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VOLKER LENHART / HERMANN ROHRS

Auf dem Weg zu einer Theorie der Schule in der Dritten Welt

1. Schule und Entwicklung

Seit Beginn des zweiten Entwicklungsjahrzehnts ist eine Infragestellung der Bedeutung
der Institution ,Schule’ in der entwicklungspolitischen Konzeption der meisten Linder
der Dritten Welt unverkennbar. Dabei hat der Bildungsbereich als ganzer durchaus nicht
an Gewicht verloren. Die formale schulische Bildung soll aber teilweise erginzt, ja ersetzt
werden durch ein nichtformales Lernangebot, in dem auflerschulische Lernorte mit ver-
schiedenen Institutionalisierungen eine Rolle spielen. Schule tritt tendenziell in ein Netz
mehrerer Bildungsinstanzen. Dieser auf konzeptioneller Ebene in den meisten Lindern
bejahten Verkniipfung von formaler und nichtformaler Bildung und der Integration bei-
der in einen iibergreifenden, andere gesllschaftliche Sektoren einbeziehenden Entwick-
lungsplan stehen freilich nur vergleichsweise wenige Realisierungsansiitze gegeniiber
(vgl. CooMBS/MANZOR 1974). Da es nichtformale Bildungsangebote in nennenswertem
Umfang nicht gibt, bleibt Schule neben den auch ausbildenden traditionellen Sozialisa-
tionsinstanzen ,Familie* (etwa im Bereich der Subsistenzlandwirtschaft) ,Handwerk‘ und
,Handel’ (z. B. im Bazar) dominierende (Aus-)Bildungsagentur. Auch dort, wo der Aus-
bau der nichtformalen Bildung energisch angegangen wird, bleibt die Institution als wich-
tiger Strang des Netzes erhalten; sie wandelt sich zwar (Stichworte: Ruralisierung, basic
education), aber keine Gesellschaft fiihrt eine radikale Entschulung durch.

Fiir den im zweiten Entwicklungsjahrzehnt feststellbaren relativen Bedeutungsverlust der Schule sind
Erfahrungen ursichlich, die sich zu einem Motivkatalog der Kritik verdichtet haben (vgl. PONSIOEN
1972; CARNOY 1974; Educational Policies and Plans in Africain the 1970°’s 1977, 8. 4): (1) Die Kosten
fiir die Schule sind zu sehr gestiegen und zu hoch. (2) Investitionen in die Schule bleiben, wenn keine
entsprechenden Verdnderungen im gesellschaftlichen Umfeld vorgenommen werden, unproduktiv.
(3) Die Schule verschleudert insbesondere mit hohen Wiederholer- und Abbrecherquoten die anders-
wo dringend benétigten Ressourcen. (4) Das zu Beginn der 60er Jahre proklamierte Minimalziel der
Primarschulbildung fiir alle ist in den meisten Léndern nicht erreicht und in absehbarer Zeit auch nicht
zu erreichen. (5) Schule bereitet einseitig auf T4tigkeiten im sog. modernen Sektor vor. Es besteht
eine Diskrepanz zwischen in der Schule angebahnten Qualifikationen und dem Beschiftigungssystem
(mismatch). Bei fortbestehendem dringenden Bedarf an Fachkriften sehen sich viele Linder mit
dem Problem der bereits auf Sekundarebene und in der Hochschule ausgebildeten Arbeitslosen (edu-
cated unemployment) konfrontiert. (6) Die Schule perpetuiert oder vergroBert die soziale Ungleich-
heit. Schulen wurden in der Keolonialzeit urspriinglich geschaffen, um eine Minderheit der Bevolke-
rung den Herrschaftsinteressen der Kolonisatoren zu assimilieren. In den nachkolonialen Staaten
dienen sie héufig der Privilegiensicherung einer kleinen herrschenden Schicht. Innerhalb des Schul-
systems kosten die Sekundarschulen und die Einrichtungen des Hochschulbereichs genauso viel oder
mehr als die Primarschulen, aber nur eine Minderheit der Schiiler kann diese Schulstufen durchlaufen.
(7) Die Schulen f6rdern den Stadt-Land-Gegensatz; sie begiinstigen durch ihre bloBe Lage die stadti-
sche Bevidlkerung. (8) Schulen sind curriculare EinbahnstraBen. Der Besuch einer Schulstufe qualifi-
ziert hiufig zu nichts weiter als zum Besuch der niichsten Stufe.

Die reale Bedeutung der Schule zeigte am Beginn des zweiten Entwicklungsjahrzehnts die Tatsache,
daB die Entwicklungslinder 1968 bis 1973 durchschnittlich 18,1% ihrer Staatsausgaben fiir Bildung
aufwendeten (WORLD BANK 1974, S. 181.). — Beziiglich der am wenigsten entwickelten Lénder hat
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die UNESCO eine Hochrechnung der Schulbesuchsquoten bis 1985 vorgelegt (Trends and Projec-
tions of Educational Enrolment in the 25 Least Developed Countries 1974), deren Daten zeigen, da3
trotz rapider Ausdehnung des Schulsystems gerade in den drmsten Lindern die absolute Zahl der
Kinder und Jugendlichen, die keine Schule besuchen konnen, anwichst.

2. Zur Anwendbarkeit schultheoretischer Annahmen auf Gesellschaften der Dritten Welt

Bisher vorliegende Analysen zu den Reproduktionsfunktionen der Schule (FEND 1974)
gelten hauptsichlich fiir entwickelte Industriegesellschaften. Es stellt sich die Frage, ob die
auf solcher Grundlage entwickelten schultheoretischen Annahmen bei der Anwendung
auf Entwicklungslander noch giiltig bleiben. Ein Modell, das von der Qualifikations-, der
Sozialisations- und der Allokationsfunktion der Schule ausgeht und zumindest eine struk-
turelle und eine administrative Dimension beriicksichtigt, scheint uns anwendbar, wenn
drei spezifische Grund- und Rahmenbedingungen beachtet werden: (1) Die konkrete
historische Situation der Gesellschaften der Dritten Welt ist ndher zu bestimmen. Es han-
delt sich um dependente, strukturell heterogene Entwicklungsgesellschaften. In diese
Bestimmung ist selbst wieder eine Theorie-Integration eingegangen. Von den Dependenz-
theorien wird das Bestehen eines internationalen Abhingigkeitsgefilles iibernommen,
das sich in Gesellschaften der Dritten Welt innergesellschaftlich niederschldgt. Diese
zeichnen sich nicht nur durch das Nebeneinanderstehen eines sog. traditionellen und eines
sog. modernen Wirtschaftssektors, sondern durch das gleichzeitige Miteinander verschie-
dener Produktionsweisen und entsprechender kultureller Orientierungen sowie eine vom
staats- oder privatkapitalistischen Bereich ausgehende Herrschaftsstruktur aus. Sie haben
gleichwohl innergesellschaftliche, an bestimmte Voraussetzungen gebundene Entwick-
lungspotenzen. (Hier nimmt die Bestimmung der historischen Situation den nicht zu iiber-
gehenden Rest der ansonsten zu recht fiir gescheitert erklarten Modernisierungstheorien
auf.) Die Industriegesellschaften sind trotz ihrer fortbestehenden Klassen- oder Schicht-
struktur homogener.

