden Zahl spezialisierter Autoritäten (vgl.
Galtung 1978). Gleichzeitig sorgt es durch die Vermittlung neuer Konsumbedürfnisse

nachhaltig für einen Anstieg der Nachfrage nach Industriewaren, damit für weitere Ex¬

pansion von Märkten. Unter den neueren Bedingungen des Entfaltungsprozesses mit

Produktionsauslagerung in Drittweltländer bzw. Kapitalansiedlung in ihnen (z. B. Bra¬

silien, Mexico, „freien" Produktionszonen Hongkongs und Singapurs) differenziert sich

das Verteilungsbild für Arbeitsrollen weiter: Zunehmend wächst auch in Drittweltländern

mit eigener exportorientierter Produktion (zumeist Weiterverarbeitung von Halbfertig¬

fabrikaten) der Bedarf nach technischen Fachkräften und bürokratischen Chargen. Ver¬

stärkt wird das zur Bewältigung dieser Vollzüge notwendige „Know-How" mitexportiert -

u. a. durch „Bildungshilfe" und „kulturpolitische" Beziehungen, die vermehrt unter diesem

Aspekt diskutiert werden (vgl. die Kritik an der bundesdeutschen Technischen Hilfe durch

Beck 1972; Hoffmann/Scharschmidt 1972; der „Auswärtigen Kulturpolitik" durch
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Heckel 1968; oder der politikberatenden Büdungs-/Entwicklungsforschung durch

Bosse 1978). Mit Bhck auf die Universitäten der Dritten Welt spricht Mazrui (1975)
von „kulturellen multinationalen Konzernen", deren Funktion als „kulturelle Import¬
substitution" von Qualifikationen und Werten anzusehen sei, Galtung (1974) ordnet

Bildungs- und Kulturtransfer insgesamt in einen „kulturellen Imperialismus" ein.

Insbesondere vergleichende Kulturwissenschaften richten den Blick seit der Grundlagen¬

studie Mannonis (1956) auf einen besonderen Aspekt der dependenten Sozialisation,

den auch entwicklungsbezogene BUdungsforschung verstärkt wird thematisieren müssen:

die „Kolonisierung" oder „Kapitalisierung" der psychischen Tiefenstrukturen des

Menschen, die mit der Entfaltung industriekapitalistischer Produktionsweisen, dem Ein¬

bruch von Tauschwertorientierung und Warenfetischismus einhergeht.

Es wird angenommen, daß sich besondere Defektmuster in der Ich- und Libido-Entwicklung des

Beherrschten identifizieren lassen, die diesen auf spezifische Phasen der infantilen Entwicklung
fixieren und später als „koloniale Mentalität", „Kulturkonflikt" oder ähnliches zur Anschauung

kommen; Fromm et al. (1972) sprechen etwa von einer Flucht in die „regressive Harmonie" über¬

kommener Traditionswerte als „Zufluchtswerte", Fanon (1969) beschreibt das Syndrom der Selbst¬

aggression, Parin et al. (1971) verfolgen differenziert den Verlauf von Objektbeziehungen und

Abwehrorganisation; hierher gehört auch der heuristische Vorschlag Bosses (1975), dem Theorem

der strukturellen Heterogenität ein intrapsychisches Komplement der „Retrogression" zuzuordnen.

Das Bildungswesen in der Dritten Welt dient in dieser Sicht der institutionalisierten Infantilisierung/

Domestizierung der betroffenen Sozialisanden, indem es derlei Defektmuster konstituiert und den

Grund für dependente Bedürfnispositionen legt. (Eine ausführliche Darstellung der Merkmale des

Subjektverhaltens, die kapitalistischer Produktionsweise in fortgeschrittenen industriekapitalisti¬
schen Gesellschaften inhärent sind, gibt Ottomeyer 1977).

Die Diskussion der Dependenztheorie(n) und ihrer büdungsorientierten Reflexionen ist

rege und die Kritik an ihr-vornehmlich kritisch-rationalistischer Provenienz-umfassend:

vor allem sind es methodologische Einwände wie Tautologie der Aussagen, Mangel em¬

pirischen Gehalts, Mehrdeutigkeit der zentralen Begriffe, Deduktionen auf der Basis

empirischer Vermutungen (vgl. die Kritik an Frank durch Godzik et al. 1976, die auch

von Galtung sowie m. E. auch von Frank selbst an verschiedenen Stellen geäußert wird).
Hinzu kommen ungelöste Fragen der gegenwärtigen Kapitalismuskritik insgesamt, so u. a.

die Frage nach Existenz und Ausmaß „kolonialer Extraprofite", nach den strukturellen

Unterschieden zwischen frühem Konkurrenz- und gegenwärtigem globalem Monopol¬

kapitalismus und deren Wachstumsbedingungen, nach der Rolle des sozialistischen Staa¬

tensystems innerhalb des weltweiten Kapitalisierungsprozesses und grundlegende Be¬

griffsfragen wie die nach der Entbehrlichkeit des Monopolbegriffs überhaupt (vgl. dazu

Sweeezy 1971; Breuer 1975; Schuhler 1968).

