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Abstract

In India varied reform attempts and programs which pursue the aim for egalitarian and emancipatory
elementary education can be identified in the past as well as in the present. How or whether a choice
of these attempts is reflected in the educational practice and which determinants prevent an education
for everybody presently, will be the central question of this article. This will be answered with re-
course of literature studies as well as the results of a study realized in 2005 in Andhra Pradesh and
West Bengal. National and international educational reformatory efforts, according to a result, will be
of limited success, as long as they do not consider interpretation patterns specific for culture, in a de-
centralized and self-reflexive manner.

1. Einfuhrung

Mit weltweit 117 Millionen schulpflichtigen Kindern bildet Indien die Weltspitze.
Nach der 200-jahrigen Kolonialzeit waren 61 % der Jungen und 25 % der Méadchen fiir
einen Grundschulbesuch eingeschrieben. 13 % der gesamten Schiilerschaft beendeten
die 8. Klasse (vgl. Ramachandran, 2004, S. 32). Demgegeniiber waren 2005 insgesamt
91 % der Jungen und 88 % der Méadchen der entsprechenden Alterskohorte an Grund-
schulen eingeschrieben (vgl. UNESCO Institute for Statistics, 2007).

In diesem Artikel sollen anhand ausgewaihlter Ergebnisse einer Mikrostudie mogli-
che Antworten auf die Frage gesucht werden, warum Indien dennoch bis heute als
,Risikoland‘ beim Erreichen einer zeitgeméfBen universalen Alphabetisierung gilt.

Die gegenwirtige Bildungssituation in Indien ldsst sich ohne einen Riickgriff auf
historisch-politische und historisch-soziale Linien nicht verstehen, der zunidchst in
zentralen Aspekten nachgezeichnet werden soll.
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2. Historischer Ruckblick

Bhimrao Ambedkar' (1891-1956) prigte den Terminus der abgestuften Ungleichheit
im Hinblick auf die soziale Struktur der indischen Gesellschaft wihrend der Kolonial-
zeit (vgl. Bellwinkel-Schempp, 2003, S. 4). Dieser ldsst sich sowohl auf innerindische
als auch auf extern-kolonialistische Aspekte beziehen, welche die Gesellschaft in ho-
hem MaBe schichteten. Die abgestufte Ungleichheit ldsst sich auch im damaligen Bil-
dungssystem aufzeigen.

Die intern-indischen Aspekte waren weitgehend gekennzeichnet durch eine histo-
risch konservierte, esoterisch-exklusive und stindische Bildung (vgl. u.a. Deussen,
1923; Ghosh, 2002; Scharfe, 2002). Neben der zunédchst vedischen und spéter der hin-
duistisch-brahmanozentrischen” Bildung, die heute im Allgemeinen die Konnotation
von damaliger institutionalisierter Bildung bestimmen (vgl. u.a. Das, 1996; Ghosh,
2002; Kotenkar, 1982; Mazumder, 1992), entwickelten sich mit dem Ende der Epoche
des alten Indien (ca. 1100 n.Chr.) asketische und egalitire Reformbewegungen, bud-
dhistische Viharas und Ordensschulen der Jainas® , In denen die stratifizierende Bedeu-
tung der Kasten weitgehend an Bedeutung verlor und die sowohl Sudras als auch
Frauen und Médchen offenstanden. Das Unterweisungsmedium dieser Einrichtungen
war die Muttersprache bzw. der Dialekt der jeweiligen Region und unterschied sich
damit entscheidend vom exklusiven Sanskrit, welches in hinduistischen Lernstitten
préaferiert wurde. Egalisierend wirkten zudem simplifizierte spirituelle Lerninhalte,
was, bis zur Ubersetzung der vedischen Sutras4, eine ernste Konkurrenz zu den vedi-
schen bzw. brahmanischen Schulen darstellte (vgl. Chamberlain, 1899, S. 15; Ghosh,
2002, S. 51; Scharfe, 2002, S. 163 ff.). Die aus der Ubersetzung der Sutras resultieren-
de Vereinfachung ist, bezogen auf das hinduistische Unterweisungssystem, als deutli-
ches Zeichen fiir die hohe Inkorporations- und Anpassungsfihigkeit des Hinduismus
zu deuten. Diese Fihigkeit wird auch wihrend der muslimischen Ara im mittelalterli-
chen Indien sichtbar, indem sowohl die elementare als auch die héhere Bildung auch
von Brahmanen frequentiert wurde und die Interessen der herrschenden Schichten der
muslimischen Gemeinschaft und der drei ,reinen‘ Klassen der Arya zu sichern ver-
mochte. Generell verstanden es die Brahmanen durch die Sicherung ihrer Unverzicht-
barkeit in verschiedensten sozio-religiosen Bereichen, ihre herausragende Stellung, die
sie wahrend der vedischen Zeit und der Epoche des klassischen Hinduismus innehat-
ten, zu bewahren. Auch der Erhalt und die Neugriindung hinduistischer Lernzentren
sicherten quasi ihr Uberleben und ihre Stellung in der muslimisch dominierten Gesell-
schaft des mittelalterlichen Indien (vgl. Ghosh, 2002, S. 217). Trotz der benannten,
jedoch grundsitzlich nur punktuellen buddhistischen und jainistischen Egalisierungs-
tendenzen innerhalb der Unterweisungsstétten war also insgesamt die Teilhabe an Bil-
dung ein wesentliches in- bzw. exklusives Moment der stindischen Gesellschaft.’

Mit der Kolonialzeit trat ein neues Phdnomen hinzu, welches das Bildungssystem
nachhaltig pragte: Die konsequente Beforderung der Anglisierung der indischen Bil-

TC, 2009, 15 (2) 145



dungsschicht (zundchst der Kaufleute und der staatlichen Beamten, spéter auch ande-
rer hoherer Kasten) im urbanen Raum kann als zusétzliches Stratifizierungs- und Hie-
rarchisierungsmoment der indischen Gesellschaft gesehen werden. Dieses entstand aus
dem Interesse an der Aufrechterhaltung und der Funktionalisierung interner Unter-
schiede zum Zwecke der britischen Machtstabilisierung, welche die historische, esote-
risch-exklusive Linie nicht abloste, sondern ergénzte. Das von den Briten vorgefunde-
ne exklusive und elitire Bildungswesen war somit hervorragend geeignet, um die
Kolonialmacht zu etablieren, zu konsolidieren und auszuweiten. So unverstiandlich
religiose und soziologische Aspekte der indischen Gesellschaft fiir die Briten gewesen
sein mochten, begiinstigte und vereinfachte zunichst gerade die Kastenstratifikation
die Verwirklichung kolonialistischer Interessen. Konsequenterweise zeichneten sich
die extern-kolonialistischen® Aspekte der Bildungspolitik durch die Beforderung einer
elitdren, anglizistisch-exklusiven Bildung bei gleichzeitiger Ignoranz gegeniiber ge-
sellschaftlichen Ungleichheiten aus.” In diesem Sinne erfolgte die Anglisierung durch
die Kolonialmacht GroBbritannien im Zuge einer einseitigen Forderung der mittleren
und hoheren englischen Schulen, vornehmlich zum Ausbau bzw. zur Aufrechterhal-
tung des Verwaltungsapparates (vgl. u.a. Ghosh, 2000, S. 80; Hertz, 1932, S. 197;
Rothermund, 2002, S. 59 f.) und damit zur Sicherung der kolonialen Macht. Dement-
sprechend wurde der Auf- und Ausbau eines leistungsfiahigen elementaren Bildungs-
sektors, vor allem fiir die rurale Bevilkerung, Vernachléissigt.8 Das von den Briten ein-
gefiihrte grants-in-aid-system’ wie auch die vielbeschworene trickle-down-theory"
konnten nicht greifen, weil der externe Einfluss auf die indische Gesellschaft
vornehmlich durch die utilitaristische Kolonialpolitik gepridgt wurde. Die indische Bil-
dungsschicht war der exklusiven Bildungspolitik der Briten jedoch keineswegs passiv
ausgesetzt. Sie selbst beforderte teilweise die Anglisierung der eigenen Reihen und
bewies damit ,,Treue und Anhinglichkeit gegeniiber den britischen Machthabern*
(Hertz, 1932, S. 199; vgl. Rothermund, 2002, S. 59 f.) und wiederholte aktive Offen-
heit und Inkorporationsfiahigkeit fiir neue, in diesem Fall westliche und vorteilhaft
erscheinende Werte.

3. Ausgewidhlte reformpadagogische Ansitze
und bildungspolitische Mallnahmen

Im Zuge der Positionierung Indiens gegeniiber der britischen Bildungspolitik und der
Bildungsrealitét entstanden ausgesprochen heterogene Ansitze, die sowohl befreiungs-
als auch reformpéddagogisch orientiert waren und systematisch zu den reformpddago-
gischen Ansdtzen aus dem Siiden zdhlen (vgl. Datta & Lang-Wojtasik, 2002).

Wie auch auf anderen Kontinenten wurde als verbindendes Ziel self reliance, die
selbstverantwortliche Befreiung des Menschen, gleichermallen als Ziel und als Vor-
aussetzung gesellschaftlicher Entwicklung formuliert. Bildung, im engeren Sinne eine
functional literacy, sollte hier als Werkzeug zum AufschlieBen gesellschaftlicher
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Wirklichkeiten in Form von Bewusstseinsbildung erfolgen (vgl. ebd.). Uber die
Reform eines kolonialistisch-utilitaristisch gepréigten, weitgehend kulturell entfremde-
ten Bildungssystems sollte die Revitalisierung und Neudefinition kultureller Identité-
ten und eine damit verbundene Losungssuche fiir die ,historische Identitdtskrise® (vgl.
Heidrich, 1997) zwischen ,westlichen‘ und ,6stlichen® Werten vorgenommen werden.
Gemeinsames Ziel dieser heterogenen Reformbestrebungen war die Verdnderung der
personlichen und gesellschaftlichen Realitit durch eine egalitire Bildung Aller.'' Die
Reformbestrebungen konnen in drei Kategorien subsumiert werden:

(1) Sozio-religiose Reformansdtze, z.B. entwickelt von Swami Vivekananda (1863—
1902) und Ram Mohan Roy (1772—-1833), suchten eine geistig-kulturelle Erneue-
rung lber die Synthese ,westlicher* und spiritueller Aspekte und damit ein
Gleichgewicht zwischen der materiellen und der spirituellen Entwicklung. Im Vor-
dergrund standen hier somit die Personlichkeitsbildung iiber eine inklusive, anti-
privilegierte Bildung zum Erlangen menschlicher Perfektion, um Indien nicht nur
geistig-kulturell zu erneuern, sondern auch die Gesellschaft als Ganzes grundle-
gend zu reformieren (vgl. Chaube & Chaube, 2003, S. 74; Heidrich, 1997, S. 202;
Hertz, 1932, S. 86; Vivekananda, 1993, S. 39).