(2) Fiir die Dritte Welt ist eine AuBenabhéngigkeit gerade des Subsystems ,Schule* zu kon-
statieren. In den meisten Ldndern wurde das Schulwesen durch die Kolonialméchte ein-
gefiihrt, in den wenigen nicht direkt kolonisierten Lindern (z. B. Afghanistan) entstand
es nach europiischen Vorbildern. In Gesellschaften, in denen die Schule zum vorkolo-
nialen Bestand an Institutionen gehérte, z. B. die Koranschulen in islamischen Lindern
oder die koptisch-christlichen Schulen in Athiopien, waren die Einrichtungen nicht oder
nur sehr schwer mit dem ,,neuen* Schulwesen zu integrieren. Nach der Unabhingigkeit
hat trotz der Bemiihungen um Afrikanisierung usw. das Bestreben nach internationaler
Aquivalenz der Abschliisse und Diplome, besonders im Hinblick auf den Hochschulzu-
gang, eine Orientierung an entsprechenden curricularen Standards Europas und Nord-
amerikas hervorgerufen (vgl. die Beitrdge von OMOLEWA und ACHTENHAGEN et al. in
diesem Heft).

(3) Fiir die Dritte Welt ist das Verhiltnis der Schule zu anderen Sozialisationsinstanzen
besonders zu akzentuieren. Gerade das Nebeneinander verschiedener Produktionsweisen
mit jeweils eigenen Systemen von Sozialisationsagenturen verschirft die Problematik, wie
sich schulische Sozialisation zu derin der Familie, in der peer group, im ethnischen Verband,
in den traditionellen Berufsfeldern sowie in nichtformalen Bildungseinrichtungen ver-
mittelten Erziehung und Bildung verhilt.
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3. Die Funktionen der Schule

3.1. Die Qualifikationsfunktion

Der Qualifikationsbegriff hat in der erziehungswissenschaftlichen Fachsprache keinen
prizisen Bedeutungsgehalt. Fiir Gesellschaften der Dritten Welt gibt es offenbar erst
Rahmenannahmen. Um der Struktur der Arbeitsplitze in der Dritten Welt gerecht zu
werden, haben BOSSE/RUDERSDORF (1976, S. 14—52) in anderem Kontext zwischen
white collar-, blue collar- und no collar- Arbeitspldtzen unterschieden und fiir jeden der
Bereiche unterschiedliche, aus der Arbeitsorganisation folgende Qualifikationen abge-
leitet. Mit white collar sind dabei planerisch administrative Titigkeiten im modernen Sek-
tor der Wirtschaft und im Staatsapparat gemeint, mit blue collar vorwiegend Handarbeiten
umfassende Titigkeiten in gewerblichen Betrieben desselben Sektors, und mit no collar
ist die landwirtschaftliche Tétigkeit der marginalisierten lindlichen Massen bezeichnet. In
diesem Schema ist aber der Bereich des lidndlichen oder stidtischen traditionellen (Klein-)
Handwerks und Handels sowie die dhnlich strukturierten, auf neue Giiter und Dienst-
leistungen bezogenen Betriebe (z. B. Autoreparaturwerkstétten) nicht erfaBt. Letztere
werden gewohnlich als stidtischer informeller Sektor bezeichnet. Nimmt man dies als
grey collar apostrophierbares Feld hinzu, 148t sich folgende Klassifikation von Titig-
keiten vornehmen, die zugleich die faktischen Qualifikationsniveaus angibt:

white
blue

grey
no

Die collar-Struktur im ganzen und die quantitative Besetzung der einzelnen Bereiche
stellen ein Modell zur Beschreibung des gegenwértigen Zustandes einer Entwicklungs-
gesellschaft dar. Entwicklung bedeutet unter anderem, nicht nur die Zahl der den einzel-
nen collars zustromenden Schiiler, sondern die Realitét der collars selbst zu veridndern. Fiir
die gegenwirtige Situation freilich muB eine Bildungspolitik, die die Entstehung von mis-
match und die Verschwendung von Ressourcen vermeiden will, die collars zur Kenntnis
nehmen. Die fiir unsere Gesellschaft vorgeschlagene wenigstens voriibergehende Ent-
koppelung von Bildungssystem und Beschéftigungssystem, etwa mit der Pramisse, einen
Vorrat an Qualifikationen zu produzierén, ist fiir die meisten Linder der Dritten Welt
angesichts der knappen Mittel kein Ausweg.

Fiir die Schulreform folgt aus den Erwégungen (a) im Hinblick auf die Primarstufe: Bei
Beibehaltung eines grundbildenden Kerns, der den Besuch einer Sekundarschule ermég-
licht, Offnung des traditionellen Curriculum um berufsorientierende und in den letzten
Klassen berufsvorbereitende Inhalte (ruralization, vocationalization), letztere in Verbin-
dung mit nichtformalen Bildungsangeboten an anderen Lernorten, Teilentprofessionali-
sierung der Lehrerrolle durch Hinzuziehung von Reprisentanten der kiinftigen méglichen
Berufsfelder; (b) im Hinblick auf die Sekundarstufe: Fortsetzung der Bildung der Primar-
stufe nicht nur im grundlegenden, allgemeinbildenden Kern, sondern auch im berufsbil-
denden Bereich, wobei allerdings hier eine direkte Berufsausbildung erfolgen muB. Ange-
sichts des Scheiterns der Berufsschulen in der Dritten Welt (FOSTER 1964) ist auch auf der
Sekundarstufe eher an eine Verzahnung des schulischen Lehrgangs mit nichtformalen
Bildungsangeboten zu denken.

Um den Gesellschaften der Dritten Welt allerdings eine gleichberechtigte Stellung mit
den Industrielindern zu erméglichen, scheint es bei erzielten Entwicklungsfortschritten
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notwendig zu sein, die Ruralisierung bzw. Berufsorientierung der Schule zumindest fiir
den Primarbereich und Sekundarbereich I langfristig wieder zurtickzunehmen. Geeignete
Indikatoren, die eine entsprechende Verénderung der Bildungspolitik, z. B. im Sinne einer
Umwandlung der Berufsorientierung in ein polytechnisches Unterrichtsprinzip, signali-
sieren konnten, sind zu entwickeln. Einer der Indikatoren kdnnte beispielsweise das quan-
titative Zuriickgehen des no collar-Bereichs sein. Fiir Gesellschaften der Dritten Welt ist
unverkennbar, dal auch 6konomische Schwierigkeiten Ursache der allenthalben feststell-
baren Kritik an der Schule gewesen sind. Die Anwendung der Qualifikationsthese zur Er-
kldrung von Bildungsreformen in diesen Gesellschaften, die detailliert noch kaum durch-
gefiihrt ist, kénnte theoretisch und praktisch fiir die Politikberatung fruchtbar sein.

3.2. Die Sozialisationsfunktion

Die Schule in der Dritten Welt ist bisher eine Institution geblieben, die ebenso viele soziale
Probleme erzeugt, wie sie geldst hat: Zum einen wurde sie vorwiegend an westlichen MaB-
stdben gemessen, ohne Begriindung durch eine, die besonderen Verhiltnisse beriicksich-
tigende Theorie der Schule; zum anderen wurde bisher keine Theorie der Sozialisation und
ihrer erzieherischen Implikationen fiir die Dritte Welt entwickelt und zur Grundlage der
Schulgestaltung gemacht; schlieBlich sei die (alle diese Teilaspekte) umfassende General-
these formuliert: Erst im Zusammenhang mit einer Theorie der Sozialisation 148t sich eine
Schultheorie entfalten, die die Voraussetzungen dafiir sichert, daB die Schule sich um
Antworten auf die vorgegebenen sowie auf die von ihr laufend produzierten sozialen Pro-
bleme bemiiht. Da dieses Problemfeld regional und kontinental recht unterschiedlich ist,
bezieht sich die folgende Darstellung (zur Sicherung eines relativ geschlossenen Soziali-
sationsfeldes) in erster Linie auf die Verhéltnisse in Schwarzafrika.