Eine dependenztheoretisch versierte Bildungsforschung der Zukunft hat nach den Kon¬

sequenzen zu fragen, die sich für die Funktionsbedingungen des Weltbildungssystems
durch die neueren Prozesse der Kapitalentfaltung ergeben. Sie fragt nach der veränderten

Arbeitsrollenteilung im Weltmaßstab, den Qualifikationszwängen der neuen internatio¬

nalen Arbeitsteilung, dem Beitrag von Bildung zur Introjektion dependenter Motivations¬

und Bedürfnismuster. Ihr Fortschritt steht in engstem Zusammenhang mit dem der Depen¬
denz- und Monopolismustheorie insgesamt, welche ihren verbindlichen (politökonomi¬

schen) Gesamtrahmen abgibt, freilich noch immer um ihren „Theoriestatus" ringt. In

ihrem Kompetenzbereichmag die entwicklungsorientierte Bildungsforschungzur weiteren

Klärung der strukturellen Gewaltverhältnisse beitragen und von hier aus zu einer umfas¬

senden Theorie abhängiger Sozialisation gelangen.
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1.6. Theorie des interventionistischen Kapitalismus

Neomarxistische Überlegungen zur Zunahme des Staatsinterventionismus lassen sich

leicht auf das spätkapitalistische Weltsystem übertragen.

Wie Habermas (1973,1976) und unter besonderem Bezug aufdas Bildungssystem auch Offe (1975)

darlegten, wächst vor allem jener Marktsektor ständig, dessen Leistungen nicht mehr durch den

Regelmechanismus des Liberalkapitalismus garantiert werden können, so etwa der Gesundheits-,

Verkehrs-, Rüstungs- und eben auch der Bilduhgssektor. Der Staat muß zunehmend planend und

steuernd intervenieren, wo das Rentabilitätsprinzip versagt; er nimmt in Regie, was bislang dem

Wildwuchs konkurrierender Einzelkapitale überlassen war. Gleichzeitig gilt es aber, Legitimität und

Effizienz der bestehenden Produktionsverhältnisse durch die wachsende Interventionsnotwendigkeit
nicht infrage stellen zu lassen und sich der Massenloyalität weiterhin zu versichern — ein angesichts
der wachsenden Funktionslücken des Marktes stets schwieriger werdendes Problem, das auch den

Bildungssektor betrifft. Die Fiktion der Gleichheit von Bildungschancen und der Optimalität von

Qualifikationserzeugung muß aufrechterhalten werden.

Diese Überlegungen lassen sich unschwer auf den international organisierten Kapitalismus

übertragen. Auch in die Funktionslücken des Weltmarktes sucht zunehmend eine zentrale

Globalplanung einzugreifen; in verstärktem Maß wird die Mobilisierung von Legitima¬

tionspotential bestandsnotwendig. Mit Hirsch/Leibfried (1973, S. 9) läßt sich beispiels¬
weise die OECD bereits als solche interventionistische Planungsinstanz verstehen, die

„eine Art' Generalagentur der fortgeschrittensten staatsmonopolistischen Länder darstellt

und bei den ökonomischen und pohtischen Auseinandersetzungen mit der ,Dritten Welt'

wichtige Koordinierungs- und Initiativfunktionen übernommen hat". Diese Einschätzung
dürfte auch auf Teile des internationalen Bildungsforschungs- und -planungsapparats

zutreffen, so vor allem auf die Erziehungsabteilungen von OECD mit dem Development
Assistance Committee (DAC), auf die Weltbank mit der International DevelopmentAgency

(IDA), auf die großen Stiftungen und m. E. selbst auf die UNESCO.

Eine kritische, entwicklungsbezogene Bildungsforschung hat verstärkt die legitimatori-
schen Funktionen eines global geplanten und kompensatorisch in die Funktionslücken des

kapitalistischen Weltmarktes eingreifenden Weltbildungssystems zu untersuchen; sie

hätte nach den auf Weltebene zur Anschauung kommenden Rationalitäts-, Legitimitäts¬
und Motivationskrisen zu fragen, nach dem Beitrag von Bildung zur Krisenbewältigung
und Aufrechterhaltung weltbürgerlicher Gleichheitsvorstellungen.