(2) Vertreter der Bildung zum Weltbiirgertum, vornehmlich verkorpert durch Ra-
bindranath Tagore (1861-1941), verstanden die selbst gegriindeten Bildungsein-
richtungen als Pilotprojekte, welche eine grundsétzliche Offenheit fiir die kulturelle
und religiose Vielfalt, eine konstruktive Kooperation zwischen den Nationen und
der Synthese von Wissensbestinden befordern sollten. Tagore wiirdigte zwar den
Beitrag der Briten fiir die Herausbildung eines ,modernen‘ Indien, distanzierte sich
jedoch klar vom westlichen Militarismus und Imperialismus sowie von hedo-
nistisch-wertezersetzenden westlichen Tendenzen (vgl. Heidrich, 1997, S. 207 f.).
Angestrebt wurde sowohl in theoretischen Entwiirfen als auch in praktischen Un-
ternehmungen die Einheit von regionaler Lebensnihe und Globalitét (vgl. Tagore,
1918; Tagore, 1994).

(3) Bal Gangadhar Tilak (1856—1920), Gopal Krishna Gokhale (1866—-1915) und Mo-
handas K. Gandhi (1869—-1948) sind beispielhaft als Urheber von Reformansitzen
zu sehen, welche das Ziel der nationalen Einigung und nachhaltigen Entwicklung
verfolgten. Im Zentrum dieser Ansétze stand die Suche nach politischer, 6konomi-
scher, moralischer und sozialer Unabhéngigkeit und die Nivellierung der zuneh-
menden Spaltung zwischen verarmender Peripherie und wachstumsorientierten
Zentren iiber die rurale Entwicklung. Die Beforderung der jeweiligen Landesspra-
che, Handwerke und einer integrierten Landwirtschaft konnen als wesentliche In-
halte dieser Bildungsansitze bestimmt werden (vgl. u.a. Fischer-Tiné, 2003,
S. 338; Gandhi, 2001).

Die Forderung nach einer staatlich finanzierten, flichendeckenden und obligatorischen
Elementarbildung12 1st somit nicht britischen, sondern innerindischen Ursprungs, wur-
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de jedoch von einem weltweiten Modernisierungsversuch der internationalen Reform-
padagogik der damaligen Zeit beeinflusst und zudem durch die benannte exklusive
koloniale Bildungspolitik und -praxis forciert. Sie wurde seit der Jahrhundertwende,
etwa durch Gandhi und Gokhale, gefordert. Auf den daraus resultierenden Druck ist
zuriickzufiihren, dass 1911 durch die Briten das Department of Education eingerichtet
und 1912 in nordwestlichen Provinzen Indiens die kostenlose Schulpflicht eingefiihrt
wurde. Auf der ersten nationalen Bildungskonferenz 1937 in Wardha wurden u.a. eine
allgemeine kostenlose siebenjéhrige Schulpflicht, das Unterrichten in der jeweiligen
Muttersprache, die produktive Arbeit als Inhalt schulischer Bildung und die Gleichheit
aller Menschen, unabhéngig von Klasse und Kaste, als Ziele formuliert (vgl. Lang-
Wojtasik, 2002, S. 120). Im Jahr 1949 wurde unter der Leitung von Bhimrao Ambed-
kar eine siebenjdhrige Schulpflicht in die erste Verfassung Indiens aufgenommen, de-
ren Realisierung innerhalb von 10 Jahren erfolgen sollte (vgl. Ramachandran, 2004,
S. 32). Dass Ambedkar 1951 von seinem Amt als Justizminister zuriicktrat, weil die
hinduistisch-politische Fiithrungsschicht nicht bereit war, seinen Forderungen nach so-
zialer und Okonomischer Gleichberechtigung aller Inder, insbesondere auch der
dalits", nachzukommen, verweist ebenso wie die fortlaufende Vernachlissigung ele-
mentarer Bildung unter Nehru (1889—-1964) auf ein Netz von Faktoren, welche auch in
Zukunft die breitenwirksame Umsetzung von Bildungsreformen verhinderten. In den
folgenden Jahren wurden zwar immer wieder diverse nationale Aktionspldne und
Richtlinien verabschiedet, deren Realisierungen jedoch nur von teilweisem Erfolg ge-
kennzeichnet waren bzw. in zentralen Punkten scheiterten. Beispielhaft zu nennen sind
hier die Empfehlungen der Kothari-Kommission (1964), die National Policy on Edu-
cation (1986, 1992) und das in 12 Bundesstaaten veranlasste District Primary Educa-
tion Programme (1991, 1994) (vgl. Ramachandran, 2004). Es bleibt abzuwarten, in-
wiefern das 2009 von der indischen Zentralregierung verabschiedete Gesetz iiber das
Recht von Kindern bis zum 14. Lebensjahr auf eine freie und verpflichtende Schulbil-
dung, welches erstmals rechtsverbindlich die indischen Staaten zu dessen Realisierung
verpflichtet und 25 % der Kapazititen privater Schulen fiir Kinder aus benachteiligten
Bevdlkerungsgruppen reserviert (vgl. UNESCO, 2010, S. 204), erfolgreich sein wird.
Zusammenfassend konnen wir in historischer Linie zwei kontrdr verlaufende Bil-
dungsauffassungen nachzeichnen: die horizontal-egalitdre und die vertikal-egalitére.
Die Machtausiibung erfolgt vertikal, also jeweils vom Zentrum zur Peripherie. Sie
stellt die Quelle fiir strukturelle Gewalt bzw. soziale Ungerechtigkeit dar (vgl. Datta
1994, S. 86 f.). In dem Sinne definierten bisher die Bildungseliten (die mit den 6ko-
nomischen Eliten identisch sind) die reale Bildungspolitik sowie die Inhalte von Bil-
dung und entschieden damit weitgehend {iber die edukationale, soziale und 6konomi-
sche In- bzw. Exklusion. Somit wurde die von den Briten bereits vorgefundene und
modifizierte edukationale Exklusivitdt und Selektionsstruktur von den indischen Be-
volkerungsgruppen konserviert und weitergetragen, welche bereits vor und wéhrend
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der Kolonialzeit davon profitierten (vgl. u.a. Borooah & Iyer, 2005, S. 1380 f.; Datta,
2004, S. 28; Ghosh, 2000, S. 182). Kritische Gegen- bzw. Alternativentwiirfe strebten
zwar eine die Unterschiede zwischen Eliten und Bevolkerung nivellierende, horizonta-
le Inklusion mit dem Ergebnis der sozialen, edukationalen und 6konomischen Teilhabe
an, konnten sich aber stets nur punktuell durchsetzen.

Die bisherige Dominanz des vertikal-elitdren Bildungsansatzes und die Tatsache,
dass in der Vergangenheit egalisierende bzw. inklusive Ansétze nicht breitenwirksam
ctabliert werden konnten, kann mit der Annahme, dass sich die beruflichen Chancen
derer, die bislang fiir Bildung und Ausbildung privilegiert waren, verringern, sobald
alle Menschen die gleichen Rechte und Chancen bekommen, ressourcentheoretisch
begriindet werden:

The notion that elementary education is a fundamental right is not accepted by all, at least not

wholeheartedly. Some even perceive the universalisation of education as a threat to the oppor-

tunities of their own children. In their view, the role of the schooling system is to act as a “fil-
tering process’, which picks the best and the brightest and helps them to realize their potential.

If too many children get on board, the prospects of those who currently enjoy the privilege of
good schooling facilities will be threatened (PROBE, 1999, S. 3).

Im Hinblick auf die historische Bedingtheit der Bildungsexklusion scheint der ressour-
centheoretische Ansatz jedoch zu kurz zu greifen und ist durch den Einbezug regional
sensibler'®, kommunalistischer'”, klassen- und kastenspezifischer Hintergriinde zu er-
weitern.

Betrachtet man nun den gegenwiértigen internationalen, bildungspoltischen Kon-
text, lasst sich vor allem das World Education Forum, welches im Jahr 2000 in Dakar,
Senegal, stattfand, hervorheben. Hier betonten die 164 teilnehmenden Regierungen
sowie die Vertreter staatlicher und nichtstaatlicher Organisationen, dass ohne die Ge-
wiahrleistung einer universalen elementaren Bildung eine Armutsreduzierung und ein
Abbau der Ungleichheiten innerhalb und zwischen den einzelnen Staaten nicht erfol-
gen konne. Die Ziele des World Education Forum von 1990 (Jomtien, Thailand) wur-
den weitgehend reformuliert, so z.B. die Einflihrung der universalen kostenlosen
Schulpflicht (nun bis zum Jahr 2015), die Sicherung gleichberechtigter Bildungszu-
ginge durch addquate Lernbedingungen fiir alle Kinder und Jugendlichen, der Abbau
von geschlechtsspezifischen Diskriminierungen im Primar- und Sekundarschulbereich
(bis zum Jahr 2005) sowie die Steigerung der Qualitdt der schulischen Bildung (vgl.
UNESCO, 2001a, Art. 7). Um diese Ziele zu erreichen, verpflichten sich die Regie-
rungen und Organisationen unter anderem, nationale und internationale politische Res-
sourcen zu mobilisieren, nationale Aktionsplidne zu entwickeln, die Investitionen im
Bereich der elementaren Edukation entscheidend zu erhdhen sowie die Professionalitét
und Berufsmoral der Lehrer zu steigern (vgl. UNESCO, 2001b, Art. 32).