Die Diskussion der Theorie der Sozialisation sowie der Schultheorie in ihrem Rahmen ist
in den Industrieldndern in unterschiedlicher Intensitét gefiilhrt worden und ist weder ein-
heitlich verlaufen, noch hat sie einen iibernationalen Erfahrungsaustausch erbracht. Wah-
rend die Theorie der Sozialisation die vorgegebenen sozialen Strukturen sowie ihr Wech-
selspiel und ihre Interaktionen in Familie, peer group und Gemeinde zu kldren versucht,
ist es die Aufgabe einer Theorie der Schule, die erzieherischen Aktionsformen wissen-
schaftlich zu erhellen und die Wechselwirkung mit den Sozialisationsbereichen zu kldren.
Dabei ist nicht zu iibersehen, daB gerade im Kontext der Schule ein Sozialisationsge-
schehen aufweisbar ist, dessen pragende Kraft erheblich bleibt. Die in diesem Zusammen-
hang wiederholt thematisierte Bildungskrise (COOMBS 1969) ist in erster Linie eine Schul-
krise, weil diese Institution weder ihren Ort im Rahmen der Sozialisation gefunden noch
ihn wissenschaftlich bestimmt hat. Die Bildungskrise hat ihre Ursachen einmal in dem
Bildungsgefille zwischen den Industriestaaten und der Dritten Welt und zum anderen in
den Disparititen zwischen dem Schulsystem in der Dritten Welt und seinem soziokultu-
rellen Umfeld. Gerade in den Lindern der Dritten Welt, in denen die Schule hiufig sehr
jung und kolonialer Herkunft ist, bildet die Wert- und Normvermittlung — als Sozialisa-
tionsfunktion — ein besonderes schultheoretisches Problem. Die geltenden Normen und
Werte werden angesichts realer Aufgaben (felt needs) iibernommen (HARMAN 1974,
S. 82).

Allerdings fehlt es nicht an paradigmatisch ausgefalteten Situationen, in denen die Werte
und Normen in letztgiiltiger Thematisierung dem Heranwachsenden vor Augen gefiihrt
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werden. Das geschieht insbesondere an den Wendepunkten des Lebens (Geburt, Knaben-
und Midcheninitiation, Heirat, Tod) — gleichsam als kanonisierte Lehre und Warnung
(hdufig unter Beschworung der Vorfahren) in einem feierlich ausgestalteten Rahmen.
Diese Zisuren im ProzeB individueller Entwicklung machen deutlich, daB die Schule (an-
ders als in den Industrielindern) nur ein Epiphédnomen neben den althergebrachten
Sozialisationsagenturen darstellt. Die informellen Sozialisationsinstanzen sind der fixierte
erzieherische Untergrund, der die Schule und ihre erzieherischen Bemiihungen trigt oder
wirkungslos werden 148t. Daher ist es notwendig, das Umfeld des Sozialisationsfaktors
,Schule’ so zu vergegenwirtigen, daB seine natiirlichen erzieherischen Krifte in Rechnung
gestellt werden kénnen. Das soll durch den Aufri8 der folgenden sozialen Verhiltnisse
geschehen: (a) die Mutter-Kind-Bezichung als Ausdruck des Lineagesystems, (b) der
Ubergang von der Kindheit zum Erwachsenenalter.

Zu (a): Die Mutter-Kind-Beziehung als Ausdruck des Lineagesystems: Die traditionelle Gesellschaft,
wie sie in Afrika bestand und vor allem in den lindlichen Distrikten auch heute noch vorherrscht,
ist weitgehend statisch auf die Sicherung des sozio-kulturellen Erbes angelegt. In diesem Rahmen
kommt besondere Bedeutung dem Verwandtschaftssystem zu, das allerdings fiir das afrikanische
Kind jeweils nur in der Gruppe eines Elternteils existent wird: patrilinear, d. h. dem Vater zugehorig,
oder matrilinear, d. h. der Mutter zugehdrig'. Mann und Frau bleiben zeit ihres Lebens Angehérige
unterschiedlicher Abstammungsgruppen. Patrilinearitéit, meistens verbunden mit Patrilokalitit,
schlieBen die Frau aus der Verwandtschaftsgruppe des Mannes aus und separieren sie von ihrer Sippe.
Diese Beziehungen werden auch durch die Formen der Ehe und der EheschlieBung beeinflut. Weit-
aus die meisten schwarzafrikanischen Gesellschaften erlauben noch die Polygamie, faktisch leben
aber nur etwa 35% der verheirateten Minner in Schwarzafrika polygam (nach BAUER 1979, S. 82).
Die durch die Polygamie zu erwartende groBere Nachkommenschaft hat die Aufgabe, sowohl die
Lineage fortzusetzen als auch die dlteren Generationen zu ernidhren, wenn diese nicht fiir sich selbst
sorgen kdnnen. Folgen der Polygamie sind der Mutter-Kind-Haushalt und die partielle Vaterab-
wesenheit. Damit tréigt die Polygamie faktisch zu einer Begrenzung der ménnlichen Autoritit tiber
die Frauen und Kinder bei. Die Erziehung ist daher, vor allem wihrend der Kindheit, Aufgabe der
Mutter. Wihrend sich die S6hne mit zunehmender Reife von der Mutter trennen und sich den
Minnern anschlieBen, bleibt die Mutter-Tochter-Beziehung erhalten. PARSONS spricht daher vom
Mutter-Kind-Subsystem (mother-child subsystem, PARSONs 1955, S. 37; vgl. BRiM 1966, S. 9), das
erst den Weg in die Familie 6ffnet. Die Position der polygam lebenden Frau wird noch durch ihre
weitgehende wirtschaftliche Selbstdndigkeit gestirkt (MoLNoOs 1968, S. 50; LLoYD 1970; CLIGNET/
SWEEN 1970), weil sie sich mehr als die monogam lebende Frau durch die anderen Frauen des Mannes
von einem Teil der Arbeiten entlasten kann. um ihrer Erwerbstitigkeit nachzugehen,

Zu (b): Der Ubergang von der Kindheir zum Erwachsenenalter: Das Zicl der Stammesgescllschaft ist
die Integration des einzelnen in die Gemeinschaft und deren Tradierung, die sowoh! durch religiése
als auch soziale und 6konomische Krifte ermoglicht wird. Unter diesen Voraussetzung hat die Er-
ziehung der Kinder nicht die kritische Auseinandersetzung mit der Umwelt und der Gesellschaft zum
Inhalt, sondern sie férdert die Integration in und die Identifikation mit dem Stamm. Trotz der ,,Schon-
zeit* von etwa zwei Jahren — eine Periode absoluter Bediirfnisbefriedigung — nimmt das Kind auf dem
Riicken der Mutter an den Arbeiten auBerhalb des Hauses teil, so daB es auf diese Weise und insbe-
sondere wiihrend der weiteren Kindheitsjahre vorwiegend durch Mitleben in die Erwachsenenrolle
hineinwichst (BAUER 1979). Erst in der Reifezeit, wenn der Junge zum Mann und das Midchen zur
Frau wird, setzt eine bewuBte und systematische Erziehung ein. Ihre Legitimation besteht darin, da8
mit dem Eintritt der Sexualreife und der Zeugungsfihigkeit das VerantwortungsbewuBtsein gegen-
iiber der Gemeinschaft geschirft werden muBl. Die Pubertiit, die biologisch und psychologisch den
Ubergang in die Erwachsenenwelt sichert, ist ein fiir Gemeinschaft und Individuum gleichermaBen

1 91% der Gesellschaften Schwarzafrikas sind unilinear organisiert; davon wiederum etwa 75%
patrilinear (vgl. MURDOCK 1957, S. 664; ROTHE 1969; ERNY 19724, S. 55; ERNY 1972b; BAUER
1979).
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bedeutendes Ereignis. Dieser Wendepunkt wird durch erzieherische MaBnahmen gezielt vorbereitet.
Zu diesem Zeitpunkt wird die Einfiihrung in die Kultur und die Gesellschaft, die vorher unbewuBt
durch das Mitleben geschah, planmiBig geleitet.