1.7. Paradigmenverbund

Bildungs- wie Entwicklungstheorie bescheiden sich zumeist nicht mehr mit nur einem

theoretischen Zugang, und die rigide Trennung zwischen „Dualismus"-Theorien - basie¬

rend auf der Untersuchung von traditionellem und modernem sozio-ökonomischen

Sektor in den Entwicklungsländern - und „Imperialismus"-Theorien, zwischen herme¬

neutischer reiner „Pädagogik" und empirisch-pragmatisch oder marxistisch orientierten

„Erziehungswissenschaften" wird zunehmend aufgegeben. Entsprechend Luhmanns

Empfehlung zu einem „Theoriestil kombinatorischer Relationierung" (1975, S. 6) und

Zapfs Klage über falsifikatorischen Rigorismus (1969, S. 13) bemüht sich eine Reihe von

Autoren bereits um einen interparadigmatischen Ansatz - so etwa Heintz (1969,1972),
dessen Paradigma von „Unterentwicklung" auf vier Theoriequellen gründet (System¬
theorie, Theorie struktureller Spannungen, Anomietheorie, Macht- und Elitentheorie).
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Im bildungssoziologischen Bereich plädieren nachdrücklich Mollenhauer (1972),
Wellendorf (1973), Fend (1974) oder Hurrelmann (1975) für eine interparadigma-
tisch konstruierte Erziehungswissenschaft. So bemüht Letzterer beispielsweise für seine

„gesellschaftstheoretische" Analyse Habermas' dialektischen Ansatz, für die „organisa¬
tionstheoretische" Analyse Luhmanns funktionahstische Systemtheorie und für die

„interaktions-theoretische" Analyse eine revidierte Rollentheorie. Tatsächlich liegt in

der Interdisziplinarität der aussichtsreichste Weg, Tiefe und Breite entwicklungsbezoge-
ner Bildungsthematik zu durchmessen, da zur Zeit keine der genannten Paradigmata

und Theorien Universalitätsanspruch erheben kann, sondern nur je spezifische Leistungs¬

fähigkeit in Beschreibung/Verständnis bestimmter Realitätsausschnitte aufweist. Freilich

stehen vor allem die Vertreter einer kritischen Bildungs- wie Entwicklungssoziologie dem

kombinatorischen Theoriestil oder gar einem naiven Reduktionismus eher mißtrauisch

gegenüber, so daß auch diese Diskussion weiterhin die entwicklungsorientierte Bildungs-

forschung beschäftigen wird.

2. Thematisches Spektrum

Seit dem Zweiten Weltkrieg wird der Aufbruch der Dritten Welt wissenschaftlich auf¬

merksam notiert, und viele Disziplinen entwickelten geradezu einen Boom an Forschung,
die sich „international-minded" gibt. „Entwicklung", „Modernisierung", „Industriali¬

sierung", „Kapitalisierung", „Dynamisierung", „Mobilisierung" und ähnliche Begriffe
wurden zu fast allen Sachgebieten in Bezug gesetzt, so daß sich auch thematisch ein zu¬

nehmender Facettenreichtum ergab. Ökonomie, Politologie, Psychologie und andere

Disziplinen gingen Entwicklungsfragen ihrer Kompetenz gemäß nach; einige Beiträge
dieser Kerndisziplinen seien nachfolgend im Zusammenhang mit bildungsrelevanten

Fragestellungen kurz umrissen.

2.1. Die ökonomische Dimension

Es scheint bezeichnend für die neuere Geschichte der Entwicklungsforschung, daß sie

durch ökonomische Ablaufmodelle inspiriert/dominiert wurde. Klassische und neo¬

klassische Wachstumstheorien sahen die Entwicklung der Drittweltländer zunächst fast

ausschließlich als Ersparnis- und Investitionsanstieg, Kapitalzuwachs, Zunahme von

Produktionskapazität, Ausbau ökonomischer Schlüsselsektoren, technischen Fortschritt

im Sinne der Verbesserung von Produktivkräften. Insbesondere im Rahmen der Bemühun¬

gen um eine „Theorie des Technischen Fortschritts" (Solow 1956) entwickelte sich die

Frage nach dem produktiven Beitrag des Investitionsgutes „Bildung und Wissenschaft".