Die Ansitze, eine Grundbildung fiir alle zu realisieren, seien mit Ansédtzen des Ar-
mutsabbaus, der Einbeziehung von Eltern und Kommunen sowie diversen, auf Nach-
haltigkeit ausgerichteten Entwicklungsstrategien zu verbinden. Somit und im Hinblick
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auf die oben genannten, libergeordneten Ziele der Erklarung Education for All (EFA)
wird eine universale Bildung gleichermaf3en als Mittel (im Sinne des Bezugs auf die
allgemeinen Menschenrechte und auf die Kinderrechtskonvention) und als Zweck (im
Sinne einer Funktionalisierung von Schulbildung als Voraussetzung fiir gesellschaftli-
che Partizipation und Transformation) verstanden. Die politische Verantwortung wird
bei den nationalen Regierungen angesiedelt, wenngleich nationale und internationale
Nichtregierungsorganisationen sowie Netzwerke als Mitgestaltende des Programms
verstanden werden. Ohne einen klaren politischen Willen und ohne eine transparente
staatliche Bildungspolitik, so die Auffassung der Unterzeichner, wird das Ziel nicht zu
erreichen sein. Die Finanzierung, die schitzungsweise 8 Milliarden US-Dollar pro Jahr
erfordert, sei jedoch iiber die nationale Ebene hinaus, z.B. iiber spiirbare Schuldener-
lasse und die Beteiligung der Weltbank, auch in einem breiten internationalen Rahmen
zu gewihrleisten (vgl. UNESCO, 2001a, Art. 21, 2001b, Art. 82).
Das Konzept der EFA hat fiir diesen Artikel eine mindestens dreifache Relevanz:

(1) Schulbildung hat universale humanistische Ziele zu verfolgen. Fiir den Einzelnen
beinhalten diese Ziele unter anderem die Befdhigung (Empowerment) zu gesell-
schaftlicher Teilhabe sowie die Moglichkeit der Entwicklung und Einbringung ei-
gener Talente und Fahigkeiten. Diese auf das Individuum bezogenen Ziele miinden
in libergeordnete, gesellschaftliche Ziele und beziehen sich auf eine nachhaltige
Entwicklung und Armutsreduktion, den Abbau von Ungleichheiten sowie die Ein-
ddmmung von nationalen und internationalen Konflikten. Die zentrale Dimension
von Bildung ist in diesem Sinne sowohl aus individueller als auch aus gesellschaft-
licher Sicht eine politische.

(2) Indien ist ein Unterzeichnerstaat von EFA. Zudem wurde von Indien im April 1979
der Sozialpakt der Menschenrechte, im Dezember 1992 die Kinderrechtskonven-
tion ratifiziert (vgl. FIAN-Gruppe Berlin, 2005). Diese Ratifizierung beinhaltet drei
verschiedene Verpflichtungsebenen: die Verpflichtung, die Umsetzung des Kinder-
und Menschenrechts'® auf Bildung zu respektieren (respect), zu schiitzen (protect)
und zu gewahrleisten (fulfil) (vgl. FIAN International & Bread for the World, 2004,
S. 7). In Bezug auf die fiir die universale Elementarbildung relevanten Artikel be-
deutet dies u.a., dass Indien keine Mallnahmen ergreifen darf, das Menschenrecht
Recht auf Bildung zu verhindern. Somit wére das Recht auf Bildung uneinge-
schrinkt anzuerkennen. Weiterhin ist der Zugang zu staatlicher Bildung vor Uber-
griffen Dritter zu schiitzen. Das gilt vor allem in Bezug auf die Verpflichtung, die
Privatisierung von Schulbildung zu kontrollieren und eine qualitativ hochwertige
Bildung an allen staatlichen Schulen sicherzustellen (vgl. Datta, 2000, S. 1). Die
Gewihrleistungspflicht beinhaltet, dass das Recht auf elementare Schulbildung si-
cherzustellen ist und MaBBnahmen zu ergreifen sind, den universalen Zugang zu
dieser zu garantieren.
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(3) Indien gilt aus Sicht der UNESCO als ,Risikoland‘, da die Gefahr besteht, dass
keines der Ziele von Dakar, auch nicht das Entwicklungsziel Education for All,
bis 2015 erreicht wird (vgl. Bundesministerium flir wirtschaftliche Zusammenar-
beit und Entwicklung, 2004, S.7, S.27; Watkins, 2000, S. 89). Nach jiingsten
Prognosen und unter Beibehaltung gegenwirtiger Entwicklungstrends wird das
Ziel bei etwa 81 Millionen Menschen nicht erreicht werden (vgl. UNESCO, 2010,
S. 100 1)

Als Fazit der bisherigen Ausfithrungen lassen sich exemplarisch sowohl historische als
auch aktuelle befreiungspadagogische und bildungspolitische Grundsitze und Strate-
gien hervorheben, welche eine horizontal-egalitire Bildung unterstiitzen und dartiber
hinaus iiber Bildung auf Empowerment, eine nachhaltige Entwicklung Indiens, die
Akzeptanz und Bejahung innerindischer kultureller Diversitdt sowie auf eine allge-
meine weltgesellschaftliche Verantwortung und Entwicklung abzielen.

Obwohl die Alphabetisierungs- und Einschulungsquoten in Indien in den vergan-
genen Jahren deutlich gestiegen sind, ist anzunehmen, dass sich die prinzipiellen Her-
ausforderungen in den letzten 100 Jahren nicht grundlegend gedndert haben. Diese
Vermutung ldsst sich vor allem im Hinblick auf die Elementarbildung formulieren.
Indien hat nach wie vor eine der hochsten Out-of-school- bzw. Drop-out-Raten sowie
eine der hochsten Kopplungen von Einkommen, Ethnie, Gender und Region sowie
Bildung weltweit (vgl. ebd., S. 171 f.).

Insofern miissen dem Terminus der abgestuften Ungleichheit innerhalb der indi-
schen Gesellschaft von Ambedkar als auch der von Asit Datta geprigten Begrifflich-
keit der zweigeteilten Bildung (Datta, 2000, S. 1) theoretisch ungebrochene Aktualitit
attestiert werden.

Generell ist ein Defizit zu konstatieren, welches die schulische und schuladminist-
rative Mikroebene im Hinblick auf Umsetzungsliicken von EFA und deren spezifische
Ursachen bertiicksichtigt (vgl. Ramachandran, 2004). An diesem Defizit setzte eine
2005 in Andhra Pradesh und West Bengalen durchgefiihrte, qualitativ-quantitative
Mikrostudie im Rahmen einer Dissertation (vgl. Berndt, 2008) an, die nach konkreten
und regionalen Ursachen fiir die Defizite bei der Realisierung von EFA suchte.

4. Momentaufnahmen — ausgewaihlte Ergebnisse der Mikrostudie

4.1 Zu den Untersuchungsregionen

Andhra Pradesh gilt im Vergleich zu anderen Unionsstaaten eher als orthodox bzw.
stark traditionell bestimmt und wurde als einer von insgesamt zehn edukational riick-
stindigen Unionsstaaten identifiziert (Ghosh, 2004, S. 120). Gleichzeitig wird er je-
doch auch als ein Bundesstaat Indiens betrachtet, welchem es gelang, in der vergange-
nen Dekade die Prozentzahl der analphabetischen Menschen deutlich zu senken (vgl.
Dubey, 2001, S. 9). Andhra Pradesh ist ein vergleichsweise bevolkerungsreicher Bun-
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desstaat. Der Bevolkerungsanteil an Schedules Casts und Scheduled Tribes'’ ist im
innerindischen Durchschnitt verhdltnismaBig hoch. Die Unionshauptstadt Hyderabad
gilt, im Gegensatz zu vielen ldndlichen Regionen, als dynamische und schnell wach-
sende ,Megastadt‘. In vielen Wirtschaftszweigen, insbesondere in der Computer-, der
Software- und der Dienstleistungsindustrie, sind hier exponentielle Wachstumsraten zu
verzeichnen.

Der heute verhdltnisméBig kleine Bundesstaat West Bengalen, insgesamt ebenfalls
als edukational riickstindig identifiziert (vgl. Ghosh, 2004, S. 120), wird im indischen
Kontext hiufig als der Unionsstaat der ,Dichter und Denker bezeichnet, in dem die
kulturelle, kiinstlerische, revolutionidre und intellektuelle Avantgarde Indiens lebte
bzw. lebt (vgl. Chatterjee, 2004, S. 17). Viele Bestandteile des indischen Nationalis-
mus, auch die Forderung nach einer dezidiert nationalen, multi-religiés orientierten
Geschichtsschreibung, haben hier ihren Ursprung (vgl. Fischer-Tiné, 2003, S. 274).
Das wirtschaftliche und kulturelle Zentrum bildet Kolkata, ehemals Calcutta, welches
als Stadt 1690 von einem britischen Héndler gegriindet wurde und der Sitz der briti-
schen Ostindienkompanie war. Spiter diente Kolkata der britischen Kolonialmacht als
Hauptstadt, bis diese 1912 nach Delhi wechselte. Es ist zu vermuten, dass die reale
Bevdlkerung, und damit auch der Anteil an Analphabeten und der nicht an Schulen
eingeschriebenen Kinder, inoffiziell wesentlich grofer als offiziell bekundet ist, da in
West Bengalen, insbesondere in Kolkata, viele Migranten leben — kommend aus Bang-
ladesh und verschiedenen ldandlichen Regionen Indiens. Diese zu integrieren und sie
bei der Fiihrung eines menschenwiirdigen Lebens zu unterstiitzen hat die seit 1977
regierende Communist Party of India Marxist (CPIM) bisher nicht vermocht. Die ldnd-
lichen Gegenden West Bengalens unterscheiden sich nicht wesentlich von denen
Andhra Pradeshs. Die Bauern haben zunehmende Probleme, sich und ihre Familien zu
erndhren, und wem es moglich ist, der versucht, in den Stadten oder im Ausland Arbeit
zu finden.

Die Einschulungsquoten in den beiden Untersuchungsregionen haben sich seit dem
Ausgang der Kolonialzeit deutlich erhoht. Nach wie vor ist jedoch auch die Drop-out-
Quote, also die Quote der Schulabbrecher, als sehr hoch einzuschétzen: 2001 beende-
ten in den beiden Untersuchungsregionen etwa 26 % der Schiilerschaft die 8. Klasse
(vgl. Dubey, 2001, S. 178). Wenngleich diese Zahlen auf die Quantitdt der offiziellen
drop-outs schlieBen lassen, sind sie jedoch gegeniiber anderen qualitativen Fragen,
z.B. nach inoffiziellen Stay-outs (Schulfernbleibern), aussagearm. Zudem erlauben
diese quantitativen Daten keine Aussagen zu qualitativen Parametern, etwa im Hin-
blick auf ungleiche Bildungszugédnge, Diskriminierungen marginalisierter Bevolke-
rungsgruppen, die Unterrichtsqualitit und die Lernergebnisse.
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4.2 Zum Design der Mikrostudie

Den Fokus der Untersuchung bildete die Elementarbildung in ausgewihlten Regionen
Andhra Pradeshs und West Bengalens, welche einen Zeitraum von acht Jahren um-
fasst. Da insbesondere staatliche Schulen in Indien selten ,integrierte Schulen® sind,
die den gesamten Zeitraum der elementaren Edukation abdecken, sondern nach der 4.
bzw. 5. Klasse ein Wechsel von der Primar- an die Sekundarschule erforderlich ist,
war es innerhalb der durchgefiihrten Studie noétig, sich flir eine der beiden Schulfor-
men zu entscheiden. Die Wahl fiel deshalb auf den primaren Sektor, da die ersten
Schuljahre in entscheidendem Mafle den Grad der Anschlussfdhigkeit an weiterfiih-
rende Schulen bestimmen. Auflerdem wurde bei der Planung des Forschungsvorhabens
aufgrund quantitativer Makrodaten davon ausgegangen, dass der Bereich der Primar-
schulen von einer soziodkonomisch heterogeneren Schiilerschaft frequentiert wird, da
hier die Quote der Schulabbrecher geringer als an den Sekundarschulen ist.