Bei Jungen (und in einigen Gesellschaften auch bei Madchen) ist die Initiation begleitet von einer
mehr oder weniger langen Zeit des Sich-Zuriickziehens in die sog. ,,Busch-Schule®, in der ein Ver-
treter der Erwachsenenwelt Wissen vermittelt und zur Rollen-Ubernahme anleitet. Die J ugendlichen
werden in die traditionelle Lebens- und Gedankenwelt ihrer Stiimme eingeweiht (YOUNG 1965; Popp
1969) und erhalten damit den Auftrag, den Stamm in seiner Existenz und seinen Werten zu sichern.
Die Formen der Initiation sind in allen Gesellschaften unterschiedlich, aber immer steht der Ge-
danke an Tod und Wiedergeburt mit ihnen in ursichlichem Zusammenhang: Das unmiindige Kind
stirbt, und der wissende Erwachsene beginnt zu leben. Initiation und die Vermittlung von Traditionen
sind in einfachen Gesellschaften hiufig ein Ersatz fiir individuelle Erfahrungen, die in Industriegesell-
schaften durch die Wissenschaft immer neu iiberpriift werden konnen. Die fraglose Ubernahme der
Tradition und die Versicherung, sie zu leben und weiterzuvermitteln, wird erreicht durch die Identifi-
kation. Diese Identifikation ihrerseits wird erméglicht durch den rituellen und feierlichen Charakter
der Initiation, die dem ,,neuen‘‘ Erwachsenen eine besondere Stellung attestiert. Die Initiation kann
man als erste Form einer formalen Erzichung ansehen, die in einer auBerfamilialen Institution ge-
schieht. Dadurch {ibernimmt diese Institution gleichzeitig die Kontrolle iiber die Erziehung wéhrend
eines entscheidenden Lebensabschnitts.

Die Autoritdtsordnung der traditionalen Gesellschaft ist statisch: Der Alte genieBt auf-
grund von Erfahrung und Weisheit hGheres Ansehen als der Jiingere. Die europiisch ge-
prégte Schule verletzt aber diese Hierarchie empfindlich, denn sie kehrt sie um: Das Kind
lernt lesen und schreiben, es wird u. a. mit ciner curopiischen Fremdsprache vertraut
gemacht; das alles verspricht ihm, zumindest theoretisch, teilnehmen zu kénnen an den
vermeintlich gréBeren geistigen und wirtschaftlichen Moglichkeiten des ,,gebildeten Men-
schen®. Friiher waren die Alten die Wissenden, die die Jiingeren lehrten. Heute ist es um-
gekehrt: Die Schule erméglicht den Heranwachsenden, die ,,wissendere* Position einzu-
nehmen. Dazu kommt, daB Kinder, die zur Sekundarschule gehen, hiufig die Familie und
das Dorf verlassen miissen und nur selten in das Dorf zuriickkehren. Gerade die Migration
bringt viele soziale Probleme, die zwar indirekt auch von der Schule verursacht wurden,
deren Losung sie aber hilflos gegeniibersteht, weil sie sie als solche noch nicht in den Blick
gefaBt hat. So gesehen, trégt die Schule zur Schwiichung traditionaler Strukturen und
Autoritétsverhaltnisse bei und fiihrt zu gesellschaftlicher und individueller Entfremdung.

Diese Schule vermittelt weitgehend Wissen, das ein Afrikaner nur bedingt gebrauchen
kann, das ihn auch nicht in die Lage versetzt, sich mit seiner Umwelt auseinanderzusetzen.
Da das Wissen wenig mit ihm selbst zu tun hat und daher abstrakt bleibt, lernt er es aus-
wendig. Das Auswendiglernen deutet wiederum darauf hin, daB die Schule einen fast
,,magischen* Charakterzug erhilt: Das Auswendiglernen in der Schule steht in der Ge-
fahr, zu einer pragmatischen Identifizierung mit den weitgehend europiisch konzipierten
Lerninhalten zu fiihren.

In der familialen Sozialisation erfihrt der Afrikaner eine Gemeinschaft: Als Kind werden
alle seine Bediirfnisse befriedigt, und nach der Trennung von der Mutter erfolgt die Inte-
gration in die Kinder- und Jugendgruppe. Die Gemeinschaft, der Clan, erwartet nicht nur
die vollige Integration und Identifikation, sondern bietet auch wirksamen Schutz und
Unterstiitzung. Die Schule dagegen 16st den einzelnen aus dieser Hierarchie heraus, indem
sie ihm einerseits Selbsténdigkeit verspricht, ihn aber andererseits des Schutzes der Gruppe
beraubt, ohne ihm einen neuen Halt zu vermitteln.

Auf dem Hintergrund der traditionalen Sozialisation muB sich die formale Schule ver-
héngnisvoll auswirken (G. GROHS 1967; E. GROHS 1972; MUHLMANN 1965 ,S.303;1975).
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Die historische Redlichkeit gebietet zwar den Hinweis, daB die Schiden der reinen Scho-
larisation durch die formale Schule —insbesondere als bookish school—relativ friih erkannt
wurden; sowohl in den Phelps-Stokes als auch in den missionspadagogischen Konzepten
wurde die Schule als Raum der Werktétigkeit konzipiert, die als Teil der Gemeinwesen-
entwicklung mit der Gemeinde praktisch verbunden sein sollte (JONES 1922; JONES 1925;
LEwIS 1962). Es ist aber die weitere Feststellung nicht minder notwendig, daB die tradi-
tionalen Formen der Sozialisation bisher noch niemals didaktisch bewuBt in das Schul-
konzept aufgenommen wurden. Wenn die Schule weitgehend erfolglos blieb (in dem Sinn,
daB eine groBe Zahl der Schiiler das formale Ziel nicht erreichte), dann vor allem, weil sie
ausschlieBlich der westeuropiischen Tradition und den sich dahinter manifestierenden
Interessen verbunden war und alle Adaptationsversuche als Konzessionen verstanden hat
(ROHRS 1971). Die Bemiihungen heute, in den Schulen in lidndlichen Gebieten Ziele
einer stirkeren Ruralisierung und Gemeindeentwicklung zu verwirklichen, scheitern u. a.
daran, nur ein Bruchteil der Kinder die Schule fiir l4ngere Zeit besucht.

Im Zusammenhang mit dem Versuch einer stirkeren Beriicksichtigung der Belange der lindlichen
Regionen stellt PHILLIPS (1976, S. 108) erniichternd fest: ,, These usually were rejected by the local
population, for whom education was a means to escape from rural tasks to clerical employment, and
who regarded a rural practical bent in the curriculum as resulting in ,;second-best‘ education.* Auf dem
Hintergrund der als ,,zweitbest** empfunden ruralisierten Schule formulierten die Eltern ihre Wiin-
sche nach ,,richtigen Schulen™, das sind also solche Institutionen, in denen nach Mdoglichkeit alle
jene Inhalte gelehrt werden, die eine akademische Berufslaufbahn sichern. So berichtet BEEBY
(1966, S. 30) von seinen Bemiihungen, die Maori-Chiefs im Innern Neuseelands zur Griindung einer
Sekundarschule mit einem naturwissenschaftlich-technologischen Schwerpunkt zu veranlassen, um
den Entwicklungsbediirfnissen des Landes entsprechen zu kénnen. Unter dem Eindruck der Mis-
sionare in diesem Distrikt bestanden die Hauptlinge aber auf einer streng klassischen Ausrichtung der
neuen Schule. Unter dem EinfluB der traditionssicheren theologischen Welthaltung erschien ihnen
Bildung weitgehend identisch mit den ,,Oxbridge-Graden*. Diese Einstellung wird erst allmahlich
iberwunden. — Das Beispiel kennzeichnet einmal die Gefahren einer Hierarchisierung der Bildung
durch die einfluBreichen sozialen Schichten, die eine ,,erstklassige Bildung* fiir ihre Kinder bean-
spruchen und gleichzeitig deren inhaltliche Gestaltung zu bestimmen versuchen. Es zeigt aber zum
anderen auch die starke Abhéngigkeit der Schulvorstellungen von westlichen Ideen und ihren Erfolgs-
verheiBungen.