Danach werden, wohl zuerst mit Schultz (1959, 1960), Lehr- und Lernprozesse als Investition in

den „Produktionsfaktor Mensch", ihre Resultate als „immaterielles" oder „Humankapital" ange¬
sehen. Entsprechend wird weiter angenommen, daß einer Input-Optimierung gewisser Bildungs¬
faktoren (Art, Dauer, Organisation, Kosten-Nutzen-Relation usw.) auch ein Ansteig des Realein¬

kommens und bestimmter sozioökonomischer Faktoren korreliert sei - seit Harbison (1964) nach¬

drücklich auch im Hinbück auf Drittweltländer. Der Einfluß bildungsökonomischen Denkens ist

kaum zu überschätzen, bis in die Gegenwart bilden seine Modelle die Grundlage zu weltweit ver¬

breiteter Bildungsplanung, die in den sechziger Jahren geradezu euphorisch begrüßt wurde. Laut

Umfrage des International Institute for Educational Planning (IIEP) verfügten gegen Ende jener
Dekade 80 von 98 Drittweltländern über eine Bildungsplanung, die durchweg den bekannten Man-

power-Requirements-Ansätzen und überaus optimistischen internationalen Bildungsprognosen
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folgte (UNESCO 1970, S. 35). Neben den regionalen Rahmenplänen der UNESCO von Addis-

Abeba (1961), Karachi (1961) und Santiago (1962) waren von besonderer Modellwirkung das groß¬

angelegte „Mediterranean RegionalProject" der OECD (v. Recum 1966; OECD 1962)2, für Schwarz-

afrika lange auch der unter Federführung Harbisons zustande gekommene nigerianische „Ashby-

Report" (1960), weltweit schließlich auch die Empfehlungen der PEARSON-Kommission (1969;
s. auch Klingner/Seul 1971).

Die Folgen des „quantitative bias" sind bekannt und als „Weltbildungskrise" (COOMBS

1968) früh kritisiert worden. In einer ungeheuren „Input-Explosion" (Zunahme fehl¬

qualifizierter Schüler/Lehrer, Kostenanstieg bis zu einem Drittel des Nationalbudgets,

vgl. Faures umfassende Bilanz 1973) hat okzidentale Fortschrittsdoktrin in Verbindung

mit unreflektiertem pädagogischem Optimismus zu erschreckenden Konsequenzen ge¬

führt. Erst in neuerer Zeit wird der als selbstverständlich angesehene Zusammenhang von

Bildung und ökonomischer Entwicklung problematisiert und hinsichtlich seiner konstitu¬

tiven Bedingungen studiert. So befand etwa Peaslee (1969), daß Investitionen in den

Faktor Mensch keineswegs zwangsläufig den erhofften Anstieg des Bruttosozialprodukts,

des technologischen Niveaus und anderer sozioökonomischer Faktoren bewirken, sondern

daß sie einem stufenspezifischen Phasenplan zu folgen haben, um effektoptimal zu greifen.
Eine Wiederholungsstudie von Chaudry (1974) bestritt darüber hinaus die Gültigkeit
auch dieses Phasenplans, der - da empirisch aus der Entwicklung in Industrieländern ge¬

wonnen - für Drittweltländer keine Gültigkeit habe. Auch Galtung (1978) bestreitet

auf der Basis einiger Zeitreihenvergleiche entschieden die Universalität eines Zusammen¬

hangs zwischen Humanressourcen und Wirtschaftsverlauf. Schließlich belegen neuere

langzeithistorische Analysen ebenfalls, daß die Prozesse von Literalisierung und Pro-

duktions-/Einkommenszuwachs keineswegs zwangsläufig miteinander korrelieren.

Weder ist Industrialisierung, wie Cipolla (1969) zeigt, der Literalisierung stets nachge¬

lagert — im Fall der frühen europäischen Industrialisierung war es gerade umgekehrt —,

noch sind Urbanisierung und Kapitalkonzentration zwangsläufig Vorbedingungen nach¬

folgender Literarisierung, wie noch Lerner (1958) behauptet hatte. Flora/Zapf (1973)

gelangten auf Basis eines historischen Zehnländervergleichs ebenfalls zu der Auffassung,

daß ein raumzeitlich unspezifisches Modell von Modernisierung empirisch nicht zu sichern

sei.

Wie eine Reihe von Studien zeigt, lernt die Bildungsforschung gegenwärtig aus den Feh¬

lern der vergangenen Dekaden, so etwa Husens Überlegungen zur Zukunft des institutio¬

nellen Schulwesens (1978), doch steht eine polit-ökonomische Fundamentalkritik der

Bildungsökonomie und ihrer Anwendung auf Planungsprozesse in der Dritten Welt, wie

sie Becker/Jungblut (1972) und Huisken (1974) mit Blick auf bundesdeutsche Ver¬

hältnisse geleistet haben, noch aus. Derartige Kritik hätte Bildungsökonomie vornehmlich

als Rationalisierungshilfe für kapitalistische Planung von Bildungsproduktion zu ver-

2 Veröffentlichungen aus dem Mediterranean Regional Project der OECD, einer exemplarischen
Anwendung des Nachfragemodells auf Griechenland, Italien, Portugal, Spanien, Türkei und Jugo¬
slawien: Parnes, H. (Ed.): Forecasting Educational Needs for Economic and Social Development.
Paris 1962. Parnes, H. (Ed.): Planning Education for Economic and Social Development. Paris