Die Auswahl der Untersuchungsgruppe fiir die vorliegende Mikrostudie erfolgte in
zweierlei Hinsicht nach den Kriterien der maximalen Varianz bzw. Kontrastierung:
Zum einen wurden sowohl Schulen in ldndlichen als auch in urbanen Regionen, zum
anderen sowohl staatliche als auch verschiedene private'® Schulen besucht. Die Schul-
auswahl représentiert damit sowohl typische als auch extreme Félle (vgl. Flick, 2004,
S. 260). Die untersuchte Gruppe teilt sich in drei Untergruppen: (1) in den Unter-
richtsprozess bzw. in den Schulbetrieb involvierte Lehrende und Direktoren, (2) Ad-
ministratoren, die innerhalb von Multiplikatorenfortbildungen bzw. auf der politisch-
administrativen Metaebene titig sind bzw. Experten'’, welche wissenschaftlich zur
Edukation in Indien arbeiten und (3) informelle Gesprachspartner mit differentem
Bezug zum Bildungssektor. Die Untergruppen (1) und (2) interagieren miteinander
entweder direkt oder indirekt in Form der Weitergabe politischer Beschliisse, deren
Umsetzung bzw. durch Lehrerfortbildungen und Schulevaluationen, wihrend die in-
formellen Gespréachspartner sowohl direkt als auch indirekt in die Elementarbildung in
Indien involviert sind. Insgesamt wurden an staatlichen Schulen acht und an verschie-
denen Formen privater Schulen sechs Interviews mit variierender Zahl an Interview-
partnern gefiihrt. Trianguliert (vgl. Flick, 2004, S. 12) wurden diese Interviews mit
acht Unterrichtsbeobachtungen, sieben Administratoreninterviews und acht informel-
len Interviews.”

Als Erhebungselemente kamen iiber Pretests angepasste Interview- und Beobach-
tungsleitfaden mit kategorisierten und nicht kategorisierten Fragen zum Einsatz.

Die Auswertung der Interviews erfolgte mittels eines dreistufigen Kategoriensys-
tems (siche Abb. 1), welches aus forschungsleitenden Hypothesen (vgl. Berndt, 2008,
S. 109 f.) generiert wurde: die der Unterrichtsbeobachtungen anhand der Analyse-
schwerpunkte (1) infrastrukturelle Ausstattung der Schule, (2) Schiileranwesenheit und
zeitlicher Rahmen des Unterrichts, (3) Methodische Aspekte des Unterrichts und (4)
Interaktionsstrukturen zwischen den Beteiligten (vgl. Lang-Wojtasik, 2000, S. 266 f.).
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Abbildung 1:  Schwer- und Unterpunkte der Auswertung der Interviews mit den
Lehrenden

— Ausbildung/Fortbildungen

— Einstellungsbedingungen

I: Berufsbiografische und berufliche Aspekte — Gehalter und Nebentatigkeiten

—  Diskrepanz zwischen Ausbildungshinter-
grund und Téatigkeitsfeld

II: Uberindividuelle Aspekte

1. Angesprochene Schiilerpopulationen, Zu- —  prozentuales Verhaltnis von Jungen und
gangsbedingungen und deren Erreichbar- Méadchen
keit — Anwesenheit der Schiiler

2. Quantitatives Lehrer-Schiler-Verhaltnis

3. Schulbezogene Kosten und Vergiinstigun-
gen

IlI: Individuelle Ma3stdbe und Bewertungen

—  Selbst- und Schdlerbild

— Bedeutung altindischer und kolonialer
Aspekte der Bildungspraxis

— Bedeutung Reformpadagogischen Be-
zugs zu EFA und staatlicher Bildungspoli-

1. Bildungsauffassungen/Bildungswerte tik

—  Verhaltnis von Quantitat und Qualitat
innerhalb der Edukation

— Bewertung des Verhaltnisses staatliche/
private Edukation

— Grad der beruflichen Zufriedenheit und
berufliche Zukunftswiinsche

—  (co-, extra- und (iber-)curriculare Ziele®'
— didaktische Mittel/Methoden
— Methoden der Leistungsevaluation

2. Bildungsziele

3. Gesellschaftsbezogene Positionierungen

In einer anschlieBenden inhaltsanalytischen Interpretation konnten Bedingungsgefiige
zwischen diesen Ebenen herausgearbeitet und verdeutlicht werden. Diese wurden wei-
terfiihrend einer kontextanalytischen® Interpretation unterzogen. Den Interpretations-
kontext bildeten zum einen Pramissen der qualitativen Sozialforschung im Kontext der
Nord-Siid-Forschung (vgl. Berndt, 2008, S. 111 ff.), zum anderen ,kollektive indische
Deutungsmuster®, die aus der analysierten Literatur generiert wurden (vgl. u.a. Ass-
mann, 1988; Kakar, 1997; Sen, 2007; Tharoor, 2000). Sie sind in diesem Artikel be-
reits punktuell benannt worden: (1) Vielfalt und Varianz kultureller Identitidten und
Mehrfachzugehorigkeiten, (2) soziale und gesellschaftliche Hierarchisierung, (3) Stra-
tifikation der Gesellschaft und Kommunalismus.
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4.3 Darstellung ausgewéhlter Ergebnisse

Die Ergebnisse der Mikrostudie sind komplex und verweisen auf ein multikausales
Faktorennetz, das die Implementierung von Education for All im elementaren Bil-
dungsbereich kennzeichnet. Folgend sollen ausgewéhlte Aspekte der jeweiligen Aus-
wertungs- bzw. Interpretationsebenen dargestellt werden.

4.3.1 Zentrale Aussagen innerhalb der Interviews

Innerhalb des Interviewmaterials wird eine sehr gro3e Varianz zahlreicher Analyse-
kategorien sichtbar. Folgende Beispiele sollen das verdeutlichen:

(1) Der berufliche Hintergrund der befragten Lehrenden ist sehr heterogen und um-
fasst eine Spannweite von in Ausbildung befindlichen Volontdrinnen und ,Seitenein-
steigerinnen‘ bis zu postgraduierten Personen mit Lehrerausbildung. Insbesondere an
landlichen privaten Schulen in Andhra Pradesh und zwei von Nichtregierungsorgani-
sationen finanzierten Schulen beider Bundesstaaten, die Kinder aus bildungsfernen
Milieus adressieren, sind die Lehrenden nicht als solche ausgebildet. Die Ausbil-
dungshintergriinde variieren zwischen einem College- und einem mittleren universi-
tdren Abschluss, z.B. in Wirtschaft. Zum Teil absolvieren diese Personen ein zweijah-
riges, berufsbegleitendes Distance-in-Service-Training. An den besuchten privaten
ruralen Schulen in Andhra Pradesh stammen mehrere Lehrende aus dem Bundesstaat
Kerala, der als bildungsfortschrittlicher Bundesstaat Indiens gilt. Die Tatsache, dass
sie in Andhra Pradesh arbeiten, begriinden sie mit erlebter Arbeitslosigkeit in Kerala
sowie dem Wunsch, in einer Stadt zu arbeiten.”” Eine Lehrerin, die nach ihrem
College-Abschluss als Sekretérin arbeitete, dulerte, dass sie fiir die Anstellung an ei-
ner Schule in Kerala nicht {iber den ndtigen Abschluss verfligt.

Alle befragten Personen der urbanen und ruralen staatlichen Schulen haben nach
threm College-Abschluss eine einjdhrige Ausbildung fiir Grundschullehrer (Teachers
Training Course, TTC) bzw. den Bachelor of Education (B.Ed.) absolviert. Etwa 20 %
der befragten Personen haben dariiber hinaus einen postgradualen Abschluss, z.B. in
Biologie. Einige der befragten Personen betonen, dass Lehrer staatlicher Schulen ins-
gesamt besser ausgebildet seien als ihre an privaten Schulen arbeitenden Kollegen und
dass nur derjenige, der keine Stelle an einer staatlichen Schule bekomme, eine private
Einrichtung wihlt.

Die Lehrenden der besuchten privaten urbanen Schulen in West Bengalen geben
an, ausgebildete und staatlich zugelassene Lehrende zu sein und haben in einigen Fal-
len eine Postgraduierung, z.B. in Naturwissenschaft oder Wirtschaft. Die Direktorin
einer urbanen privaten Schule in West Bengalen ist sowohl graduiert als auch postgra-
duiert und verfiigt liber europdische Auslandserfahrungen. An einer internationalen
Privatschule in Hyderabad verfiigen die Lehrenden {iber die Lehrerausbildung hinaus
zumeist iiber eine drei- bis fiinfjahrige Berufserfahrung, die sie an anderen Schulen
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gesammelt haben. Viele der Lehrenden dieser Schule haben eine zusitzliche spezielle
fachliche Qualifikation, z.B. fiir Tanz, Drama oder Kunsthandwerk.

(2) Die Stellungnahmen zur Erreichbarkeit des Programms Education fiir All sind
insgesamt ambivalent und regional verschieden. So sind die Befragten der staatlichen
Schulen in Andhra Pradesh sowie die befragten Administratoren von einer Realisie-
rung bis zum Jahr 2015 iiberzeugt bzw. mehrheitlich der Meinung, bereits jetzt die
Zielmarke erreicht zu haben, da 99 % bzw. 100 % der Kinder an Schulen eingeschrie-
ben seien. Vor allem die Lehrenden der privaten Schulen in Andhra Pradesh und der
staatlichen und privaten Schulen in West Bengalen vertreten skeptische Positionen im
Hinblick auf die Realisierbarkeit von Education for All. Begriindend werden sowohl
gesellschaftlich-politische Bedingungen wie starke inner- und internationale Migra-
tionsbewegungen und die begrenzt belastbaren soziodkonomischen Hintergriinde der
Familien genannt. GleichermaBBen wird der Zusammenhang zwischen hduslicher Bil-
dungsferne, 6konomischer Armut und mangelhaftem politischen Willen zur Veridnde-
rung als Hiirde zur Umsetzung des Ziels gesehen. Die offiziellen Einschulungsquoten,
so die Befragten dieser Schulen, bildeten die Realitdt im Hinblick auf Schulabbrecher
und Schulfernbleiber nicht ab, dariiber hinaus wiirden nicht alle Kinder in das Pro-
gramm einbezogen. Ein Bildungsexperte schitzt des Programm Education for All als
,birokratie- und kapitalgeleitetes Programm® ein. Die qualitative Erreichbarkeit des
Ziels bis zum Jahr 2015 bezweifelt er, weil Schulbildung ein fortlaufender Prozess sei
und sich die maBgebenden Parameter kontinuierlich verdndern. Er fiigt hinzu, dass
sich seiner Schidtzung nach in West Bengalen etwa 40 % der Kinder au3erhalb von
Schulen befinden. Diese Annahme begriindet er damit, dass die Alphabetisierung, die
bei 60 % liegt, die Zahl der Beschulungsquoten reflektiert.