Erst nach dem Scheitern der Schule als Lehranstalt (bookish school) sowie als einer an den
lindlichen Bediirfnissen orientierten Institution (ruralized primary eduction) beginnt
erneut ein ProzeB der kritischen Uberpriifung, dessen Ergebnisse sich folgendermaBen zu-
sammenfassen lassen: (1) Der ,,Graben‘‘ zwischen Schule, Elternhaus und Gemeinde ist
noch niemals und nirgends so groff gewesen wie gegenwirtig in Afrika (NAIMAN 1976,
S. 60). (2) Die wichtigsten Griinde fiir diese Gegensiitzlichkeit liegen darin, daB die Schule
eindeutig an westlichen Modellen orientiert ist und die Sozialisationsfaktoren und -agen-
turen des afrikanischen Lebens nicht entsprechend beriicksichtigt werden. (3) Die daraus
gezogenen Folgerungen und Forderungen zielen auf die Entwicklung einer Schule, die sich
primér auf die Lebensmdglichkeiten in der Dritten Welt ausrichtet. (4) Zur Gestaltung
einer derartigen Schule ist vorlaufende Forschung notwendig (PHILLIPS 1975, S. 228),
die die beiden folgenden Aufgaben zu ertiillen hitte: Einmal muB eine Sozialisations- und
Berufsfeldforschung einsetzen, die die gegenwirtigen Sozialisationspraktiken klirt sowie
die Berufsstrukturen und ijhre Entwicklungsmdglichkeiten zu erhellen versucht; zum
anderen muB im Rahmen dieser Forschungspraxis, die kooperativ von einem Team afri-
kanischer und westlicher Wissenschaftler gestaltet werden konnte, ein entscheidender
Schritt zur Konstituierung einer Theorie der Schule als eines wichtigen Glieds einer
eigenstindigen Erziehungswissenschaft volifiihrt werden.
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Angesichts der Umbruchsituation in den Gesellschaften der Dritten Welt stellt sich die
Frage nach dem verbindlichen Bildungsziel und den pédagogischen Eckwerten zu seiner
Realisierung. Es gilt, personale Identitét in einer Situation zu sichern, in der die traditio-
nale Welt fortlaufend in Rivalitit mit den Inhalten der Modernitit (die rein modernisie-
rungstheoretischen Konnotationen der Formeln seien hier einmal ausgeklammert) gesetzt
ist. Als Aufgabe der Schule ergeben sich folgende Konsequenzen:

(1) Sozialisierende Interaktion zwischen Schule und Gesellschaft: Die hier notwendige Ver-
mittlung kann erst gewihrt werden, wenn die Sozialisationsagenturen, wie Familie, peer
group, clan, in ihrer sozialen und erzieherischen Funktion sehr viel stiarker zum Gegen-
stand der Reflexion erhoben werden. Gerade im Rahmen der Arabisierungs- und Afrikani-
sierungstendenzen sollte iiber die informellen Sozialisationsinstanzen bewu8t reflektiert
werden, und sie sollten in den Curricula, didaktischen Materialien sowie im Unterricht
entsprechend Beriicksichtigung finden. Dadurch vermag der ,,Graben* zwischen Schule
und Gesellschaft eingeebnet zu werden.

(2) Die Gemeinschaftsschule: Uberbriickt werden kann dieser ,,Graben* erst, wenn die
Schule zu einer ,,Gemeinschaftsschule* wird, wie mehrfach gefordert wurde (PHILLIPS
1975, S. 101; NAIMAN 1976, S. 61). Die Gemeinschaftsschule soll als gemeindeoffene
Institution zum einen Fragen des Gemeindelebens als Projekte aufnehmen und an ihrer
Losung beitragen; sie hat zum anderen die Eltern in die Fragestellung der Schule einzube-
ziehen — sei es in Gestalt einer Arbeit mit Eltern und Kindern, sei es im Rahmen der Er-
wachsenenbildung. Nur auf diese Weise kann vermieden werden, daB die Kinder in eine
Konfliktsituation zwischen den Sozialisationsinstanzen geraten und daB die wichtigste
humane Impulssetzung der Schule hinsichtlich einer Vertiefung der zwischenmenschlichen
Kommunikation ohne Adressaten bleibt.

(3) Einfluf} der sozialen Struktur der Schule: Zur Aktivierung der Sozialisationsfunktion
muB die soziale Struktur der Schule selber von allen Beteiligten mit dem Ziel analysiert
werden, die konstruktiven Vorschlége bei der Reform zu beriicksichtigen. Schiiler und
Eltern sind auBerordentlich aufgeschlossen fiir pddagogische Fragen — seien sie nun ad-
ministrativer, organisatorischer oder didaktischer Art —, zumal wenn sie dadurch prak-
tischen EinfluB gewinnen konnen. Gerade metatheoretische Reflexionen iiber die Schule
und ihre didaktischen Verfahren fiihren auf dem Hintergrund der eigenen Erfahrung zu
einer BewuBtseinsschirfung, die geeignet ist, eine Revision des eigenen Verhaltens zu
erwirken und zu einer gelungenen Sozialisation beizutragen. ,,Gelungene‘* Sozialisation ~
im Gegensatz zur , krankmachenden‘ Wirkung der Schule — hieBe dann gerade nicht eine
,.1dentifizierung mit dem Angreifer* (BOsSE/RUDERSDORF 1976, S. 43), sondern reflek-
tierte Identitétsfindung in der sozial gestalteten Umwelt.

(4) Die Schule als soziale Umwelt: Unter diesem Blickwinkel kénnen die mitmenschlichen
Beziehungen in der Schule selber zum AnlaB der Planung und Gestaltung werden. Indi-
vidualisierung (Einzelarbeit) und Sozialisierung (Gruppenarbeit) sind Konkretionen von
sich ergéinzenden Sozialisationsstilen in der Schule. Hier wiire auch kritisch nach dem Ein-
bezug altbewéhrter bzw. neu zu erprobender Verfahren Ausschau zu halten, wie DALTON-,
MONTESSORI-, WINNETKA-Methoden oder Team Teaching, polytechnische Lern- und
Arbeitsformen, programmiertes Lernen, auBerschulische Lernformen.

(5) Auflerschulisches Lernen: Es ist nicht zufillig, daB auf dem Hintergrund der Weltbil-
dungskrise auch fiir die Dritte Welt die Formen des auBerschulischen Lernens (non-formal
learning) besonders betont werden (vgl. BREMBECK 1974). Als ,,Lernen zu leben* (FAURE
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1972) ist dessen Sozialisationsrelevanz bedeutend, weil es sich im Lebensalltag vor realen
Aufgaben als Losungsbeitrag ausweist. Ein besonderes Problem bleibt der Aufweis ange-
messener Aufgaben, die mit ihrer sozialen und 6konomischen Bedeutung auch piddago-
gische Relevanz verbinden. Soweit die Sozialisationsfunktion der Schule sich aufgrund
von Evaluationsstudien abschétzen 148t, ist festzustellen: Die Schule hat sich bislang zu
stark an ihrem formalen Curriculum orientiert. Abgesehen von der hohen Quote der vor-
zeitigen Abginge und Sitzenbleiber, bewirkt sie trotz ihrer formalen Zielstellung weniger
Wissensvermittlung als die Eroffnung neuer Perspektiven und Fragestellungen. Dieser
eigentliche Bildungsertrag ist indessen weniger ein direktes Resultat des Schulbesuchs als
einer katalysatorischen Wechselwirkung zwischen den Schulergebnissen und den lebendig
gewonnenen Erfahrungen im Rahmen der weiteren Sozialisationsagenturen. So ist auch
der kritisierbare, in einem residuellen Minimum freilich nicht aufgebbare Modernisie-
rungseffekt der Schule nicht unmittelbares Ergebnis ihrer didaktischen Bemiihungen, viel-
mehr hiufig ein sekundires Ergebnis des Zusammenspiels weiterer Erfahrungskreise?.