1962. Country Reports. 6 Bde. Paris 1965. Ashby, Sir E.: Investment in Education. The Report
of the Commissionon Post School Certificate and HigherEducation in Africa. Lagos 1960. Coombs,
P. H.: Die Weltbildungskrise. Stuttgart 1969 (englisches Original: 1968). Auch gegenwärtig
erkennt Coombs dieselben Krisenmuster; vgl. Coombs, P. H.: A Fresh Look at the World Educa¬

tional Crisis. Keynote Address. In: Commonwealth Secretariat: Report of the 7th Commonwealth

Education Conference. Accra 9-18th March 1977.
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stehen und in derselben Perspektive zu untersuchen, in der marxistische Politökonomie

Akkumulationsprozesse insgesamt analysiert.

Entwicklungsbezogene Bildungsforschung hätte nicht nur die spezifischen Determinanten

des komplexen Zusammenhangs von Humanressourcen und Wirtschaftsverlauf zu be¬

rücksichtigen; sie hätte-über neuere „Ehrenrettung" der Bildungsökonomie, wie Arbeits¬

markttheorie oder Absorptionsansatz hinausgreifend - auf den weltökonomischen Be¬

zugsrahmen zu reflektieren, um Bildung und Wirtschaftsentwicklung im Zusammenhang

globaler, politökonomischer Einflußgrößen zu studieren. Analog dazu hätte die Mikro¬

Ökonomie des BUdungswesens sich mit den Kosten-Ertrags-Ansätzen weltweiter Schul¬

planung auseinanderzusetzen, die das Bildungswesen primär als profitmaximal wirtschaf¬

tenden Schul-„Betrieb" auffassen wollen.,

2.2. Die politikwissenschaftliche Dimension

Nach dem Ende des Zweiten Weltkriegs konstituierte auch die Politologie ihre spezifische

Entwicklungsforschung, und eine zunehmende Zahl von Publikationen war mit „Nation-

Building", „State-Building", „Political Development", „Political Change" und ähnlichen

Themen befaßt.

Die wohl bedeutsamsten Anregungen auch für entwicklungsbezogene Bildungsforschung gingen von

dem eingangs genannten Almond-Pye-Committee aus, das den Zusammenhängen politischer

Systementwicklung mit bestimmten gesellschaftlichen Strukturen systemastisch nachging. Hervor¬

zuheben sind jene nahezu klassischen Studien, die die Rolle des Bildungswesens für den politischen
Wandel und umgekehrt den Einfluß politischer Variabler auf das Bildungssystem untersuchten -

dies durchweg bezüglich der Rekrutierung, Selektion und Allokation politischer Eliten, der Mecha¬

nismus politischer Sozialisation, der Prozesse politischer Integration und der administrativen Bedin¬

gungen von Bildungsplanung/-verwaltung (Coleman 1965; zu Sozialisationsstudien vgl. etwa Mas-

salias 1972; zur Kritik u. a. Prewitt 1975; Integrationsprobleme behandeln systemtheoretisch
Pye 1965, kritisch Mazrui 1972,1973).

Die meisten der in der systemtheoretischen Tradition Eastons stehenden Arbeiten des

Almond-Pye-Committee öffnen der entwicklungsbezogenen Bildungsforschung ein

weites Betätigungsfeld: So z. B. wäre es sicher lohnend, das Krisenschema politischer

Entwicklung nach Pye (1965) in die Bildungsinstitutionen hinein zu verfolgen und fest¬

zustellen, wie sich hier Legitimationsfragen, Probleme der Partizipation- und Loyalitäts¬

sicherung, Distributions- und Penetrationsprozesse verdichten. Entsprechend etwa ließe

sich der Frage nachgehen, ob sich den sieben politischen Systemtypen Almonds (1966)

spezifische Typen erzieherischer Subsysteme zuordnen lassen, ob sich empirisch z. B. ein

konservativ-autoritärer Schultypus von einem solchen der „immobilistischen" oder der

„Vormundschaftsdemokratien" unterscheiden ließe.

Vor dem Hintergrund der jüngsten Ereignisse im Iran etwa wäre auch die Frage inter¬

essant, inwieweit sich die spezifischen Allianzmuster nach Lipset/Rokkan (1967) zwi¬

schen weltlich-administrativen, kirchlich-traditionalen, kirchlich-dissidenten, feudalen,

militärischen, urbanen und regionalen Eliten in der Bildungspolitik nachweisen lassen und

wie sich im erzieherischen Raum Konflikte zwischen Staat-Kirche, Stadt-Land, Unter¬

nehmer-Lohnarbeiter, Zentrum-Peripherie kristallisieren. Möglicherweise sind die ge¬

nannten Variablen und Prozesse bildungssoziologisch so leistungsfähig zu erfassen, daß

sich Bildung und Systemwandel auch in einen geschlossenen politikwissenschaftlichen