Ein tendenziell homogenes Bild ergibt sich bei der Betrachtung folgender Punkte:
(1) Kosten des Schulbesuchs: Wenngleich der Besuch einer staatlichen Schule, im Ge-
gensatz zu dem einer privaten, keine Gebiihren erfordert, fallen nach den Aussagen der
Lehrenden an fast allen besuchten Schulen verdeckte bzw. indirekte Kosten fiir
Verbrauchsmaterialien, Schuluniformen und gegebenenfalls die Verpflegung an.
Wenngleich diese entsprechend der Region und der Schulform variieren, ist der Be-
such einer staatlichen Schule also keineswegs kostenlos. Hinzu kommen Gebiihren fiir
Nachbhilfeunterricht, der innerhalb der Untersuchungspopulation insbesondere von der
Elternschaft staatlicher Schulen aufgebracht wird.

Die einzige Ausnahme bildet eine von einer Nichtregierungsorganisation getragene
Schule in Andhra Pradesh, an welcher die Eltern fiir die Beschulung ihrer Kinder pro
Monat 100,— Rs erhalten. Der Aussage einer Lehrerin einer benachbarten staatlichen
Schule zufolge wechselten daher etliche ihrer Schiiler, ungeachtet der angenommenen
schlechteren Unterrichtsqualitét, an diese Schule.
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(2) Korruption: Die Zahlung von Bestechungsgeldern wird fiir allen Ebenen des
privaten und staatlichen Bildungssektors beschrieben. Ein Direktor einer privaten
Schule im ldndlichen Raum Andhra Pradeshs duf3ert:

Das ist eine private Schule. Ich kann derzeit nicht alle Ausstattungen gewéhrleisten, ich kann
nicht alle Normen erfiillen. Waschrdume zum Beispiel. Und deswegen muss ich sehr viel Geld
bezahlen, sonst wiirde die Schule geschlossen werden. ... Stellen Sie sich vor: Ich gehe vor
kurzem zum DEO*, und unten am Eingang hingt ein Schild ,Dieses Amt ist frei von Korrup-
tion‘. Und kaum mache ich die erste Tiir auf, werden die Hande aufgehalten. Das konnen Sie
sich gar nicht vorstellen. Das Wasser lduft so viele Stufen hinunter, dass unten nichts mehr an-
kommt (Direktor, Andhra Pradesh).

Neben dem Zahlen von Schmiergeldern an staatliche Behdrden vonseiten privater
Schulen werden die Veruntreuung von Geldern fiir das urspriinglich weltbank-, nun
auch staatlich finanzierte Mid Day Meal, die Einstellung von Lehrenden an staatlichen
wie privaten Schulen und zusitzliche Kosten fiir Eltern bei der Einschreibung ihrer
Kinder an privaten Schulen beschrieben. Ein informeller Gespriachspartner betont in
diesem Zusammenhang;:

Natiirlich [gibt es Korruption], jeder, der regelmiBig die Zeitung liest, wird das bestétigen!
Seit die Bildung in Form von finanziellen Mitteln mehr Aufmerksamkeit erhilt, hat sich das
Szenario radikal veridndert, ob in Form von Korruption bei der Berufung, bei der Veruntreuung
von Geldern, im Priifungssaal, beim Ausstellen falscher Zeugnisse, beim Verbreiten erfunde-
ner statistischer Daten, politischer Beeinflussung ... Ich kdnnte fortfahren, aber das ist eine wi-
derliche Sache und ich beherrsche mich! (Bildungsexperte, West Bengalen).

(3) Reformpddagogische Ansdtze: Gesellschaftskritische Beziige und alternative Un-
terrichtsformen, fiir welche die Urheber reformpadagogischer Ansétze pladierten, sind
den Aussagen der Lehrenden zufolge an nahezu keiner der besuchten Schulen relevant,
wie folgende Interviewausschnitte belegen konnen:

Wissen Sie, heute haben wir Schulbiicher, in denen alles steht. Das ist viel besser als raus zu
gehen (Lehrerin, Andhra Pradsh).

Sie [die Reformpéddagogen] waren sehr selbstlos. Das kdnnen wir nicht. Solche Personen sind
selten (Direktor, Andhra Pradesh).

Eine Ausnahme bildet die von Tagore gegriindete und im Rahmen der Arbeit besuchte
Schule Patha Bhavana, wo durchaus eine punktuelle, teils noch lebendige Reflexion
auf Tagores pddagogische Ideale und Visionen erfolgt. Aber auch hier betonen die Be-
fragten zuungunsten von Flexibilitit, Kreativitdt, Autonomie und Individualitit die
Dominanz einer lehrplanfixierten Verschulung und die museale Rolle der Schule fiir
Besucher. Gleichzeitig restimiert ein Interviewpartner:

Nach dem ersten Weltkrieg gab es noch viele Reformpiddagogen, aber wo sind sie hin? Wir

sehen heute das Phianomen, dass es keine Reformpiddagogen mehr gibt (Bildungsexperte, West
Bengalen).
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(4) Bei der Auswertung der Auffassungen der Lehrenden zur Qualitiit von staatlichen
und privaten Bildungsangeboten ergibt sich ebenfalls ein tendenziell einheitliches
Bild. Insgesamt wird, sowohl von den Befragten privater als auch staatlicher Schulen,
die staatliche Grundschulbildung wesentlich defizitérer bewertet als die private. Diese
Bewertung ist standortungebunden und, bis auf eine Ausnahme, schultypverallge-
meinernd. Defizite staatlicherseits werden unter anderem in der hohen Quote an
Schulabbrechern und -fernbleibern, der Bildungsqualitdt, der beruflichen Perspektive
der Schiiler, der Infrastruktur und Ausstattung sowie der Motivation und Zuverlassig-
keit der Lehrenden gesehen. Von einer gravierenden, bildungspolitisch gewollten
,Zukunftsexklusion von Kindern benachteiligter Bevolkerungsgruppen spricht die
Interviewpartnerin der ,Alternativen Schule® in West Bengalen. Die Ex- bzw. Inklu-
sionslinie zieht sie insbesondere entlang der Frage, inwiefern die Moglichkeit besteht,
bereits in der Grundschule einen qualitativ wertvollen Englischunterricht in Anspruch
nehmen zu kénnen oder nicht:

Einst wurde damit aufgehdrt, Englisch zu unterrichten, bis zur fiinften Klasse. Aber in unserer
Kindheit haben wir es ab der ersten Klasse gelernt, A-B-C-D, wir haben das Alphabet parallel
zu unserer Sprache gelernt und es gab kein Problem. In der gleichen Klassenstufe, kein Pro-
blem. Nun sagten sie [die Bildungspolitiker] ,Sie sollen keine fremde Sprache lernen, sie sol-
len nur Bengali sprechen‘. Das ist dumm. Egal, wohin man geht, muss man Englisch sprechen.
Das wissen sie. Alle diese Dinge passieren, und die Kinder derer, welche diese Dinge einfiih-
ren, lernen an einer ,English—Medium—School‘zs. Das ist so selbstsiichtig! Alle Stellen, im Job,
in der hoheren Bildung, sie konnen nicht teilhaben, sie sind frustriert. Sie haben Briefe an die
Zeitungen geschrieben, dass sie keine Chancen haben. Und der Lehrplan ist auch sehr
schwach; sehr schwach. Sie konnen nicht selbst schreiben! Sie konnen nicht schreiben! ... Nun
sehen sie, dass es keine gute Entscheidung war und sie beginnen Englisch ab der ersten Klasse
(Lehrerin, West Bengalen).

Eine Bildungsadministratorin aus West Bengalen betont zwar, dass die Elementarbil-
dung ,,in den letzten Jahren besser geworden* sei, ist jedoch der Ansicht, dass die
staatliche Elementarbildung einseitig quantitativ orientiert ist und, im Gegensatz zur
privaten, qualitativ ausgerichteten Schulbildung, lediglich eine Basisbildung darstellt.
Sie beschreibt einen Trend, nach Moglichkeit die eigenen Kinder eher an eine private
als an eine staatliche Schule zu geben:

Diese Tendenz vertieft die Liicke zwischen Arm und Reich. Insbesondere das Stadt-Land-
Gefille wird dadurch vertieft. Das ist ein Kreislauf. Die benachteiligten Menschen haben es
sehr schwer, in den Hauptstrom der Gesellschaft zu kommen. Das hat viele Griinde — soziale,
O0konomische und gesundheitliche (Administratorin West Bengalen).

Insbesondere die Befragten der ldndlichen staatlichen Schulen in Andhra Pradesh he-
ben jedoch die bessere Qualitét staatlicher gegentiber privater Bildungsangebote hin-
sichtlich der Qualifikation der Lehrenden, der Unterrichtsfiihrung in Kernfachern und
der Ausstattung der Schulen hervor. Unabhédngig von der realen Unterrichtsqualitit sei
jedoch der soziale Status eines Privatschiilers hoher. Als qualitdtsmindernd werden,
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damit verbunden, schlechtere berufliche Perspektiven, die aus dem Besuch staatlicher
gegeniiber privater Schulen resultieren, benannt.

(5) In Bezug auf subjektive Bildungsvorstellungen und -ziele wird ein iiberwiegend
apolitisches Bild gezeichnet, innerhalb dessen emanzipatorisch-partizipative Perspek-
tiven im Sinne der Welterklarung oder reformpadagogischer Ansétze bzw. bildungspo-
litischer Mallnahmen kaum eine Rolle spielen. Demgegeniiber werden vorrangig kom-
petenzorientierte Bildungsvorstellungen geédullert, deren Anspruchsniveau mit dem
Schulstandort, der Schulform und dem soziodkonomischen familidren Hintergrund
korreliert. Eine Ausnahme bilden die Aussagen der Befragten der privaten internatio-
nalen Schule, hier wird als Bildungsziel die Orientierungs- und Lebensfahigkeit in der
Weltgesellschaft benannt.