Angesichts dieser unmittelbaren Verquickung der Sozialisationsmuster von traditionaler
und moderner Welt sowie ihrer Begleiterscheinungen der Verunsicherung mu8 sich das
Lernen im individuellen wie im politisch-gesellschaftlichen Leben selber bewdhren, um
vor der realen Aufgabe sogleich die Antwort zu suchen. Diese offene Lernsituation stellt
vollig neue Anforderungen an alle Beteiligten: Schiiler, Lehrer, Eltern, Gemeindemit-
glieder; sie erhoht damit nicht nur den Reiz des Lernens, sondern erschwert auch seine
Gestaltung, insbesondere seine Identifizierbarkeit als schulisch abpriifbare und damit
qualifizierende Lernfunktion. Diese Schwierigkeiten miissen klar gesehen werden, weil sie
rechtzeitig in der Bildung der Lehrer, Erzieher und Erwachsenenbildner wahrgenommen
sein wollen. Im Grunde macht dieses Modell des Sozialisationsfaktors ,Schule® ernst mit
dem Gedanken des lebenslangen Lernens, das nicht nur das Leben begleitet, sondern auch
stets Querverbindungen zwischen den Lernenden der verschiedenen Ebenen schafft. Da3
dieses Modell in einem ersten Ansatz in Tansania verwirklicht wurde, verleiht ihm den
Vorzug der beispiethaften Erprobung (HINZEN 1979).

(6) Leben lernen: Die UNESCO hat durch die FAURE-Kommission die Integrationsformel
fiir die Sozialisationsbestrebungen (FAURE 1972) gepriigt. Leben lernen ist demnach der
eigentliche Ertrag aller Sozialisation, sowohl in den Industrie- als auch in den Entwick-
lungsgesellschaften. Es handelt sich um ein dynamisches Geschehen, das in seinem inte-
grativen Grundcharakter, in der SelbstbewuBtwerdung als zentraler Form des lebens-
langen Lernens gipfelt. Der Mensch als das unvollendete Wesen (unfinished man; FAURE
1972, S. 157) ist hineingestellt in die Gesellschaft, und er findet lernend in dem MaB seine
Selbstvollendung, wie er an der Gestaltung der Gesellschaft, deren konstitutiver Teil er ist,
verantwortlich mitwirkt. Daher ist das Lernen ein lebenslanger und weltweiter ProzeB, der

2 Vgl INKELES (1974, S. 20): ,,. . . we believe that any one feature of the school as a social system may
influence the child’s development with regard to several themes relevant to the definition of in-
dividual modernity. Moreover, several socialization processes may be involved in the acquisition
of any one of the attitudes, values, and modes of behaving relevant to defining individual modernity.*
Vgl. auch CUNNINGHAM (1974, S. 62): ,,Where, then, lie the sources for the student’s modernity?
Some may come from parents, some from the school curriculum, and some from the school environ-
ment. But much of it must come from elsewhere, perhaps from sources outside the home and the
school, such as the urban environment and mass media. If the school imparts modernity, the ways
in which it does are not all identifiable.*
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im Schulhaus lediglich Impulse empfingt, die aber von Anbeginn das auBerschulische
Leben vielfiltig einzubeziehen haben®. — Leben lernen als Kern der Sozialisation ist in der
Dritten Welt ein nicht weniger komplexer Vorgang als in den Industrielindern (ROHRS
1977, S. 46). Als zentrale Funktion der Schule mu8 die Sozialisation sehr konkret sowohl
die Allokations- und Qualifikationsfunktion als auch die Enkulturation und Personalisa-
tion tibergreifen. Leben lernen heiBt daher stets auch, fiir seine Lebensaufgabe qualifiziert
werden, was partiell als Teilziel jeweils ein Lebenkonnen im Sinne eines know-how,
know-what, know-where-to einschlieBt (vgl. JANTSCH 1975, S. XIII). Entscheidend fiir das
Gelingen der Sozialisation ist der Einbezug der politischen und 8konomischen Dimension,
die die Sicherung der Freiheit von sozialer Unterdriickung und materieller Not zu gewihr-
leisten hat, denn Freiheit existiert im Einzelleben nur in dem MaB, wie sie in der Gesell-
schaft verwirklicht wurde®.

3.3. Die Allokationsfunktion

Eine universal giiltige Aussage iiber die Aliokationsfunktion der Schule kann nicht ge-
macht werden, da immer eine konkrete historisch-gesellschaftliche Situation aufgesucht
und der Zusammenhang dort rekonstruiert werden muf. Einige Studien zu Entwicklungs-
landern (CURRIE 1977; HEYNEMAN 19762, 1976b; HOLSINGER 1975; YAUGER/YAUGER
1975; ALEXANDER/SIMMONS 1975; PREWITT 1972; BUGNICOURT 1971; GouLp 1971;
HENNESSY 1979; FOSTER 1966) zeigen in ihrem Design Parallelen zur Ermittlung des Zu-
sammenhangs von sozialer Herkunft, Schulleistung und -abschluB sowie beruflicher Posi-
tion in Industrieldndern. Die strukturelle Heterogenitiit der Entwicklungsgesellschaften
bildet freilich fiir die Anwendung derartiger, fiir westliche Industriegesellschaften ent-
worfener Designs grundsitzliche Probleme. Die Bestimmung der sozialen Herkunft und
des beruflichen Status setzt ein plausibles Schichtmodell einer Gesellschaft voraus. In den
meisten Entwicklungsgesellschaften finden sich aber gerade verschiedene Schichtungs-
systeme nebeneinander, die freilich durch das innergesellschaftliche Machtgefille mitein-
ander verwoben werden. Ethnische Zugehorigkeit, regionale Herkunft, Stellung im
Verwandtschaftssystem, Geschlecht spielen z. B. in afrikanischen Gesellschaften fiir die
soziale Differenzierung neben Beruf, Einkommen oder Ausbildung eine Rolle. Die Kom-
plexitét wichst, wenn man dariiber hinaus bedenkt, daB nicht nur den einzelnen Schichten,
sondern den jeweils nebeneinander bestehenden Schichtungssystemen strukturell hetero-
gener Gesellschaften eigene Sozialisationsmuster zugeordnet werden kdnnen.

3 Dieser Gedanke der Selbstfindung und Selbstverwirklichung im Medium der spezifisch afrikani-
schen Welt ist unter unterschiedlichen, ja gegensitzlichen Voraussetzungen bereits frith von
LEoroLD S. SENGHOR und JuLius K. NYERERE konzipiert worden (vgl. hierzu NYERERE 1967;
CASTLE 1972; AXT 1979b). Die Konkretisierung dieses Weges zu einem Sozialisationsmodell
begann in Tansania mit den Ujamaa Villages im Zusammenhang mit dem Konzept des lebenslangen
Lernens. Gegenwirtig wird ein derartiges Sozialisationsmodell auch in der Theorie vertreten:
»In this respect the model can be considered occupation-oriented as well as location- and time-
oriented, in that it matches the normal course of events within a community* (vgl. u. a. HARMAN
1974, S. 82).