Entwicklungszusammenhang der Dritten Welt bringen lassen (vgl. den auf Schwarzafrika

bezogenen Versuch Hanfs 1971).
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Insgesamt bleibt es keine komplizierte Aufgabe, den Zusammenhang zwischen Bildungs¬

entwicklung und politischem Wandel aufzudecken. Erfahrungen aus der Entwicklung des

europäischen Schulwesens dürften kaum übertragbar sein. Es zeigt sich vielerorts, daß

Bildung als Primärzugang zu politischem Elitestatus an Bedeutung verliert und andere

Rekrutierungsmechanismen wie etwa die Militärkarriere (vgl. Gutteridge 1965) ent¬

sprechend an Bedeutung zunehmen. Wachsender Antiintellektuahsmus innerhalb der

zweiten postkolonialen Generation, zunehmendes Konfliktpotential zwischen etablierten

und nachdrängenden Verwaltungskadern und vor allem die Unmöglichkeit der beruf¬

lichen Absorption nachdrängender Schul- und Hochschulabsolventen mindern die Ein¬

schätzung des BUdungswesens als wichtigste Agentur der Chancenverteilung.

Die Möglichkeiten geplanter politischer Sozialisation dürften bisher ebenfalls überschätzt

worden sein. Insbesondere in den Drittweltländern trug aufklärerische Bildung im Gefolge
christlicher Mission gewiß entgegen den Absichten ihrer ursprünglichen Träger entschei¬

dend zur Konstitution revolutionärer Kader bei (GROHS 1967). In fast allen Drittwelt¬

ländern tritt neben die Schule eine Fülle konkurrierender Sozialisationseinflüsse, die sich

keineswegs auf Familie, Peer-Group, Dorfkultur und postadoleszente Sozialisation (Aus¬
landsstudium) beschränken (vgl. die Liste intervenierender Variabler bei Clignet 1975).

Im Licht der nachkolonialen Erfahrungen scheinen die „klassischen" Systemfunktionen
von Bildung (Rekrutierung, Allokation, Sozialisation, Integration, Legitimation) erheblich

modifiziert zu sein; möglicherweise lassen sich in der Analyse dieser Modifikationen die

spezifischen Leistungen der politischen Systemtheorie stärker als bisher nutzbar machen.

Freilich darf sich eine politikwissenschaftlich orientierte BUdungsforschung keinesfalls

auf die systemtheoretische und funktionale Perspektive beschränken. Gerade sie hat nach

dem weltpolitischen Determinationsgefüge zu fragen, innerhalb dessen sich nationale Bil¬

dungsfunktionen formen, sie hat nach bildungsmäßig vermittelten Legitimationspoten¬
tialen für die Ungleichverteilung von Macht zu fragen und nach den Mechanismen der

Perpetuierung internationaler Dependenzverhältnisse, soweit das Weltbildungswesen
dazu beiträgt. Domäne kritisch verstandener entwicklungsbezogener Bildungsforschung
wäre hier die Analyse des Bildungs- und Kulturtransfers als Mechanismus der Abziehung
abhängiger politischer Eliten durch Brain Drain" (vgl. Schippulles Datenzusammen¬

stellung 1973), als Institutionalisierung abhängiger Technologie über „Technische Hilfe"

und Counterpart-Schulung (vgl. die Datenzusammenstellung bei Laaser 1978) oder als

„auswärtige Kulturpolitik" (Heckel 1968). Darüber hinaus liegen über den privatwirt¬
schaftlichen Bildungs- und Technologietransfer der Monopole kaum Erkenntnisse vor; sie

lassen sich möglicherweise in das „Brückenkopf-Theorem" der Dependenztheorie ein¬

ordnen und könnten die Basis einer politischen Theorie des Kulturimperialismus abgeben,
wie sie Galtung (1978) bereits umrissen hat.

2.3. Die sozialpsychologische Dimension

Seit der bekannten Protestantismusthese M. Webers häufen sich die Versuche, sozio¬

ökonomischen Wandlungsprozessen psychische Korrelate („Geisteshaltung", „Ge¬

sinnung", „Glauben") zuzuordnen:

Lerner (1958) erhob die „Empathie" (soziale Einfühlsamkeit, Identifikationsfähigkeit, Kompetenz
zur Transposition von Erlebnisinhalten) zum Kriterium des Menschen im Übergang. McClelland

(1961) machte in direkter Anknüpfung an Weber das „Leistungsstreben" zur Voraussetzung erfolg-

60



reichen Wirtschaftshandelns und damit der Modernisierung. Kahl (1968) machte „Futurismus,