Insbesondere von Lehrenden staatlicher Schulen, urbaner privater Schulen und Bil-
dungsadministratoren wird hiufig die Verantwortung fiir Bildungsarmut im familidren
Raum oder im Verantwortungsbereich von Nichtregierungsorganisationen verortet und
die staatliche Beschulungsverantwortung fiir nomadisierende und in illegalen Slums
und auf der Straf3e lebende Kinder abgelehnt.

4.3.2 Ausgewihlte Ergebnisse der Unterrichtsbeobachtungen

Die Unterrichtsbeobachtungen legen ein Gefille zwischen privaten und staatlichen
landlichen und privaten stadtischen bzw. zwischen privat-elternfinanzierten und pri-
vat-NGO-finanzierten Schulen hinsichtlich der schulischen Infrastruktur, der Schiiler-
anwesenheit, didaktisch-methodischer Aspekte und der fachspezifischen Kompetenzen
der Lehrkrifte nahe. Insbesondere die privaten ldndlichen Schulen erscheinen im Hin-
blick auf die genannten Defizite wesentlich heterogener als von einigen Gespréchs-
partnern dargestellt und fallen teilweise, vor allem in ruralen Gegenden, qualitativ hin-
ter die staatlichen Schulen zuriick.

Eine Ausnahme bildet in allen Punkten die staatliche ,Alternative Schule‘. Der le-
bensweltliche Abstraktheitsgrad der beobachteten Unterrichtssituationen variiert teil-
weise erheblich. Von besonderer Abstraktheit sind die Unterrichtsverldufe an den
staatlichen Schulen, den ldndlichen privaten Schulen und der ,NGO-Schule‘ in Andhra
Pradesh, wihrend die der ,Internationalen Schule‘ und der ,Alternativen Schule® ver-
gleichsweise alltagsnah und lebensweltbezogen erscheinen.

Fast jede der beobachteten Unterrichtssituationen ist getragen von einer groflen
emotionalen Distanz und Hierarchie zwischen Lehrenden und Schiilern. Eine zumin-
dest stellenweise ausgewogene Kommunikation findet kaum statt.

Insbesondere an den staatlichen Schulen und einer lidndlichen privat-NGO-
finanzierten Schule in Andhra Pradesh fillt auf, dass die Lehrenden auf keine Kompe-
tenzen zurlickgreifen konnen, dem vermuteten hohen sonderpiddagogischen Forder-
bedarf der Kinder entgegenzukommen, was deren Moglichkeiten der Teilhabe an
Elementarbildung nachhaltig dezimiert.
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Die Evaluation der Anzahl der fehlenden Schiiler lag teilweise signifikant {iber der
von den Lehrenden in den Interviews angegebenen Zahl. Die quantitativ hochste Ab-
wesenheit von Schiilern war an staatlichen und an privaten ldndlichen Schulen sowie
an der privat-NGO-finanzierten Schule in Andhra Pradash zu verzeichnen.

Insbesondere sind die verschiedenen Qualitdten der Englischkompetenz der Lehr-
kréafte im Unterrichtsgeschehen hervorzuheben. Aus Kerala stammende Lehrende, die
wegen ihrer vermeintlich guten Englischkenntnisse an privaten ldndlichen Schulen
eingestellt wurden und als ,Werbefaktor* fiir die Schule dienen, standen im Vergleich
hinter Lehrenden staatlicher Schulen zurtick.

4.3.3 Inhaltsanalytische Dateninterpretation

Die inhaltsanalytische Dateninterpretation basiert auf der Auswertung und dem Ver-
gleich des gesamten Datenmaterials und verweist beispielhaft auf folgende Faktoren,
welche eine universale Elementarbildung in der Semantik der Welterkldrung Educa-
tion for All verhindern:

(1) Die untersuchte Bildungsrealitit verweist auf eine extreme Differenziertheit der
Schullandschaft und der jeweiligen Schulcharakteristika, welche die Stratifikation
und Hierarchisierung innerhalb der indischen Gesellschaft durch Kommunalismus
und Kastenbezogenheit einerseits abbildet, andererseits reproduziert und die jewei-
lige berufliche Verantwortung begrenzt. Diese Partikularitit steht dem universalis-
tischen Prinzip der Welterklarung, aber auch nationaler Bildungsprogramme, dia-
metral gegeniiber.

(2) Die staatliche Bildungspolitik wirkt, bezogen auf die untersuchten staatlichen
Schulen, direkt-homogenisierend, da sich deren Angebote grundsétzlich an sozio-
okonomisch benachteiligte Kinder richten. Bezogen auf private Schulen wirkt sie
gleichermaBlen indirekt-heterogenisierend, da sich privatschulische Angebote be-
ziiglich der angesprochenen Klientel, der jeweiligen Qualitidt von Bildung und den
vorherrschenden Quantititen stark unterscheiden. Unabhingig davon werden pri-
vatschulische Angebote im Allgemeinen hoher bewertet als von staatlichen Schu-
len unterbreitete Bildungsarrangements.

(3) Zahlreiche Griindungen von privaten Schulen, die Formen des Konkurrenzkampfes
zwischen diesen Einrichtungen und die teilweise erheblichen verdeckten Gebiihren,
welche die Eltern hier entrichten miissen, konnen als Indiz fiir eine Monetarisie-
rung und Liberalisierung der schulischen Bildung, die sich auf institutioneller, ad-
ministrativer und familidrer Ebene ausdriickt, interpretiert werden. Die private
Grundschulbildung wird in den untersuchten Regionen als Geschéftsfaktor betrach-
tet. Diese Kapitalorientiertheit verstiarkt oben genannten Partikularismus, da sie
soziodkonomisch benachteiligte Kinder nicht adressiert. Verschiedene nachgewie-
sene Facetten der Korruption, z.B. in Bezug auf das Mid Day Meal, Schulinspek-
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tionen und Lehrereinstellungen sowie die Mittelentfremdung einiger Gelder von
Education for All konnen als weiterer Beleg der Monetarisierung gewertet werden.

Die Uberbewertung privatschulischer gegeniiber staatlicher Grundschulbildung
vonseiten der Offentlichkeit, ungeachtet der tatsichlichen Bildungsqualitit und der
Ausbildungshintergriinde der Lehrenden, kann ebenfalls die These der Monetari-
sierung stiitzen; Bildung scheint in diesem Zusammenhang nur dann wertvoll zu
sein, wenn sie etwas kostet.

(4) Das Datenmaterial verdeutlicht eine weitreichende dffentliche Vernachldssigung
elementarer Bildung, z.B. liber die einseitige Betonung quantitativer Parameter
(z.B. der Einschulungsquoten) gegeniiber qualitativen Aspekten (z.B. der Unter-
richtsqualitét). Da staatliche elementare Bildung besonders von Kindern mit sozio-
okonomisch benachteiligten Hintergriinden in Anspruch genommen wird, sind
gerade diese als Risikogruppen zu bezeichnen. Dariiber hinaus wird in der Triangu-
lation von Interviews und Unterrichtsbeobachtungen deutlich, dass insbesondere
Kinder aus marginalisierten Bevolkerungsgruppen gar nicht, unzureichend bzw.
ziellos adressiert werden, diese also bisher nicht oder kaum von EFA-Geldern pro-
fitieren konnten. Staatlicherseits, so das Ergebnis der Interpretation der Interviews
mit den Administratoren, wurde bisher keine nachhaltige Antwort auf die Zustin-
digkeit fiir besonders benachteiligte Kinder, z.B. Kinderarbeiter, Kinder ohne
festen Wohnsitz oder unter der Armutsgrenze lebende Kinder, gesucht.

(5) Das unausgeglichene Verhdltnis zwischen quantitativen und qualitativen Para-
metern, welches in der Mikrostudie deutlich wurde, verweist auf ein weiteres Um-
setzungsdefizit: Insbesondere an non-formalen und staatlichen ruralen Schulen
werden Beschulungsquoten gegeniiber der tatsdchlichen Schiileranwesenheit {liber-
bewertet und tduschen damit iiber den tatsdchlichen Grad der qualitdtsdetermi-
nierten Exklusion hinweg. Gleichermallen wird an diesen Schulen tendenziell eine
minimalistische Definition von elementarer Bildung deutlich, bei der ein basaler
Kompetenzerwerb beziiglich der allgemeinen Kulturtechniken im Vordergrund
steht. In diesem Interpretationskontext ist ebenfalls hervorzuheben, dass in nur we-
nigen formellen Interviews, weder mit den Administratoren noch mit den Lehren-
den, gesellschaftliche Stellungnahmen vorgenommen bzw. bildungsbezogene
Sachverhalte auf gesellschaftliche oder politische Dimensionen in Vergangenheit
und Gegenwart bezogen werden.

(6) Die hier beispielhaft zu konstatierende intrapersonale Werteabstraktheit bzw.
Wertediskrepanz ist bei den befragten Administratoren in besonderer Weise her-
vorzuheben. In stirkerem Maf3e als bei den befragten Lehrenden tritt hier eine teils
gravierende Diskrepanz zwischen dem offiziell formulierten Bildungsanspruch und
der Bildungsrealitit hervor, insbesondere im Hinblick auf die Auswirkungen staat-
licher, bildungspolitischer MaBBnahmen, z.B. dem Mid Day Meal, Multiplikatoren-
und Lehrerfortbildungen, den Miitter-Lehrer-Vereinigungen, der Qualitdt des non-
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formalen Sektors und Schulinspektionen. Selbst wenn von einigen befragten Ad-
ministratoren stellenweise angemerkt wird, dass zu einer Realisierung von Educa-
tion for All ein tiefgreifender Diskriminierungs- und Armutsabbau nétig ist, haben
die Befragten keine Vorstellung davon, mit welchen Mitteln dies angestrebt wird
bzw. angestrebt werden soll.

Der semantischen Reichweite des Bildungsverstindnisses der Welterkldrung in Bezug
auf die Dimensionen Emanzipation, Empowerment und Partizipation kann im Hinblick
auf diese Interpretationspunkte nicht entsprochen werden, da die untersuchte Bildungs-
realitdt eine Kopplung von institutioneller Hierarchisierung und sozialer Stratifikation
der Schiilerschaft aufweist. Diese beiden Phanomene werden zum einen von sozio-
O0konomischen, regionalspezifischen, infrastrukturellen und inhaltlichen Faktoren her-
vorgebracht, zum anderen manifestieren sie sich tiber diese. Davon ausgehend ist eine
markante innergesellschaftliche Kluft zu konstatieren, die durch Elementarbildung und
Institution bedingt wird. Bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang die soziale
Schichtung der Schiilerschaft durch den Besuch einer privaten, staatlichen bzw. non-
formalen Schule infolge der Hoherbewertung privatschulischer Bildungsangebote ge-
geniiber staatlichen, ungeachtet der hier teils geringeren Qualitit. Beispielhaft sei hier
nochmals die In- bzw. Exklusionslinie Englisch zu benennen, die zwar insbesondere
an ruralen privaten Schulen durch das Unterrichten ab der ersten Klasse formal nach-
gezeichnet werden kann, durch mangelnde Englischkenntnisse der Lehrenden parado-
xerweise praktisch nicht zum Tragen kommt.