4 So heiBt es auch im FAURE-Report 1972, S. 60: ,,Education, being a subsystem of society, neces-
sarily reflects the main features of that society. It would be vain to hope for a national, human edu-
cation in an unjust society.*
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Dieses (nicht nur) methodischen Problems war sich FOSTER (1977), obwohl er nicht ausdriicklich auf
den strukturell heterogenen Charakter der Entwicklungsgesellschaften rekurriert, in seinem state of
the art-Bericht bewuBt. Die Ergebnisse werden im folgenden — ergénzt durch die Resultate einiger
dort nicht erfaBter Einzelstudien — referiert:

(1) Beim Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Schulzugang, Schuldauer, Schulerfolg sind
vornehmlich von Geographen unternommene Untersuchungen iiber Schulstandorte zu beriick-
sichtigen. Fiir Afrika sind die hier aufweisbaren Unterschiede zwischen den Regionen eines Landes
groBer als zwischen Landern. Wahrscheinlich sind sogar die Unterschiede zwischen Distrikten groBer
als die zwischen Regionen. Die fiir den Zugang zur Schule und den Schulerfolg wichtige Schulstand-
ortbestimmung erfolgt dabei nicht zufillig, sondern folgt sozial- und wirtschaftsgeographisch be-
schreibbaren GesetzmiBigkeiten.

(2) Bei der Einfiihrung westlicher Schulen in der Kolonialzeit wurden in Afrika die Schiiler eher aus
innerhalb der vorkolonialen Gesellschaft marginalisierten Gruppen gewonnen, wihrend z. B. in
Indien die Sekundar- und die Tertidrstufe des neuen Bildungssystems eher von Kindern héherer
sozialer Schichten, dort vor allem der Brahmanenkasten, eingenommen wurden. Die Rekrutierungs-
muster hingen unter anderem mit der Form der Kolonialverwaltung, z. B. direct oder indirect rule,
zusammen. Fiir die schon im 19. Jahrhundert formell entkolonialisierten Gesellschaften Siidamerikas
ist eine starke Elitenreproduktion im Schulsystem anzunehmen. Fiir Afrika haben wir cs bei der erst-
maligen Statuszuweisung durch Schule also eher mit einer Statusrevision, fiir Indien und Siidamerika
mit einer Statusbekréftigung zu tun.

(3) Fiir alle Entwicklungslénder gilt, dal tendenziell Schulzugang, -dauer und -erfolg mit der sozialen
Herkunft, gemessen durch den Beruf oder die Ausbildung des Vaters usw., positiv korrelieren. Dabei
sind jedoch groBe intergesellschaftliche Unterschiede zu beachten. Wihrend in einigen durch eine
rigide Klassenstruktur gekennzeichneten sitdamerikanischen Gesellschaften die Kinder armer Bauern
oder Arbeiter fast vollig vom Sekundarschulbesuch ausgeschlossen sind, kommt in Afrika immer noch
eine betrichtliche Minderheit der Sekundarschiiler und Studenten aus analphabetischen, in der Sub-
sistenzlandwirtschaft titigen Familien.

(4) Die soziale und ethnische Herkunft beeinfiuBit starker den Schulzugang. Je weiter ein Kind in der
Schule kommt, desto schwicher wird die Beziehung zwischen Herkunft und Schulerfolg. Die soziale
Herkunft verliert also im Lauf der Schulzeit fiir den Schulerfolg an Bedeutung.

(5) Vergleichsuntersuchungen lassen die Tendenz erkennen, da Faktoren der sozialen Herkunft fiir
die Schulleistung, gemessen in standardisierten Tests, im gleichen Umfang bedeutsam werden, wie
sich eine Gesellschaft ,,modernisiert*.

(6) Fiir den Zusammenhang von Schulerfolg und Berufsposition ist festzustellen, daB zu Beginn der
postkolonialen Entwicklung der Gesellschaften der Dritten Welt der erfolgreiche AbschluB der
Sekundar- und woméglich der Hochschule nahezu der einzige Weg in Positionen des ,,modernen*
Sektors war. Mit dem starken Ansteigen der Absolventenzahlen, fiir die kaum Arbeitsplitze in Fiih-
rungspositionen bereitgestellt werden konnen, tritt das u. a. von HANF et al. (1977) beschriebene
Wechselspiel von Forderungen nach angemessenen Beschiftigungsméglichkeiten und nach Ausbau
der hoheren Stufen des Bildungssystems auf, das mit einer unproduktiven Ausweitung des 6ffent-
lichen Dienstes in vielen Lindern inzwischen an seine Grenzen gestoBen ist.

(7) Angesichts der Knappheit an Positionen auf mittlerer und hoherer Ebene tritt ein auch in west-
lichen Industriegesellschaften nicht unbekannter Verdrangungswettbewerb auf. Die ldnger schulisch
Ausgebildeten verdringen die weniger gut schulisch Ausgebildeten aus ihren Arbeitsplatzen. Zu-
gleich gewinnen neben dem formalen Schulabschluf wieder stirker Faktoren der sozialen und ethni-
schen Herkunft bei den Prozessen der Statuserhaltung und Mobilitidt an Gewicht.

(8) Die beobachteten Tendenzen des Zusammenhangs von Schulerfolg und beruflicher Position lassen
sich in einem Phasenmodell der Statuszuweisung zusammenfassen: In den am wenigsten entwickelten
Gebieten ist wegen der sehr begrenzten Schulzugangsmoglichkeiten der direkte EinfluB der Schulbil-
dung auf den folgenden beruflichen Status gro8, mit fortschreitender Entwicklung und steigenden
Absolventenzahlen sinkt der auf die Schulbildung und -leistung zuriickfiihrbare Varianzanteil der
Erklidrung der Berufsposition (achievement suppression), und Herkunftsfaktoren gewinnen an Bedeu-
tung. Schulen werden zu einem Instrument des Statuserhalts Privilegierter, sie verlieren tendenziell
die Funktion einer Agentur der Aufwirtsmobilitét fiir Nicht-Privilegierte. In dieser zweiten Phase
befinden sich gegenwirtig viele afrikanische Gesellschaften. ,,Moderne“ rigide Schicht- und Klassen-
strukturen bilden sich heraus.
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4. Die Dimensionen der Schule

4.1. Die strukturelle Dimension

Fragen von Einheitlichkeit und Differenzierung in Schule und Unterricht werden inner-
halb der strukturellen Dimension erértert. In der Literatur sind verschiedene Klassifika-
tionsschemata entwickelt worden (vgl. LENHART 1977), mit denen die im internationalen
Raum praktizierten konkreten Differenzierungsformen genau beschrieben werden solien.
In diesen Klassifikationen sind freilich Differenzierungsformen der Schulen der Dritten
Welt kaum beriicksichtigt. Wihrend in der deutschen Diskussion vorwiegend eine Grob-
einteilung nach #uBerer, struktureller oder Interdifferenzierung gegeniiber innerer,
Binnen- oder Intradifferenzierung vorgenommen wird, soll im folgenden als Kategorie der
Umfang einer DifferenzierungsmaBnahme aufgenommen und zwischen drei Umfangsab-
stufungen unterschieden werden: (1) Differenzierungen, die die Struktur des gesamten
Schulsystems einer Gesellschaft oder politischen Einheit bestimmen (interschool group-
ing); (2) Differenzierungen, die sich auf die Struktur einer Einzelschule bezichen, aber
nicht mehr die Struktur des Schulsystems betreffen, dem die einzelne Schule eingelagert
ist (interclass grouping); (3) Differenzierungen, die sich auf den Unterricht innerhalb einer
vorgegebenen Einheit vor Lernenden, z. B. einer Klasse, unterhalb der Einzelschulebene
erstrecken und sich somit nicht mehr auf die Struktur der Schule, der die Einheit von
Lernenden angehdrt, insgesamt beziehen (intraclass grouping). AuBere oder strukturelle
Differenzierungen sind solche der Stufen 1 und 2, Binnendifferenzierungsreformen ge-
héren zur Stufe 3.