Aktivismus und Familismus" als Kriterien für die Identifikation der Träger der Modernisierung

(1963) aus. Lipset unterschied in Anlehnung an Parsons' Pattern Variables „universalistisch¬

leistungsorientierte" von „partikularistisch-statusorientierter" Haltung. Ein psychologisches

Modernisierungssyndrom definierten Inkeles/Smith (1974) und untersuchten es im Rahmen des

großangelegten Harvard Project on the Social and Cultural Aspects of Development. Modernität

schließt danach Komponenten wie „Offenheit für neue Erfahrungen, Autoritätsunabhängigkeit,
Wissenschafts- und Technikglaube, Anti-Fatalismus, Leistungsorientierung, Arbeitsbewußtsein

mit Pünktlichkeit und Vorausplanung, überlokales Interesse, allgemeine Informiertheit über inter¬

nationale Ereignisse" ein.

Fast ausnahmslos werden diese und ähnliche Merkmale zum notwendigen Korrelat von Moderni¬

sierung erklärt. Die raumzeitlich als invariant angesehenen Verhaltensgrundlagen korrelieren hoch

mit den Prozessen von Urbanisierung, Kapitalisierung, Media-Partizipation, Literarisierung u. ä.,

bzw. sie gehen diesen - wie McClelland für die Leistungsmotivation nachwies - gar voraus. Dieser

Ansatz trifft sich mit jenen entwicklungssoziologischen Auffassungen, die der Formierung nicht-

traditionaler „innovativer Unternehmereliten" (Rostow 1956) oder den „denkenden Eliten"

(Eizioni 1968) treibende Funktion für den sozialen Wandel zumessen. Zur Messung dieses ,,Be¬

havioral Take-OJf sind verschiedene Instrumente entwickelt worden, so etwa Inki i ls' „Overall

Measure of Modernity"-Skala oder Millers „Scale Battery of International Patterns and Norms"

(1972; vgl. auch Boesch 1970 oder Schnaiberg 1970). Alle derartigen Variablen korrelieren hoch

mit der Intensität des Kontaktes mit westlichen Institutionen, insbesondere mit dem Maß an Schul¬

bildung. Das Bildungssystem tendiert dazu, eine der entscheidenden Agenturen für den Aufbau anti-

traditionalistischer Motivations-, Einstellungs- Persönlichkeits- und Leistungsmuster zu sein; in

dieser Funktion bildet es sicher weiterhin einen Brennpunkt entwicklungsbezogener Bildungsfor¬

schung.

Die entwicklungsbezogene Bildungsforschung steht vor denselben Schwierigkeiten, denen

die interkulturell vergleichenden Test- und Fragebogenerhebungen insgesamt konfron¬

tiert sind. Bezugspunkt aller Vergleiche sind euro-amerikanische Verhaltensvorstellungen,
nach denen die Inventarien durchweg konstruiert sind; kultureigene Verhaltensanteile,

die doch in hohem Maß systemrelevant sind, werden dadurch systematisch ausgeblendet.
Deren Verhältnis zu Bildung und Bildungssystem bleibt im Dunkeln. Hier steht man vor

der Aufgabe, Instrumente zu konstruieren, die nicht-westliche Verhaltensweisen zu

messen geeignet sind, so daß sich der Einfluß von westlichen Institutionen auf eben diese

Verhaltensanteile ermitteln läßt.

Erst eine derartige Fragestellung führt über die Trivialerkenntnis hinaus, die die meisten

bisherigen Studien zutage förderten: daß der Kontakt mit westlichen Institutionen auch

westliche Verhaltensweisen produziert. — Wichtiger dürfte allerdings jene Gruppe sozial¬

psychologischer Modernisierungsforschung sein, in der der Beitrag des Bildungssystems
zur Genese von Kulturkonflikt, Anomie und kolonialer Entfremdung untersucht wird:

Das Interesse gilt hier den Konflikterlebnissen/-reaktionen, die das „zwischen zwei Wirklichkeiten"

(Boesch) gestellte Individuum kennzeichnen (zur Operationalisierung psychischer Anomie vgl.
Basler 1975; zum Begriff der psychischen „Entfremdung" vgl. Seeman 1959, 1971). Es stellt sich

die Frage, in welchem Ausmaß die Bildungssysteme der Dritten Welt abweichendes Verhalten pro¬

duzieren, indem sie Identitätskonflikte, Orientierungsprobleme, Selbstzweifel, Aspirationswandel,
Enttäuschungsanfälligkeit, rezeptives oder imitatives Verhalten und andere Merkmale „kolonialer

Entfremdung" (zum Begriff vgl. Zahar 1969) verstärken. So machte etwa B. Leunmi (1978) die