Das Selbstbild der Lehrenden steht hidufig im Widerspruch zur Realitdt und das
gesellschaftliche Ansehen wird von den Befragten ausnahmslos losgeldst von den tat-
sdachlich erbrachten Leistungen bewertet. Dementsprechend werden die benannten
Defizite in der staatlichen Grundschulbildung, insbesondere von den an staatlichen
Schulen Lehrenden, nicht auf personale Komponenten bezogen, sondern ausschlieB3-
lich externalisiert, und es wird nicht davon ausgegangen, dass eine individuelle Ein-
flussnahme auf diese Defizite moglich ist.

Es kann davon ausgegangen werden, dass die UneingelOstheit der staatlichen Ge-
wihrleistungspflicht auf eine qualitativ gute Elementarbildung die Entwicklung eines
vielschichtigen privaten Bildungssektors bewirkt. Auch die teilweise gravierenden
qualitativen Unterschiede zwischen den non-formalen Schulen, deren Angebote sich
an Kinder aus marginalisierten Bevolkerungsgruppen richten, verdeutlichen, dass auch
diese ,Gruppe‘ nicht homogen ist, sondern ebenfalls hierarchisiert wird und milieuspe-
zifischer Betrachtung bedarf. Im Ubertrag dieser Aussagen scheint ein Riickschluss
auf eine hierarchisierende und schichtenreproduzierende Bildungspolitik zuléssig.

4.3.4 Elemente der kontextanalytischen Dateninterpretation

Die untersuchte Bildungsrealitit kann in zweierlei Hinsicht als tendenziell vertikal-
elitdr strukturiert bezeichnet werden: Zum einen entsprechen weder die Gespriache mit
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den meisten Lehrenden noch mit den Administratoren der innerhalb der Welterklarung
zu konstatierenden horizontal-egalitiren Bildungsauffassung, da die abgestufte Un-
gleichheit innerhalb der Elementarbildung nicht oder nur punktuell aus dem Kontext
der historisch determinierten, gegenwartigen Machtreproduktion heraus bewertet wird.
Andererseits lassen auch die Unterrichtsbeobachtungen auf einen kommunalistischen
in- und outgroupism schlieBen, der letztlich eine Perspektive auf die indische multi-
ethnische Gesellschaft abbildet. Hier lassen sich Riickschliisse auf eine subtile, zwei-
fache Fortfiihrung historischer Bildungsexklusivitit, der althinduistischen wie der bri-
tisch-kolonialen, ziehen, deren zentrales exkludierendes, kulturelles Kriterium nach
wie vor die Sprache (zundchst Sanskrit, dann und seit dem Englisch) ist.

Indien ist bekanntermallen ein Vielvolkerstaat. Die u.a. von Kakar (1997) und Tha-
roor (2000) beschriebene Hierarchisierung und Stratifikation der Gesellschaft sowie
der damit verbundene, spezifische Kommunalismus bzw. groupism ist in der unter-
suchten Bildungsrealitit unabhidngig von der jeweiligen Region klar nachzuzeichnen
und begrenzt praktisch die Verantwortungsbereiche gegeniiber den Angehorigen der
Eigen- und der Fremdgruppen. Mit der von Kakar (1997) hervorgehobenen starken
Kontextgebundenheit des Verhaltens vieler Inder — 6ffentlich versus privat bzw. natio-
nalstaatlich versus kollektiv —aber auch additiv mit spezifischen Bedingungen der
sozialwissenschaftlichen Nord-Siid-Forschung kann das der Bildungsrealitit hiufig
widersprechende Antwortverhalten der offiziellen Gespréachspartner begriindet wer-
den. Sowohl diese Kontextualitdt als auch die spezifische Gesellschaftsstruktur sind
mogliche Indizien fiir die Diskrepanz zwischen bildungspolitischen Reformansitzen
und deren Umsetzung.

5. Konsequenzen

Sowohl in indisch-nationalen als auch in internationalen Bildungsreformprogrammen
liegen vielfdltige Potenziale, die nach wie vor exkludierende Bildungswirklichkeit zu
verdndern. Gleichermallen zeigen die Ergebnisse der Studie eine gegenwartige, struk-
turelle Verdnderungsresistenz in Hinblick auf historisch und gesellschaftlich begriinde-
te Bildungsbenachteiligungen auf.

Fiir eine Anndherung an das Ideal Education for All in der Semantik der internatio-
nalen Debatte wéren aus meiner Sicht folgende weiterfiihrende Konsequenzen notig:

(1) Eine grundsditzliche definitorische Erweiterung des Terminus ,Elementarbildung *
Durch minimalistische Begriffsfassungen und entsprechende praktische Umsetzung
werden Diskriminierungen und Exklusionen reproduziert. Elementarbildung miiss-
te in diesem Kontext {iber eine hohere Sensibilitit gegeniiber qualitativen Fragen
(z.B. der Unterrichtsqualitit, der Lebensnidhe und der Erreichbarkeit der Kinder)
als Mittel fiir Capabilities im Sinne von Martha Nussbaum und Amartya Sen, nicht
als Selbstzweck, verstanden werden. Die Erfolgsmessung fiir die Realisierung von
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Education for All wére insofern an capability-indicators, nicht ausschlieBlich an
unhinterfragte Beschulungs- und Alphabetisierungsquoten, zu binden. Die diesbe-
ziigliche Hauptverantwortung dafiir tragt der Staat, hier Indien. Fiir den Abbau von
Benachteiligungen ist eine offentliche Aufwertung der Angebote des staatlichen
Bildungssektors gegeniiber privaten Angeboten unerldsslich. Eine entschlossene
Kooperation mit leistungsfahigen Akteuren verschiedener Ebenen, z.B. Nichtregie-
rungsorganisationen und der Elternschaft sowie schulischer politischer Basisarbeit,
um gruppenbezogenen Vorurteilen und Stigmata entgegenzuwirken, wire dabei
gewinnbringend. Ohne derartige Bemiihungen scheinen bildungspolitische MaB-
nahmen, wie die Quotierung von 25 % der Kapazitdten an privaten Schulen fiir
Kinder aus marginalisierten Bevolkerungsgruppen, nicht zu greifen. Die Zitate
zweier Madchen im EFA-Report 2010 legen diese Vermutung zumindest nahe:
. L he higher-caste students tell us that we smell bad,‘ one girl said. Another added,
,The ridicule we face prevents us from coming to school and sitting with higher-
caste children** (UNESCO, 2010, S. 171).

(2) Emanzipatorische Politisierung von Bildung: Der hiufig formulierten These, dass
Education for All ein Schliissel fiir Entwicklung ist und zur Uberwindung von Ar-
mut beitrdgt, muss die Frage vorausgehen, von welcher Schulbildung und welcher
Entwicklung wir sprechen. Wenn Bildung als Mittel zum Zweck verstanden wird,
z.B. fiir individuelle Entscheidungsfreiheit und Miindigkeit, miissen die Ursachen
fiir Exklusionen benannt und adressiert werden — tiber Bildung, Bildungspolitik
und Wissenschaft. Wird dies unterlassen, bleibt Bildungsgerechtigkeit eine Utopie.
In Indien existiert, wie der historische Exkurs zu Beginn dieser Ausfiihrungen
nahelegt, ein reicher Fundus an reformpéddagogischen Ideen. Diese im Kontext der
Gegenwart zu reinterpretieren und fiir die Bediirfnisse der Bildungspraxis aufzu-
schlieBen, wire aullerordentlich gewinnbringend.

(3) Weder Uber- noch Unterbewertung kultureller Deutungsmuster bzw. Identitiiten:
Die Ergebnisse der Mikrostudie verweisen auf eine doppelte historisch-kulturelle
Blindheit im Hinblick auf die Realisierung von Education for All sowohl im natio-
nalen als auch im transnationalen Kontext. Daher scheint eine Beriicksichtigung
nationaler und historischer Bedingtheit von Bildung und dieser zugrunde liegenden
Theorien im Rahmen von Weltprojekten durch dezentrale, interdisziplindre Mikro-
studien und dezentrale Basisarbeit notwendig, wie auch Fritz Reheis (2004, S. 12)
festhilt: ,,Das Bildungsverstindnis des entwickelten Nordens der Welt schickt sich
an, die Weltbildung anzufiihren und ignoriert dabei systematisch historische und
kulturelle Kontexte von Bildungstheorie und Bildung®. Diese Aussage wire auch
auf die Frage von UNESCO Institute for Statistics (2007) im Survey of Primary
Schools nach den Griinden fiir die mangelnde Qualitédt eines Bildungssystems zu
entgegnen. Die Antworten sind eben nicht vordergriindig in den Einzelschulen iiber
das Schulmanagement, die Unterrichtsstile und die schulische Infrastruktur zu
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suchen, wie es von dieser Institution vorgenommen wird, sondern iiber weiterge-
hende gesellschaftliche Verfasstheiten, das kulturelle Bewusstsein und die damit
verbundene Reproduktion von Macht und Elite. Insofern ist den Ergebnissen der
Mikrostudie ein exemplarischer Stellenwert, nicht nur fiir Lander des Siidens,
beizumessen.

Anmerkungen

1.

Ambedkar, sogenannter ,Kastenloser‘, war Reprisentant der dalit-Bewegung. Er vertrat eine kri-
tische Position gegeniiber dem Hinduismus und war damit ein bedeutender Kontrahent Gandhis.
Ambedkar war maB3geblich am Entwurf der indischen Verfassung beteiligt und wurde 1947 zum
ersten Justizminister des unabhéngigen Indiens ernannt. Kurz vor seinem Tod konvertierte er zum
Buddhismus.

Brahmanozentrische Bildungsangebote richteten sich vor allem an die ménnlichen Angehorigen
der Brahmanen (Priester), aber auch der Ksatriya (Krieger) und der Vaisya (Héandler). Sudras
(Handwerker, Bauern) waren hier weitgehend ausgeschlossen.

Der Buddhismus geht auf den Stifter Siddhartha Gautama Sakya, der Jainismus auf Vardhamana
Mahaviras zuriick. Beide entstammten urspriinglich der Kaste der Ksatriyas. Beide Religionen
entstanden etwa im sechsten Jahrhundert v.Chr. Der Buddhismus war die dominierende Religion
Indiens fiir nahezu 1000 Jahre (vgl. Sen, 2007, S. 17).