Fiir die interschool-Differenzierungsformen in den Gesellschaften der Dritten Welt liegen
aggregierte bzw. leicht aggregierbare Daten vor. — Nominell umfassen die Primarstufe
meist sechs, die Sekundarstufe I drei bis vier und die Sekundarstufe II zwei bis drei Schul-
jahre. Im Sekundarbereich I gibt es durchschnittlich drei Schulzweige, im Sekundarbereich
Il vier Schulzweige (WORLD SURVEY OF EDUCATION 1971; UNESCO 1977, S. 121—-143).
Das nominelle Schuleintrittsalter liegt im Mittel bei sechs Jahren.

Freilich bieten diese Zahlen nur Hinweise auf den schnellstmoglichen Schuldurchlauf, Relativ hohe
Wiederholer- und Abbrecherquoten bestimmen die Wirklichkeit. 1974 hat die Weltbank damalige
Besuchsdaten fiir ausgewdhlte Linder und Regionen zusammengestellt (WORLD BANK 1974, S. 70;
vgl. auch CARCELES 1979). In den Landern Columbien, Dominikanische Republik, Guatemala und
Panama durchliefen die Primarstufe mit Erfolg durchschnittlich 39% der Schiiler (Stidte: 51%,
lindliche Gebiete: 22%). Anstelle einer vorgesehenen Ausbildungsleistung von 6 Schuljahren je
Primarschiiler muBten die Schulen durchschnittlich tatsichlich insgesamt etwa 2,5 mal (auf dem Land
etwa 10 mal, in den Stédten 1,6 mal) so viele Schuljahre aufbringen, um einem Schiiler zum vorge-
sehenen Abschiuf zu verhelfen. In Lindern, wo das Bruttosozialprodukt unter $1500.— je Kopf der

Bevolkerung liegt, umfassen nur 53 bis 89% der stidtischen und nur 36 bis 62% der lindlichen
Primarschulen alle Klassenstufen.

Die besonderen Bedingungen in Entwicklungslindern gebieten Vorsicht gegeniiber einer
kurzschliissigen Ubertragung von Hypothesen, die fiir Industriegesellschaften formuliert
wurden, wie die folgenden: (1) Bezogen auf die Qualifikationsfunktion, machen horizontal
gestufte Schulsysteme potentiell mehr Schiiler mehr Wissen zuginglich; langfristig steigt
das Qualifikationsniveau insgesamt. (2) Bezogen auf die Sozialisationsfunktion, ist Lernen,
das soziale Konflikte nicht verdeckt, sondern bewuB8t macht und sie austrégt, eher in com-
prehensiv organisierten Schulmodellen als in gegliederten, sozial weitgehend entmischten
Organisationsformen mdglich. (3) Die jeweilige Art differenzierender Schulorganisation
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wirkt sich auf die Allokationsfunktion der Schule aus: Systeme mit relativ kurzer gemein-
samer Primarschulzeit und anschlieender Aufgliederung der Sekundarstufe in vertikal
parallel laufende Schularten sind selektiver als horizontal gestufte Modelle, die stirker
die Gleichheit der Lernprozesse und -ergebnisse der Schiiler férdern.

Trotzdem gibt es keine Griinde, eine prinzipiell andere Auswirkung der Struktur von
Schulsystemen in der Dritten Welt anzunehmen. Fiir Differenzierungsformen der Schulen
der Dritten Welt auf den unter (2) und (3) genannten Ebenen liegen keine in der Bundes-
republik zugénglichen aggregierten Daten vor. Aus den zahlreich vorliegenden Lander-
studien miiBte sich jedoch wenigstens ein ungefihres Bild der praktizierten Differenzie-
rungen gewinnen lassen. :

4.2. Die administrative Dimension

Der Begriff der Bildungsadministration deckt auch im Sprachgebrauch der Linder der
Dritten Welt einen groBen Bereich ab. In einem sehr weiten Bedeutungsumfang wird er
fast identisch mit der Bildungspolitik und Bildungsplanung. Der zusammenfassende Be-
richt iiber die Bildungsentwicklung der 70er Jahre in Asien (Educational Policies and
Plans in Asia 1977) unterscheidet zwischen administrativen Aufgaben auf nationaler,
provinzialer bzw. teilstaatlicher, bezirklicher, lokaler und institutioneller (d. h. die einzelne
Schule betreffender) Ebene.

Fir die meisten Lander der Dritten Welt ist charakteristisch, da Reformbestrebungen der
Schulverwaltung unter weitgehendem AusschluB der lokalen und institutionellen Ebenen
diskutiert werden. Von den vier Modellen, die PONSIOEN (1972, S. 23) fiir die Veranke-
rung von Schulen in ihrem unmittelbaren sozialen Umfeld konstatiert hat — das Aufer-
legungsmodell, das Uberredungsmodell, das Interaktionsmodell und das Partizipations-
modell —, werden die ersten leider sehr hiufig, die letzten, besonders das Partizipations-
modell, nur sehr wenig praktiziert. Tatsédchlich miissen im sozialen und Skonomischen
Umfeld einer Schulinstitution bestimmte Voraussetzungen geschaffen sein, bis die Mehr-
heit der Bevolkerung die Schule als ihr und thren Kindern niitzliche Einrichtung annehmen
kann, fiir die es sich Beitrige zu leisten lohnt. Sonst bleibt die Schule bestenfalls toleriertes
oder im gegenteiligen Fall abgelehnte und boykottierte Auferlegung fernstehender Macht-
haber. Um so wichtiger ist das Einbringen von Interessen der unmittelbar betroffenen
Bevoélkerung im Partizipationsmodell.

Als typische Schwiche der Verwaltung z. B. in arabischen Lindern hat EL GHANNAM
(1977) herausgestellt: (1) das Zuriickbleiben der VerwaltungsmaBnahmen hinter neueren
Entwicklungen des Bildungswesens und der Bildungspolitik; hier wird besonders das un-
zureichende Funktionieren klassisch biiropraktischer Verwaltung angesichts der Bildungs-
expansion angesprochen; (2) die Resistenz oder nur bedingte Aufnahmekapazitit der
bestehenden Verwaltungssysteme gegeniiber modernen Managementtechniken; (3) die
Unfihigkeit der vorhandenen Verwaltung, die Durchfiihrung erwiinschter Innovationen
zu sichern.

Fiir Siidasien mit besonderem Blick auf Sri Lanka stellt PASKARALINGAM (1977) dhnliche
administrative Mingel fest. Zu bezweifeln ist, ob die weitere Verbreitung verfeinerter
Management-Techniken, wie sie z. B. EL GHANNAM fiir die arabischen Lénder fordert
oder BOUNDY (1977) zur Loésung der Bildungsprobleme der Republik Mali anwenden
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mochte, die jeweiligen Gesellschaften einen wesentlichen Schritt voranbringt. Bei dort
geduBerten Uberlegungen bleiben Fragen der Verbindung der Schule mit ihrem unmittel-
baren sozialen Umfeld und vor allem Probleme der Binnenstruktur der Einzelschule unan-
gesprochen. Dies betrifft vor allem die institutionellen Rahmenbedingungen der Lehrer-
rolle, z. B. die arbeitsrechtliche Absicherung, die Mitbestimmungsméglichkeiten, den pro-
fessionellen Freiraum der Lehrer; es betrifft die Schiilerrolle, z. B. den unterschiedlichen
Anregungscharakter der Schulorganisation fiir schulisch-kognitives und soziales Lernen,
die Mitwirkungsmoglichkeiten der Schiiler bei der Gestaltung von Unterricht und Schul-
leben (Phidnomene, die in der Bundesrepublik vor allem mit sozialpsychologischen und
interaktionistischen Konzepten erfat worden sind); es betrifft schlieBlich die Schulverfas-
sung der Einzelschulen und damit die Festlegung der Regeln der formellen Kommunika-
tion der im Feld der Schule einander begegnenden Gruppen und Einzelpersonen (hierfiir
hat besonders die Organisationssoziologie erste Theorien bereitgestellt). Alle diese Fragen
sind fiir Schulsysteme der Dritten Welt noch weitgehend unerforscht.
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