Schule nach kolonialem Muster ausdrücklich mitverantwortlich für die Entstehung von Kulturkon¬

flikt und assoziierten Phänomenen, insbesondere von Jugendkriminalität. Inkeles bestreitet wieder¬

um in der genannten Studie (Inkeles/Smith 1974) nachdrücklich eine Korrelation zwischen dem

Maß an westlicher Schulbildung und psychischer Devianz - ein Widerspruch, der vor allem auf die

Unterschiede in der Variablendefinition und -operationalisierung zurückzuführen ist (Inkeles re¬

duziert beispielsweise Kulturkonflikt und psychische Anomie auf bloße psychosomatische Funktions¬

störungen, die zudem lediglich durch Interview erhoben worden sind).
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Entwicklungsbezogene Bildungsforschung hat sich diesen und ähnlichen Fragekomplexen
verstärkt zu widmen. Vor allem gilt es, nicht-okzidentale Konzepte von Ich-Entwicklung,
Ich-Identität und Ich-Störung zu entwickeln, um destruktive Wirkungen westlicher Ver¬

schulung auf die psychische Entwicklung/Reifung der Angehörigen anderer Kulturen in

deren Rahmen zu erhellen.

Entwicklungsbezogene Bildungsforschung kann m. E. in diesem Zusammenhang auf drei bekannte,

grundsätzlich zwar verschiedene, an entscheidenden Punkten aber konvergierende Theorietradi¬

tionen zurückgreifen: die analytische Ich-Theorie (Erikson 1959/1966; deLevita 1971), die ko-

gnitivistische Entwicklungspsychologie (Piaget 1971, 1973; Kohlberg 1971) und die interaktio-

nistische Handlungstheorie (Mead 1934/1968; E. Goffman 1956/1969). Diesen Ansätzen ist

gemeinsam, daß der Aufbau der Person im Prozeßablauf einer immanenten Entfaltungslogik ge¬

horcht, die vom Einfachen zum Komplexen und über kontinuierliche Sequenzschritte verläuft; am

Ende steht das autonome, seiner selbst gewisse und des konsistenten, das heißt einheitlichen, kon¬

tinuierlichen Handelns fähige Individuum.

Die Orientierung dieser Traditionen an allgemeinen oder gar universellen Elementen des

entwickelten Subjekts bringt jedoch ein gravierendes Problem mit sich: interkulturelle

Unterschiede erscheinen eher als nebensächliche Spezifikationen ein- und desselben

Potentials, als daß sie in ihrer eigenen Problematik erkennbar sind.

Entwicklungsbezogene BUdungsforschung ist auf die Anregungen der analytischen, ko-

gnitivistischen und interaktionistischen Modelle verwiesen. Sie bedürfen dazu einer

kulturspezifischen Prüfung und Modifikation. In besonderem Maß wird ihr Augenmerk
dabei den erzieherischen Naturformen und ihrem sozialisatorischen Einfluß gelten, deren

Festlegung auf kulturspezifische Reifungsprozesse auch neu zu würdigen sein wird.

Mit der theoretischen und thematischen Pluralität ist die entwicklungsbezogene Bildungs-

forschung unausweichlich auch mit der Gesamtheit methodologischer Ansätze/Probleme

konfrontiert, die zu umreißen hier freilich zu weit führen würde; hier ergibt sich eine Fülle

von Einzelfragen der Begriffsbildung, Variablenoperationalisierung, Datenbeschaffung
und -Interpretation, wie sie beispielsweise Naroll (1970) mit Blick auf interkulturelle

Vergleichsforschung zusammengestellt hat. Dem Bildungsforscher stellen sich zudem

Fragen der Bildungsökonomie, z. B. der Sekundäranalyse unzulänglicher Bildungsstati¬
stiken vieler Drittweltländer, ebenso wie solche der psychologischen Skalen- und Test¬

konstruktion, beispielsweise nach den Möglichkeiten der CWrwre-.rw-Schulleistungs-

messung. Ähnlich steht er Fragen der empirischen Soziologie - so etwa den Fragen alter¬

nativer Evaluationsmöglichkeiten durch Selbstevaluation oder handlungsorientierte Be¬

gleitevaluation — gegenüber oder auch solchen der neueren Dependenzdebatte, die etwa

um Klärung der erzieherischen Korrelate zu „Marginalismus", „Self-Reliance' o. ä. bemüht

ist, usw.

Insgesamt laufen in der entwicklungsbezogenen Bildungsforschung vielfältige Probleme

der verschiedensten Disziplinen und Paradigmata zusammen, so daß sich der Zusammen¬

hang von Bildung und Entwicklung in der Dritten Welt mittlerweile erheblich komplizier¬
ter darsteUt als noch im Licht des überheblichen pädagogischen Optimismus der Dekolo-

nisationsepoche und der frühen Dekadenstrategie.
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