Sutras, z.B. die Kalpasutras, die Srautasutras und die Dharmasutras, sind Leitfiden oder Kompi-
lationen der religiosen vedischen Literatur (vgl. Michaels, 1998, S. 71).

In der hier ausgewerteten Literatur sind Ausnahmen belegt, so boten islamische Madrasahs unter
der Herrschaft von Akbar (1542—-1605) auch kostenlosen Unterricht fiir Arme und Bediirftige an.
Diese Bildungspolitik wurde jedoch mit Aurangzeb (1618—1701) nicht weiterverfolgt (vgl.
Ghosh, 2002, S. 171). Gleichermallen wird iiber Tdnzerinnen (Devadasi), die ebenso Kurtisanen
waren, berichtet, dass sie durchgingig eine systematische Erziehung und Bildung empfingen.
,»3ie mussten den Mann durch ihren Geist fesseln kdnnen* (Hertz, 1932, S. 42).

Auch vor der Kolonialzeit kann selbstverstidndlich zu keinem Zeitpunkt von einem ,reinen indi-
schen® Subklima gesprochen werden. So verweist Ghosh u.a. auf die Griechen unter Alexander
des Grof3en, die Hunnen, die iiber viele Jahrhunderte einflussreichen Muslime, zu Beginn der Ost-
indischen Kompanie auch die Portugiesen, Holldnder und Franzosen, welche im materiellen und
geistigen Austausch mit Teilen der indischen Gesellschaft standen (vgl. Ghosh, 2002, S. 121).
Hier ist eine Parallele zur Bildungspolitik im ,Mutterland‘ zu betonen, die von einem grundsétzli-
chen Glauben an eine vom Einzelnen zu verantwortende soziale Mobilitdt ausging. Diese An-
nahme war jedoch letztlich ein sozialdarwinistisches Alibi fiir die staatliche Akzeptanz ungleicher
Bildungschancen, welches auf der Furcht vor den Konsequenzen staatlich forcierter Chancenge-
rechtigkeit griilndete und bis zum Ende des Zweiten Weltkrieges nachzuzeichnen ist (vgl. Wardle,
1975, S. 14).

So, wie die Elementarbildung der ruralen Bevolkerung wihrend der Fremdherrschaft vernachlds-
sigt wurde, war es nicht im Interesse der Briten, den agrarischen Sektor, von dem zum Zeitpunkt
des Zensus 1921 70 % der indischen Bevdlkerung lebte (vgl. Hertz 1932, S. 175), durch eine
Landreform zu entwickeln (vgl. Datta, 1994, S. 148). Eine entscheidende Auswirkung dieser
beiden Phanomene britischer Kolonialpolitik war die fortschreitende Verarmung der ruralen Be-
volkerung. Trotz des Bewusstseins darum aufseiten der Briten waren die Investitionen und Re-
formversuche auf diesem Sektor halbherzig und nicht nachhaltig. Ebenso wurde die priakoloniale
Marginalitidt der Maddchenbildung vonseiten der Briten nicht in Frage gestellt, sondern aufgrund
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potenziellen Konfliktpotenzials und zusétzlicher Kosten als weitgehend belassenswert erachtet
(vgl. Hertz, 1932, S. 181).

Das grants-in-aid-system, orientiert an Grofbritannien, legte unter staatlicher Finanzierungsbei-
hilfen eine besondere Verantwortung fiir die Griindung und Fiihrung von Bildungsinstitutionen in
private, in diesem Fall indische Hénde. Fiir die Briten hatte dieses System zweierlei Vorteile:
Zum einen konnte ein wesentlicher Teil der Verantwortung fiir die Bildung der indischen Bevol-
kerung abgegeben werden, zum anderen konnten hier erhebliche Kosten gespart werden. Insbe-
sondere fiir die Elementarbildung hatte diese Tatsache nachhaltige Auswirkungen: Die lokalen
Behorden, denen die Einrichtung von ,grants-in-aid-schools‘ oblag, waren aufgrund der groflen
und dezentralisiert lebenden Bevolkerung schlicht iiberfordert (vgl. Ghosh, 2000, S. 96).

Die trickle-down-theory bezeichnet hier die Selbstregulation gesellschaftlicher Mechanismen. Sie
geht davon aus, dass benachteiligte Bevolkerungsschichten auch ohne politische Interventionen
von punktuellen Investitionen, hier im Bildungsbereich, profitieren.

Wenngleich einige dieser Ansétze als elitdr gelten, z.B. Tagores Schule Patha Bhavana, sollten
sie eine Strahlkraft auf andere Teile Indiens ausiiben.

Anders als im angloamerikanischen Raum, in dem elementary education den vorschulischen Be-
reich anspricht, ist hier und in Indien die schulische ,Grundbildung® bis zur 8. Klasse gemeint.
Wortlich: Benachteiligte, Bezeichnung fiir ,Kastenlose‘, die aus dem Varna-System ausgeschlos-
sen sind.

Hier sind regionale Unterschiede zu betonen: Sowohl in Himachal Pradesh als auch in Kerala und
Mizoram ist eine universale Elementarbildung nahezu verwirklicht. Dem Education Performance
Index folgend wiére Kerala in der Nihe der Spitze, an zwdlfter Stelle mit Siidkorea, wohingegen
Bihar Platz 100 einnechmen wiirde, welches dem viertletzten Platz entspricht (vgl. UNESCO,
2010, S. 100; Watkins, 2000, S. 166). Das wird auf eine vorausschauende, Gender-sensible und
entschlossene Bildungsplanung, auf tatsdchliche Kostenlosigkeit des Schulbesuchs und auf ver-
gleichsweise hohe staatliche Ausgaben im primaren Bildungssektor sowie ein historisch zuriick-
zuverfolgendes Interesse der Herrscher an der Bildung bzw. Aufklarung der Landesbevdlkerung
zuriickgefiihrt (vgl. Sen, 2000, S. 2, Watkins, 2000, S. 308).

Dem Terminus Kommunalismus kommt in diesem Zusammenhang eine spezifisch indische Be-
deutung zu. Er ist eher ein kollektives Phinomen, da er politische, wirtschaftliche und religiose
Aspekte verschiedener indischer Volksgruppen umfasst und somit entsprechende Gruppenzuge-
horigkeiten klar umreif3t. In dieser Konnotation bedingt der Kommunalismus ein an den Interes-
sen der eigenen Volksgruppe orientiertes und gruppenegoistisches Verhalten (vgl. Kakar, 1997,
S. 13).

Das universale Recht auf Bildung wird sowohl als eigenstdndiges Menschenrecht als auch als
Instrument verstanden, den anderen Menschenrechten zur Geltung zu verhelfen. Es wird somit zu
den Empowerment Rights gezahlt.

In der Verfassung Indiens sind bestimmte, historisch benachteiligte Kasten und Stdmme als
Scheduled Casts und als Scheduled Tribes (SC/ST) gelistet. Insgesamt umfassen die SC/ST etwa
24 % der indischen Bevolkerung. Seit 1980 sind weitere Bevdlkerungsgruppen, die sogenannten
Other Backward Classes (OBCs) in das indische Gleichberechtigungsprogramm einbezogen
worden. Die OBCs, welche aus der unteren Mittelschicht stammen, umfassen ebenfalls ca. 25 %
der indischen Bevdlkerung. Im Sinne einer angestrebten Gleichberechtigung sind fiir diese Be-
volkerungsgruppen u.a. Parlamentssitze, andere 6ffentliche Amter in staatlichen Bildungseinrich-
tungen reserviert. Die Quote der reservierten Arbeitspliatze auf Bundesebene liegt bei fast 50 %,
in einigen Bundesstaaten ist sie hoher (vgl. Tharoor, 2000, S. 154 f.).

Hier sind sowohl private Schulen im léndlichen als auch im urbanen Raum gemeint, die sowohl
im elitdren als auch im ,Low-fee-Sektor® sowie im dazwischen befindlichen Mittelfeld anzusie-
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deln sind. Einer der ausgewihlten staatlichen Schulen kommt ein besonderer Status zu, da sie ur-
spriinglich als reformpéddagogisch orientierte Modellschule in privater Trigerschaft gegriindet
wurde, seit der politischen Unabhéngigkeit Indiens jedoch staatlich verwaltet wird. Da offiziell
der inhaltliche Bezug zum Griinder betont wird, soll sie im Folgenden ,alternative Schule® ge-
nannt werden.

19. Der Begriff Experte wird nicht ohne Zweifel verwendet. Er impliziert nicht, dass Lehrende,
Direktoren, Administratoren und informelle Gespréichspartner keine Experten sind. Der Begriff
bezieht sich hier zwecks deutlicherer Abgrenzung auf Personen, die sich mit verschiedenen As-
pekten von Bildung auf einer wissenschaftlichen Metaebene auseinandersetzen.

20. Nicht an allen Schulen, an denen Interviews durchgefiihrt wurden, wurden Unterrichtsbeobach-
tungen gestattet. Die durchgefiihrten Unterrichtsbeobachtungen in diversen Féchern und Klassen-
stufen hatten eine Dauer von drei Unterrichtsstunden bis zu einem Schultag.

21. Innerhalb der Befragung und Auswertung des Datenmaterials wurden kurzfristige Ziele (Outputs)
und langfristige Ergebnisse der Edukation unterschieden. Die Ziele sind mittels curricularer
(lehrplanbezogenener) und cocurricularer (lehrplanunterstiitzender) Lehrinhalte und Methoden,
z.B. themenzentrierter Schiilerwettbewerbe, zu erreichen. Extracurriculare Aktivititen (z.B. so-
ziales Engagement, das Spielen eines Musikinstruments) sind als Schnittstelle zwischen Zielen
und Ergebnissen bzw. zwischen curricularen und iibercurricularen Zielen zu begreifen.

22. Unter Kontext werden hier in Anlehnung an Arnulf Deppermann Dimensionen des Sinns von
AuBerungen verstanden, die nicht den unmittelbaren Gegenstand der AuBerung bilden, aber den-
noch als Interpretationshintergrund einbezogen werden miissen, um Funktionen von AufBerungen
und Motivationen nachvollziehbar zu machen (vgl. Deppermann, 1999, S. 62).

23. Wobei angemerkt sei, dass sich die Kleinstadt, in der die befragten Lehrer aus Kerala arbeiten,
nicht in einer urbanen, sondern in einer ruralen Gegend Indiens befindet.

24. District Education Office — das staatliche Schulamt auf Distriktebene.

25. An diesen zumeist privaten Schulen ist die Unterrichtssprache in zentralen Fichern und ab der
ersten Klasse Englisch.
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